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PRESENTACION

Anahi Guelman, Fabian Cabaluz, Ménica Salazar

ESTE LIBRO ES PRODUCTO de la tarea colectiva que, durante el afio
2016 y 2017 desarrollé el Grupo de Trabajo de CLACSO “Educacion
Popular y Pedagogias Criticas”. El GT tiene ya cinco afos y esta con-
formado por investigadoras/es, docentes y educadoras/es de ocho pai-
ses de América Latina y el Caribe: Chile, Colombia, Argentina, Brasil,
México, Bolivia, El Salvador y Costa Rica.

Durante el proceso que fuimos haciendo como GT, detectamos
que el significado de la “Pedagogias Criticas” y la “Educacién popular”
no era el mismo para todos y todas nosotros/as. Nos propusimos en-
tonces darnos un debate al respecto, sin 4animo de unificar concepcio-
nes sino mas bien con la intencionalidad de propiciar reflexiones epis-
temoldgicas, tedricas, histéricas y metodolégicas, y de profundizar en
la densidad de practicas, memorias, experiencias y conceptualizacio-
nes que se caracterizan por una perspectiva critica y/o popular. El pro-
blema no era sélo seméntico sino también teérico, histérico y politico.
Saber de qué habldbamos los diferentes paises, centros miembros e
investigadoras/es era imprescindible, pero también lo era discutir qué
haciamos, con quién y para qué trabajamos, qué disputamos, como
concebimos lo popular, lo publico, lo critico, lo emancipador.

Asi, nos concentramos en profundizar en una reflexion y discusion
epistemoloégica en torno a las vinculaciones entre Educaciéon Popular
y Pedagogias Criticas en nuestra regién. Algunas de las preguntas que
alimentaron nuestras reflexiones fueron: ;Cémo se ha manifestado la
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Educacién Popular y las Pedagogias Criticas en la América Nuestra?
¢Son corrientes diferentes? ¢;Cémo se han articulado? ¢Qué es lo critico
de la Educacién Popular? ¢Qué es lo popular de las Pedagogias Criticas?

Nuestro proceso de debate comenz6 en la II Bienal Iberoamericana
de Infancias y Juventudes, organizadas por la REDINJU, CLACSO, el
CINDE y la Universidad de Manizales en noviembre de 2016 en Maniza-
les, Colombia. En ese marco, desde nuestro Grupo de Trabajo, llevamos
adelante lo que constituy6 el puntapié inicial de nuestro debate: El foro
“La vinculacién entre la Educacion Popular y las Pedagogias Criticas”.

A partir de alli, y durante gran parte de 2017, cada centro miembros
comenzoé un trabajo de indagacién y reflexion interna, que se fue tradu-
ciendo en anotaciones, apuntes y textos borradores, intentando abordar
las interrogantes. Esos borradores se presentaron, discutieron y retroali-
mentaron en variadas reuniones y sesiones de trabajo virtual. A lo largo de
los encuentros, el problema de la critica emergié con fuerza. Lo critico des-
de el campo educativo y pedagdgico, y a partir del actual contexto Latino-
americano, se asociaba a un ejercicio complejo por comprender nuestras
realidades; a un posicionamiento desde el lugar de la opresién y las formas
de la dominacién; a un ejercicio movilizante hacia la practica social trans-
formadora; a un esfuerzo por avanzar en procesos de descolonizacién y
despatriarcalizacion; en fin, a un arduo trabajo por construir sociedades
signadas por la dignidad y la justicia. La presentacién de los trabajos por
pais, por centro miembro y el debate que nos dimos en nuestros encuen-
tros virtuales durante esos meses de 2017, nos permitieron anclar la discu-
sién acerca de este vinculo en las realidades de nuestros paises y contextos,
dando cuenta de la necesidad de situar e historizar lo critico.

Finalmente, en diciembre de 2017, en el XXXI Congreso ALAS
realizado en la ciudad de Montevideo, Uruguay, desarrollamos un en-
cuentro presencial del Grupo de Trabajo y dos paneles titulados “Emer-
gencia, crisis y disputas por la educacion publica. Las practicas de las
organizaciones y movimientos sociales” y “Educacién Popular y Peda-
gogias Criticas en América Latina. Debates y tensiones en tiempos de
cambio”. A través de dichas instancias pudimos discutir cara-a-cara los
trabajos re-elaborados por cada colectivo de investigadores/as, logran-
do dar cuenta de la profundizacién de los trabajos.

La reelaboracion de aquellas primeras presentaciones, re-discuti-
das en nuestro encuentro de diciembre de 2017 en Montevideo, dan
cuenta de debates que enriquecieron las miradas y nos permitieron
profundizar en la contextualizacién y la comprensiéon de que las Pe-
dagogias Criticas s6lo pueden ser comprendidas enfatizando en su di-
mension histérica, y para cada caso, en dicho movimiento se despliega
un vinculo con la Educacién Popular. Lo expresado en cada uno de los
capitulos (escritos a muchas manos), moviliza reflexiones desarrolladas
en esos contextos especificos, donde la accion colectiva, las historias,
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memorias y experiencias de comunidades, pueblos y sujetos oprimidos,
las luchas de maestros y estudiantes que defienden el derecho a la edu-
cacién, van dando forma a aportes y perspectivas que en su conjunto
enriquecen y robustecen los caminos de la Educacién Popular y las Pe-
dagogias Criticas en América Latina.

En las paginas y capitulos del libro se camina por los rincones de
Bolivia con las voces y luchas indigenas, por un Chile y una Argentina
que atraviesan historias, luchas y disputas por lo puiblico en medio de
contextos hostiles, por una Centroamérica (El Salvador, Costa Rica y
México) que rescata un tremendo legado de procesos organizativos y
revolucionarios, y por Colombia, que en su lucha por la paz, recoge
las voces de jévenes organizados. A su vez esta construccién retoma
grandes pensadores/as y actores colectivos que han enriquecido los
caminos de la Educacién Popular y las Pedagogias Criticas.

Asi, atravesados por nuestra historia latinoamericana, por los angus-
tiantes desafios y tensiones por los que hoy pasan las democracias en cada
uno de nuestros territorios y contextos, por las restauraciones conserva-
doras que nos condicionan y rodean, las Pedagogias Criticas y la Educa-
cién Popular no pueden menos, de acuerdo a lo que venimos viendo, que
trabajar en la defensa del derecho a la educacién que parece licuarse en
varios de nuestros paises, no pueden menos que ponerse el atuendo de
maestro para resistir desde la escuela publica estatal, el derecho a apren-
der de nifos, nifas y jévenes y el derecho a ser docente, a ensenar, de
miles de maestros y profesores que parecen querer ser sustituidos por
“lideres educativos” y programas tecnolégicos enlatados, con muy buenos
dividendos para sus importadores. Las Pedagogias Criticas, no pueden
menos que resistir en las escuelas publicas que las organizaciones sociales
han construido para reemplazar estados ausentes.

La Educacién Popular, de acuerdo a cada una de las realidades que
este libro nos relata, se consolida resistiendo embates, construyendo
propuestas, conteniendo pobrezas, organizando rebeldias. En este con-
texto la lucha de los docentes se torna Educacién Popular; asi como las
propuestas de los colectivos y organizaciones son espacios de criticidad
para cuestionar y transformar.

La mirada histérica y contextual nos pone de frente a la necesi-
dad de la hora del continente: defender el derecho a la educacién.

Hemos organizado el libro “Educaciéon Popular y Pedagogias Cri-
ticas en América Latina y El Caribe: Corrientes emancipatorias para la
educacién publica del Siglo XXI” en dos partes: En la primera “Debates
y tensiones histéricos y epistemolégicos entre la Educaciéon Popular y
las Pedagogias Criticas” se nuclean los capitulos que refieren con mayor
explicitacion a este complejo vinculo entre Educacion Popular y Peda-
gogias Criticas, remitiéndonos en varios de ellos a procesos nacionales.
Y en la segunda parte, titulada “Lo critico en la Educacién Popular y lo
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popular en la Pedagogia Critica” se retinen los capitulos que muestran
esta relacién de hecho, dando cuenta de un modo de comprenderlas
interdependientemente.

Desde nuestra perspectiva, la lectura de los diferentes capitulos
del libro permite visualizar la emergencia de al menos cuatro grandes
nudos problematicos, a saber: El primero de ellos, centrado en una re-
flexién de caracter epistemolégico, enfatiza en el hecho de que la pro-
duccién de conocimiento que aspira a desarrollar procesos de cambio
y transformacién, posee una complejidad asociada a los desafios de
comprender la densidad histérica de América Latina, a la relevancia
de desenmascarar y denunciar la injusta realidad social, conduciendo
a la praxis, y a reivindicar procesos colectivos de cuestionamiento del
orden y configuracion de futuros colmados de dignidad.

Como segundo nudo, emergen historias de la Educacién Popular y
las Pedagogias Criticas inscritas en los limites de los estados nacionales
(Argentina, Bolivia, Chile, El Salvador, Colombia, entre otros), los cuales
enfatizan en especificidades y particularidades que dotan de tremenda
riqueza los relatos; mientras que otros capitulos optan por detenerse en
aspectos comunes y generales de dichas corrientes en América Latina.
Desde nuestra perspectiva, a lo largo del libro, se visualiza la rica tensién
entre lo local y lo regional o entre lo nacional y lo latinoamericano.

Un tercer nudo problemaético se centra en la relacién entre Edu-
cacion Popular, Pedagogias Criticas y los desafios de la descoloniza-
cién. En diferentes pasajes del libro se presentan debates instalados
por movimientos indigenas de América Latina o por tradiciones de
pensamiento socio-critico, que problematizan la racionalidad moder-
na, occidental y eurocéntrica presente en el campo educativo y peda-
gbgico, lo que demuestra que el desafio de la descolonizacién se ha
constituido como uno de los problemas relevantes del siglo XXI por
parte de las corrientes emancipadoras de la regién.

Y finalmente, creemos que un nudo transversal al libro es la reflexién
sobre cémo la Educacién Popular y las Pedagogias Criticas contribuyen
en los procesos de lucha por defender o radicalizar la educacién puablica
en América Latina. En este sentido, las letras que de aqui emanan se en-
cuentran advertidas del giro neoliberal y neoconservador que atraviesa a
la América Nuestra, y en ese marco, inscribe los debates y polémicas en
un escenario mayor de disputas politicas, ideolégicas y culturales, don-
de la escuela y la universidad publica, siguen siendo reductos centrales
en la disputa por la democracia, la justicia y la dignidad.

Asumimos una deuda que advertimos en nuestras producciones
para saldar y tener en cuenta en nuestros proximos debates y reflexio-
nes: la escasa presencia de perspectivas de pedagogias feministas y lu-
chas antipatriarcales que atraviesan con fuerza el continente.
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Parte 1

DEBATES Y TENSIONES
HISTORICOS Y EPISTEMOLOGICOS
ENTRE LA EDUCACION POPULAR
Y LAS PEDAGOGIAS CRITICAS






Estela Quintar®

CRITICA TEORICA,
CRITICA HISTORICA

TENSIONES EPISTEMICAS
E HISTORICO POLITICAS

AMODO DE INTRODUCCION

El presente escrito surge de las conversaciones sostenidas en el Grupo
de Trabajo Educacion popular y Pedagogias Criticas Latinoamericanas,
conversaciones nutrientes y productivas que nos han llevado a pre-
guntarnos por la comprensién misma de lo que es y significa hoy la
critica en América Latina para cada uno de nosotros; asi, partir de en-
contrarnos en el reconocimiento de nuestras propias comprensiones,
poder profundizar en las implicancias que esta perspectiva epistémica
tiene en la pedagogia y la educacién popular en el contexto de Améri-
ca Latina hoy.

De este devenir, quisiera destacar la importancia que han tenido,
a mi entender, estas conversaciones.

En primer lugar, el haber podido sacar de la obviedad acadé-
mica un concepto que pareciera estar muy instalado en los decires
de quienes compartimos sentimientos de transformacién y cambio
socio cultural en los espacios, podriamos llamar, de formacién de
sujetos y produccién de conocimiento en nuestra regién; en se-

* Actual Directora General del Instituto de Pensamiento y Cultura en América La-
tina. Doctora en Antropologia Social por el CIESAS DF México.
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gundo término, por la disposiciéon a donarnos en nuestras convic-
ciones. En tiempos de burocratizacién y funcionalizaciéon de las
relaciones interpersonales, muchas veces basadas en la 16gica de
interés y un dramatico y creciente individualismo competitivo, es
de destacar que un grupo como este haga del encontrarse un hecho
politico de cufio critico; y, por dltimo, pero no por eso menor, el
cuidado, seguimiento y sostenimiento de quienes coordinan el GT,
me refiero a Anahi Guelman, Fabidn Cabaluz y Ménica Salazar, sin
el compromiso de ellos hubiera sido poco probable sostener este
trabajo de compartencia.

Es desde este marco de consideraciones que estas reflexiones
intentardn continuar el didlogo iniciado, en el espiritu de extender
puentes para comunitarizar sentires, pensares y haceres que convo-
quen a seguir tejiendo espacios de creacién compartida abordando,
en lo que el titulo de este escrito ya anuncia, cuatro aspectos que
considero relevantes: a) La cuestién de la critica y lo asumo como
contradicciones en su uso desde una mirada epistémica; b) La cues-
tién histérico-politica, cuestiéon que, en mi compresién, es inheren-
te a la critica como tradiciéon de pensamiento en la produccién de
conocimiento; ¢) La cuestiéon de la ensefianza como instrumento
privilegiado para promover el pensamiento critico. Cuestiones que
sera placentero poner en tensién con quienes lean este escrito.

ACERCA DE LA CRITICA EN AMERICA LATINA.

UN MODO DE PERCIBIRLA

Si hay un concepto, categoria o palabra que invade espacios de con-
versaciones, reflexién y académicos en América Latina es critica, por
€so mismo creo que no es ocioso volver a preguntarnos acerca de las
comprensiones de este concepto en América Latina. (Qué queremos
nombrar y/o decir realmente cuando usamos este término?; y, sobre
todo, ¢a qué nos compromete su uso?

Esto si atiin consideramos que las palabras nos enlazan al mundo
de la vida; y, al enlazarnos, nos condicionan en el hacer mismo de
lo cotidiano; es decir en practicas, creencias, representaciones; y, por
ende, en formas de relacion.

En términos generales, en América Latina, este término tiene
una fuerte presencia a partir de la década que va de los ochenta a
los noventa, épocas de aperturas democraticas, de regreso de exi-
lios ~de compaiieros, compaineras e ideas—. De retomar tantos libros
quemados y perdidos; de retomar, lentamente, la vida ciudadana, las
practicas democréticas y el reconocimiento de los tremendos dafios
colaterales —de todo orden— que las dictaduras dejaron en nuestros
paises. En ese contexto, palabras como epistemologia, critica, par-
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ticipacion comenzaron a tener una fuerte presencia, abarcando un
sin numero de situaciones y escritos, cuando no nos alcanzaban las
palabras para levantar la voz ni los escenarios para exponer lo que
aun hoy nos cuesta asumir. Pareciera que estas palabras se asimila-
ban a la necesidad de exponer lo negado y a tomar postura frente a
lo develado.

¢Qué significa este concepto, categoria o palabra en estos tiempos
de, por ejemplo, semdnticas oximorénicas —como estrategia politica y
practica de vida cotidiana— y de lucha por lo simbélico? O frente a
tensiones democrdticas como Venezuela, Brasil, Colombia o Argenti-
na, por nombrar algunas situaciones concretas de nuestros tiempos
latinoamericanos. En definitiva ¢cudl es el sentido de la critica hoy en
nuestros espacios mas alla de lo declarativo como postura que supone
un lugar de enunciacién?

UNA COMPRENSION DE LA CRITICA

Indudablemente, hablar de critica es convocar una larga tradiciéon de
pensadores, fundamentalmente de origen europeo, que nos han dejado
un legado enorme en relacién a la cuestién del conocimiento; fue-
ron pensadores de su época que vislumbraron las exigencias de pensar
mas alla de lo dado y de las verdades instituidas por el orden domi-
nante; y, por ende, en estrecha relacién a esta problematica del cono-
cimiento como practica politica; lo que compromete, inevitablemente,
tanto una manera de operar con el pensamiento como el de asumir
una postura epistémica critico- hermenéutica, por sobre las posturas
analiticas; y, por ende, de determinadas exigencias de razonamiento
para producir conocimiento histérico.

Como bien nos dice Pablo Feinnman (1998)

(...) esencialmente, el concepto critica implica aqui la nocién de dis-
tanciamiento. El hombre debe distanciarse del orden de lo dado para
poder establecer su libre juicio critico sobre él. Cuando la realidad,
lo factico, nos abruma, nos envuelve con sus mil tentaculos, no hay
posibilidad alguna de critica. La critica es, siempre, una ruptura con
el orden de lo dado” (...). Y escribe Marx: “La critica no es una pasién
de la cabeza sino la cabeza de una pasioén (...) La critica no se presen-
ta ya como un fin en si, sino tinicamente como un medio. Su pathos
esencial es la indignacién, su labor esencial es la denuncia”. La criti-
ca conduce a la praxis. Hay que distanciarse de lo factico para poder
criticarlo, y esta critica implica el desenmascaramiento de relaciones
sociales de injusticia. Dice Marx: “Hay que hacer la opresién real atn
mas opresiva, agregandole la conciencia de la opresién”. La critica es,
asi, el supuesto de toda praxis de transformacién. Porque la critica es
la conciencia de la opresién (Feinmann: 12-13).
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En este sentido la critica implica, como bien diria Hugo Zemelman
(1994) un movimiento del pensamiento, una légica de razonamiento
que trasciende la racionalidad cientifica y se desplaza a una racio-
nalidad dialéctica e histérica y esto nos lleva a considerar condicio-
nes de pensamiento complejo, propio de las funciones superiores del
pensamiento como son el pensar categorial y la interpretacion. Pensar
categorial que nos permite centrar las categorias experienciales — no
sélo tedricas — que permitan ese distanciamiento critico para ampliar
comprension y conciencia histérica del presente, porque la critica, ne-
cesariamente, es activada en la lectura del presente y una lectura que
busca construir conocimiento histérico.

En esta perspectiva ¢qué implicaria activar la critica en espacios
de reflexion y produccién de conocimiento latinoamericanos?

Desde nuestro punto de vista implicaria, en primer lugar, pensar
en ampliacién de conciencia el devenir de las propias realidades. Y, en
esta perspectiva, reconocer y revelar a nuestros propios productores
de conocimiento que pensaron criticamente sus realidades; pensado-
res que, desde IPECAL', llamamos pensadores incémodos latinoame-
ricanos. Pensadores que se caracterizaron por develar los pliegues de
realidades transidas por un pensar colonizado, aunque no hablaran
de ello ni de cualquiera de sus giros: decolonial, poscolonial, etcétera.

LA CURVATURA DE LA VARA Y LA CRITICA LATINOAMERICANA
Tomando como referencia los més que interesantes aportes del inte-
lectual brasilero Dermeval Saviani (1987), en un texto de los anos a
los que hacia referencia en puntos anteriores en relacion a la apertu-
ra democrética de muchos de nuestros paises, y desde su referencia
- tomada de Marx — este autor expresaba: “cuanto mas se hablé de
democracia al interior de la escuela, menos democratica fue la mis-
ma, y cuando menos se hablé de democracia mas articulada estuvo la
escuela con la construcciéon de un orden democratico” (Saviani: 9-24.)
y creo que esta metéfora podria extenderse hoy a la critica en nuestros
paises; y, podria decir parafraseando a Saviani: cuanto mas se habla
de critica en muchos ambitos académicos latinoamericanos, menos
critico es el pensamiento y su produccién de conocimiento; y, cuanto
menos se hablé de critica, més critico fue el pensamiento y la produc-
cién de conocimiento.

Quizés podria escucharse arriesgada esta afirmacion sin embargo
la pongo a disposiciéon comunitaria para ser tensada. Y, propongo esta
conversacion a partir de algunas preguntas iniciales que creo podrian
alimentar este dialogar, tales como:

1 Instituto Pensamiento y Cultura en América Latina
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- ¢Qué tanto pensamos criticamente nuestra realidad? ¢qué con-
diciones dan cuenta de este pensar critico?

- ¢Qué tanto reconocemos el pensamiento critico de nuestros
propios pensadores latinoamericanos? ¢qué leian de su reali-
dad? ¢en qué medida eran criticos y por qué?

- ¢Qué tanto hacemos lectura critica de nuestras propias pro-
ducciones? Y ¢de qué momentos histéricos dan cuenta?

PARADOJAS DEL DECIR Y DEL PESAR: CRITICA TEORICA
Y CRITICA HISTORICA
Pareciera ser que en nuestros espacios de produccién de conocimiento
hubiera mas una tendencia a una critica tedrica, centrada en adherir a
pensadores criticos o a tedricos de la critica que a pensar criticamente
nuestras realidades y a hacer, como diria Hugo Zemelman, un uso cri-
tico de la teoria con estos mismos autores; a lo cual podriamos sumar
una época marcada por claves como precarizaciéon, ambigiiedad, vio-
lencia, etc. y unas alienantes e intencionadas politicas publicas para
educacion superior que dificultan en gran medida la viabilidad del
pensar criticamente.

Y en este sentido volveria, entonces, a convocar a Feinnman
(1998: 12-13) diciendo:

Y si hay una manera realista y descarnada de caracterizar nuestro pre-
sente historico es, diria, ésta: no hay conciencia de la opresion, no hay
critica. Y no la hay porque no hay distanciamiento: abrumado por el
derrumbe de los horizontes histéricos y aturdido por la omnipresencia
de los medios de comunicacion (que no hacen sino repetir, hasta el vér-
tigo, un solo punto de vista bajo el ropaje deslumbrante y enganoso de
la pluralidad infinita) el hombre fin de milenio no puede distanciarse
de nada porque vive inmerso en un torrente factico que anula su indi-
vidualidad, que lo vuelve un ser reflejo, repetitivo, sumergido, jamas
distanciado. En suma, a-critico.

En este sentido, nuestros pensadores criticos latinoamericanos — que
quizas no hablaban de critica y probablemente no se detenian tanto en
las tradiciones tedricas de esta tradicién de pensamiento — han dejado
huellas fantasticas de des-alienacién y que necesariamente podriamos
retomar como un ejercicio de recuperacién de la memoria de nuestras
propias tradiciones de pensamiento como para comprender sus l6gi-
cas de razonamiento como los sentidos histéricos de ese pensar.
Esto, consideramos, estd mas vinculado a una critica que se hace
cargo de lo que la constituye, lo histérico, no en el sentido historiogra-
fico sino en el sentido de historizar la critica. Por eso hacemos refe-
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rencia a una critica histérica, aunque suene redundante, para recordar
una de las condiciones sustantivas del pensar critico.

Esto es lo que hace, por ejemplo, Axel Honnet (2011) con la tra-
dicién del pensamiento critico de la Escuela de Frankfurt — siendo
él director del Instituto de Investigacién Social de la Universidad de
Frankfurt —para a partir de alli replantear posicionamientos y recrear
este pensamiento en el presente aportando su propia contribucién
desde la teorfa de reconocimiento.

Autores icénicos como Paulo Freire y Fals Borda, Rodolfo
Kusch, Arturo Jaureche o los hacedores de la teoria de la dependen-
cia como Enzo Faletto, y ni que decir de nuestros profetas mayores,
como les llamamos desde nuestros pensares, como José Carlos Ma-
riategui, Simén Rodriguez, Marti, entre muchos otros quizas poco
nombrados en nuestros espacios formativos en cualquiera de los 4m-
bitos de profesionalizacién.

La critica es un modo de pensar, es una episteme que va mas
alla de citar autores considerados criticos; da cuenta no sélo de
una actitud y aptitud para pensar de manera compleja, problema-
tizando el presente, buscando comprenderlo mas que explicarlo;
de poner bajo sospecha los fenémenos que se evidencian pero que
también hacemos emerger de la realidad, si sabemos escucharla y
observarla, abriéndonos a la complejidad de sus multiples relacio-
nes politicas, econémicas, culturales, medio ambientales, etc. y de
los sujetos y subjetividades que se mueven en esa realidad en sus
especificidades histéricas.

Es por lo expuesto que, ademas, la critica asume que la historia
esta atravesada por la dimensién politica lo cual nos lleva a compren-
der a cabalidad la profundidad de lo que implica construir conoci-
miento como conciencia histdrica.

Como bien nos dice Hugo Zemelman (2011: 13)

“Cuando hablamos de conciencia histérica, estamos refiriéndonos a
una forma de pensar abierta al devenir de lo posible, no a una teoria, y
menos a creer que esta conciencia es producto de ella”.

Este modo de comprender la critica nos lleva nuevamente a las inte-
rrogantes ya planteadas, pero también a traer aqui lo que se compren-
de por lo histérico politico.

LO HISTORICO POLITICO COMO CONDICION DEL

PENSAMIENTO CRITICO

¢A qué nos referimos como lo histérico politico como condicién del
pensar criticamente?
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A que la critica, como se viene diciendo, necesita de la realidad
para poder activarse; y, cuando hablo de realidad hablo de experien-
cias socio culturales concretas —existenciales, materiales y simbé-
licas— que, en su especificidad, fluyen en la historia; comprendida
ésta desde en “proceso complejo de construccién de voluntades so-
ciales, como un horizonte abierto de posibilidad de futuros (...) lo
que implica una forma de razonamiento abierta hacia el reconoci-
miento de las potencialidades de una situacion histérica determina-
da” (Zemelman, 2001: 18).

En este proceso complejo de construccion de voluntades que es la
historia, se imbrica y articula la politica “como actividad colectiva que
quiere ser lucida y consiente, que cuestiona las instituciones existen-
tes de la sociedad” (Castoriadis, 2007: 32) como proyectos que activan
cambios necesarios y se abren desde hechos a acontecimientos y cons-
truccién de coyunturas; es la fuerza de la accién significante e institu-
yente que se moviliza, en condiciones de correlacién de fuerzas como
bien diria Antonio Gramsci, en la construccién de opciones de futuro
en la busqueda de constantes transformaciones socio culturales.

Indudablemente, como bien nos dice Norbert Lechner (2006),
mucho ha cambiado la politica como creacién deliberada de futuro
de la humanidad. En América Latina, desde las dictaduras milita-
res y sus resabios del horror y la ofensiva del capitalismo totalitario
y su accionar neoconservador ha producido un procesos de deses-
tructuracion desde abajo en la vida cotidiana, despolitizando y po-
niendo en practica renovadas estrategias de ruptura de lo colectivo
y a lo cual debemos sumarle la accién de la segunda revolucién de
la ciencia y la técnica y su efecto en los medios de comunicacién
masiva y redes sociales que estan reconfigurando los llamados mo-
vimientos sociales?.

Lo histérico politico como dindmica inacabada de la realidad una
vez mas nos desafia para pensar criticamente ;c6mo comprender e in-
terpretar el movimiento de lo histérico politico hoy en América Latina?

A modo de conclusién quisiera aqui asumir este desafio en térmi-
nos zemelmanianos cuando afirma que:

“La historia es lo historizable, en tanto ampliacién de la subjetividad
(...)” vy es aqui nuestro gran desafio, puesto que “(...) el poder domi-
nante necesita, cada vez mas, de almas rotas asi como las almas rotas
de la subordinacion al orden dominante” (Zemelman, 2007: 10).

2 Un abordaje interesante puede verse en: Byung-Chul Han (2014) En el enjambre
(Barcelona: Herder).
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Y en esto radica la critica histérica, en develar, en permitirse estar
afectado por lo que ocurre para no permitir el que nos rompan el alma
y en la comprension de ese ocurrir tejer y retejer renovadas posibilida-
des inéditas y viables, con otros, en comunidad de buen sentido y en
apertura a lo inédito viable.

LA ENSENANZA COMO INSTRUMENTO PARA EL DESARROLLO

DEL PENSAMIENTO CRITICO

Mas alla de los debates acerca de las tensiones entre pedagogia y di-
déctica en el &mbito de la educacion, creadas tanto por el proyecto de
tecnologia educativa de la post guerra estadounidense de 1975° como
por la incidencia que esto tuvo en la formacién de profesionales de
la educacion; vy, en la necesaria fuerza que en su momento tuvo la
llamada educacion popular, desde la realidad concreta de los espacios
escolares como no escolares, la enserianza es el espacio privilegiado de
toda accion de transformacion socio cultural, tanto en el sentido de lo
instituido como en el de lo instituyente. Y esto es lo que atin nos dice
Paulo Freire en un texto magnifico que se llama Pedagogia de la auto-
nomia. Saberes necesarios para la prdctica educativa donde el eje de sus
reflexiones no es ni la pedagogia ni el curriculum sino la ensefianza.

Es sobre la base de esas reflexiones que quisiera compartir aqui
algunos aportes que, desde IPECAL como proyecto ético politico e
intelectual, venimos trabajando como condicién para potenciarnos
como sujetos histéricos, lo que implica el pensar criticamente, como
practica politica.

Estos aportes atienden, como se viene planteando, a procesos de
formacion que anclen en un cambio epistémico —y por ende en modos
de pensar y producir conocimiento — que permitan recuperar al sujeto
en perspectiva de ampliacion de conciencia, habilitando herramientas
que posibiliten operar en un mundo gobernado por la inseguridad y
la incerteza*; una pedagogia de la dignidad del estar siendo® en unas
tierras donde la dignidad est4 siendo contantemente puesta en riesgo
de muerte. Una ensefianza (Quinta, 2002) basada en la hospitalidad

3 Me refiero a la guerra del Vietnam y el programa de acciéon para América Latina.
Este programa se condensé en el llamado Consenso de Washington que tuvo su “pie-
dra de toque” en educacion y de la mano de las dictaduras militares en el cono sur.
Una de las tecnologias sustantivas implementadas fueron los disefios curriculares
que reemplazan lo didactico, como espacio de reflexion de procesos intersubjetivos.

4 Un texto que se detiene largamente en este anélisis es: Bauman, Zygmunty Des-
sal, Gustavo (2014). El retorno del péndulo. Sobre el psicoanalisis y el futuro del
mundo liquido. (Buenos Aires: Fondo de Cultura Econémica).

5 Entrevista realizada por Jorge Rivas a Hugo Zemelman y Estela Quintar. Revista
Rieda CREFAL. 2005
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y la donacién, una ensefianza que haga de la memoria y la historia
la construccion de la identidad comunitaria y la posibilidad de pen-
sar histéricamente por sobre la erudicién a-histérica y el sin sentido;
una formacion centrada en la construccion de proyectos de vida sen-
tipensados por sobre la mercantilizacién y la competencia sin salida
que instrumentaliza cuerpos y vidas; una formacién que incorpore el
mal y el totalitarismo como experiencias humanas para comprender
y comprendernos en nuestros presentes y exorcizar futuros de horror.
En definitiva, una formacién que se centra en el pensar histéricamen-
te mas que informar modernamente.

Como bien dicen Barsena y Melich (2000: 37), refiriéndose al ge-
nocidio nazi en Alemania:

“Sin una organizacién burocratica extendida a gran escala en sujetos
incapaces de pensar por si mismo y sin una tecnologia desarrollada al
margen de la conciencia moralmente formada, no hubiese sido posible
el asesinato en masa”.

Es en esta perspectiva que intentamos propiciar:

- La construccién de conocimiento® historico, lo que implica faci-
litar condiciones de formacién enactivo’; es decir, en constante
ampliacion de conciencia y de conciencia histérica, ampliando
el angulo de mirada de lo que se muestra para:

® Repensar el presente en la complejidad de sus multiples rela-
ciones para asi potenciar horizontes de futuro posible.

® Organizar el pensamiento desde el pensar categorial en sus

6 Entendiendo que conocer es la produccién de sentidos y significados que se pro-
duce en la relacion de conocimiento por lo cual esta produccién es siempre en rela-
cién con otro y desde el presente historizado.

7 El concepto enaccion es una castellanizacion de una derivacion del verbo inglés
«to enacty, el cual significa «evidenciar algo existente y determinante para el presen-
te» Para decirlo de una manera mas general, «to enact> y <enactuar> admiten el senti-
do de «actuar una parte en una obra, construccién, desarrollo o crecimiento». Es por
esto que la expresion «conocimiento enactivo» refiere a aquello que se adquiere a tra-
vés de la accién del organismo en el mundo. Este concepto es aplicable a una de las
vias posibles para la organizacién del conocimiento, y asimismo la enaccién postula
y define una de las formas de interaccion con el mundo. Jerome Bruner presenté una
definicién inicial en los afios 1966 a 1968, asociando la enaccién y distinguiéndola,
con respecto a los otros dos caminos para la organizacién del conocimiento: el icéni-
co y el simbélico. Otra definicién, més recientemente, fue presentada por Francisco
Varela en el texto De cuerpo presente. La ciencia cognitiva vy la experiencia humana
1997 (Madrid: Gedisa), entre otros escritos.
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dimensiones psico-cognitivas, lo que implica la articulacion
de las multiples relaciones que conforman a la realidad his-
térica; la totalidad como principio rector del conocimiento
histérico y complejo; la complejidad creciente que rompe
con la premisa positiva de lo gradual que va de lo particular
a lo general.

® Desplegar una radical imaginacién que permita romper para-

metros instituidos y hacer de la pasion instituyente un modo
de ser y vivir en nuestros tiempos.

- Potenciar al sujeto provocando: deseo de saber y pensamiento

critico e histérico, lo que implica ir mas alla del ser informado
acerca de la actualidad de objetos teéricos —en boga o clési-
cos—, lo que suele suceder con el pensamiento ilustrado y des-
historizado.

Activar al sujeto en su subjetividad y en espacio de vida comu-
nitaria; vida que exige practicas, relaciones y representaciones
del otro y de lo social basado en:

® La impecabilidad de la palabra como alternativa para desva-
necer la ambigiiedad y la desconfianza en vinculos intersub-
jetivos e institucionales.

® La congruencia entre lo que se siente, piensa y hace.
® Laresponsabilidad de si en relacion al otro; es decir:

® salir de las relaciones recurrentes victima/victimario que cul-
pan y se colocan constantemente desde la externalidad corri-
giendo y juzgando mas que buscando comprender y respon-
sabilizarse.

® construir acuerdos desde la diferencia como proceso de cons-
truccion de libertad; puesto que la libertad es la capacidad de
elegir y hacerse cargo de lo que se elige.

Propiciar modos de didlogo y comunicacionales de apertura a la
relaciéon asumiendo la diferencia como posibilidad y no como
amenaza.

Promover procesos de cada vez mayor autonomizacion asu-
miendo que la vida en sociedad es de naturaleza heterénoma.

Considerar como condicién de conocimiento y forma de cons-
truir conciencia historica a la memoria e historia, lo que impli-
ca recuperar al pensamiento y a los pensadores latinoamerica-
nos como sustrato de nuestro estar siendo y la propia historia
como texto necesario para comprendernos a nosotros mismos
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y las coordenadas de época donde actuamos, asumiendo que
somos lo que recordamos.

Comprendemos, desde estos criterios de ensefianza y acciéon forma-
tiva que, recuperar el sentido epistémico de la memoria y la historia
implica asumir el pensar criticamente a la vez que asumir quienes
somos como seres esperanzados y creativos pero también como seres
embargados por lo irracional y la locura social, y asumirlo hara que
comprendamos mas y mejor nuestro presente, para realmente salir de
memorias traumaticas que nos paralizan para ser sujetos potenciado-
res de mejores mafianas, con almas menos rotas y ambiguas, cada vez
mas nosotros mismos y en la valentia de estar en relacién humana y
de conocimiento, como sujetos y como sociedades con capacidad de
construir cada vez mas y mejores sentidos de vida subjetiva y comu-
nitaria para merecernos este enorme don de ser humanos y ser huma-
nos latinoamericanos.

Nosotros creemos fuertemente que “es posible pensar la educa-
cién como acompafamiento, hospitalidad y recibimiento del otro
en su radical alteridad; y que contra la “horrible novedad” del totali-
tarismo, es un deber pensar la educacién como natalidad y creacién
de novedad (...) es decir, como acontecimiento ético” (Barsena y
Melich, 2000: 37).
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DISCIPLINAR INDOMITOS
Y ACALLAR INUTILES

LA EDUCACION POPULAR Y LAS PEDAGOGIAS
CRITICAS INTERPELADAS

INTRODUCCION
Este capitulo es el resultado de las discusiones sostenidas en el marco
del equipo de Argentina del Grupo de Trabajo (GT) CLACSO “Educa-
cién Popular y Pedagogias Criticas” y de los aportes de compafieros
y compaieras del GT de otros paises. Un punto de partida de este
trabajo supone sustentar que los términos “Educacién Popular” y “Pe-
dagogias Criticas” son polisémicos, por lo que es posible reconocer en
ellos multiples significaciones y conceptualizaciones, asi como tam-
bién diversos tipos de interaccién posibles.

La Educacién Popular puede ser entendida en la historia Argen-
tina como lo hizo Sarmiento (1849) —en clave de instruccién publica

* Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacion. Facultad de Filosofia y
Letras. UBA. Argentina. Este grupo conforma un espacio de confluencia de docen-
tes e investigadoras que tienen como lugar de trabajo distintas dependencias de la
Universidad de Buenos Aires: la Carrera de Ciencias de la Educacién, la Maestria
en Educacién: Pedagogias Criticas y Problematicas Socioeducativas y la carrera de
Especializacién en Pedagogias para la igualdad en contextos diversos de la Facul-
tad de Filosofia y Letras asi como las Carreras de Sociologia y de Ciencia Politica
de la Facultad de Ciencias Sociales. Todas las integrantes convergemos en el Ins-
tituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacion de la Facultad de Filosofia y
Letras. Ademas pertenecemos al grupo de trabajo CLACSO Educaciéon Popular y
Pedagogias Criticas Latinoamericanas.
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orientada a civilizar y homogeneizar a parte (sélo parte) de la pobla-
cién, para construir y consolidar un Estado Nacional liberal-, o como
las diversas maneras de concebir alternativas de educaciéon que in-
vitan a formaciones emancipadoras, que buscan abarcar a la mayor
parte del pueblo, como puede encontrarse en las multiples lecturas
que ha habilitado el legado freireano y en las experiencias situadas de
movimientos sociales en particular.

Con las Pedagogias Criticas sucede otro tanto. Entre sus multi-
ples expresiones, son comprendidas a la vez como produccién de teo-
ria pedagégica que emana del pensamiento alternativo, critico, nor-
teamericano y como produccién de teoria de caracter emancipador
que se despliega a través de procesos de resistencia en Latinoamérica.
Parten de la identificacion del caracter politico de la educacién y ne-
cesidad de la desnaturalizacion de los procesos educativos, aunque no
siempre de manera similar: a veces estdn mas vinculadas al analisis y
otras a la praxis.

Frente a la multiplicidad de concepciones en torno a una y otras,
su vinculo tampoco puede ser entendido de un sélo modo, porque
depende de cémo entendamos a cada una de ellas, al posicionamiento
epistemolégico que tengamos y a la dindmica de su relacién. En un
momento histérico en el que vuelven a asolar los discursos, nunca aca-
llados, para los cuales “lo popular” representa el territorio de lo ind6-
mito a disciplinar y “lo critico” resulta una actividad iniitil que ejercen
los descontentos de siempre con miras a desestabilizar la armonia so-
cial, resulta estratégico conjugar esfuerzos que consoliden la relacién
entre Educacién Popular y Pedagogias Criticas. Nos posicionamos en
pos de una articulacién dinamica que pondere el valor de la criticidad
y de la potencia de “lo popular” como componentes insoslayables en
la pedagogia y del campo de las practicas y experiencias educativas.

ALGUNOS MODOS DE COMPRENDER A LA EDUCACION
POPULAR Y LAS PEDAGOGIAS CRITICAS

LA EDUCACION POPULAR

La Educacién Popular tiene una tradicién histérica de mas de 200
anos en América Latina. “No nos alucinemos: sin Educacién Popular,
no habra verdadera Sociedad” dice Simén Rodriguez (1988: 333). En
él, la idea de Educacién Popular conlleva la idea de igualdad y no deja
a nadie afuera de esa idea.

Pero, como plantea Adriana Puiggrés (2005), “el significante edu-
cacién popular habita conflictivamente los discursos sociales, cultura-
les y educativos” (2005: 45). En palabras de Lidia Rodriguez (2013),
en Argentina se vincul6 a la educacién popular con la instruccién pu-
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blica homogeneizante y excluyente. Tanto para Puiggrés como para
Rodriguez, importantes referentes de la investigacién en educacién
en Argentina, la Educaciéon Popular acomparia de manera polisémica
el devenir histérico en Latinoamérica desde el siglo XIX: el parrafo
anterior muestra el corrimiento de la l6gica emancipatoria ilustra-
da hacia la légica disciplinadora, vencedora en la contienda. Alfonso
Torres Carrillo (2016) toma de Carlos Rodriges Brandao (2006) una
clasificacion de los sentidos de la Educaciéon Popular que confiere a
uno de ellos, coincidentemente, el de la democratizacion, extension,
universalizacion del saber, articulada al movimiento de la ilustracién
y vinculada a la educacién que se destina al pueblo, sobre todo a los
sectores mas pobres.

Tanto Rodrigues Brandio como Lidia Rodriguez encuentran que
otro de los sentidos de la Educacion Popular es el que estd asociado a
una concepcion emancipadora que busca la transformacién del orden
social, surgida a mediados del siglo XX a partir de la figura de Paulo
Freire, quien dislocé el lugar tradicional de la educacion. A partir de
alli, y de la mano de los movimientos y las luchas de los afios ‘70, la
Educacién Popular pasa a ser asociada con un trabajo politico y libe-
rador junto a los sectores populares, una practica y una concepcién
pedagégica emancipadora, aunque contintia asumiendo multiples
modos de llevarse a cabo y entenderse como alternativa a lo estatal y
contrapuesta a la escolarizacién en los afios ‘80, como espacio cues-
tionado en los afios ‘90, como opcién ética que puede ser parte de lo
estatal y posibilidad en la escuela publica en el nuevo siglo (Rodri-
guez, L. 2013; Torres Carrillo, 2016). Es decir, existe una disputa por
la apropiacién de la Educaciéon Popular por parte de practicas sociales
y elaboraciones discursivas no unanimes. Sin embargo, optamos por
el sentido que la asocia a una concepcién emancipadora que busca la
transformacion social.

Dicho esto, nos parece importante mostrar que en esta disputa,
aun dentro de este sentido transformador, hay en los dltimos afios,
consideraciones fuertes respecto de la reactivacion, reapropiacién
y recreacién de la Educacién Popular (Torres Carrillo, 2016) en di-
versos ambitos. En los movimientos y colectivos populares de base
territorial en la Argentina, encontramos experiencias de educacién
para nifios y nifias y escuelas primarias y secundarias para jévenes y
adultos asi como un conjunto amplio de talleres de formacién poli-
tica, economia popular, género y medios de comunicacién alternati-
vos, entre otros, que también se imbrican con la educacién popular.
La Escuela de Agroecologia del Movimiento Campesino de Santia-
go del Estero Via Campesina (MOCASE-VC) y las Escuelas Campe-
sinas del Movimiento Campesino de Cérdoba (MCC) y de la Unién
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de Trabajadores Rurales Sin Tierra de Cuyo (UST) son expresiones
educativas surgidas en los movimientos campesinos en la ruralidad.
Las decenas de Bachilleratos Populares, las Primarias Populares y los
Jardines Comunitarios gestados y conducidos por organizaciones y
movimientos populares emplazados en la urbanidad también resul-
tan expresiones de relevancia.

Ahora bien, también las escuelas ptblicas estatales y la formacién
docente (Cantero, 2015; Hillert, 2015) son territorios de anclaje de la
educacion popular. Existen por ejemplo colectivos de docentes que
trabajan y piensan en la escuela publica como la agrupacién docente
estudiantil Simén Rodriguez, que es parte de la organizacién Corrien-
te Popular Juana Azurduy y trabaja en la escuela y en la formacién
docente desde la concepcion de maestros populares y de la conside-
racién de infancia digna, o el colectivo Ni Calco ni Copia, entre otros.
Crecen también espacios de formacién de docentes y de profesores
que buscan preservar la légica de la educacién popular en la forma-
cién docente destinada a las escuelas publicas, como el Instituto Ter-
ciario Emerenciano, que es una escuela publica de gestién social' en
el barrio Emerenciano de la capital de la provincia de Chaco, creado
y dirigido por el Movimiento de Trabajadores Desocupados Emeren-
ciano Sena y que forma profesores de educacién inicial, matematica,
historia y educacién fisica; o la creacién del Instituto Superior de For-
macién Docente “Dora Acosta” por parte de la organizacién El hor-
miguero, ubicado en la Villa 31 bis, donde vecinos del barrio estudian
la carrera de Profesorados de Educacién Primaria. Asimismo, cabe
destacar los programas educativos publicos alternativos creados en
Latinoamérica (Rodriguez, L. 2013) y su incorporacién como politica
de estado como en el caso de Nicaragua o San Pablo bajo la gestién
de Freire. Se multiplicaron los ambitos y, fundamentalmente se hicie-
ron permeables el sistema educativo y el propio Estado durante los
gobiernos posneoliberales, populistas o progresistas de la regién. Se
multiplican también los temas, problemas y destinatarios de la Edu-

1 La Ley de Educaciéon Nacional de la Argentina en su articulo 14°, considera al
sistema educativo como el conjunto de servicios educativos de gestion estatal y pri-
vada, gestion cooperativa y gestion social. Las escuelas de gestién social son un tipo
de unidad educativa impulsadas por distintos tipos de organizaciones sociales, fun-
daciones, asociaciones civiles sin fines de lucro, organizaciones no gubernamentales,
iglesias de diferentes credos religiosos e incluso por fabricas y empresas recuperadas.
Tienen como caracteristica central la gratuidad de los servicios que prestan y el haber
sido creadas para atender a sectores de la poblacién en situacién de vulnerabilidad
social. Son espacios de inclusién social con un fuerte acento en los aspectos comuni-
tarios para garantizar la permanencia de la poblacién en el sistema educativo (Res.
CFE N° 33/07).
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cacién Popular y, junto con los modos de entenderla, se revisan pers-
pectivas esencialistas que la ataban a procedimientos fijos.

Nos interesa entonces, junto con Torres Carrillo (2009, 2016) y
otros referentes (Puiggrds, 2005; Rigal, 2004, 1996), en didlogo con las
experiencias mencionadas, realizar una serie de caracterizaciones que
nos permitan entender y definir la Educacién Popular.

En todas estas experiencias, de manera particular y heterogénea
se proponen y producen “un conjunto de practicas sociales intencio-
nalmente dirigidas a la transformacion de las estructuras injustas y
orientadas desde visiones de futuro alternativas a los modelos hege-
moénicos” (Carrillo, 2009: 20). Es decir que tienen un horizonte eman-
cipador. En este sentido la Educacién popular constituye una corrien-
te de pensamiento.

Por otra parte, las practicas de estas experiencias son situadas, es
decir, puntuales. En general son alternativas o alternativizadas. Re-
valorizan los saberes populares y también se los problematiza para
construir saberes emancipadores. Se trata, por lo tanto, de praxis que
rompen con el vinculo de poder que propone la escuela moderna en
la relacién asimétrica y unidireccional docente-alumno como relacién
de saber-no saber o relacién de poder. Hacen frente al pensamiento
unico, como toda Educacién Popular, y por lo tanto son parte im-
portante en la construccién de un nuevo paradigma que comporta
una nueva forma de conocer, una ruptura epistémica, un cambio de
paradigma, la apertura al “conocimiento de emancipacién” frente al
“conocimiento de regulaciéon” (en clave de lo que plantea de Sousa
Santos, 2009). Torres Carrillo (2016) define a la Educacién Popular
como “un conjunto de précticas sociales y elaboraciones discursivas,
en el ambito de la educacién, cuya intencionalidad es contribuir a que
los diversos segmentos de los sectores populares se constituyan en su-
jetos protagonistas de una transformacion de la sociedad, en funcién
de sus intereses y de visiones de futuro en un horizonte emancipador”
(2016:16).

Nos interesa, en segundo lugar, enfatizar el origen, tradicién y
desarrollo eminentemente latinoamericano de la Educacién Popular
como modo de concebir la educacion; y, por tltimo, buscamos enfa-
tizar su caracter de praxis educativa: se trata de un ejercicio reflexio-
nado de la educaciéon en clave pedagégica y transformadora. En este
sentido, queda de manifiesto que la riqueza y la potencia de la Educa-
cién Popular se asientan en el valor de ser una praxis:

“De este modo, cuando desde la Educacién Popular se habla de para-
digmas emancipadores, simultdneamente estamos haciendo mencién
a una dimension gnoseolégica (interpretaciones de la realidad), a una
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dimensién politica y ética (posicionamiento frente a dicha realidad) y
a una dimension practica: dicha concepcién orienta las acciones indi-
viduales y colectivas. Desde la ya clésica consigna “ver-juzgar-actuar”
hasta las elaboraciones actuales, la preocupacién de la educacién po-
pular por el conocimiento ha estado y estd en funcién de las practicas
transformadoras de realidad, es una pedagogia de la praxis” (Torres
Carrillo, 2009: 21).

En este sentido, en el papel que juega la reflexion se evidencia el fuerte
componente pedagogico.

Por su parte, Luis Rigal (2004) invita a pensar a la Educacién Po-
pular como lucha, porque entiende que la praxis social esta destinada
a ser “productora de sentido, con intencionalidad de transformacién
social” (2004: 167). Cuando en el quehacer cotidiano, en las barrica-
das, se trastoca el orden natural de las cosas, cuando los sujetos to-
man la palabra y exigen ser escuchados. Por eso esta praxis educativa
esta enraizada con una mirada profunda hacia el sujeto de la educa-
cién: es una educaciéon humanista en detrimento de las pedagogias
neoliberales que proponen “una ciudadania para el desarrollo de acti-
tudes adaptativas a las propuestas econémicas, y no a la construccién
de un pensamiento auténomo y critico” (2004: 166). Pensar el acto de
educar como un encuentro entre sujetos posibilita formas plurales de
pensar y de vivir. Se promueve a cuestionar lo dado, desnaturalizan-
do las practicas que intentan neutralizar y normalizar las voces de
aquellos y aquellas que denuncian y evidencian las diversidades, que
rompen con la légica homogeneizadora.

LAS PEDAGOGIAS CRITICAS

Tal como lo planteamos, las Pedagogia Criticas también tienen una
multiplicidad de significados y referentes, y quedaron mas asocia-
das a un posicionamiento teérico-ideolégico (respecto de las peda-
gogias “no criticas” o hegemonicas). Se las suele concebir como la
produccién de teoria critica-reproductivistas, teorias de la resistencia
y teorias de la reproduccion emanada de Europa, a partir de los de-
sarrollos vinculadas a la Teoria Critica (Escuela de Frankfurt) y a las
producciones académicas de corte critico reproductivista de Pierre
Bourdieu, Jean Claude Passeron (ambos con énfasis en la reproduc-
cién cultural), Christian Baudelot, Roger Establet (con el analisis del
sistema educativo francés), Louis Althusser (y los aparatos ideoldgi-
cos del Estado y el papel de la educacion), entre los mas conocidos
y sobre todo de la produccién estadounidense, desde diversas pers-
pectivas: Martin Carnoy y el modelo econémico-reproductor, Samuel
Bowles y Herbert Gintis y la teoria de la correspondencia, Michael
Apple (indagando sobre la relacion entre el Estado y la educacién),
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Peter McLaren (en andlisis sobre las escuelas) y Henry Giroux (en
una visién panoramica de las distintas corrientes). Los andlisis apor-
tados por estos autores develaron las funciones conservadoras de la
educacién y las contradicciones de la “escuela moderna burguesa”
entre sus ideales de igualdad y unidad, y su rol al servicio del mante-
nimiento de las relaciones de produccion capitalista. Varios de estos
reconocidos autores recuperan y resignifican los aportes de Gramsci
y particularmente de Paulo Freire. Gran parte de sus producciones
han sido parte de nuestros planes de estudio y lo son en la actuali-
dad. Y, si bien, su aporte es invaluable, en cierta medida han sesgado
nuestra formacién critica atendiendo a los problemas y tradiciones
de otros d&mbitos geograficos y culturales.

Asi, siguiendo a Silvia Llomovatte (2013) desde el campo de la
Pedagogia, nos preocupa la desigual valoracién que en los procesos
de formacion se les otorga a los pensadores del “Norte”, en detri-
mento de aquellos de nuestra regiéon. Muchas veces las principales
referencias a nuestros desarrollos pedagégicos quedan ausentes de
los curriculos y los planes de estudio, la mayoria de las veces por des-
conocimiento. Sin embargo, a lo largo de nuestra historia diferentes
movimientos sociales latinoamericanos han dado a luz a pensadores
que desplegaron propuestas pedagégicas con fundamentos y posicio-
namientos tedricos y metodolégicos en abierta resistencia a los im-
puestos desde los centros coloniales y neocoloniales, en momentos
posteriores de la historia.

En esto coincidimos con Fabidn Cabaluz Ducasse (2015) en que
existen una pluralidad y multiplicidad de Pedagogias Criticas Latinoa-
mericanas enmarcadas histérica y geograficamente que, sin embargo,
se unifican respecto del reconocimiento de la naturaleza ética, politica
e ideolégica de la educacion, y de la relevancia de la praxis politico-
pedagégica para la transformacion social. Y que “quienes trabajamos
en el campo educativo, debemos lograr reconocer la enorme tradiciéon
critica del pensamiento pedagégico” (2015: 16) y la accién de las pe-
dagogias criticas latinoamericanas, estableciendo su vinculo, contri-
buciones mutuas y también deslindes con el campo de la Educacion
Popular Latinoamericana.

Desde un abordaje histérico, aunque también actual, podemos
recuperar la produccion y los debates que plantearon personalidades
tales como Simén Rodriguez, José Marti, José Carlos Mariategui, Pau-
lo Freire y Enrique Dussel, entre otros?. Estos autores, cada uno a su

2 Tal como afirma Llomovatte, en el articulo citado, se destacan un conjunto con-
siderable de hombres de su tiempo. Queda pendiente poder avanzar, recuperar y vi-
sualizar el papel de las mujeres intelectuales del Siglo XIX y principios del Siglo XX,
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manera, han reflexionado, trabajado y propuesto una forma de pensar
a la Pedagogia desde ricos y originales posicionamientos criticos. Asi,
aportan y nos traen a la memoria, a la reflexién y a la accién a los pro-
pios sujetos latinoamericanos, mestizos, colonizados, pero también
potentes, creativos, complejos. Nos recuerdan que tenemos formas
de pensarnos y de hacernos en y desde nuestro continente y que en
eso esta la riqueza y la potencia para construir nuevos futuros. Es-
tos autores pensaron el compromiso del intelectual y de la educacién
y aportaron a la construccién de sociedades plurales, democraticas,
basadas en el poder de los pueblos, convirtiendo su pensamiento y
accién politica en la tarea de sus vidas. Esto supone una constante re-
cuperacién, revisién y reapropiacion de las matrices de pensamiento
latinoamericanas y de sus propuestas pedagdgicas, tal como lo propo-
ne Adriana Puiggrés, quien afirma que “para promover nuevos sujetos
en la arrasada tierra de la educacion latinoamericana, no es suficiente
convocar a nuevas generaciones sino nombrar las del pasado, reubi-
carlas y reubicarnos frente a ellas o con ellas. Sélo asi lograremos que
un espectro de un pasado irresuelto se torne sedimento productivo
para la continuidad de nuestra historia” (Puiggrés, 2005: 103).

De esta forma, parte del compromiso de las Pedagogia Criticas
resulta asi de oponerse y resistir a la impronta occidental y eurocén-
trica en la construccién hegemonica de conocimiento y de las orienta-
ciones de las propuestas educativas y aportar a la construcciéon de un
pensamiento articulado a la idea de un proyecto politico emancipador
que aparece tempranamente en América Latina como uno de sus ras-
gos identitarios (Lander, 2000).

Se suman a ellos los aportes pedagdgicos de muchos movimientos
sociales, tanto de principio de siglo XX como de la actualidad, encar-
nando la idea de Pedagogos colectivos. Estos movimientos sociales,
surgidos en su mayoria como respuesta a procesos sociales excluyen-
tes de fines del siglo XX e inicio de este siglo, se propusieron discutir
la educacién hegemoénica y desarrollar propuestas alternativas que
atiendan a sus necesidades retomando (y revalorizando) saberes pro-
pios. Disputan asi gran parte de la oferta educativa predominante. Y
sus propuestas, reflexiones y acciones nos cuestionan, nos movilizan.
Y nos brindan una oportunidad para sacudir, ampliar y redefinir nues-
tras posiciones.

Ademas, consideramos, a partir de los aportes de la colega Silvia
Serra (2011), que las Pedagogias Criticas se rebelan contra el presente
y proponen suefios de sociedades diferentes a las actuales, aunque,

que no faltaron, por el contrario, aportaron a la construccién del campo pedagégico
critico en nuestra regién del mundo.
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tal como advierte la autora, el pensamiento pedagdgico necesita ser
interrogado; su alcance, sus efectos, sus contextos, sus intervencio-
nes requieren ser interpeladas: “Si admitimos como parte del saber
pedagégico su caracter descriptivo en relacién a los rumbos que unas
practicas deberian asumir, ;cémo delinear un pensamiento que, sin
abandonar su criticidad, sea capaz de “inquietar” una cierta confi-
guracién del campo para producir en él algtin movimiento?” (Serra,
2011: 30-31).

Es en este sentido que la propia “Teoria critica” (no necesaria-
mente pedagdgica), la “critica” o “lo critico” también pueden ser con-
cebidos de manera mas ligada a la desnaturalizacion, a la proyeccién
discursiva o a una actitud frente al mundo y la realidad social, una
actitud que pregunta. Como lo plantea Estela Quintar en el capitu-
lo “Critica tedrica, critica histérica. Tensiones epistémicas e histérico
politicas” de este mismo libro, a pesar de comprometer al pensamien-
to, el distanciamiento se trata de una critica histérica y no meramente
tedrica. Creemos, con Silber (2011), que el punto de vista critico no
puede constituirse en un dogma, para lo que se hace necesario consi-
derar sus condiciones de incompletud, contingencia y superabilidad;

“la condicién de politicidad, en tensién con lo ético, se hace posible
con el caracter teérico-practico de la pedagogia. La relacién entre pen-
samiento y accién se plasma en participacion, consenso, solidaridad, y
en la interpelacion ética a otro. (...) por estos rasgos, la pedagogia tiene
que direccionar la accién educativa pues la educacion es una practica
productora de sentidos sociales y por lo tanto responsable —aunque no
sola— de la transformacién social” (Silber, 2011: 19)3.

UNA TOMA DE POSICION: EL VINCULO ENTRE EDUCACION
POPULAR Y PEDAGOGIAS CRITICAS

Las ultimas décadas generaron un panorama donde las demarcacio-
nes de cada campo se han mostrado desafiadas en América Latina. La
nocién de “lo popular” en referencia a la educacién, tanto como “lo
critico” en relacion a lo pedagogico, se han diversificado. Las expe-
riencias politicas y sociales colectivas desplegadas en América Latina
necesariamente abrieron campos para el pensamiento y la accién, que

3 Desde nuestros ambitos de trabajo, destacamos la Maestria en Pedagogias Cri-
ticas y Problematicas Socioeducativas de la Facultad de Filosofia y Letras, espacio
que desde el 2008 lleva adelante la tarea de realizar aportes para la sistematizacién y
la produccién de conocimientos que abonan este territorio, y la carrera de Especia-
lizacion en Pedagogias para la igualdad en contextos socioeducativos diversos que
problematiza el concepto de igualdad desde la pedagogia tomando como ejes las
problematicas del trabajo, el género y el arte y la comunicacién.
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requieren ser reflexionadas, recuperadas y narradas con categorias
que resulta necesario reinventar. Nuestro posicionamiento geopoliti-
co, su desarrollo histérico se tornan claves para revisar las perspecti-
vas desde las cuales se construyen sentidos. Por ello, resulta necesario
estar alertas a encapsulamientos que no resulten pertinentes ni poten-
tes para la configuracion de posibilidades en un presente que se nos
plantea complejo.

Especificamente refiriéndonos a este terreno de cruces e intersec-
ciones entre Pedagogias Criticas y Educacién Popular, es clave esca-
par a los pensamientos dicotémicos que polarizan en pos de rotular
y clasificar, obstaculizando de ese modo la comprensién y al desa-
rrollo de acciones transformadoras que consoliden procesos de em-
poderamiento de grupos histéricamente sojuzgados. Por parte de la
Educacién Popular el riesgo es caer en activismos que no ponderen
la reflexién, el registro, la sistematizacion y el anélisis profundo de
sus propuestas. Por parte de las Pedagogias Criticas, el peligro es el
de dejarse llevar por academicismos verbalistas, que se regodeen en la
especulacion “critica” de las condiciones del presente sin articular una
produccién de intervenciones efectivas en los multiples ambitos que
requieren hoy programas de acciéon fundados.

Desde nuestra éptica, las pedagogias criticas hacen las veces de
marco de comprensién —o paraguas— de la Educaciéon Popular como
praxis. En este sentido planteamos que la Educacién Popular es una
de las manifestaciones mas importantes de las Pedagogias Criticas en
Latinoamérica. Esto supone que consideramos también que las Peda-
gogias Criticas no son soélo instancias de reflexién sino que se conci-
ben, tal como lo expresamos mas arriba, como espacios de interven-
cioén critica.

Por ello, lejos de contraponer lo que de hecho esta unido, consi-
deramos que una relaciéon dindmica y colaborativa entre Educacién
Popular y Pedagogias Criticas van consolidando una busqueda creati-
va de acciones, formas de registro y reflexiéon de experiencias educa-
tivas en las cuales el horizonte politico transformador no acalle sino
que recupere el despliegue de la dimensién subjetiva, sus pasiones,
sufrimientos, miedos, saberes en pos de la construccién de iniciativas
en el campo pedagégico. A su vez, esto plantea el desafio de encontrar
modos para la validaciéon de modalidades y ambitos alternativos de
produccion, recreacion, circulacién y distribucién del conocimiento
social critico que amplie los marcos de comprension y plantee orien-
taciones para acciones cuyo derrotero no es posible controlar. Esto
ultimo implica trabajar en pos de una reconfiguraciéon del campo de
produccion pedagogica redefiniendo cuéles son los ambitos y las ins-
tancias encargadas de la consagracion de la validez y significatividad
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de dichas categorias y pautas. El didlogo, la apertura de los limites
simbdlicos para la generacién de proyectos compartidos se constituye
en una clave que, no sin tensiones, viene generando resultados en este
proceso. Consolidar este trabajo resulta estratégico en un momento
histérico en el que se denotan o popular y lo critico.

Si bien la “critica” puede ser concebida de multiples maneras, el
posicionamiento que nos interesa como investigadoras y como parte
del GT, tiene que ver con asumir la critica como una postura y no como
un corpus definido, como una actitud y no como una “teoria critica”
con parametros pre-establecidos. Nos interesan entonces los modos
en que, como sujetos concretos, somos capaces de hacernos preguntas
por nuestra realidad y desde alli ser constructores de la misma, de la
pedagogia y de la educacién popular, tal como lo plantea Hugo Zemel-
man (2005, 2011). Por ello creemos que hoy esta actitud consiste en
asumir una perspectiva que sea critica del paradigma neoliberal y de
su impacto en la produccién de subjetividades, asociada al enfoque
positivista y el razonamiento l6gico-matematico, a la concepcion de
la relacion de los seres humanos con el mundo en tanto sujeto-objeto
(que se expresa tanto en la relacion con la naturaleza, en la relacién de
conocimiento, como en el vinculo pedagégico), a la subalternizaciéon
de visiones, grupos y culturas que no se plieguen a esa forma de razo-
namiento, etc. En este sentido, las pedagogias criticas fungen como
una expresion, en clave pedagégica, del pensamiento critico situado
en la actualidad y en América Latina, como una forma distinta de
producir conocimiento, con el horizonte puesto en la emancipacion,
en el que cambian las formas de conocer y probablemente con ellas, el
contenido del conocimiento.

PENSAR LA ESCUELA PUBLICA ENTRE LA EDUCACION POPULAR

Y LAS PEDAGOGIAS CRITICAS: EL “TRISTE” DESTINO DE LA
CRITICIDAD Y LO POPULAR INDOMITO A CONTROLAR

Una breve caracterizacion del convulsionado contexto actual de ata-
que a la Educacion Publica en la Argentina nos lleva a ponderar, de
un modo atin mas potente, la necesidad de profundizar, a contra co-
rriente, la articulaciéon de los campos de la Educaciéon Popular y las
Pedagogias Criticas.

EL “TRISTE” DESTINO DE LA CRITICIDAD

En Argentina los discursos oficiales de esta nueva etapa de restau-
racién neoliberal empezaron por denostar el rol de la criticidad en
la trama social. Flora Hillert (2015) sefiala que Alejandro Rozitchner
y Marcos Pefia, intelectual y funcionario respectivamente del actual
gobierno argentino,
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“difunden el credo del optimismo y el entusiasmo acriticos: ‘En
la Argentina se piensa que ser critico es ser inteligente, pero nosotros
creemos que ser entusiasta y optimista es ser inteligente, y que el pen-
samiento critico llevado al extremo, le ha hecho mucho dafio a la Ar-
gentina’, recitaba Marcos Pena en el afio 2016. Por su parte, Alejandro
Rozitchner, en el mismo afio, disparaba que el ‘pensamiento critico’ es
un ‘valor negativo’ ensenado en las escuelas nacionales y objetaba que
los docentes aspiren a que sus alumnos desarrollen pensamiento criti-
co: ‘¢Cémo hacemos para que la educacion les dé a los chicos algo que
los haga mas felices, capaces y productivos?” (Hillert, 2015).

La propuesta, claramente, es guardar el pensamiento critico en el
arcon de lo inatil para dar paso a un actitud entusiasta y productiva,
de adhesién acritica a la légica del mercado.

Esta convocatoria abierta de descrédito al pensamiento critico es
totalmente afin a un discurso neoliberal que alienta la simplificacién
de los procesos sociales, gestando opciones binarias, banalizando los
procesos de construcciéon de consensos, alentando “didlogos” y “en-
cuentros” que sé6lo son eufemismos seductores que enmascaran y ter-
giversan una real participacién ciudadana en la construccién colecti-
va de alternativas.

La gravedad de estas cuestiones esta signada en que no son sélo
estrategias discursivas, sino agudas, constantes y masivas modali-
dades de intervencion. A esta altura ya podemos calificarlo como un
modo sistematico de operar sobre la sensibilidad social, construyendo
sentidos colectivos de descrédito que dan el plafén de posibilidad para
ir desmantelando el sistema de educacién publica, todo un baluarte
que ha resistido diversos embates en la Argentina.

LO POPULAR INDOMITO A CONTROLAR

De modo coherente a lo planteado, otro eje discursivo presente en
el discurso oficial es la necesidad de disciplinamiento. Nuevamente
el discurso se ha traducido en practicas represivas de manifestacio-
nes populares, que lamentablemente se han llevado vidas como las
de Santiago Maldonado y la de Rafael Nahuel, militantes de movi-
mientos populares mapuches, en el sur de Argentina. Estos casos de
resonancia social necesariamente tienen efectos ejemplificadores. En
este mismo sentido, se van produciendo sisteméaticamente el cierre de
amplias ofertas educativas destinadas a jovenes y adultos (Plan FinEs,
bachilleratos de adultos, por ejemplo), asi como también se propuso
el cierre de escuelas rurales por atender a “pocos nifios”. En algunos
de estos casos, se pudo dar marcha atris con estas decisiones a partir
de la movilizacién de las comunidades afectadas y de la solidaridad
de amplios grupos de la poblacién. Otra ofensiva se ha enfocado en
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la formacién docente en los Institutos de Formaciéon Docente a partir
de la desacreditacion de dicha formacién. Esto implica procesos de
cierre de institutos, con la pretensién de “reciclarlos” en universidades
de “mayor calidad y jerarquia”. Estas estrategias encubren procesos
de demérito y de ajuste de la formacion “critica” de maestros a partir
del cierre de ofertas de larga tradicién en Argentina y la configuracién
de docentes con perfil de “emprendedores”, individualista, acritica y
en cuyo perfil la ensefianza no figura.

EDUCACION POPULAR Y PEDAGOGIAS CRITICAS EN LA
ESCUELA PUBLICA
La tarea de problematizar esta relacion en el contexto actual, nos im-
pulsa a recuperar las resonancias y disonancias del presente en este
territorio que habitamos. Hoy, tiempo y espacio de avance neoliberal,
se despliega en Argentina un ataque masivo a la Educacién Publica,
sus instituciones, sus actores, su légica. La reivindicacion de la Escuela
Publica Popular nutrida por los aportes de las Pedagogias Criticas, pa-
rece entonces una bandera necesaria que direcciona nuestras reflexio-
nes, practicas y la produccién de conocimiento en el escenario social.
Nuestro sistema educativo, tiene una marca fundante clave en
cuanto a la preeminencia del rol activo del Estado en tanto garante de
la Educacion, que se plantea con claridad como Derecho Social* en la
Ley Nacional de Educaciéon de 2006. Esta marca permitird compren-
der la orientacién dada a nuestro abordaje. Las tensiones producto de
la contradiccién entre procesos de control estatal y de apropiacion y
produccion por parte de los sectores populares, han impulsado una
dinamica de disputas que hoy se despliegan con fuerza. Como un ca-
leidoscopio de posiciones moviles, los esfuerzos por transformar el
sistema educativo han pasado de bregar por un horizonte expansivo
de fortalecimiento de la formacién ciudadana, comprometida y cri-
tica a partir de 2016, bajo el gobierno de la alianza Cambiemos a un
horizonte estrecho de formacién de recursos humanos para un siste-
ma econémico pauperizado, que explicitamente requiere sujetos que
acepten la incertidumbre y el desamparo impulsandolos a “empren-
der” soluciones individualistas bajo la légica del salvese quien pueda.
Tal como lo anticipamos, los &mbitos escolares lejos de ser exclui-
dos como ambitos de indagacién, han sido recurrentes espacios pro-
veedores de oportunidades para recuperar lo instituyente, para dis-
rumpir lo establecido, para dar cauce a iniciativas emergentes. Tanto

4 La Ley de Educacién Nacional plantea en su articulo 2: “La educacién y el co-
nocimiento son un bien publico y un derecho personal y social, garantizados por el
Estado.
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desde la pugna por la legitimacién y acceso de saberes ancestrales,
como desde la construcciéon de propuestas que activan el acceso de
los sujetos recurrentemente excluidos a patrimonios culturales y ex-
periencias formativas negados en sus condiciones habituales de vida,
como desde la adecuacion de la forma escolar para la diversificacion
de oportunidades podemos reconocer procesos de construccién que
disputan légicas hegemoénicas. Asi podemos encontrar experiencias
potentes como las del Centro Educativo Isauro Arancibia, que es una
escuela publica para jovenes y adultos en situacién de calle, o las Es-
cuelas de Reingreso que constituyen un proyecto educativo novedoso
del afio 2004° que —en el marco de la obligatoriedad de la Escuela
Secundaria— reformula el régimen académico e instrumenta nume-
rosos mecanismos de apoyo para que los jévenes expulsados y que
abandonaron el sistema educativo puedan concluirlo, También pode-
mos mencionar al Plan FinEs, que es un plan de alcance nacional
destinado a que los jévenes y adultos terminen sus estudios primarios
o secundarios, con modalidades no escolarizadas, co-gestionadas y
financiadas de manera mixta entre la Nacién y las jurisdicciones pro-
vinciales. Este tltimo Plan viene siendo desfinanciado y desguazado,
al momento de escribir estas paginas se pretende cerrarlo.

Creemos que nuestro posicionamiento, lejos de fortalecer una
mirada acusadora sobre la escuela publica — que la concibe como un
escenario de mero disciplinamiento social- apuesta a dar visibilidad
a la porosidad de los muros escolares. Poros por los que se oxigena la
posibilidad vital de algunos estudiantes por redefinir sus destinos. Sin
negar los evidentes efectos de exclusion, homogeneizacién y violencia
con las que ha operado la educacién publica sobre sujetos provenien-
tes de grupos subalternizados, apuesta a poner en la mira la potencia
de este espacio publico para articular proyectos colectivos que nutren
y fortalecen subjetividades.

La complejidad constituyente de lo social nos convoca a eludir
posiciones dicotémicas y dar cauce a las cuestiones que, de modo sub-
terraneo y en la escala de vida cotidiana, juegan pulseadas con el siste-
ma y logran, en los intersticios, construir alternativas. Nos atrevemos
a afirmar que la contraposicion entre educacién popular -ligada a los
procesos educativos por fuera de lo escolar-y escuela publica -ligada
al control estatal- resulta a esta altura inadecuada por invalidar los
esfuerzos de pedagogos y maestros criticos cuyas investigaciones y
aportes conceptual y empirico han abonado la posibilidad que se abre
en la articulacién de ambos términos. Esta invisibilizacion a su vez,
resulta muy funcional a los poderes vigentes que apuestan a bloquear

5 Ley No 898 de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires.
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el acceso a aquellas realidades reconstruidas y resignificadas en el
seno de lo puiblico que resulta el blanco de los procesos de despresti-
gio para su desmantelamiento.

Ante este panorama, consideramos que recuperar las memorias
de construcciones que se fundan en la posibilidad —en aquello que
anida en los interfugios—, y que ponen de relieve la indeterminacion
constituyente de lo social, forma parte de nuestra responsabilidad.
“La historia no estd sometida a ninguna ley que lleve a los procesos
histéricos en una direccion tinica e irreversible, la historia es un cam-
po abierto, es una zona indeterminada, se construye o la construyen”
(Zemelman, 1998-2006-2009: 35).

Estamos convencidas de que algunas de las distintas vertientes de
la educacién popular —aquellas referidas a la escuela de todos como
derecho universal y aquellas que piensan los modos en que, a través de
la problematizacién, los pueblos se van transformando para transfor-
mar la realidad- pueden encontrarse en la educacién publica, escri-
biendo la historia de la pedagogia critica latinoamericana.

En este contexto, nos interesa también plantear el rol activador
que les cabe a las universidades publicas. Creemos que estos espacios
tienen la posibilidad de tramar lazos y habilitar la construccién de
estrategias colaborativas entre distintos ambitos hoy interpelados por
politicas neoliberales regresivas, no sélo desde lo discursivo, en miras
a su desprestigio social, sino a partir del ajuste en las condiciones ma-
teriales que afectan su vida cotidiana.
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LA LUCHA POR LA EDUCACION
COMO LUCHA POR LA IDENTIDAD

INTRODUCCION

Durante casi doscientos afos, desde su fundacién como Republica en
1825, Bolivia ha sido un pais atravesado por la injusticia. La exclusién
del mundo indigena ha sido la constante que ha marcado la construc-
cién de la ciudadania y del Estado.

Si revisamos el proceso independentista, constataremos que las
grandes batallas de los ejércitos libertadores y las propias movilizacio-
nes locales no hubiesen sido posibles sin la participacién activa y ma-
siva del mundo indigena y, en menor medida, dependiendo ademas de
los lugares, de la poblacién afrodescendiente. Veamos, por ejemplo,
la siguiente cita a propdsito de las incursiones de Castelli y el ejército
rioplatense en territorio de lo que hoy es Bolivia:

Luego de la derrota de Guaqui en junio de 1811, la organizacién in-
digena no se disperso, por el contrario, algunos de los conspiradores
pasaron a una abierta sublevacién. Los documentos hacer que, frente
a la retirada del ejército rioplatense, fueron los grupos indigenas los

* Doctora en Filosofia. Docente titular de la Universidad Mayor de San Andrés. La
Paz - Bolivia. silvyamr@gmail.com
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que mantuvieron la insurgencia (...) se sabe que Juan Manuel de Ca-
ceres continu6é como caudillo de una amplia sublevacién indigena que
abarco gran parte del altiplano, desde el sur peruano hasta la region
de Porco en Potosi.

De esta segunda etapa del movimiento indigena, que va desde media-
dos de 1811 a mediados de 1812, se puede conocer las estrategias de
lucha del llamado “partido de los indios” (Soux, 2012), que consistian
en rodear los lugares donde se hallaban las tropas de Goyeneche, en
La Paz y Potosi, y cuidar la retirada y reordenamiento de los ejércitos
rioplatenses.

El plan general de los sublevados era convocar a todos los indios
para envolver al ejército virreinal que se hallaba en el norte de Potosi
(Soux, 2015: 197)

Pese a numerosos relatos de patriotismo, atn en la guerra la partici-
pacién indigena estaba sujeta a observaciones.

Otro de los aspectos que se desconoce casi por completo es la parti-
cipacién de los soldados indios en los grandes ejércitos. Al respecto,
muchos de los autores ya vistos afirmaban que los indios no podian ser
considerados como soldados eficaces (Valencia Vega, 1962) o se des-
confiaba de ellos porque eran muy dados a la traiciéon (Arnade, 2004).
O que no se podia afirmar si los indios, al ser reclutados como solda-
dos por las tropas insurgentes, podian entrar en los ejércitos reglados
0 mantenerse en un cuerpo especial conformado exclusivamente de
indios (Démelas, 2007).

La otra vertiente de participacién de los indios en la Guerra de la Inde-
pendencia es como “la indiada”. O sea como una montonera de gente
agrupada en torno a un sector esperando ser llamada para apoyar las
operaciones de la Divisién o actuar protegiendo su retirada.
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(...) Ellos iban armados precariamente, es decir, con hondas para
lanzar piedras, macanas y en algunos casos con lanzas con cuchillos
amarrados en las puntas. Por estas razones no tenian efectividad en
el combate a distancia y las armas de fuego disparadas habilmente
podian acabar con ellos en cuestién de segundos. En cambio, eran in-
superables en el combate cuerpo a cuerpo, en el que tenian la ventaja
por tener mucha fuerza fisica, ser muy abundantes en namero y no
depender de un arma que habia que prepararlo con anticipacién antes
de usarla.

Esto se verifica en innumerables batallas en donde la indiada supera a
los hombres del Rey en el enfrentamiento cuerpo a cuerpo (Mamani,
2012: 487-488).
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Conquistada la independencia, sobrevino la construccién del nuevo
Estado. Heredero, como muchos otros, de la estructura colonial, el or-
den republicano no trastocé en lo sustancial el sistema de dominacién
establecido en la colonia y, por tanto, los beneficios para una reducida
elite dominante. Uno de los ejemplos maés claros fue que la ciudada-
nia quedo restringida apenas al 3% de la poblacién: indios, mujeres y
analfabetos no estaban contemplados en él. De esa manera se dieron
ironias —injusticias— tan grandes como que dofia Juana Azurduy, la
mas grande heroina que tuvo la independencia de Bolivia, jaméas pudo
ser ciudadana.

Con respecto al indio, aunque Bolivar abolié la tributacién in-
digenal!, ésta fue repuesta en un lapso breve, habida cuenta de su
importancia en el erario nacional. A lo largo del siglo XIX, la politi-
ca con respecto a él no tenia mayores complejidades: exclusién. La
elite gobernante —mineros de la plata y hacendados- estaba concen-
trada en expandir y consolidar su dominio, a costa de tierras y tra-
bajo indigenas?. La represién fue la iinica respuesta a la resistencia
de las comunidades.

Con la llegada del siglo XX comenzaron a darse algunos cambios.
La corriente liberal, gobernante desde 1899, emergio en el escenario
politico a la par que en el pais se recepcionaba el discurso positivis-
ta. Los liberales adoptaron la ideologia del progreso tanto econémico
como social e impulsaron un incipiente proceso de industrializaciéon
en el pais, particularmente en las ciudades de La Paz y Oruro. Esa
misma ideologia, sin embargo, puso en evidencia la desarticulacién
social y dio paso al cuestionamiento sobre la funcién econémica de
los indios.

A nuestro entender, alli comenzé a gestarse el debate en torno al
llamado problema del indio. Escritores, intelectuales y politicos coin-
cidian en identificar el régimen de las comunidades como una rémo-
ra del pasado, perniciosa para el desarrollo del pais en la medida en
que los indios no producian sino para su consumo. Por lo demas, la
ontologia de dominacién gestada en la colonia continuaba reprodu-

1 “Indio” era, ademas de otras connotaciones, una categoria tributaria. Pero ade-
mas hay que aclarar que sélo los indios tributaban, los patrones no. La tributacion
fue abolida recién a mediados del siglo XX, luego de la Revolucién de 1952.

2 En 1874, el entonces presidente Melgarejo dicté la llamada Ley de Ex vincula-
ci6n, mediante la cual se declaraba juridicamente extintas las comunidades indi-
genas. No siendo, pues, las comunidades un sujeto juridico, sus tierras no tenian
quién las reclame legalmente. La intencién subyacente era favorecer la expansion del
régimen de hacienda, que no sélo se beneficiaria con las tierras sino con los indios
que antes eran reconocidos como sus duefios legales. La resistencia indigena a la Ley
de Ex vinculacién fue tan férrea que no pudo ser aplicada.
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ciéndose en la mentalidad de la época, de manera que la percepcién
acerca de los indios era exclusivamente negativa: los indios era flo-
jos, sucios, pobres, feos, incultos, enfermos, viciosos, desagradecidos,
desleales, etc.

En la coyuntura del gran desarrollo nacional habia que encontrar
una solucién al problema del indio. En un brillante ensayo, publica-
do por el Instituto de Estudios Bolivianos, Jaime Iturri identifica en
la literatura de la época tres grandes posicionamientos. El primero
y mas drastico, era matar a los indios, eliminarlos como a perros
callejeros, a los que se envenenaba cada afio como medida de pro-
teccién publica. El segundo no era menos violento: habida cuenta
que no se podia matar a cerca del 80% de la poblacién, lo que habia
que hacer era evitar que nazcan; se trataba de una incitacién a violar
mujeres indigenas en el afan de mejorar la raza. El tercero era educar
al indio, posicionamiento que comprendia a su vez dos vias: la una,
como medio civilizatorio —para la época, el indio era una bestia—; la
otra, para liberarlo.

Asi comienza en Bolivia un largo debate sobre la finalidad de la
educacién indigena.

Tamayo, un prominente politico de la época, fue uno de los pri-
meros en elevar una voz discordante con el pensamiento dominante.

¢Qué hace el indio por el estado?

Todo.

¢Qué hace el estado por el indio?

iNada!

(...)Comenzad por estudiar lo que el indio significa para el indio. El
indio se basta. El indio vive por si (...)Tiene aunque en un grado primi-
tivo e ingenuo, todo el esfuerzo combinado que demanda la vida social
organizada y constante: el indio es constructor de su casa, labrador de
su campo, tejedor de su estofa y cortador de su propio traje; fabrica sus
propios utensilios, es mercader, industrial y viajero a la vez; concibe lo
que ejecuta; realiza lo que combina, y en el gran sentido shakesperea-
no, es todo un hombre (...) es preciso aceptar que en las actuales con-
diciones de la nacion, el indio es el verdadero depositario de la energia
nacional; es el indio el tnico que (...) toma a lo serio la tarea humana
por excelencia — producir, producir incesantemente, en cualquier for-
ma, ya sea labor agricola o minera, ya sea trabajo rustico o servicio
manual dentro de la economia urbana... Hay que aceptar: el indio es
el depositario del noventa por ciento de la energia nacional [pero, ade-
mas] en todas las grandes actitudes nacionales, en todos los momentos
en que la republica entra en crisis y siente su estabilidad amenazada,
el indio se hace factor de primer orden y decide de todo. Queda pues
establecido que en la paz como en la guerra, la repiiblica vive del indio, o
muy poco menos (Tamayo, 1910: 58-59; cursivas nuestras).
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Para Tamayo, solo el cretinismo pedagdgico podia proponer —como
se planteaba en la época— civilizar al indio. Si acaso esa medida a
lo tinico que habria conducido hubiese sido a que el indio tomase
las riendas de su destino y del pais, sacudiéndose de encima a todos
los parasitos que vivian de él. ¢Qué habia que hacer, entonces, con
el indio?

Tamayo era pesimista con respecto a su alfabetizacién, no por
la alfabetizacién en si, sino porque ella posibilitaba que los indios, al
estar cerca de los mestizos, se contaminaran con los vicios de éstos.
Hijo de su época, creia firmemente en la existencia y diferencia de las
razas, marco en el que los indios, segin lo expresaba, constituian la
fuerza fisica y la moral, mas no la inteligencia; los mestizos, por el
contrario, teniendo inteligencia, eran propensos al vicio y a la holga-
zaneria. Tamayo creia en la necesidad de una reeducacién profunda
de los sectores dirigentes antes de educar al indio, si se queria evitar
que la energia nacional terminara siendo corrompida y, con ello, con-
denando al pais.

Es claro que la propuesta de Tamayo no estaba exenta del racis-
mo que atravesaba de lleno la época, pero sin duda fue de los primeros
en comprender una parte del problema, esto es, que la exclusién esta-
ba en origen mismo de la situacion del indio.

Los gobernantes liberales, entre tanto, se dieron a la tarea de
pensar la modernizacion de la educacion, entendiendo por ella la al-
fabetizacién primero en los centros urbanos y, en menor medida, en
el 4rea rural.

En 1905, el gobierno de Ismael Montes cumpliendo su politica de
reforma educativa, promulgé una ley que establecia las escuelas am-
bulantes para las comunidades indigenas. De acuerdo con esa ley,
todo individuo que habia establecido por su cuenta una escuela de
primeras letras en centros poblados por indigenas tenia derecho a
una recompensa pecuniaria de veinte bolivianos por cada alumno de
cualquier sexo que llegase a leer y realizar las cuatro operaciones de
aritmética, conocer la doctrina cristiana y hablar espafol (Choque y
Quisbert, 2006: 84).

La politica estaba plagada de dificultades: desde la inexistencia de
maestros formados para tal labor, pasando por un apoyo completa-
mente ineficaz para tal fin, hasta la enorme dispersién de la poblacion
rural. Choque y Quisbert (2006) mencionan, por otra parte, el rechazo
de las familias indigenas a la alfabetizacion de sus hijos debido al con-
tagio de enfermedades que sufrian en los lugares de alfabetizacion.
El resultado de esta politica fue un total fracaso: en 1919 las escuelas
ambulantes dejaron de existir.
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Sin embargo, circunstancias de otro tipo impulsaron al mundo
indigena a luchar por la educacién. Los gobiernos liberales favorecie-
ron la expansion de las haciendas a costa de las tierras de las comuni-
dades indigenas, apoyadas en intervenciones militares. La respuesta
indigena tuvo dos direcciones. De una parte, sobrevinieron rebelio-
nes como las de Pacajes (1914), Caquiaviri (1918), Jestis de Machaca
(1921) y Achacachi (1929 y 1931), seguidas de cruentas masacres. De
otra, lo que Rivera (1986) denomina el ciclo rebelde de los caciques
apoderados (1910-1930), esto es, la lucha juridica que instauraron las
autoridades indigenas ante la Corte Suprema de Justicia, amparados
en los titulos otorgados por la corona espafiola durante la colonia,
para hacer respetar las tierras de las comunidades. Demas esté decir
la ventaja comparativa que representaba en esas circunstancias saber
leer y escribir, ademas de comprender el castellano.

A partir de 1920, los preceptores indigenas buscaron a través de
la escuela su capacitacién e instrucciéon para luchar contra el abuso
y la explotacién de las autoridades y patrones de haciendas. Los pre-
ceptores indigenas publicaban algunos articulos periodisticos que le
interesaban sobre la educacion indigenal. En 1926, el “maestro indio”
Eduardo Leandro Nina Quispe reproducia un comentario de El Diario
que indicaba que en “cien afos de vida” que llevaba la Republica de
Bolivia nada se habia hecho a favor del indio pues éste continuaba
“en una situacién igual o peor a la que ocupaba en tiempos del colo-
niaje”. Para superar esta situacién, la base era la educacion del indio,
para lo cual el mejor programa se traducia en crear escuelas, muchas
escuelas. Asi la redencién del indio se lograria con su incorporaciéon
a la vida nacional y serviria para hacer justicia frente a la exclusién
(Choque y Quisbert, 2006: 71).

Nina Quispe fue el creador del Centro Educativo “Qullasuyu”,
instancia que agrupaba a varias escuelas de alfabetizacion en el area
rural. Sin embargo y pese a sus éxitos en dicha tarea, Nina Quispe
nunca recibié el apoyo ni el reconocimiento del Estado a través del
Ministerio de Educacién. De hecho, todo lo que hizo lo hizo con su
propio dinero. Sin duda, no fue el tGnico caso de entrega hasta el
propio empobrecimiento. La situacién con todo no lo arredro, por el
contrario, en 1929, conjuntamente los otros preceptores indigenas,
lleg6 a plantear:

Queremos que se inicie una verdadera cruzada para la redencion
del indio que estda abandonado a su suerte unicamente. Pedimos
que se preocupen los poderes publicos de nuestra situacion que
implica la (situacién) del pais mismo, porque nuestra poblaciéon
es la mas numerosa, sino la casi totalidad de la Nacién (Choque y
Quisbert, 2006: 74).
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Pero mientras el maestro indigena entendia que redencion significa-
ba la incorporacién del indio a la vida nacional y su reconocimiento
como fuerza viva de su construccién, el Estado mantuvo el criterio
de que lo que habia que hacer era civilizar al indio. Por supuesto, las
demandas de Nina Quispe no fueron atendidas ni consideradas. La
respuesta vino de otra parte.

LA ESCUELA AYLLU

El 2 de agosto de 1931 fue fundada Warisata, la escuela ayllu que
revolucioné el concepto de educacién indigena pero también el de
educacién a secas.

Fruto de la tenacidad de un maestro, Elizardo Pérez, un amau-
ta aymara, Avelino Sifiani, y de la colectividad aymara circundante,
la escuela fue la encarnacién de una educacion liberadora. Su punto
de partida fue la critica a la mal llamada “educacién indigenal” que,
como ya se ha mostrado, no era sino una politica distractiva del Es-
tado, atravesada de un profundo desprecio hacia el mundo indigena.
Pérez asumia que:

No se trata de crear en el agro boliviano escuelas alfabetizadoras, con
la meta del silabario y del intelectualismo vanos. No. Se trata de im-
poner escuelas activas, que dotadas de talleres, campos de cultivo, se-
millas, ganado, cinematégrafo, bibliotecas, internados, material sani-
tario, hornos para ladrillos, y demas instrumentos de trabajo, forjen
al Nuevo Indio, un espécimen técnico macizo ligado a la tierra, por
la mejor forma de produccion, por la mejor forma de multiplicar el
ganado; un espécimen digno de ser hombre productor. Esto, en el or-
den de la funcién econémica de la Nueva Escuela Rural. En el orden
de la conciencia nacional, el gradual despertamiento del ciudadano,
miembro activo de la nacionalidad boliviana, con espiritu solidario a
los demas hombres que forman el cuerpo social y con nocién perfecta
de sus derechos y deberes (Pérez, 1992: 183).

Nada asi se habia planteado antes. Warisata naci6 a la vida con un
proyecto social y politico distinto y, por ello, como una propuesta edu-
cativa diametralmente opuesta a la del Estado.

La critica politica iba en dos sentidos: de una parte, contra lo
que, por entonces, se denominaba el régimen feudal?; de otra, contra
la percepcién acerca del indio. Carlos Salazar Mostajo, maestro de
Warisata, sefialaba al respecto:

3 En Bolivia no existi6 propiamente feudalismo pero si relaciones de servidumbre
bajo el régimen de hacienda, razén por la que en la época era frecuente esa caracte-
rizacion.
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Hoy se trata de hacer que el indio mejore y adquiera un puesto en la
economia, pero sin confesar que su situacién actual obedece precisa-
mente al régimen de servidumbre que es la base de tal economia. Lo
que deviene en una antinomia ininteligible. Pues bien, nosotros em-
pezdbamos por reconocer el derecho del indio a la igualdad social,
cimentada en sus reivindicaciones econémicas. Y yendo mas lejos,
crefamos en su ineludible sino histérico de normar nuestro desenvol-
vimiento biolégico y cultural (Salazar, 1992: 20).

Pérez, a su vez, planteaba: “La educacion del campesino sometido a
la servidumbre implica necesariamente una condicién de libertad. El
educador del indio, si es sincero, no puede eludir el planteamiento de
este problema” (Pérez, 1992: 81).

De ese modo, educacién y liberacién resultaban ser una doble

implicacién.

Pedagégicamente, lo que posteriormente se llamaria una escue-

la en la vida y para la vida, en Warisata comenzé a construirse desde
un inicio:

50

La pedagogia de la escuela indigena debe estar fundamentada en la
experiencia social de la vida indigenas, y sus leyes deben ser fruto de
esa experiencia. Tiende la escuela a la formacién de hombres practicos
capaces de bastarse a si mismos, sobre manera, dentro y para el radio
econémico en que deben desarrollar su existencia. Esto quiere decir
que el indio sera educado para vivir en el agro, cultivarlo, impulsarlo,
enriquecerlos, llevarlo a la expresién méaxima de riqueza. Contintiase
de esta manera una tradicion socialista que comienza desde los inkas.
El nifio debe aprender conocimientos y explicarse el fenémeno de la
vida a través de una ensefianza en que intervenga de manera principal
su propia iniciativa y su propio esfuerzo. Es asi como los instrumentos
de estudio: reglas, formas geométricas, libretas, modelados, inclusive
su vestido, sus mesas, catres, sombreros, zapatos, hasta su casa parti-
cular y su escuela deben ser construidos y fabricados por sus propias
manos y su propia iniciativa, apenas estimulada y conducida por el
profesor. La naturaleza procedié con él de esta manera. El indio se
basta a si mismo; trabaja cuanto necesita y produce otro tanto. Desde
la infancia, mientras pastorea los ganados de la heredad, por medio
de esa pedagogia en que no interviene otro técnico que la naturaleza,
aprende a hacer con sus manos, el caito para sus telas, el adobe para su
uta (casa) y algo mas fundamental todavia, aprende a amar a la tierra
y cuidarla hasta hacerla producir como pocos labradores del mundo
lo saben hacer (...).

Suscitarase pues la formacién de hombres cuyas condiciones especia-
les le hagan inconfundible; sobrio, esforzado, alegre, idéneo, limpio,
sano de cuerpo y de espiritu, duefio de su personalidad y sentido de
responsabilidad, libre del egoismo que el hombre atesoré para defen-
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derse de las invasiones negadoras de la esclavitud feudal. Hombre de
multitud, destinado a constituir en no lejano tiempo la unidad del es-
tado colectivista que haya borrado todos los linderos de la ambicion
punible de los hombres (Pérez, 1992: 169).

Warisata integro el trabajo con la educacién de manera armonica, po-
sibilitando con ello la reapropiacién del trabajo y la superacion del
empobrecimiento indigena. Los nifios y adolescentes indigenas que
integraban la escuela trabajaban ahora por si y para si y proyectaban
el mejoramiento no sé6lo de sus condiciones de vida —elevando, por
ejemplo, sus condiciones nutricionales, la propia infraestructura de la
escuela, etc.— sino las de sus padres. Elizardo Pérez relata al respecto
que la escuela tenia proyectado ayudar a construir —reconstruir- las
viviendas de familias que vivian cerca de la escuela. En el enfoque
que Warisata logré darle, el trabajo recobré su dimensién social. Por
eso no resultaba dificil articular el conocimiento técnico y cientifico:
al ser significativa la realidad, el conocimiento permitia explicarla y
transformarla. Notablemente, Warisata no se limit6é a reproducir lo
que tenia sino que incorporé tecnologia con diversos propdsitos, des-
de los telares hasta el cinematégrafo.

Cuando Marx pensaba el horizonte del comunismo, imaginaba
éste como un retorno al pasado -las formas comunitarias— en con-
diciones superiores. Esto es, reconstituida la socialidad humana, los
seres humanos podian apropiar criticamente el desarrollo de las fuer-
zas productivas impulsado por el capitalismo para potenciar su capa-
cidad de transformar la naturaleza. Esto es lo que de alguna manera
logré Warisata como comunidad inmediata. Y si fue notable su desa-
rrollo técnico productivo, mucho mas lo fue la reapropiacién de su
capacidad de autodeterminacion con base en las instituciones propias
del mundo aymara.

El Parlamento Amauta controlaba toda la vida social de la region, lejos
de jueces, gendarmes y explotadores (...). Quiza muchos lectores pue-
dan atestiguar esto que digo: el Parlamento Amauta era el fruto mas
notable de la obra de Warisata. Como que en él se reproducia la ances-
tral organizacion de la “ulaka”, el gobierno propio de la comunidad. Los
campesinos empezaban a ser los constructores de su propio destino:
ibamos mas alla del mero intento econémico; queriamos que los hom-
bres fueran forjadores de su propia cultura. ¢Y acaso en aquellas reu-
niones no se atisbaba ya el vigor de una cultura renaciente? ¢Acaso no
se estaba reconociendo la eficacia de una actividad solidaria y colectiva?
Porque he dicho que Warisata fue una escuela socialista.

Si lo era. Nuestro concepto del trabajo asi lo demuestra: el trabajo de
todos para el provecho de todos (Salazar, 1992: 20).
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Precisamente por ello, “el indio warisatefio acabé por ver en la escuela
que se levantaba, el simbolo redentor por excelencia, y de ahi el nom-
bre de Taika (madre) con que solian designarla” (Pérez, 1992: 79).

En una formidable apreciacién sobre el proceso que abrié Wari-
sata, Franck Tannembaum sefialaba:

Bolivia sera lo que sean sus indios, lo que sus indios quieran ser. ¢Es
que la cultura puede ser importada? ¢Un pais puede vivir de prestado,
de la cultura que le den otras naciones? No puede ser. Un pais que
quiere fisonomizarse entre los demas —a lo que debieran aspirar todos—
necesita crear su propia cultura, escuchar su voz y recibir la influencia
de la tierra. La cultura nace del suelo, es congénita a la tierra; esta,
pues, en el indio. Si los bolivianos desean crear una cultura propia
deben volver a la tierra y al indio, identificandose con ellos (Citado en
Pérez, 1992: 242).

Infelizmente, las fuerzas mas conservadoras y retrégradas no cejaron
hasta ver destruida a Warisata.

Pero el indio habia aprendido cuéanto podia ser y hacer. En los
anos siguientes, la demanda de educacién y de reconocimiento seria
una constante. En mayo de 1945, durante la Presidencia de Gualber-
to Villarroel, se llev6 a cabo el Primer Congreso Indigena Multiétni-
co que demando entre sus resoluciones la creaciéon de escuelas en el
campo. Nada de ello se cumplié y con la caida de Villarroel mas bien
sobrevino un periodo altamente represivo no exento de masacres in-
digenas y mineras.

Para entonces, el escenario politico se habia complejizado. La
Guerra del Chaco (1932-1935) forjé lo que se denominé la Generacion
del Chaco, esto es, ex combatientes que retornaron con la absoluta
conviccion de que habia que construir un pais para todos. La guerra
les habia permitido —a indios, mestizos y blancos— convivir y entender
el abismo que separaba al mundo indigena del resto de los sectores y
clases sociales. Esa conviccion guid la forja de un pensamiento nacio-
nalista que terminé cuajando en la creaciéon del Movimiento Naciona-
lista Revolucionario, partido que guiaria los destinos del pais de 1952
en adelante.

El periodo también fue escenario de la creacién de partidos de
cuyo marxista, como el Partido Comunista (1950) y el Partido Obrero
Revolucionario (1935).

En lo que a educacioén se referia,

El manejo de tendencias indigenistas con las ideologias comunistas

por parte de los profesores complicaba el proceso educativo indigenal.
La invocacién de la educacién indigenal como una politica de libera-
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cién del indigena para su incorporacién a la nacionalidad o la sociedad
nacional tenia resistencia por parte de los sectores interesados en la
servidumbre indigena. Es decir, los promotores de las escuelas indige-
nales tuvieron que valerse de las ideas indigenistas y comunistas para
luchar contra los enemigos de la educacion indigenal. El empleo de
las ideologias indigenistas y al mismo tiempo las ideas comunistas en
la defensa del sistema de comunidad originaria o indigena creaba un
constante ambiente de confrontacién politica e ideolégica (Choque y
Quisbert, 2006: 177).

EL CODIGO DE LA EDUCACION BOLIVIANA

El 9 de abril de 1952 comenzé un proceso insurreccional obrero que,
en un lapso de tres dias, acabé derrotando al Ejército y destruyendo
el Estado oligarquico creado desde la fundaciéon de la Republica. Aun-
que la insurreccion fue obrera y fundamentalmente minera, el pueblo
en armas esper6 que Victor Paz Estenssoro® retornara para entregarle
el mando del pais. Comenzaba asi el Estado del 52 que, en el lapso
de un ano, dict6 tres® medidas fundamentales: reforma agraria, voto
universal y nacionalizacién de las minas. Regido por una ideologia na-
cionalista, el MNR emprendi6 la tarea de construir un pais para todos
y dar contenido a lo que hasta entonces habia sido s6lo un nombre, la
bolivianidad.

Tres anos después y en respuesta precisamente al proposito de
construir la bolivianidad, se aprueba el Cédigo de la Educacién Boli-
viana de 1955, con el que comenzaria un proyecto muy distinto al que
esboz6 Warisata.

El Cédigo construyo la identidad boliviana sobre seis caracteristi-
cas fundamentales: 1) el capitalismo como modo de produccién domi-
nante, 2) la blanquitud y la modernidad como parametros culturales,
3) el castellano como idioma dominante, 4) el catolicismo como reli-
gién oficial, 5) el rechazo a la indianitud y 6) el espiritu anti-chileno
por la pérdida del Litoral boliviano.

4 El 6 de junio de 1951, hubo elecciones generales en Bolivia. El ganador de los
comicios fue el MNR, con la férmula Victor Paz Estenssoro — Hernan Siles Suazo. Si
bien el MNR habia logrado el 43% del voto nacional, no tenia la mayoria absoluta,
por tanto el Congreso tenia que considerar la situacién. El entonces Presidente, Ma-
merto Urriolagoitia, decidié que no permitiria que esos comunistas llegaran al poder
y, en un autogolpe conocido como el mamertazo, transfirié el 16 de junio el mando a
una Junta Militar. Ante esos hechos, el MNR planificé un golpe de Estado que derivé
—contra su propia previsién—- en una insurreccién popular que acabé con el orden
estatal vigente.

5 En propiedad, las medidas fundamentales fueron cinco. Ademas de las citadas,
las otras dos fueron: la creacién de la Corporacién Minera de Bolivia y el control
obrero con derecho a veto.
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Toda vez que, en el inicio, el Cédigo define a la educaciéon como
“universal, gratuita y obligatoria” (Cédigo de la Educacién Boliviana,
1990: 2; Art. 1, inciso 2), comienza con €él la masificacion de la educa-
cién bajo el control del Estado y un profundo proceso de homogenei-
zacion cultural. Guiado por el ideal de progreso, el MNR tenia como
ideario la construccién de un pais industrializado pero, ademas, culto
en tanto adopcién de la cultura europea.

Profundamente anti-indigena, el Cédigo rechazaba por igual el
régimen feudal —la existencia de las haciendas— como las comunidades
indigenas, en razon de considerarlos lastres del pasado. Habia que
transformar radicalmente al campo y la reforma agraria fue la medida
que permitié implementar un proceso de campesinizacion®, orientado
a su modernizacion. De ahi que el Cédigo establezca entre sus fines,
sin ningtn rubor, “Dignificar al campesino, en su medio, con ayuda
de la ciencia y de la técnica, haciendo de él un eficaz productor y con-
sumidor” (Cédigo de la Educacién Boliviana, 1992: 4; Art. 2, inciso
6; cursivas nuestras). Aquello que Warisata habia pregonado como
virtuoso, la capacidad de autosustentarse del indigena, aqui resultaba
un defecto a superar.

Por lo demas, en el Cédigo estaba contenida una idea muy clara
de lo que era el indio y de los objetivos que podia tener la educacion
fundamental campesina:

1. Desarrollar en el campesino buenos habitos de vida, con relacion a
su alimentacién, higiene y salud, vivienda, vestuario y conducta per-
sonal y social.

2. Alfabetizar mediante el empleo funcional y dominio de los instru-
mentos basicos del aprendizaje: la lectura, la escritura y la aritmética.
3. Ensenarle a ser un buen trabajador agropecuario, ejercitandolo en el
empleo de sistemas renovados de cultivos y crianza de animales.

4. Estimular y desarrollar sus aptitudes vocacionales técnicas, ense-
niandole los fundamentos de las industrias y artesanias rurales de su
region, capacitandolo para ganarse la vida a través del trabajo manual
productivo.

5. Cultivar su amor a las tradiciones, al folklore nacional y las artes
aplicadas populares, desarrollando su sentido estético. Prevenir y des-
arraigar las practicas del alcoholismo, el uso de la coca, las supersti-
ciones y los prejuicios dominantes en el agro mediante una educacién
cientifica (Cédigo de la Educacion Boliviana, 1992: 32; Art. 120).

6 Campesino no era quien vivia en el campo sino el pequerio propietario de la tierra.
Si bien es cierto que la eliminacién de las relaciones de servidumbre a que estaba
sometido el indigena en las haciendas significé su liberacion, también lo es el que el
MNR buscaba expandir el capitalismo en el campo sustentado en esta nueva forma
de propiedad.
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Se trataba de una labor civilizatoria, no muy distante de la que
se sostenia en los afos 20 de ese mismo siglo, bajo el criterio de
“Incorporar a la vida nacional a las grandes mayorias campesinas,
obreras y artesanales, y de clase media, con pleno goce de sus de-
rechos y deberes a través de la alfabetizaciéon en gran escala y de
una educacién basica” (Cédigo de la Educaciéon Boliviana, 1992: 4;
Art. 2, inciso 5).

Ciertamente, la demanda de inclusién y de derecho a la ciudada-
nia habia sido una demanda indigena, pero aqui la ecuacion era clara:
para ser ciudadano, para ser boliviano, se tenia que dejar de ser indio.
De un plumazo quedaban asi barridas todas las valoraciones positivas
en torno a la identidad indigena.

En las décadas siguientes, esta ideologia nacionalista anti indi-
gena se expandié construyendo una bolivianidad profundamente ra-
cista. La constatacion de que si bien ahora gozaba de la ciudadania,
en realidad se trataba de una ciudadania de tercera, indujo a la for-
macién de corrientes indianistas fuertemente criticas ante el Estado
y la bolivianidad.

Una de las criticas méas drésticas vino de Fausto Reinaga, consi-
derado por muchos el padre del indianismo. Con respecto a la educa-
cién, él afirmaba:

La escuela es una fabrica, como la fabrica de zapatos o automéviles.
En el aula se hacen los hombres. Se educan y se forman bajo un mo-
delo. El cerebro del nifio se modela en una horma como un sombrero.
Programa y planes; director y profesores son elaborados, hechos en
una horma por el Ministerio de Educacion y la Direcciéon de la Educa-
cién Fundamental del Ministerio de Asuntos Campesinos (...). La ense-
fianza del indio, ¢la planifica el indio? No. La planifican sus enemigos
mortales. (...) ¢Y quiénes son los profesores del nifio indio? Los ex
terratenientes y los feroces gamonales. Los verdugos del indio, cuando
no son “dirigentes campesinos” son maestros rurales, maestros de la
educacion fundamental. No importa que el maestro ex terrateniente y
gamonal sea semi-alfabeto o analfabeto, el asunto es que debe ganar
un sueldo y meter el veneno del odio en el cerebro del nifio indio. Odio
ccontra quién? Contra el indio. La escuela para el nifio indio es la es-
cuela del odio. Odio a su nombre. Odio a su sangre. Odio a su lengua.
Odio a su piel. Odio a sus dioses. Odio a si mismo. En suma: odio a su
raza y a su cultura (Reinaga, 2014: 287-288).

Por duras que resulten las palabras de Reinaga, expresaban a cabali-
dad la realidad boliviana de los afios posteriores a 1952. La educacién
boliviana promovia una ideologia de ascenso social indisolublemente
vinculado al blanqueamiento cultural pero, ademas, a pesar de que el
Cédigo propugnaba en la letra la escuela activa, en la realidad se tra-
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taba de una educacién bancaria (Freire, 2000). A la par de la critica,
Reinaga esbozaba algunos lineamientos visionarios:

Mientras en las escuelas del indio haya profesores que no hablan ni
quechua ni aymara; mientras se obligue al nifio indio a hablar, como
“lengua de la escuela”, el castellano y el inglés; y se prohiba en el aula
el uso del aymara y el quechua; mientras tremole en las escuelas la
bandera de Norteamérica en lugar de la Wiphala; mientras los Paz Es-
tenssoro planten, en lugar de Tupaj Katari o de Villarroel, la estatua
de Kennedy, mientras Europa y EEUU embutan el cerebro indio con
ideas del occidente racista, y distorsionen y oculten y silencien la his-
toria y la cultura milenaria del indio; el indio no resolverd su proble-
ma educacional, ni siquiera el problema de su alfabetizacion; seguira
ciego, dando vueltas en el mismo sitio como la mula norial (Reinaga,
2014: 296-297).

El mundo indigena comenzé entonces a organizarse nuevamente. En
los afos ‘70, en plena dictadura de Hugo Banzer Suarez, aparece el
Primer Manifiesto de Tiwanaku, uno de los primeros pronunciamien-
tos indigenistas. Resultado del trabajo de varias organizaciones cultu-
rales indigenas, el Manifiesto denunciaba el olvido, la desvalorizacién
y el sometimiento del mundo indigena. Por su importancia, recoge-
mos algunas de las ideas més relevantes alli planteadas.
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Un pueblo que oprime a otro pueblo no puede ser libre, dijo el Inca Yu-
panqui a los espafioles. Nosotros, los campesinos quechua y aymaras,
lo mismo que los de otras culturas autéctonas del pais, decimos lo mis-
mo. Nos sentimos econémicamente explotados y cultural y politica-
mente oprimidos. En Bolivia no ha habido una integracién de culturas
sino una superposicién y dominacién habiendo permanecido nosotros
en el estrato mas bajo y explotado de esa piramide. Bolivia ha vivido
y esta viviendo terribles frustraciones. Una de ellas, quizas la mayor
de todas, es la falta de participacion real de los campesinos quechuas
y aymaras en la vida econémica, politica y social del pais (citado en
Hurtado, 2016: 327).

El proceso verdadero se hace sobre una cultura. Es el valor mas pro-
fundo de un pueblo. La frustracién nacional ha tenido su origen en
que las culturas quechua y aymara han sufrido siempre un intento
sistematico de destruccién. Los politicos de las minorias dominantes
han querido crear un desarrollo basado tnicamente en la imitacion
servil del desarrollo de otros paises cuando nuestro acervo cultural es
totalmente distinto.

Los campesinos queremos el desarrollo econémico pero partiendo de
nuestros propios valores (...). Tememos ese falso desarrollismo que se
importa desde afuera porque es ficticio y no respeta nuestros profun-
dos valores. Queremos que se superen trasnochados paternalismos y
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que se deje de considerarnos como ciudadanos de segunda clase. So-
mos extranjeros en nuestro propio paifs.

La escuela rural, por sus métodos, por sus programas y por su lengua
es ajena a nuestra realidad cultural y no solo busca convertir al indio
en una especie de mestizo sin definicién ni personalidad, sino que per-
sigue igualmente su asimilacion a la cultura Occidental y capitalista.
Los programas para el campo estan concebidos dentro de esquemas
individualistas a pesar de que nuestra historia es esencialmente co-
munitaria. El sistema cooperativo es connatural a un pueblo que creé
modos de produccién en mutua ayuda como el ayni, la mink’a, yana-
pacos, camayos.

El poder econémico y politico es la base de la liberacién cultural. De-
bemos tecnificar y modernizar nuestro pasado, pero de ningiin modo
debemos romper con él” (citado en Hurtado, 2016: 327-328).

Una organizacién politica para que sea instrumento de liberacién de
los campesinos tendra que ser creada, dirigida y sustentada por noso-
tros mismos. Nuestras organizaciones politicas deberdan responder a
nuestros valores y a nuestros propios intereses” (citado en Hurtado,
2016: 329).

(...) La revolucién en el campo no esta hecha; hay que hacerla. Pero
hay que hacerla enarbolando de nuevo los estandartes y los grandes
ideales de Tupaj Katari, de Bartolina Sisa, de Willca Zarate. Hay que
hacerla partiendo de nosotros mismos (citado en Hurtado, 2016: 332).

El Manifiesto fue una critica durisima en contra del orden social exis-
tente y el sojuzgamiento del mundo indigena. Pero en contrapartida,
fue también una convocatoria a la accién, a la reapropiacion del des-
tino propio, a la bisqueda e invencién de un nuevo pais. En términos
politicos, el correlato fue la aparicién de los primeros partidos: el Par-
tido Indio de Bolivia (PIB), el Movimiento Indio Katari (MINKA), Mo-
vimiento Indio Tupac Katari (MITKA), el Movimiento Revolucionario
Tapac Katari (MRTK), etcétera.

La pujanza de la lucha indigena se extendié en los afios siguien-
tes. El proceso de unificacién del campesinado indigena en la Con-
federacién Sindical Unica de Trabajadores Campesinos de Bolivia
(CSUTCB), en 1979, fue sin duda una condicién importante. Desde
alli surgieron propuestas diversas que evidenciaban la lucha no sélo
por hacer oir su voz sino por disputar la transformacién misma de
la realidad.

EL NEOLIBERALISMO Y LAS LUCHAS INDIGENAS
En el marco resefiado, la instauracion del modelo neoliberal vino a
radicalizar el proceso. El neoliberalismo golpe6 con dureza al mun-
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do obrero, con despidos masivos de trabajadores, reduccién salarial,
suspension de la Ley General del Trabajo, flexibilizacion laboral, etc.;
pero golpe6 atin més al campo en la medida en que le transfiri6 el cos-
to de la crisis econémica’. En el mismo periodo, los partidos gober-
nantes aprobaron la Ley 1565, de Reforma Educativa, como resultado
de las imposiciones del Banco Mundial pero también como una forma
de responder al conjunto de voces —cada vez mas amplio y radical-
que exigia cambios en la educacién.

La Ley 1565 impuso el constructivismo en el modelo educativo y
tuvo como correlato la Reforma Constitucional de 1994 que caracte-
rizaba a Bolivia como un pais multiétnico y pluricultural. La nacién
boliviana seguia siendo la nacién dominante pero ahora la Consti-
tucién reconocia la existencia de pueblos indigenas en tanto pueblos
indigenas, no en tanto mayorias nacionales o campesinos. Tal recono-
cimiento no signific6 mayor cambio en las relaciones de dominacion,
al revés, introdujo una folcklorizacién banal y ofensiva de las identi-
dades indigenas.

En materia educativa, el cambio mas significativo fue la introduc-
cién de la interculturalidad que se redujo en buena medida a la incor-
poracién del bilingiiismo. Notablemente, el mundo indigena resistié
la educacién intercultural bilingiie por una razén fundamental: en un
mundo excluyente y dominado por la blanquitud, en el que el caste-
llano seguia siendo el idioma del poder, hablar un idioma indigena
constituia una desventaja, un motivo de discriminacién.

Iniciado ya el siglo XXI, después de 15 afnos de haber sido im-
plantado el neoliberalismo, el movimiento indigena comenzé a to-
mar fuerza nuevamente y a convertirse en el articulador del descon-
tento social contra el modelo. El afio 2000 se produjo un bloqueo de
caminos, liderado por la CSUTCB, en contra de la Ley de Aguas que
Banzer —ironias del destino, ahora Presidente constitucional- pre-
tendia imponer y que hubiese resultado catastréfica para los pro-
ductores indigenas. La resistencia popular comenzé en febrero de
2000 en la ciudad de Cochabamba, con el saldo de un muerto, varios

7 Por ejemplo, la drastica reduccion de los salarios obreros s6lo podia darse con la
condicién de mantener los precios de los productos agricolas en un precio infimo. El
liberalismo emitié ademas el decreto de libre importacion, que enfrentaba la peque-
fia producciéon campesina con productos que venian de la produccién agroindustrial
de paises vecinos. Asi, cada vez que los productores agrarios querian elevar el precio
de sus productos, se recurria a la importacién de productos agricolas procedentes de
Chile y Perd, obligandolos a mantener precios bajos. El resultado fue un acelerado
empobrecimiento del campo, migraciones al interior y exterior del pais con la fina-
lidad de generar recursos para sostener a la familia, deterioro en las condiciones de
vida, etc.
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heridos y la salida de la transnacional que administraba el servicio
de agua. Este triunfo popular —el primero después de 15 afios- sirvié
de base para el bloqueo de caminos que vino meses después, ahora
en el altiplano pacefio.

El bloqueo duré un mes y tuvo la propiedad de revivir en la me-
moria de las clases medias urbanas la fuerza del mundo indigena,
igual que en 1781-1782, cuando Tupaj Katari cercé a la ciudad de La
Paz. A la cabeza de la CSUTCB, el campesinado indigena obligé al
ex dictador Banzer a negociar. Felipe Quispe, por entonces Secreta-
rio General de la Confederacion y de filiacion katarista, formulé una
frase emblematica que sintetizaba la insurgencia indigena: “Vamos a
hablar de Presidente a Presidente. Ta el Presidente de los blancos y
yo el Presidente de los indios”. La critica habia dado paso a la disputa
del poder.

En 2001 hubo un nuevo bloqueo de caminos en La Paz, sintoma
claro de la velocidad con que se iba radicalizando el movimiento in-
digena y del debilitamiento de la hegemonia del poder existente. Las
formas discursivas en el campo iban tejiendo una reivindicacién, la
nacion aymara, en respuesta a 500 avios de opresion y explotacion.
El mundo indigena comenzé a invertir las representaciones que la
ontologia de la dominacién habia construido desde la colonia: eran
los g’aras® y no los indios quienes desde siempre habian sido un
lastre para el pais, los que habian vivido del trabajo ajeno, los que
carecian de moral, etc. En contrapartida, enfrascada en una orgia
de poder, corrupcién y servilismo a las decisiones provenientes de
los organismos multilaterales —como el Banco Mundial y el Fondo
Monetario Internacional- y los lineamientos dictados por Estados
Unidos, la élite gobernante era totalmente sorda a las demandas
populares e indigenas.

El punto de quiebre vino dos afios después, en octubre de 2003,
cuando la decisién de exportar gas natural a Chile desat6 una mo-
vilizacién popular que, en el lapso de quince dias, se masificé de tal
manera que terminé paralizando al pais. La respuesta del entonces
gobernante Gonzalo Sanchez de Lozada fue masacrar a la poblacién
de El Alto®. Los muertos y heridos, lejos de desmovilizar a los movi-
mientos sociales!® los radicalizé. Si al inicio se habia demandado “No

8 Término aymara que literalmente significa pelado y se atribuia a la blanquitud. En
su dimensién politica, q'ara designaba a los explotadores y opresores.

9 Ubicado apenas a 14 kms de La Paz, El Alto es la ciudad indigena por excelencia,
resultado de asentamientos migratorios fundamentalmente aymaras y obreros.

10 En La Paz, esos movimientos eran la Confederacién Sindical Unica de Trabaja-
dores Campesinos de Bolivia, la Confederacién de Mujeres Campesinas Bartolina
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ala exportacion del gas a Chile” y, luego, “Nacionalizacién e industria-
lizacion del gas”; la consigna después de la masacre fue “Renuncia de
Goni”. El 17 de octubre de 2003, Gonzalo Sanchez de Lozada present6
su renuncia al Poder Legislativo y huy6 el pais con su Ministro de De-
fensa y colaborador mas allegado, Carlos Sanchez Berzain''.

Alvaro Garcia Linera (2008) interpreta ese punto de quiebre como
una crisis de Estado en dos dimensiones: una, de corta duracién —cri-
sis del modelo neoliberal-, y otra, de larga duracién —crisis del carac-
ter colonial del Estado-. Asi se entiende por qué, tres dias después de
la huida de Goni y de que el Vicepresidente, Carlos Mesa, asumiera el
mando del pais, los movimientos sociales plantearon la Agenda de Oc-
tubre con dos demandas centrales: nacionalizacion e industrializacién
de los hidrocarburos —como salida al neoliberalismo-y convocatoria a
una Asamblea Constituyente —como salida al Estado colonial.

La exigencia de cambios estructurales no acabé ahi. Para enton-
ces, la vigencia de la Ley 1565 de Reforma Educativa se habia conver-
tido en uno de los blancos del rechazo popular. El gobierno de Carlos
Mesa convocé entonces al IT Congreso de la Educacién. La CSUTCB
present6 entonces un documento significativo que contenia una pro-
puesta de pais y de educacién: el Pachakuti'? educativo.

El tercer milenio es de nuestras naciones originarias en luchas reivin-
dicativas por no sé6lo conducir nuestro propio destino sino reasumir
la conduccién y defensa de la nacionalidad (naciones originarias y no
originarias).

Nuestra estrategia toma en cuenta los cambios y las profundas trans-
formaciones que experimentara el pais en los préximos 15 afos, por
eso retomamos el modelo andino-amazénico de Warisata Escuela Ay-
Ilu, modelo de pedagogia y educacién contextualizada. Si pedagogia
entendemos como el arte de ensefiar a liberarnos, a producir y organi-
zarnos comunalmente, a revalorizar nuestra cultura, y a solidarizarnos
reciprocamente con la sociedad (CSUTCB, 2005: 59).

Sisa y la Federacién de Juntas Vecinales de El Alto. En el interior del pais, las Seis
Federaciones del Trépico de Cochabamba y la Asociacion de Regantes.

11 Sanchez de Lozada y Sanchez Berzain huyeron a Estados Unidos. Ante la impo-
sibilidad de extraditarlos por la proteccién que les brinda el gobierno de ese pais,
familiares de las victimas de octubre lograron, después de muchos afios, instalar un
juicio civil en su contra en Estados Unidos. El 3 de abril de 2018, el jurado dicté por
unanimidad que ambos tuvieron responsabilidad en el hecho y los condené a pagar
el resarcimiento. Si bien el juez a cargo atn tiene que dictar sentencia, es improbable
que falle en contra del veredicto del jurado.

12 Pachakuti es un término aymara que contiene la idea de una inversién histérica,
segun la cual el mundo que esta “patas arriba” vuelva a estar “sobre sus pies”, es de-
cir, que vuelva el tiempo del mundo indigena.
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De acuerdo con la propuesta, el Estado “Establece la educacién cuyos
principios son la liberacion, la organizacién comunitaria, la revalori-
zacion de la identidad cultural, la produccién comunal, la solidaridad
y reciprocidad andinas, como modelo de desarrollo integral nacional
(CSUTCB, 2005: 70).

Algo verdaderamente notable es que el documento demanda “sélidos
principios morales” para educar y que esos principios si y solo si son
fruto de “la vida, educacién y produccién en comunidad” (CSUTCB,
2005: 77).

Se trata, pues, de una propuesta que demanda una educacién integral,
que surge de la vida y para la vida, pero que ante todo se propone re-
constituir la dimension social de los seres humanos, a través del trabajo
productivo, como condicién necesaria de un nuevo tipo de socialidad.

Apenas un afio después, el 22 de enero de 2006, Evo Morales se con-
virtié en el primer Presidente indigena de Bolivia. El 1° de mayo de
ese mismo afio, nacionaliz6 los hidrocarburos y, el 6 de agosto, se
instaur6 la Asamblea Constituyente que dio paso a la creacién el ac-
tual Estado Plurinacional de Bolivia. La actual Constitucién Politica,
aprobada en 2009, es por ello el resultado de la larga lucha del mundo
indigena por constituir un ordenamiento social sustentado en el re-
conocimiento al derecho de autodeterminacién de las naciones que
integran Bolivia en el marco de la unidad del Estado pero, ademas,
fundado en la condicién comunitaria de las naciones indigenas. Por
primera vez en la historia, se trata de cambio estructural que parte de
la indianitud para propugnar una inédita construccién de lo social.
Esto es lo que expresan los dos primeros articulos de la Constitucion:

Art. 1. Bolivia se constituye en un Estado Unitario Social de Derecho
Plurinacional Comunitario, libre, independiente, soberano, democrati-
co, intercultural, descentralizado y con autonomias. Bolivia se funda
en la pluralidad y el pluralismo politico, econémico, juridico, cultural
y lingiiistico, dentro del proceso integrador del pais.

Art. 2. Dada la existencia precolonial de las naciones y pueblos indige-
na originario campesinos y su dominio ancestral sobre sus territorios,
se garantiza su libre determinacién en el marco de la unidad del Esta-
do, que consiste en su derecho a la autonomia, al autogobierno, a su
cultura, al reconocimiento de sus instituciones y a la consolidacion de
sus entidades territoriales, conforme a esta Constituciéon y la ley (Vice-
presidencia del Estado, 2009: 13; cursivas nuestras).

La consecuencia directa es la pluralidad y la dimensién comunitaria.
De ahi que, en materia de educacién, la Constitucién sefnale: “Art. 78,
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inciso I. La educacién es unitaria, publica, universal, democriatica,
participativa, comunitaria, descolonizadora y de calidad” (Vicepresi-
dencia del Estado, 2009: 100; cursivas nuestras).

A nuestro entender, es en la dimensién comunitaria tanto del Es-
tado como de la educacion —y la economia— donde se anuda un nuevo
proyecto de socialidad y de desarrollo. Se trata precisamente de una
construccion que parte del mundo indigena como sujeto histérico al
mismo tiempo que proyecta un nuevo tipo de desarrollo antitético al
capitalismo, el comunitario.

A MANERA DE CONCLUSIONES

Bolivia es un ejemplo de un largo y penoso proceso de constituciéon
como pais. La lucha histérica que ha llevado adelante el mundo in-
digena ha sido sin duda una fuerza motriz que ha cuestionado el or-
den de dominacién instaurado desde la colonia. El inevitablemente
escueto recuento de los principales hitos que han marcado esa lucha
nos muestra como se fue estructurando una vertiente de pensamiento
critico frente a un Estado colonial.

Si en un inicio la lucha giré en torno a la defensa de la tierra, el
siglo XX esta atravesado por la demanda de inclusién y la denuncia
recurrente de los estrechos limites en que se desenvolvieron las po-
liticas de Estado, desde las escuelas ambulantes hasta la educacién
intercultural bilingiie del periodo neoliberal. Se trata de un cuestio-
namiento cada vez mas radicalizado en el tiempo y desarrollado no
solo bajo formas discursivas sino en enfrentamientos muchas veces
seguidos de masacres. Hubo, no cabe duda, un aprendizaje histérico-
practico que permitié desnudar, a la luz de los hechos, el caleidosco-
pio de la dominacién y la exclusiéon contenidos en las distintas formas
de Estado que tuvo Bolivia.

La otra cara de ese proceso de enfrentamiento-cuestionamiento
fue la forja de la identidad propia en tanto sujeto. Lo que es igual, la
constitucién del mundo indigena como sujeto histérico es resultado
de su lucha. Decia el viejo Marx que las clases so6lo existen en la lucha
de clases. Otro tanto se puede decir del mundo indigena: es resultado
de su lucha contra el Estado colonial.

El resultado ha sido uno de los aportes mas fundamentales
-no el tnico- a la construccién del pais, que abarca varios compo-
nentes, de los cuales destacamos cuatro: 1) la visibilizacién del ca-
racter colonial del Estado, 2) la propuesta de la comunidad como
forma de la socialidad, 3) la fundamentacién de lo comunitario en
el trabajo productivo, y 4) el replanteamiento de la relacién ser
humano-naturaleza como sustento de una nueva comprension del
desarrollo.
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En este sentido, la comunidad puede ser -y de hecho asi se la
entiende- la antitesis del desarrollo del capitalismo, pero eso requiere
una capacidad de totalizacién y universalizaciéon que hoy estdn ape-
nas en su inicio. En ese camino, los avances que se pueda lograr en
materia de educacién y economia seran fundamentales toda vez que
una y otra forman una unidad. En ello no hay recetas, se trata de in-
ventar el futuro aprendiendo del pasado.
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CORRIENTES EMANCIPADORAS
DE LA EDUCACION CHILENA

El trabajo que ponemos a disposicién, propone un recorrido histérico
por las tradiciones emancipadoras de la educacién chilena, toman-
do como referente las largas luchas por la educacién publica y el de-
sarrollo de propuestas educativas de caricter contra-hegemonico, al
mismo tiempo mostramos que la educacién popular, como corriente y
movimiento, forma parte fundamental de la tradicién critica del cam-
po educativo cuyas experiencias y practicas, se han articulado a las
muiltiples formas de lucha de los movimientos sociales.

Las pedagogias criticas y la educacién popular, son presenta-
das en este trabajo como los afluentes de un rio, cuya corriente es la
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apuesta por la transformacion, la descolonizacién y la emancipacion
de los sujetos y las comunidades. Estamos advertidos de las distincio-
nes de ambos campos y de la tendencia a teorizarlas por separado, sin
embargo, creemos que en escenarios de contrarreforma conservadora
y neoliberal, es fundamental desarrollar un anélisis histérico y poli-
tico, que las articule en una larga tradiciéon de raigambre liberadora.

APUNTES EN TORNO A LA EDUCACION POPULAR EN CHILE

La educacién popular (EP) se encuentra plenamente vigente en la so-
ciedad chilena actual desplegando, en diferentes rincones del territo-
rio, practicas y experiencias que avanzan a contrapelo de la educacion
de mercado y del proyecto histérico que entroniza el mundo de las
mercancias y que promueve el neoliberalismo mas salvaje y descarna-
do de América Latina.

En este sentido, las experiencias de EP cobran vida —-sé6lo por
nombrar algunas expresiones— en las disputas contra el modelo he-
gemonico de escolaridad, levantando jardines infantiles, escuelas de
jovenes y adultos, preuniversitarios populares, escuelas libres y co-
munitarias; en las luchas de los/as trabajadores/as contra la precari-
zacion laboral y el sistema de pensiones (AFP), sosteniendo espacios
de autoformacién sindical, levantando talleres y jornadas de auto-
educacién, promoviendo formas cooperativas y autogestionarias de
organizar el trabajo; en las luchas feministas contra el patriarcado
y el machismo, desarrollando encuentros, foros, conversatorios, ac-
tividades de denuncia, escraches, difusion; en las luchas ecolégicas
y de defensa de los territorios, desarrollando jornadas culturales y
educativas en defensa del agua, denunciando el extractivismo y los
efectos de la mega-mineria; en las luchas por el derecho a la vivienda
y la ciudad, contribuyendo en la organizacién de comités de allega-
dos y movimientos de pobladoras/es; en los procesos organizativos
de las poblaciones y barrios donde se promueve el arte y la cultura
popular, generando escuelas carnavaleras, de murgas, tinkus, com-
parsas, generando escuelas de pintura mural y de teatro comunitario,
levantando bibliotecas y videotecas populares, radios comunitarias; y
asi un larguisimo etcétera.

Dichas expresiones, movilizan un repertorio de practicas y expe-
riencias que, sin dudas, es plural y multiforme. Su relacién directa
con procesos organizativos y de resistencia, se expresa en un movi-
miento de negacién y afirmacion, el cual por un lado, denuncia las in-
justicias y desigualdades de la sociedad chilena, y por otro, prefigura
nuevas relaciones sociales, vinculos y formas organizativas, las cuales
disputan —con diferentes grados de incidencia— discursos, practicas y
territorios al orden hegemoénico.
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Si intentamos avanzar en caracterizar algunos elementos de la
EP en el Chile de hoy, podriamos sefialar: Uno, son experiencias que
en términos organizativos demuestran un enorme sentido comuni-
tario, horizontal y dialégico. Dos, son espacios que apuestan por la
autogestion, muchas veces comprendida como auto-financiamiento,
y por la autonomia con respecto a los partidos politicos que conduje-
ron el proceso de transicién democratica y que perpetuaron el mode-
lo neoliberal. Tres, son organizaciones y colectivos que otorgan gran
importancia el trabajo barrial o poblacional, es decir apuestan por
construir comunidades con fuertes lazos identitarios y afectivos desde
el territorio. Cuatro, son experiencias de corta y mediana duracion,
que poseen tremendas dificultades para sistematizar el trabajo rea-
lizado, lo que dificulta los procesos de acumulacién social. Cinco, en
términos politicos han intentado superar el problema de la fragmenta-
cién, promoviendo espacios articulatorios y confluyentes de escuelas
y organizaciones populares. Seis, los tiempos de militancia y trabajo
politico-pedagégico de los educadores/as populares son escasos, pues
s6lo ejercen su rol a partir de la disponibilidad de tiempo libre, lo que
viene instalando el debate sobre su necesaria profesionalizacién. Y
siete, son experiencias que se preocupan por la produccion de saberes
y conocimientos ttiles para robustecer los procesos de resistencia, lu-
cha y solidaridad en el seno de sus comunidades y territorios (Gonza-
lez, 2006; Cabaluz y Ojeda, 2012; Fauré, 2011 y 2015).

Las diferentes expresiones de EP en la actualidad, han desarrolla-
do un interesante y permanente didlogo en torno a la forma de nom-
brar o conceptualizar sus practicas y experiencias. Al respecto, nume-
rosas organizaciones han recogido el concepto de educacién popular,
reconociendo su historicidad y relevancia en América Latina, pero
también han emergido otros conceptos, los cuales representarian de
manera méas adecuada la especificidad de sus experiencias. Al respec-
to, entre talleres, conversatorios y jornadas, suelen circular conceptos
como el de auto-educacién, educacién autogestionaria, educacion li-
bertaria, educacion publica comunitaria.

Desde nuestra perspectiva, la reflexion por auto-denominar sus
acciones, practicas y experiencias, no es antojadiza ni irrelevante,
pues remite a una reflexién sobre la memoria de la educacién popular
en nuestro pais. (Cémo se pueden vincular los espacios y experien-
cias educativas levantados por colectivos y organizaciones sociales de
la actualidad con aquellas practicas que nos remiten al movimiento
popular de los afios sesenta y setenta, a las practicas educativas y cul-
turales de resistencia de los afios ochenta con respecto a la dictadu-
ra civico-militar y a la década de los noventa y comienzos del siglo
veintiuno en lo que refiere al continuismo neoliberal de la transicién
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democratica? ¢En qué consiste la apropiacion selectiva del pasado re-
ciente que realizan en la actualidad los/as educadores/as populares? A
continuacion, realizaremos un pequenio recorrido por la historia de la
EP en Chile, con el objeto de profundizar en algunas reflexiones que
emanan de las interrogantes formuladas con anterioridad!.

A partir de numerosas investigaciones en torno a la EP en Chile,
podemos sostener que existen al menos cuatro grandes momentos de
su desarrollo. El primero de ellos, asociado a su momento fundacio-
nal (1964 — 1973), el segundo a su despliegue en el marco de la dicta-
dura civico-militar (1976 — 1989), el tercero al proceso transicién de-
mocrética (1990 — 1994) y el cuarto momento a la EP en el escenario
democratico neoliberal (1995 - 2011)2.

MOMENTO FUNDACIONAL (EN LA HISTORIA CORTA) DE LA

EP CHILENA (1964 - 1973)?

Si bien la discusién sobre los origenes de esta corriente educativa
se encuentra abierta, nos parece relevante sostener una hipétesis
inicial: La historia corta de la EP en Chile*, posee un momento fun-
dacional asociado a la década de los sesenta y a los grandes movi-
mientos de liberacién en América Latina, es decir, se desarrolla de

1 Algunos de los planteamientos que presentamos fueron levantados a partir de
una investigacion titulada “Hacia la configuracién de sentidos de la Educacién Po-
pular: Un estudio de caso con educadores/as populares de organizaciones sociales
de la Regioén Metropolitana de Chile”. Dicho trabajo fue financiado por la UAHC
(2013-2014). El equipo de investigacién estuvo constituido por Teresa Rios, Fabian
Cabaluz, Paula Ojeda, Cinthya Appelgren, Constanza Nifio y Alejandra Oliveros.

A su vez, se pueden encontrar algunos elementos en el documento de trabajo: Caba-
luz, Fabian; Ojeda, Paula y Olivares, Cristian (2014). Notas introductorias a la educa-
cién popular y el pensamiento politico-pedagégico de Paulo Freire. MITIN — UAHC.
Santiago de Chile.

2 Un trabajo riguroso y de largo aliento en torno a la historia de la Educacién Po-
pular en Chile, se puede encontrar en las tesis de licenciatura, maestria y doctorado
del historiador Daniel Fauré. Al respecto, se recomienda revisar: Fauré, Daniel (2007,
2011y 2015).

3 Los planteamientos que sefialamos en este apartado han sido profundizados en
una investigacion titulada: “La ruta de Paulo Freire en Chile: experiencia y trayec-
torias en la configuracién del movimiento de educadores populares. Viejos y nuevos
sentidos”. Dicho trabajo fue financiado por la UAHC (2015-2016). El equipo de in-
vestigacion estuvo constituido por Beatriz Areyuna, Fabian Cabaluz, Miguel Meza,
Camila Gérate y Gabriel Borquez.

4 La historia larga de la EP en Chile estaria asociada al acumulado de practicas y
experiencias de auto-educacion levantadas por el movimiento popular, lo que nos
remite a la segunda mitad del siglo XIX y al trabajo educativo y cultural desarrolla-
do por las sociedades de socorro mutuo, las sociedades de resistencia, las primeras
organizaciones sindicales, etc. Al respecto se recomienda revisar: Salazar, 1987 y
Reyes, 2014.
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la mano de las luchas contra el capitalismo dependiente, tardio y
periférico, el imperialismo norteamericano, el despojo, la pobreza
y la dominacién neocolonial. En este sentido, es una corriente que
emerge articulada a la teologia de la liberacioén, las teorias de la de-
pendencia, el marxismo latinoamericano, el pensamiento descoloni-
zador y la filosofia de la liberacion (Cerutti, 2006; Lowy, 2007; Devés,
2008; Garcia Polavieja, 2015).

Desde nuestra perspectiva, existen al menos tres procesos que
van hilando este momento fundacional en la historia corta de la EP
chilena: El primero de ellos, refiere a las luchas contra el latifundio
y el complejo proceso de reforma agraria, el cual contiene toda una
dimensién educativa asociada a las camparias de alfabetizacién popu-
lar; el segundo, al alza del movimiento popular y sus organizaciones
de trabajadores/as, campesinos/as y estudiantes, lo que se asocia con
procesos culturales y educativos de politizacién y concientizacion de
los actores sociales; y en tercer lugar, a la emergencia de una nueva
izquierda de raigambre revolucionaria, preocupada por radicalizar el
discurso de la promocién popular en funcién de la construcciéon de
poder popular.

La estadia de Paulo Freire en Chile (1964 — 1969), sera relevante
en la constitucién del movimiento de educaciéon popular en nuestro
pais puesto que, con el respaldo del gobierno Demdcrata Cristiano, el
pedagogo brasilero podra conducir diferentes camparfias de alfabeti-
zacién campesina y de jévenes y adultos, a partir del método psicoso-
cial ensayado inicialmente en el nordeste de Brasil. Los planteamien-
tos freireanos calaron hondo en los/as jévenes educadores/as chilenos,
inscritos como voluntarios para impulsar las campanias de alfabetiza-
cién, pues reconocieron en los planteamientos freireanos, las poten-
cialidades practicas de la alfabetizacion en el robustecimiento de la
consciencia social y politica de las clases populares. Freire permitio
que las consignas originales de la camparfia de alfabetizacién campesi-
na, tomaran un giro a la izquierda, puesto que se problematizaron las
concepciones funcionalistas y sustentadas en el extensionismo, soste-
niendo que la alfabetizacién y la educacién en general debian acom-
panar los procesos de cambio y transformacién social, es decir, debia
constituirse como una herramienta para la liberacién de los sujetos y
los pueblos (Bengoa; 1987; Silva y Andreola, 2001).

La ruta de Paulo Freire en Chile, es relevante para este momento
fundacional de la Educacién Popular en Chile por varios elementos,
de los cuales sélo plantearemos dos: Lo primero es porque al calor
del proceso histoérico chileno, se produjeron textos y materiales de re-
levancia mundial para esta corriente emancipatoria, entre los cuales
se puede mencionar la primera publicacién en castellano de “La edu-
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cacién como practica de la libertad” (1965), el libro “¢Extensién o
comunicacién?” (1969) y el primer manuscrito de “La pedagogia del
oprimido”® (1969). Y en segundo lugar, el trabajo del pedagogo bra-
silero en lo que respecta a la formacién de jovenes educadores/as en
una concepcioén pedagégica liberadora, entregd herramientas teéricas
y practicas para el desarrollo de la alfabetizaciéon popular —todo esto
mediante cursos, talleres, charlas, encuentros, textos, cuadernillos,
etc.— lo que permitié la constitucién de un incipiente movimiento de
educadores/as populares. A partir de este momento, la EP ird consti-
tuyéndose como cantera de educadores/as y militantes que ingresan a
las nuevas fuerzas de izquierda, aportando al interior de sus organiza-
ciones una nueva subjetividad politica, preocupada del poder de base,
la democracia interna, el antiautoritarismo.

EDUCACION POPULAR Y DICTADURA CIVICO-MILITAR (1973 - 1989)
Los procesos organizativos, de reagrupamiento y resistencia desarrolla-
dos por la EP durante la dictadura civico-militar; son un referente rela-
tivamente cercano en la memoria de los actuales educadores/as popu-
lares®, quienes reconocen y valoran el trabajo de promocién y defensa
de los Derechos Humanos, se reconoce la potencialidad de los mudltiples
espacios educativos levantados en poblaciones y territorios margina-
dos, donde se abordaban problemas asociados a la pobreza, a la situa-
cién politica nacional, la historia del movimiento obrero, la violencia
machista, la manipulacién mediatica, a la relevancia de la democracia,
entre muchos otros. Ademas, se valora la produccién de materiales te6-
ricos, histéricos y metodolégicos, producidos particularmente durante
la década de los ochenta por los/as educadores/as populares, muchos de
los cuales son retomados y re-creados en las practicas actuales.
Durante este largo momento, y particularmente a partir del afio
1976, se despliegan a lo largo y ancho del territorio nacional, un con-
junto de espacios educativos’ caracterizados por permitir el desarrollo

5 Dias antes de su partida a EE.UU., Paulo Freire entregd como obsequio a Jacques
Chonchol, responsable de su estadia en el pais, uno de los dos manuscritos de la
Pedagogia del Oprimido. Dicho texto logré sortear la confiscacion y quema de libros
‘marxistas’ impulsada por la dictadura civico-militar chilena y logré ser resguardado
en Francia. El afio 2014, Jacques Chonchol traspasa los manuscritos originales al
Instituto Paulo Freire, quienes realizan la publicacion del texto original.

6 Desde el grupo de trabajo de la UAHC, hemos profundizado en ello en una in-
vestigacion reciente titulada: “Hacia la configuracién de sentidos de la Educacién
Popular: Un estudio de caso con educadores/as populares de organizaciones sociales
de la Region Metropolitana de Chile”.

7 Los espacios de EP levantados durante la dictadura oscilaron entre capacitacio-
nes laborales, cursos de historia del movimiento obrero, cursos de periodismo de
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de experiencias donde los sujetos y las comunidades vivenciaran pro-
cesos de afirmacion colectiva, de organizaciéon democratica y partici-
pativa, de encuentro comunitario, en un contexto signado mayorita-
riamente por procesos completamente antagénicos. En este sentido,
los espacios y experiencias de EP fueron fundamentales para desa-
rrollar momentos de contencién y humanizacion, se constituyeron en
rinconcitos de asociatividad, los cuales creemos que deben compren-
derse como espacios de resistencia y esperanza ante un escenario que
promovia la dislocacién del cuerpo popular, la fragmentacién por la
via represiva, la ruptura brutal de las redes y lazos organizativos (Ben-
goa, 1987; Garcia-Huidobro, 1989; Fauré, 2011).

Si intentamos sefialar algunas caracteristicas de las practicas y
experiencias de EP levantadas durante el periodo de la Dictadura Civi-
co-Militar, tendriamos que sefialar al menos tres elementos: El prime-
ro dice relacién con el rol desarrollado por los sectores progresistas de
la Iglesia Catoélica, quienes inspirados en la teologia de la liberacién,
sostuvieron relevantes espacios para la defensa de los derechos huma-
nos y la construccién de instancias que posibilitaran que pobladores,
mujeres y jévenes pudieran re-encontrarse en procesos de afirmacion
social®. Un segundo elemento, lo asociamos con el predominio de una
forma ONGesita®, puesto que la figura de la organizacién no guberna-
mental permitia disponer de un paraguas juridico e institucional, que
a su vez, posibilitaba acceder al financiamiento proveniente de la so-
lidaridad internacional'® y proteger el trabajo de base que realizaban
las organizaciones populares, las comunidades eclesiales de base y los
profesionales comprometidos con las luchas del periodo. Y el tercer
elemento, dice relacién con los/as educadores/as populares, quienes se
caracterizaron —o al menos un sector importante— por ser jévenes pro-
fesionales vinculados a las ciencias sociales y las humanidades, mili-

base y comunicacién popular, talleres juveniles, de prevencién de drogas, de sexuali-
dad, espacios de elaboracion de boletines sectoriales y de material educativo impreso
y audiovisual, talleres de anélisis social y de coyuntura, talleres productivos, colonias
urbanas, campamentos de verano, centros de apoyo escolar, preuniversitarios, for-
macién en economia popular, apoyos a cooperativas de produccién, entre otras.

8 Cabe destacar el rol realizado por el Comité de Ayuda a los Refugiados (CONAR),
el Comité Pro Paz, la Vicaria de la Solidaridad y los cientos de comedores populares,
bolsas de cesantes, comités de vivienda, etc.

9 Las principales Organizaciones No Gubernamentales que desarrollaron este tra-
bajo fueron CIDE, PIIE, ECO, EDUPO, FLACSO, SUR, entre otras.

10 Algunas de las instituciones internacionales que solidarizaron con este trabajo
fueron: El Consejo Mundial de Iglesias, el Comité Catélico contra el Hambre y el De-
sarrollo (Francia), Misereor y Adveniant (Republica Federal Alemana), fundaciones
alemanas como Friedrich Ebert, Konrad Adenauer y Nauman, la Fundacién Intera-
mericana (EE.UU), Desarrollo y Paz (Canada), OXFAM, entre otras.
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tantes e intelectuales de izquierda, quienes desde las ONGs y con un
marcado sello profesional, se vinculaban desde fuera o como sujetos
externos a los territorios y comunidades mas afectadas por la repre-
sién y la crisis econémica (Garcia-Huidobro, 1989; Aldunate, Bolton,
Ramirez, 2000; Fauré, 2011).

LA EDUCACION POPULAR EN LA TRANSICION DEMOCRATICA (1990 - 1994)
Con el proceso de transiciéon democratica y la llegada de los Gobiernos
de la Concertacion signados por un fuerte discurso modernizante y
neoliberal, se desencadenaron dos procesos muy importantes que per-
miten comprender las formas mas recientes de la Educacién Popular
en Chile: Por un lado, se desarticul6 esa enorme red de experiencias
educativas que operaban al alero de la iglesia catdlica y las ONGs, y
por otro, se consolidé y fortalecié el modelo mercantil de educacion
que, en defensa de la libertad de ensefianza, negaba el derecho social
a la educacién publica.

La EP de los afios noventa, estuvo cruzada por la entronizacién
neoliberal, teniendo que enfrentar cambios contextuales, que provo-
caron perplejidad, reflujo del movimiento popular y cooptacién de
experiencias y referentes; el péndulo se movi6 entre el silencio y la
esperanza. Nos interesa sintetizar al menos tres elementos centrales
de lo que ocurre con las experiencias de EP durante el periodo:

Primero, se genera una retirada del trabajo educativo y politico
que realizaban las ONGs, puesto que se redujeron los aportes inter-
nacionales y se canalizaron por via institucional, lo que generé que
muchas instituciones, otrora criticas y preocupadas del movimiento
popular, comenzaran a apropiarse de un discurso tecnocratico, profe-
sionalizante y consultorial, lo que se tradujo en términos practicos, en
su retirada de las poblaciones y territorios marginados.

Segundo, numerosos profesionales, intelectuales de izquierda y
cuadros politicos, vinculados a los espacios de EP durante la década
anterior, fueron convocados para integrarse a las diferentes agencias
gubernamentales, ante lo cual muchos/as de ellos/as optaron por la
polémica decision de engrosar las filas de ministerios y programas de
gobierno. Obviamente, esto gener6 profundas divisiones internas'' y

11 Un ejemplo clarisimo de esto lo senala Fauré (2011) cuando refiere al caso del
CIDE como un referente de la crisis que vivieron las experiencias de EP y los/as edu-
cadores/as populares durante los primeros anos de la Concertacién, puesto que al in-
terior de dicha institucion se generé una enorme fractura. ¢En qué consistié? Como
sabemos, la vinculacion de los cuadros de investigadores e intelectuales del CIDE
con el Ministerio de Educacién durante el Gobierno de Eduardo Frei Ruiz-Tagle fue
de tal envergadura, que no se podia aceptar la existencia al interior de la instituciéon
de un espacio critico y ajeno a las légicas impulsadas desde el Gobierno. Por lo mis-
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un considerable debilitamiento profesional de las organizaciones de
educacion popular.

Y tercero, los colectivos de estudiantes, profesores/as y educado-
res/as populares articulados en los noventa, tanto como forma de re-
chazo a la politica tradicional o como consecuencia de una fase de re-
pliegue, tuvieron una doble misién: de entroncar la memoria histérica
que habia silenciado la dictadura, y su vez, resignificar esa memoria
con discursos y nuevas practicas, en un periodo de apatia, derrota y
silencio. En ese proceso de entronque y resignificacion se retomo la
lectura de Paulo Freire, a las que se sumaban las conversaciones con
Hugo Zemelman, Helio Gallardo, Orlando Fals Borda, Rolando Pinto,
Marco Raul Mejia, Jorge Osorio, Oscar Jara, entre muchos otros/as.

LA EDUCACION POPULAR EN EL ESCENARIO DEMOCRATICO
NEOLIBERAL (1995 - 2011)

Desde nuestra perspectiva, las experiencias de EP desarrolladas a
partir de la segunda mitad de los noventa, deben leerse a partir de las
contradicciones del sistema educativo nacional. En numerosos ca-
sos, fueron espacios alternativos o paralelos que no necesariamente
desarrollaron un enfrentamiento directo con las politicas educativas,
sino mas bien, se constituyeron como espacios de critica y resisten-
cia, que al calor de sus practicas problematizaron o tensionaron la
educacién de mercado y sus légicas autoritarias, excluyentes, com-
petitivas, individualistas.

Han sido experiencias que polemizan al menos dos grandes
elementos de las experiencias recientes de la EP: Por un lado, se ha
cuestionado y rechazado la forma ONGeista por la dependencia con
respecto al financiamiento externo y las politicas publicas, y en este
sentido, se ha instalado con fuerza la perspectiva autogestionaria, la
cual a pesar de mantener a las organizaciones y experiencias en condi-
ciones de precariedad, garantiza ciertos margenes de autonomia eco-
némica y politica. Y por otro lado, se ha polemizado con la figura del
educador/a popular, comprendido como profesional, militante e inte-
lectual de izquierdas, que se vinculaba desde afuera o que eran sujetos
externos a los territorios donde se desarrollaba el trabajo politico y
comunitario. La experiencia reciente, muestra que numerosos educa-
dores/as populares que trabajaron contra la dictadura civico-militar,

mo durante el afio de 1995, uno de los equipos opuesto a sumarse al trabajo con el
Gobierno de la Concertacién, como lo fue el ‘Programa de Educacién Popular’ del
CIDE, sufrira el bloqueo de todo tipo de financiamiento, sus integrantes seran des-
pedidos, el Boletin El Mensajero sera disuelto y uno de los equipos de trabajo mas
importantes en EP durante la Dictadura sera cerrado. Se daba termino (e inicio) a
una importante etapa en la historia de la EP en Chile.
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pasaron a engrosar las filas de la naciente Concertacién de Partidos
por la Democracia, lo que gener6 un distanciamiento profundo con
las bases sociales. Esta experiencia ha abierto el debate sobre cémo
concebir la militancia y la profesionalizacién de los/as educadores/as
populares en la actualidad.

A lo planteado con anterioridad, nos interesa agregar un par de
nudos problematicos que se han ensayado desmadejar durante este
periodo. El primer problema dice relacién con la desarticulacién y
fragmentacion de los espacios y organizaciones que se posicionan des-
de la EP. Al respecto es relevante sefalar que se desarrollaron al me-
nos dos experiencias que intentaron generar procesos de articulaciéon
y confluencia: El Cordén Popular de Educaciéon, COPODE (2000) y
el Movimiento de Educadores/as Populares de Chile, MOVER (2005).
Ambos posibilitaron el encuentro entre compaferos/as, el compar-
tir diagnésticos del sistema educacional chileno, la construccién de
propuestas de una educacién critica y liberadora, y la socializacién
de materiales para la auto-educacién politica, tedrica y metodolégica
(Morales y Vilches, 2007; Fauré, 2007). Y el segundo nudo de pro-
blemas, se refiere al desencuentro entre las experiencias de EP y el
ascendente ciclo de movilizaciones estudiantiles (secundarias y uni-
versitarias), que durante los anos 2001, 2006 y 2011, por referir sélo
a los periodos mas intensos de paralizaciones, marchas y protestas,
lograron poner en el centro de la discusién publica y del debate nacio-
nal, la crisis de la educacién de mercado en nuestro pais. Desde nues-
tra perspectiva, el abordaje de este desencuentro y las potencialidades
de su articulacién son uno de los principales desafios estratégicos de
la EP en el Chile actual.

LA CORRIENTE CRITICA EN EL CAMPO PEDAGOGICO CHILENO

La lucha por la educacion publica, la democratizacion de la escuela y
de la pedagogia como un acto politico al servicio de quienes han sido
excluidos, negados o invisibilizados por la normalizacién u oficializa-
cién de la injusticia y la desesperanza, tiene una larga trayectoria en
el campo pedagégico chileno.

Se trata de un fenémeno complejo de comprender e historizar,
pues el aparato escuela (Illanes, 2014) siempre ha sido asociado a
una determinada hegemonia que justifica la reproduccion: una edu-
cacién pobre para los pobres y una educacién de excelencia para la
elite, donde se fomentan formas educativas deshumanizantes, au-
toritarias, verticalistas, para influir en la formacién de una racio-
nalidad de obediencia a la norma y una subjetividad de adhesién
al orden y los valores establecidos; en definitiva a una conciencia
acritica (Areyuna, 2009). Por ello el campo pedagégico y los profeso-
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res, muchas veces han sido tildados como funcionarios del sistema
y efectivamente una parte de este campo lo ha sido. Sin embargo,
otro importante nimero de maestras/os ha tomado otro rumbo, una
opcién politica valiente y llena de conflictos: disputarle la educacion
al sistema desde sus propias fauces, construyendo una corriente de
resistencia educativa.

La pedagogia critica debe ser entendida como una opcién cons-
ciente y determinada por crear un nuevo tipo de educacién desde
adentro, desde el lugar donde estan la mayoria de los nifios y jovenes,
no se trata de un adentro ensimismado, todo lo contrario, la pedagogia
critica entra a las escuelas para abrir sus ventanas y botar sus muros,
para dialogar con las comunidades, renovar las practicas, fortalecer la
autonomia de los/as estudiantes y de los/as maestros/as y para entron-
car la misién de las escuelas con el proyecto histérico de su pueblo,
porque las escuelas no son sitios simplemente instruccionales, son es-
pacios inmersos dentro del convulsionado terreno de contradicciones
sociales, lugares donde la vida transcurre y donde la historia también
cuaja ¢Cémo se lucha por la emancipacién desde adentro? Las formas
y experiencias de lucha son de variada naturaleza; desde las practicas
micro-politicas que van develando y recreando los modos de produc-
cién y circulacién del poder; influyendo en la formacién de concien-
cia critica, recreando formas nuevas de convivir, proponiendo nuevas
formas de aprender y ensenar, dando valor al capital cultural de las
comunidades, disputando los significados desde practicas contracul-
turales; hasta las luchas frontales contra los intereses del mercado o el
Estado que lo representa.

Hoy en Chile, las pedagogias criticas estdn mas vigentes que nun-
ca, sumando sus esfuerzos en la lucha contra la educacién de mercado,
sin embargo, esta tradicion emancipatoria es de mas larga duracién y
existe una enorme deuda de teorizacién e historizacion en este cam-
po: “Una tradicién critica requiere de la presencia constante de grupos
que den testimonio sobre las principales amenazas que afectan la vida
de las escuelas. Por ello, no debe olvidarse el esfuerzo infatigable de
educadores insignes que sirvieron de portavoz a las necesidades edu-
cativas de amplios sectores del pais” (Cavieres y Au, 2010: 74).

En esta linea es importante relevar los aportes realizados en la
década de los sesenta y setenta por Julio Cesar Jobet (1970), donde
destaca el rol de los educadores/as criticos en la historia de la edu-
cacién chilena y sin lugar a dudas, los trabajos de Ivan Nunez (1980,
1986, 2003) nos parecen una referencia ineludible en el desarrollo de
la historia de la educacién nacional y de las tradiciones pedagégicas
progresistas. En la actualidad se estan desarrollando interesantes in-
vestigaciones en un acotado ntimero de espacios universitarios, que
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han retomado la huella de las corrientes pedagégicas y educativas
emancipatorias, haciendo importantes aportes de visibilizacién his-
térica, lo que sin lugar a dudas, contribuye a robustecer las experien-
cias, discursos, practicas y luchas que se despliegan al interior de este
campo en nuestro paifs.

La insuficiente produccion teérica e historiografica, tan funda-
mental en la configuraciéon del pensamiento progresista en Chile, no
nos impide constatar la trayectoria de una tradicién critica de més
larga duracién que se ha mantenido como memoria emblematica del
movimiento pedagdgico. Serfa una tarea de gran envergadura mos-
trarla en toda su extensién y profundidad, pero intentaremos identifi-
car aquellas coyunturas que consideramos claves para esta corriente,
y a su vez, ensayaremos analizar coémo la pedagogia critica —ya sea
como corriente epistémica més bien reciente o como parte de un ex-
tenso ideario de emancipacién— ha formado parte de la experiencia
pedagdgica chilena.

EN LA ALBORADA DE LA ORGANIZACION DOCENTE, 1920-1933.

En los albores del siglo XX, las embrionarias organizaciones de pro-
fesores y preceptores que se articularon en la Asociacién General de
Profesores de Chile, AGPCH, fueron engrosando las luchas del movi-
miento popular y establecieron alianzas programaticas con las aso-
ciaciones obreras representadas por la Federacién Obrera de Chile,
FOCH (Nufiez, 1986; Salazar, 2009, 2015; Reyes, 2003; Mannocchi,
2011). La identidad docente y sus idearios se constituyeron en un es-
trecho vinculo con el proletariado, mas que con cualquier otro refe-
rente intelectual o profesional.

La particular condicién del trabajo docente no les permitia hacer
la distincién entre trabajo manual o intelectual y ese lugar fronterizo
que les tocaba ocupar a los/as profesores/as: las condiciones salaria-
les, el compromiso con los/as mas pobres, las paupérrimas condicio-
nes materiales de la vida en las escuelas y el acervo misional o de
servicio publico de una practica que tenia como horizonte la cultura
del pueblo como arma contra la opresion, hizo que las/os maestras/
os estuvieran mas cerca del mundo obrero y campesino que de cual-
quier otro sector social, por lo menos en las primeras décadas del siglo
XX (Nurfiez, 1986, 2004). De esta manera la relacion del profesorado
con el Estado fue de permanente disputa; por sus propias condiciones
salariales como gremio, pero al mismo tiempo por la ampliaciéon de
las demandas educativas y la profundizacién de la democracia. Esta
construccion identitaria es una marca relevante en la comprension del
campo pedagédgico critico en Chile y de la alianza entre los profesores
y las luchas por la emancipacién.
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En este periodo de alborada del movimiento docente, se levanta
la coyuntura mas emblematica de la tradicion critica del profesorado:
El Plan Integral de Reforma del Sistema de Ensevianza Piiblico, impul-
sado por la AGPCH que una y otra vez se ha resignificado por las or-
ganizaciones docentes como referente fundacional de pensamiento y
lucha por la educacién puablica. El Plan configuré un discurso critico a
la educacién formal y se levant6 una propuesta pedagégica que desde
el profesorado le pudiera disputar al Estado la mirada educativa. La
inédita propuesta de las/os profesoras/es, los reubicaba como agentes
centrales de la construccién de proyecto pedagégico y cuestionaba el
rol técnico o de ejecucién de politicas educativas elaboradas sin dialo-
go social que les habia impuesto el Estado.

Los/as docentes, cuestionaron el monopolio estatal sobre la edu-
cacién y propusieron un nuevo tipo de proyecto escolar donde las
comunidades tuvieran un rol decisional en el gobierno de la escuela,
con un presupuesto descentralizado y un método pedagégico que
promoviera el desarrollo de los nifios y nifias en sus propios contex-
tos culturales, menos instrucciéon y més desarrollo integral de los/as
estudiantes. Los/as profesores/as chileno/as inspirados en las ideas
del movimiento de escuela nueva, construyeron una libre y origi-
nal propuesta en la cual cuestionaron el rol de la escuela en la pro-
mocioén de valores nacionalistas (incluso llamaron a no entonar el
himno nacional o izar la bandera) y el centralismo y autoritarismo
de sus practicas (Nufiez, 1986; Rojas, 1993; Reyes, 2003) del mismo
modo se buscaba la creacién de un sistema que superara la segrega-
cién educativa.

La propuesta del Plan Integral de Reforma al Sistema de Enserian-
za Publica, se transformé en el proyecto educativo del movimiento
popular en su conjunto, fue asumido por la FOCH y elevado como
demanda nacional en la Asamblea Constituyente Popular de 1925 (Sa-
lazar, 2009), un hito de acumulacién de fuerza teérica y politica en el
movimiento popular chileno donde los/as profesores/as tuvieron un
activo protagonismo. Si bien, el camino de la propuesta de reforma
educativa de la AGPCH, tuvo un devenir complejo, tanto por la coop-
tacién que hiciera el gobierno de Ibafez de una parte importante de
sus postulados en el afio 28, como por el pronto distanciamiento de
los dirigentes docentes y de los maestros en general, contra los que se
desat6 una fuerte represién politica (bajo acusaciones de promocién
de ideas foraneas, desorden, agitacion, anarquismo, falta a las virtu-
des éticas, entre otras) y una politica de contra-reforma educativa; la
experiencia de propuesta de cambio desde la base docente al sistema
educacional o la conciencia critica de disputa de los proyectos educa-
tivos quedo en la memoria del profesorado.
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LAS DISPUTAS POR LA AUTONOMIA, 1940-1960

El periodo siguiente se caracterizoé por la centralidad del Estado en las
politicas educativas de corte cientificistas y aisladas de los contextos
sociales. Se trata de una etapa de ampliacién de la burocracia estatal,
de la que formaban parte los docentes engrosando las filas de las nue-
vas capas medias. Aun asi, surgieron experiencias de critica al sistema
formal y de construccion de pensamiento pedagdgico colectivo: la re-
mirada de los estudiantes como sujetos protagénicos y el rol del con-
texto y la comunidad en las practicas educativas se expresaron entre
otras, en el Plan Experimental San Carlos en la década de los cuarenta
y en las Escuelas Consolidadas en la década de los cincuenta. Aunque
fueron experiencias acotadas, se levantaron como modelo de trabajo
docente, de transformacién de la escuela y de alianza con la comuni-
dad, desde estas experiencias se retoma la tradicion critica del profe-
sorado, que no se reconoce como un simple ejecutor de las politicas
del Estado, sino que las cuestiona y propone un proyecto educativo a
favor de los contextos y los sujetos que habitan las escuelas (Osandén,
2007; Egaiia, Toledo, Reyes; 2013).

El Plan Experimental de Educacion Rural de San Carlos se puede
caracterizar de manera inicial como una politica ptblica de caracter
focalizada en la que se ensayarian formas novedosas de organizacion
educacional con miras a intentar acumular conocimiento en pos de
mejorar las debilidades que presentaba la educacién formal del cam-
po. De todas formas, su inicio se encuentra en el trabajo de educado-
ras/es vinculados al movimiento de reforma educacional liderado por
la AGPCH que continuaban elaborando propuestas de transformacién
pedagégica de la mano de la transformacion socio-politica. El Plan de
Experimentacion de Educacién Rural de San Carlos implementado
en 1945 consistio en la creacion de una red de instituciones educa-
cionales y de salud que tenian como finalidad brindar un servicio de
atencién amplio a nifias, nifios y jovenes del Departamento de San
Carlos con el objetivo de favorecer que estos accedieran a un proceso
formativo escolar completo y diversificado que les permitiera mejorar
sus condiciones de vida e implementar formas de vida dignas y viables
dentro del mundo rural, intentando evitar los procesos de migracién
hacia las grandes ciudades y todos los problemas sociales y econémi-
cos asociado a estos. Los amplios objetivos que perseguia esta pro-
puesta despertaron el miedo de los duefios de la tierra del campo chi-
leno y a través de sus representantes politicos hicieron todo lo posible
para boicotear el desarrollo de la misma. Finalmente, el Plan Experi-
mental de Educacién Rural de San Carlos no logré implementarse en
su totalidad por falta de financiamiento y por una poderosa oposicién
politica (Zemelman y Jara, 1998-1999; Zemelman, 2010).
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El caso de las Escuelas Consolidadas correspondié6 al intento de
profesoras y profesores, nuevamente vinculados al movimiento de re-
forma de 1928, por desarrollar desde dentro del Estado una nueva
relacién entre la escuela publica y la comunidad, en clave democra-
tizadora de la cultura y administraciéon educativa, como asi también,
en la linea de desarrollar un vinculo mas organico entre la escuela y
los problemas sociales de la comunidad. En esa linea, se desarroll6 un
interesante esfuerzo por crear instituciones educativas, fundamental-
mente entre 1946-1973, ubicadas en los sectores marginados del cam-
po vy la ciudad, donde se ponia a disposicién de las comunidades todos
los niveles educativos escolares, ademas, con un vinculo poderoso con
la comunidad y el sistema productivo local. De esta forma, las Escue-
las Consolidadas se constituyeron en otra via de experimentacién y
proposicién conducida por grupos del profesorado chileno que tenian
como objetivo el mejoramiento sostenido de las condiciones y pro-
yecciones de vida subjetivas y materiales de las y los hijos del mundo
popular, a través de la formacién cultural y técnico-profesional de los
mismos. El Golpe de Estado de 1973 marcé el inicio del fin de dicha
vocacion del movimiento de consolidacién (Egafia, Toledo, Reyes,
2013; Olivares, 2015).

LA EDUCACION EN LA LUCHA POR LA DEMOCRATIZACION
DE LA SOCIEDAD, 1964 -1973
La década de los ‘60, estuvo marcada por una gran reforma educativa
estatal de corte productivista, en el contexto del gobierno demdcrata
cristiano, que prometia transformaciones estructurales para al pais.
La reforma educativa del Gobierno de Frei Montalva, fundamentada
en los principios del Planeamiento Integral de la Educacion, persiguio:
a) modernizar el sistema educativo mediante una amplia reforma cu-
rricular y a través de la creacién de una institucionalidad (CPEIP) que
permitiera dotar al sistema educacional de un cuerpo técnico especia-
lizado dotado del conocimiento necesario para liderar las diferentes
iniciativas educativas, con énfasis en el perfeccionamiento del profe-
sorado, y b) democratizar el sistema educativo mediante la elabora-
cioén de politicas que favorecieran la ampliacién de la matricula y re-
tencién escolar, con destaque en la creaciéon de una institucionalidad
que coordinara y ampliara los esfuerzos asistencialistas del Estado
hacia el estudiantado (JUNAEB) (Leyton, 1970; Berchenko, 1983).
Ahora bien, al mismo tiempo de la reforma educativa del Gobier-
no de Frei Montalva, se gestaba una importante coyuntura asociada a
la camparia de alfabetizacién campesina y al proceso de alfabetizacion
de adultos/as liderado por Paulo Freire. Dichos procesos, articulados
al proyecto de reforma agraria (1964-1968), colindaron, influyeron e
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interpelaron a todo el campo educativo nacional. Si bien Freire en ese
contexto no estaba ocupado de la educacion formal, muchos profeso-
res rurales se pusieron al servicio de la campaiia de alfabetizacién y
su influencia tanto en el programa de educacién de adultos como en
diversos centros de investigacién social y educativa, seria decisiva en
nuestro pafs.

La influencia de Freire en Chile, en un contexto de alza del mo-
vimiento popular, se caracterizé por la amplia divulgacién o incluso
apropiacién de su método desde variadas organizaciones sociales, par-
tidos politicos, sindicatos, federaciones de estudiantes o pobladores,
bajo la consigna de una educacién como acto politico y una alfabeti-
zacién que contribuyera al incremento de la conciencia e identidad
politica de los sectores oprimidos, los procesos educativos compro-
metidos con la creacién del poder popular. El pensamiento y obra de
Freire expresado fundamentalmente en la Pedagogia del Oprimido, fue
un referente fundamental de la intelectualidad orgénica de la época,
quienes seguirian siendo protagonistas y testigos de los radicales cam-
bios que se acercaban (Bastias, 2013).

Durante el periodo de la Unidad Popular (1970 — 1973) nuestro
pais se enfrenté a un proceso inédito, el pueblo habia llegado al poder,
después de mas de un siglo de luchas, por la via electoral. El espiritu
de la revolucién y la esperanza pint6 la sonrisa de miles de pobla-
dores/as, obreros/as, campesinos/as, estudiantes y trabajadores/as en
general. Salvador Allende, un compariero presidente habia llegado al
poder y el pueblo, la gente comtin, asumia el protagonismo del proce-
so. No se trataba de cambiar sélo el entorno cercano, era el momento
de cambiar Chile. En este contexto la propuesta de un gran cambio
educativo, se torné en uno de los ejes centrales del programa de la
Unidad Popular. La Escuela Nacional Unificada, ENU, sistematizaba
las grandes ilusiones del gobierno socialista; democratizar la educa-
cién, lo que implicaba que la escuela dejara de ser una instancia me-
ramente reproductora de las condiciones de clase y se constituyera
en una agencia de transformacion social. El progreso nacional estaba
asociado a la nociéon democratizadora de la educacion, para ello era
necesario masificar la matricula y hacer un esfuerzo inédito en mejo-
rar las condiciones de vida en las escuela, que representaban la evi-
dencia de la injusticia y desigualdad educativa (Nufiez, 2003; Osandon
y Gonzalez, 2014).

El cambio educativo, no se pensé sélo desde los expertos y los
ministerios, en 1971 se convocé a participar de un gran Congreso
de Educacioén que reunié a miles de profesores/as. En ese espacio el
Sindicato Unico de Trabajadores de la Educacién, SUTE, jugé un rol
relevante en la organizacién y desarrollo del congreso: democratizar,
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formar al hombre nuevo, masificar la matricula, vincular la educacién
al trabajo y al desarrollo nacional, asi como dar poder a los trabaja-
dores de la educacién para administrar las escuelas, fueron las princi-
pales ideas del congreso. La importancia que adquiri6 el SUTE en el
desarrollo de discusiones participativas y empoderamiento docente,
fue de una relevancia fundamental en lucha por la educacién publica
y marca otra coyuntura fundamental para comprender como una tra-
dicién critica en educacion ha sido capaz de crear y recrear una y otra
vez sus propuestas y luchas (Osandén y Gonzalez, 2014).

LA RESISTENCIA DESDE LA EDUCACION EN LA DICTADURA

CIVICO MILITAR, 1973 - 1989

La dictadura militar interrumpié, por la fuerza mas de un siglo de
luchas por una educacion publica emancipadora, los gremios docen-
tes fueron fuertemente reprimidos y desmantelados y las escuelas vi-
vieron procesos de intervencién y depuracién ideolégica, pero la me-
moria viva de las formas de organizarse y resistir, permitieron que
rapidamente se organizaran cientos de acciones para combatir a la
dictadura. La resistencia se dio en la vida cotidiana de las escuelas
y también en la creacién de procesos educativos de concientizacién,
que permitieran romper el miedo o el aislamiento, nuevamente lo
educativo jugé un rol central en los movimientos sociales y la memo-
ria critica fue un escudo protector ante el olvido o la desidia.

Durante la dictadura civico-militar el profesorado chileno sufrié
un profundo deterioro de sus condiciones laborales, tanto materia-
les como subijetivas, al verse debilitada su condicién de funcionario
publico debido a la politica represiva que implicé la exoneracién de
sus puestos de trabajo de muchos docentes por cuestiones politicas.
Esta situacion se profundizé cuando el régimen decidié reorganizar
el sistema educacional bajo la perspectiva de la descentralizacion
del sistema escolar, lo que se tradujo en una amplia politica de tras-
paso de escuelas fiscales desde el Ministerio de Educacién hacia las
Municipalidades y en otros casos la entrega directa de las mismas a
gremios empresariales, todo durante 1980. Esta politica de descen-
tralizacién tuvo complejas consecuencias, por una parte abrié toda
una linea de posibilidades de privatizacién de la educacién publica,
tanto por via de la administracién de las nuevas escuelas municipa-
les, como también por la via de una opcién politica de no potenciar
las mismas y dejar un amplio espacio de desarrollo a nuevas escuelas
privadas financiadas con recursos estatales via vouchers. En la mis-
ma linea de las consecuencias, por otro lado implicé una profunda
proletarizacion del profesorado debido a la pérdida de su condicion
de empleado publico que implicaba la eliminacién de derechos y pro-
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tecciones laborales conquistadas a través de décadas de lucha, la dis-
minucién general y diversificacion de sus salarios segtin la l6gica del
mercado, en sintesis, la profunda pérdida de poder en un contexto de
enfrentamiento desigual con nuevos patrones: Alcaldes nombrados
directamente por la dictadura civico militar y Sostenedores privados
del naciente mundo de las escuelas privadas subvencionadas por el
Estado (Latorre, Nufiez, Gonzalez, Hevia, 1991; Espinoza, Gonzalez,
1993; Rojas, 1998; Maldonado, 2003).

En el &mbito de la organizacién gremial docente, la dictadura
civico-militar, ademads de perseguir, exonerar, encarcelar, torturar,
exiliar, asesinar y desaparecer a profesoras y profesores a lo largo
del pais, puso sus ojos sobre las organizaciones gremiales del pro-
fesorado, interviniendo y clausurando al SUTE y a otras organiza-
ciones de larga trayectoria, creando en su reemplazo al Colegio de
Profesores de Chile en 1974, con la intencién de proponer un nue-
vo modelo de profesora y profesor, mas hermanado con el mundo
profesional que con el politico/sindical. Esta nueva institucionalidad
fue dirigida por docentes nombrados a dedo por el régimen y se
mantuvo funcionando de manera antidemocratica y cooptada hasta
la primera eleccién abierta de su direccién que recién ocurrié en di-
ciembre de 1985. El profesorado de izquierda y del amplio abanico
politico opositor a la dictadura civico-militar buscé formas de orga-
nizacion alternativas al controlado Colegio de Profesores de Chile.
En ese contexto fue fundada en 1981 la Asociacién Gremial de Edu-
cadores de Chile (AGECH) que persigui6 generar un espacio activo
de organizacion, resistencia y proposicién de alternativas desde el
profesorado para enfrentar las politicas educativas neoliberales y
autoritarias de la dictadura. Ciertamente que la AGECH fue creada
por el mismo profesorado como una via para proyectar sus formas
de organizacion independientes del Estado, ademas, en un contexto
de limitaciones radicales de la expresién y participacion politica. La
AGECH existi6 hasta 1985 como tal, debido a que sus integrantes
optaron por trabajar en el proceso de democratizacién interna del
Colegio de Profesores de Chile una vez que se abrié6 la posibilidad de
establecer conducciones autéonomas de la dictadura (Nunez, 1982;
Pavez, 2010; Zurita, 2015, 2017).

LA PEDAGOGIA CRITICA COMO CORRIENTE Y REFERENTE

Mas alla de la larga tradicién critica en educacién -lo que insistimos
nos parece un tema pendiente- creemos que el uso explicito de la ca-
tegoria de pedagogia critica en organizaciones y colectivos de docen-
tes y estudiantes, en experiencias escolares publicas y particulares,
en proyectos institucionales que se especializan en formacién inicial
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docente, en revistas especializadas de educacion, etc., es mas bien
reciente y nos remite especificamente a la década de los noventa del
siglo pasado.

La década de los noventa estuvo marcada por un retroceso gene-
ral de las luchas sociales, un periodo donde el pacto neoliberal, pare-
ci6 dominar casi todas las esferas de la escena nacional. Los mas nota-
bles puntos de fuga a ese escenario estuvieron dados por el incansable
movimiento de DD.HH., que exigia verdad y justicia ante los crimenes
de lesa humanidad, y se oponia a cualquier mecanismo de impunidad
negociado desde la fuerzas politicas e institucionales; y las luchas de
los/as estudiantes universitarios y los/as docentes, que se oponian a
las nuevas condiciones de mercantilizacion de la profesiéon docente y
la privatizacién de la educacién. Por otra parte, importantes intelec-
tuales organicos de izquierda habian comenzado a volver del exilio
o la clandestinidad, desde finales de los ochenta; por ello se crearon
proyectos Universitarios como la Universidad ARCIS y la Universidad
Academia de Humanismo Cristiano que dieron acogida a un conjunto
de académicos que habian sido exiliados o desaforados de las uni-
versidades publicas en dictadura. A esto se sumaba que durante la
primera parte de la década de los noventa, comenzé un lento retorno
del pensamiento pedagégico emancipador a la universidad publica.

En este contexto los encuentros, didlogos y busquedas de viejos
y nuevos referentes, para construir un nuevo discurso educativo, pro-
fundizar las demandas, construir nuevos proyectos de formacién do-
cente y transformar la escuela como estrategia de cambio social, se
fueron tornando una tarea relevante para las organizaciones docen-
tes, estudiantiles y también para los/as académicos/as progresistas. En
la primera etapa de los noventa los encuentros entre los colectivos
de docentes, estudiantes y referentes intelectuales o académicos se
hicieron permanentes. Centros universitarios como UAHC, ARCIS,
Universidad de Chile; federaciones de estudiantes, particularmente de
la UMCE (ex Pedagdégico), colectivos de base de profesores, acompa-
fiados muchas veces por iniciativas de ONGs como CIDE, PIIE, SUR,
Canelo de Nos, Caleta Sur, entre otras, articularon conversaciones en
torno al cambio educativo, donde la escuela y el profesorado retomaba
un lugar protagénico. La consigna era tomar la escuela para transfor-
marla, esa marca discursiva era de vital importancia, pues se opone a
quienes pensaban que ningtin proceso emancipador podria realizarse
desde el interior de esta institucién, a finales de los noventa un nticleo
de profesores y académicos se habia convencido programéaticamente
de la idea de disputar la escuela publica.

Probablemente uno de los hitos relevantes en el uso y la difusién
del concepto de pedagogia critica entre el profesorado nacional se aso-
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cie al Congreso Nacional de Educacién convocado por el Colegio de
Profesores de Chile el afio 1997, con el cual se comienza a recuperar la
capacidad de discusién e intervencién del profesorado en los debates
educativos del pais (Cavieres y Au, 2010). El mismo afio se llevé ade-
lante una fugaz pero influyente experiencia de Congreso Refundacio-
nal del Pedagégico (UMCE), donde las organizaciones estudiantiles
buscaban sacudirse del pasado dictatorial que entre otras cosas habia
cambiado el nombre a la universidad formadora de profesores, y le-
vantaron como consigna: una universidad pedagégica nacional, que
tendria a su base los principios de emancipacion y transformacion
social y como referentes teéricos a la pedagogia critica.

El Congreso Nacional de Educacién impulsado por el Colegio de
Profesores, se desarrollé durante todo el afio 1997, lo que permitio
que se discutiera en todas las escuelas del pais, con un altisimo nivel
de participacién del profesorado, se constituyeron espacios de discu-
sién por cada escuela, a lo que se sumaron espacios comunales y re-
gionales, todo lo cual, lo configuré como una primera experiencia de
discusion pedagdgica nacional en el marco de la post-dictadura. El
Congreso, ademads de posicionarse por la defensa de la educacién pu-
blica, la demanda por un nuevo rol del Estado en el campo educativo,
la formacién integral y democratica, la derogacién de la constitucion
politica y la herencia dictatorial, el aumento del presupuesto en edu-
cacién, el término de la municipalizacién y el fortalecimiento de la
labor docente, logré abrir una reflexién en torno a la necesidad de
construir propuesta pedagdégica desde el magisterio. Con esto, se logra
salir de reivindicaciones meramente salariales, incorporando preocu-
paciones pedagbgicas'?.

En esta linea, se creara el Movimiento Pedagégico Nacional, el
cual se esperaba que fortaleciera los Departamentos de Educacion del
pais, y generara reflexiones e investigaciones que permitieran ir pro-
duciendo pensamiento educativo desde el profesorado. El Movimien-
to Pedagégico impulsé seminarios regionales, donde se trabajé con
paneles, lectura de textos pedagdgicos, grupos de trabajo, etc. y cuyos
ejes tematicos fueron la historia del gremio, las metodologias de in-
vestigacion docente y la apropiacion de teorias criticas en educacion.
A su vez, se creé la Revista Docencia, la que hasta Agosto del afio 2016
(fecha del dltimo ntimero publicado) se constituirda como un referente
importante de la difusién y socializacion de las pedagogias criticas y
el pensamiento critico en educacion (Assael e Inzunza, 2007).

12 Ver Informe Final: Primer Congreso Nacional de Educacion, Colegio de Profeso-
res de Chile A.G. Santiago. Octubre de 1997.
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“Cada una de las acciones se preparaba pensando en difundir uno
de los principales objetivos del Movimiento: desarrollar un pensa-
miento pedagégico critico activo, basado, entre otros, en las ideas de
Paulo Freire, quien nos dice que todo acto educativo tiene naturaleza
politica y todo acto politico posee naturaleza educativa” (Movimiento
Pedagégico, 2009: 108).

En este periodo hubo esfuerzos desde variados espacios universi-
tarios y gremiales de actualizar el pensamiento pedagdgico, lo que
gener6 un proceso de circulacién y recepcion, durante la década de
los noventa, de los textos producidos por pedagogos norteamerica-
nos como Henry Giroux, Michael Apple y Peter McLaren (s6lo por
mencionar los autores que mas circularon). El contacto con los peda-
gogos criticos norteamericanos fue influyente y se reconocié en sus
propuestas una coherencia con la tradicion critica de la teoria latinoa-
mericana, la cual se venia profundizando con lecturas, encuentros y
jornadas de trabajo con destacados educadores del continente como
Hugo Zemelman, Rosa Maria Torres, Marco Radl Mejia, Araceli de
Tezanos, Moacir Gadotti y Pablo Gentili, entre otros, y con destacados
intelectuales nacionales como Gabriel Salazar, Rolando Pinto, Viola
Soto, Manuel Silva, Eduardo Garcia-Huidobro, Sergio Martinic, entre
otros. En este sentido, nos parece que la recepcion y lectura de las
pedagogias criticas anglosajonas, sera mediada o traducida por la tra-
dicién latinoamericana de raigambre freiriana, es decir, creemos que
sus planteamientos se leen desde la tradicién critica latinoamericana,
lo que permite contextualizar y problematizar sus formulaciones.

El trabajo en el seno de la organizaciéon docente durante este pe-
riodo, influyé en una identidad y discurso pedagégico donde el pro-
tagonismo de la cultura y los sujetos populares se configurard como
una clave de comprensién del proceso educativo, lo que implicaba
confrontar los curriculos oficiales y ejercer rupturas con los cédigos
y tradiciones ancestrales de la escuela donde la cultura oficial tenia
un rol de jerarquia frente al capital cultural de las comunidades. En
esta direccién, se asumio lo popular como un contenido relevante de
la praxis politico-pedagégica con pretensiones transformadoras, po-
niendo especial atencion en la cultura popular. Asi entonces, desde las
pedagogias criticas, la cultura popular y particularmente los conoci-
mientos, saberes y experiencias de las comunidades y territorios donde
se emplazan las escuelas y espacios educativos, seran dotados de cen-
tralidad para dotar de pertinencia el acto de educar. Numerosos fueron
los planteamientos de educadores/as y pedagogos/as, que polemizando
con las légicas estandarizadoras, enfatizaron en la relevancia del cono-
cimiento situado, contextualizado, territorializado (Magendzo, 1986;
Pinto, 2007; Areyuna y Gonzalez, 2004). En esta misma direccién, tam-
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bién fueron relevantes los planteamientos que sostenian la urgencia
de formar profesores reflexivos, que manejen diferentes herramientas
para investigar, sistematizar y producir saberes que sean coherentes
con las necesidades y expresiones culturales de las comunidades edu-
cativas (Pinto y Osorio, 2014).

A todo lo planteado, podemos agregar que los procesos desarro-
llados en la década de los noventa, permitieron la emergencia de pro-
gramas universitarios abocados a la formacién inicial docente, que
adscribieron explicitamente a las pedagogias criticas. En esta direc-
cién, las propuestas formativas de la Universidad ARCIS, la Univer-
sidad Bolivariana y la Universidad Academia de Humanismo Cristia-
no'3, avanzaron desde perspectivas progresistas en formar profesores/
as a partir de los postulados de las pedagogias criticas.

La convergencia entre centros universitarios o de investigacién
pedagdgica y un movimiento activo del profesorado que se articul6 en
circulos de discusion e investigacion pedagégica, fueron delimitando
tematicas nuevas en la tradicion pedagégica chilena que se reflejaron
en un posicionamiento de la pedagogia ante los procesos de mercan-
tizacion de la educacién y la compleja trama de modificacion de las
relaciones humanas y subjetivas que comenzaban a darse dentro de
las escuelas, una pedagogia que se opusiera a la pedagogia del silencio
que implicaba ausencia y olvido de la educacién ante los crimenes de
DD.HH. ejercidos en dictadura y una pedagogia que denunciara la
violencia de género ejercida por décadas en los cédigo lingiiisticos y
relacionales de la escuela, pero también, las practica de violencia que
como reflejo especular de la sociedad de consumo, los nifios y jévenes
ejercian contra sus pares. En este sentido Magendzo advirtio:

“La relaciéon entre Educaciéon en Derechos Humanos y pedago-
gia critica es muy fuerte. Podemos afirmar sin ninguna duda que
la Educacién en Derechos Humanos es una de las expresiones mas
concretas y tangibles de la pedagogia critica. Ademas, la Educaciéon
en Derechos Humanos—a fin de cumplir su propdésito principal: em-
poderar a las personas para que sean sujetos de derecho—requiere
una atmosfera educativa apropiada. Un sistema educativo basado en
los principios de la pedagogia critica crea ese ambiente apropiado”
(Magendzo , 2003:22).

13 Segun sefal6 Freddy Sanchez (2015), la tnica universidad que continua hacién-
dose cargo explicitamente de la formacion docente desde la pedagogia critica es la
UAHC, la cual cuenta desde el afio 2002 con “Paulo Freire, Revista de Pedagogia Cri-
tica”, espacio académico e intelectual que apuesta por constituirse como un medio
escrito que acoge expresiones intelectuales y educativas, que refuerzan proyectos de
emancipacion y transformacion social y educacional.
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No debiera resultar extrafio pensar, que en la practica, el movimiento
de defensa de los DD.HH., estuviera tan arraigada a los principios de
una pedagogia critica y transformadora, tanto porque la transforma-
cién es imposible con el olvido, tanto porque las escuelas fueron apa-
ratos culturales utilizados por las dictaduras para difundir o porque
los sujetos educativos habian vivido la experiencia limite. En este sen-
tido, la educacioén en derechos humanos o la pedagogia de la memoria
debia hacerse desde la pedagégica critica como marco para impedir
su banalizacién (Areyuna, 2015).

En términos de produccién tedrica, desde la década de los noven-
ta, autores como Rolando Pinto Contreras, Abraham Magendzo, Ivan
Nurfiez, Viola Soto, Luis Bustos, Jorge Osorio, entre muchos otros,
publicaran articulos, libros, capitulos y documentos, profundizando
en diferentes aristas asociados a las pedagogias criticas (fundamen-
tos epistemoldgicos, curriculum, historia, metodologias, democrati-
zacion y derechos humanos, etc.). Sistematizar dichos documentos,
analizar sus postulados como contribuciones nacionales al desarrollo
de las pedagogias criticas latinoamericanas, es otro de los grandes
temas pendientes.

Finalmente, podemos sefalar que las pedagogias criticas en el Chi-
le actual'4, nos siguen remitiendo a un proyecto socio-histérico eman-
cipador, dicho proyecto no sélo es discurso o un horizonte programa-
tico (aunque puede contenerlo), sino que también es un proyecto que
se despliega en practicas socio-educativas concretas y materiales que
contienen en su seno un enorme componente humanizador, demo-
cratizante y transformador. Dicho proyecto socio-histérico, confronta
los procesos de privatizacién de lo pablico y lo comtin, pero también
tensiona y disputa lo publico-estatal cuando este se torna excluyente,
autoritario y depredador de las comunidades y los territorios.

ARTICULACIONES ENTRE CORRIENTES EMANCIPADORAS
Los planteamientos que hemos desplegado en torno a la educacién
popular y las pedagogias criticas en nuestro pais, nos permiten identi-

14 Desde el afio 2011, el cual estuvo signado por las mas intensas movilizaciones
sociales contra la educacién de mercado, han surgido numerosos colectivos y organi-
zaciones docentes, sindicatos, escuelas populares y comunitarias, que se posicionan
con mayor o menos énfasis, desde las pedagogias criticas. En esta direcciéon pode-
mos mencionar como organizaciones docentes y experiencias educativas vigentes al
Movimiento por la Unidad Docente, MUD; Construyendo Movimiento Docente Or-
ganizado; Movimiento Pedagégico Sexta; Sindicato Nacional de Trabajadores de la
Educacion, SNTE; Colectivo de Profesores/as Educar y Transformar; Liceo Confede-
racion Suiza; Escuela Basica Casa Azul; Liceo A5 Mercedes Marin del Solar; Colegio
Paulo Freire, Escuela Pablica Comunitaria (Stgo. y Valpo.); entre muchos otros.
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ficar con facilidad algunos puntos de encuentro entre ambas tradicio-
nes de raigambre liberadora. Al respecto, resalta el posicionamiento
de estas corrientes contra cualquier forma de opresién y conculcacién
de la dignidad humana. Dicho posicionamiento ético-politico, implica
un compromiso permanente con procesos de transformacién social, y
de trabajo mancomunado con sujetos, comunidades y territorios opri-
midos en funcién del despliegue de un proyecto histérico emancipato-
rio. En este sentido, la educacién popular y las pedagogias criticas son
corrientes preocupadas por potenciar el protagonismo histérico de las
clases y grupos dominados, son tradiciones que apoyan y acompafan
la construccion de organizaciones y movimientos sociales, que contri-
buyen en el desarrollo de procesos de toma de conciencia y/o en la po-
sibilidad de realizar lecturas criticas de la realidad social, empleando
metodologias activas, dial6gicas y participativas.

Ahora bien, es relevante sefialar que a pesar de los evidentes
puntos de encuentro, son corrientes educativas y pedagdégicas que
se encuentran dislocadas en la realidad chilena actual. Por un lado,
las experiencias de educacién popular se han desarrollado funda-
mentalmente en espacios barriales y poblacionales sostenidos por
organizaciones sociales. Planteado de otra manera, son experiencias
que emanan desde el territorio barrial, con enormes potencialida-
des de desarrollar trabajo politico y procesos de concientizaciéon con
sujetos y comunidades distanciadas de la clase politica dominante;
pero a su vez, con tremendos problemas para articularse e incidir a
nivel regional y nacional. Y por otro lado, los discursos, practicas y
experiencias asociadas a las pedagogias criticas, se han desplegado
preferentemente desde organizaciones y colectivos docentes; desde
espacios estudiantiles universitarios de profesores/as en formacion;
y desde equipos de docentes e investigadores universitarios que inci-
den en la formacioén inicial del profesorado. Dicho de otra forma, los
territorios donde se despliegan las pedagogias criticas son las aulas
y los campus universitarios; los sindicatos, colectivos y organizacio-
nes de profesores/as; y también en las escuelas y liceos donde dichos
docentes han logrado configurarse como docentes directivos o han
logrado desarrollar préacticas colaborativas e innovadoras en la coti-
dianeidad del espacio escolar.

Desde nuestra perspectiva, uno de los grandes desafios de quienes
trabajamos y militamos desde las trincheras de la educacién popu-
lar y/o las pedagogias criticas en Chile, consiste en lograr procesos
de convergencia y articulacion entre los discursos, practicas y expe-
riencias de ambas corrientes emancipadoras. Ante el complejisimo
escenario de derechizacién del continente, resulta estratégico avanzar
en la construccién de un robusto movimiento pedagégico nacional y
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latinoamericano, que sea capaz de fortalecer en términos politicos,
tedricos, narrativos, histéricos y metodolégicos a las experiencias ba-
rriales y comunitarias, a los espacios escolares y universitarios, a las
organizaciones y colectivos docentes y a la inmensa variedad de pro-
yectos educativos criticos que existen en el pais y desde alli levantar
propuestas programaéticas que confronten la educacién de mercado;

“Trabajadores/as de la educacion, pedagogos/as criticos y educadores/
as populares, debemos asumir estrategias de subversién del campo
pedagégico, lo que implica trabajar por modificar las posiciones que
ocupamos en la actualidad y generar posiciones que permitan poten-
ciar la legitimidad y el reconocimiento social de los no-expertos y/o
de las comunidades no-elitizadas. Asumir la lucha de poder por parte
de actores a quienes se ha histéricamente intentado marginalizar del
campo pedagdgico, implica asumir una practica politica de ruptura y
apertura, para desde ahi re-orientar intereses, preocupaciones, presu-
puestos, prioridades de trabajo” (Cabaluz, 2015: 32).

Las luchas por la educacién publica llevan décadas en el centro del
debate nacional, y en este escenario, el desarrollo y fortalecimiento
de un movimiento pedagégico que articule a las tradiciones emanci-
padoras de la educacién chilena, puede contribuir tanto a la configu-
racion de identidades que a contrapelo del individualismo del pro-
yecto hegemonico encuentren en el proyecto colectivo del pueblo su
horizonte de futuro y que a su vez articulen alianzas programaticas
populares para confrontar cuantas veces sea necesario la mercantili-
zacion de la sociedad.
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PEDAGOGIA CRITICA
Y EDUCACION POPULAR

POLIFONIA DE VOCES DESDE LA
PERIFERIA COLOMBIANA

LAS REFLEXIONES QUE AQUI se comparten, muestran los ejerci-
cios de sintesis conceptual y analitica logrados al calor de los didlogos
de saberes, las experiencias politicas, los ejercicios de produccién y
acompafiamiento académico, dados entre los procesos de educacion
popular de algunas de las regiones colombianas con los Centros Miem-
bros que hacen parte de esta segunda cohorte del Grupo de trabajo
CLACSO Educacién Popular y Pedagogias Criticas Latinoamericanas.

Estas son, sin duda alguna, aproximaciones que muestran, de
manera cercana, parte de las comprensiones que hasta ahora se han
alcanzado para delimitar y expresar las relaciones y distinciones pre-
sentes entre las nociones y representaciones conceptuales que se tie-
nen de la Teoria Critica, y su integracion en las epistemologias que
fundamentan y estructuran los saberes y practicas de las pedagdgicas
criticas aplicadas en las experiencias de educacién popular en Améri-
ca Latina y el pais recientemente.

Esperamos con estas reflexiones dar cuenta de al menos tres di-
mensiones o ideas fuerza que consideramos importantes para enri-

* Grupo de Trabajo CLACSO Educacién Popular y Pedagogias Criticas Latinoame-
ricanas - Centro de Estudios Avanzados en Nifiez y Juventud, CINDE - Universi-
dad de Manizales. Colombia.
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quecer esta discusion: 1. Reconocer cudles son los contextos, enfoques
y alcances sustantivos que fundamentan las definiciones, nociones y
representaciones analiticas contenidas en aquel paradigma epistemo-
légico que recoge tanto la teoria como la pedagogia critica; 2. Acen-
tuar las miradas en lo que podria denominarse como aproximaciones
a la particularidades y relaciones latentes entre la asimilacién y re-in-
vencion epistemolégica de la teoria y pedagogia critica desde las ver-
tientes decoloniales y del pensamiento propio de los pueblos y luchas
de esta parte del sur global; y 3. Perfilar, a modo de balance, algunas
re-significaciones de los procesos de educacién popular abordados
desde dichos referentes teéricos, tanto desde la caracterizacién de los
elementos constitutivos de las pedagogias criticas latinoamericanas,
asi como de su funcionalidad y re-apropiacién por parte de los ejerci-
cios de caracterizacion y anélisis de las experiencias de educacién po-
pular en el pais, asi como de los centros miembro y grupos vinculados
al Grupo de Trabajo CLACSO.

RASTREANDO LAS MEMORIAS DE LA TEORIA Y PEDAGOGIA
CRITICA EN NUESTRA AMERICA

La curiosidad es el motor del saber, y cada conocimiento un maovil para
llevar a otro conocimiento. De unos errores pueden nacer otros, y con-
ducir en direcciones opuestas, al sublime saber o a la crasa ignorancia.
Adelanta el que yerra buscando la verdad, se atrasa el que gusta de ariadir
errores a errores. Oponerse, fundado por razones erréneas, es laudable
por la intencién (Simén Rodriguez, 1840).7

Esta intervencion precisa de Simén Rodriguez en 1840 sobre el pro-
fundo significado que cobra la curiosidad, asi como el devenir cons-
tante de errar e inventar en la busqueda ingente de los saberes y préac-
ticas que los pueblos requieren para alcanzar tanto sus aspiraciones
de libertad y autodeterminacién, como las verdades que entrafian las
practicas del conocimiento critico y de-construccién de los modelos
pedagégicos impuestos; es, sin duda, uno de los marcadores de la gé-
nesis de lo que seria reconocido de manera reciente como la teoria
critica latinoamericana de corriente decolonial. La pretensién central
de situar este referente en nuestras nociones de teoria y pedagogias
criticas, estriba en posicionarnos, de entrada, en una mirada amplia
y autocritica, anclada a los contextos socio-histéricos propios de es-

1 Fragmento extraido del escrito: Rodriguez, Simén, 1840. Luces y Virtudes Socia-
les. De la edicion Valparaiso. Parte de la compilacion: Inventamos o erramos. Biblio-
teca Basica de Autores Venezolanos. Monte Avila Editores Latinoamericana, C.A.,
2004, Caracas — Venezuela. Pp. 39-96.
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tas complejas realidades del sur global, sin por ello desconocer igual-
mente, las influencias y presencias que legamos de la pluralidad de
referencias y contextos de produccion de los paradigmas criticos de
conocimiento y educacién en otras latitudes del mundo.

Podemos plantear que Simén Rodriguez es un pensador que
si bien bebe de la teoria social europea y liberal de aquel entonces,
logra establecer una reflexién pertinente para su época, e inclusive
para la actual. En su trabajo hizo alusién a conflictos que, atn en
la actualidad, no han sido resueltos y que han sido profundizados
por diferentes autores, quienes han hecho un llamado constante a la
autenticidad americana para que podamos reconocernos y mirarnos
a nosotros y nosotras. Esto supone tener en cuenta los contextos, las
experiencias, las historias y las particularidades propias de un pensa-
miento nacido en estas tierras sin necesidad de poner primero a un
pensador blanco y europeo.

Pensar la educacién popular desde la educacién publica, como
una responsabilidad de los gobiernos en la medida que se propone
gratuita y de acceso a todo quien la requiera, democratiza el conoci-
miento, al mismo tiempo que busca la formacién de pueblos libres y
no obedientes. Desde la mirada de los gobiernos se plantea una edu-
cacién igual para todos sin distintos, es la universalidad dada desde la
democracia burguesa, para homogenizar el pensamiento europeo y el
conocimiento como Unico, es el concepto de la educacién publica pro-
puesta por la pedagogia y la escuela moderna, que desconoce y niega
otros conocimientos territoriales como los saberes y conocimientos
indigenas, negros, de nifios, nifios y mujeres.

Es esta aspiracién y concepcién de quien fuera uno de los pri-
meros tedricos de la educacién de nuestro continente, que hoy en dia
le sumamos una concepcién antirracista, antimilitar y antipatriarcal
como avance de las reflexiones de los pueblos del sur.

Lo anterior, lo hacemos como parte de los marcadores trazados
por el grupo, para atender a la pregunta por los contextos, enfoques
y alcances sustantivos de la teoria y pedagogia critica contempora-
nea; lineamiento que nos permitié situar parte de las respuestas a la
pregunta sobre ¢Cudles son las convergencias y diferenciaciones que
presentan tanto las nociones y trayectorias de la teoria, como de la
pedagogia critica actual? Cuestionamiento en el que se alcanzé a iden-
tificar, por ejemplo, como principal diferenciacién de la teoria y peda-
gogia critica actual, la existencia de sentidos plurales ante la funcién
y alcance de la actividad critica, sobre todo en el plano cognoscitivo
de la realidad y las relaciones que logran establecerse entre dichos
conocimientos tedricos y empiricos de la realidad para potenciar su
transformacién social, cultural y politico econémica.
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Dos de los autores, uno latinoamericanista y el otro caribefio,
que mejor nos permiten apreciar dichas diferenciaciones son Santos
(2011) y Valdés Garcia (2017). El primero, nos presenta a través de su
ensayo sobre el proyecto de “epistemologia del sur”, una sintética pero
contundente reflexion respecto de los efectos que tanto el colonialismo
como la pérdida de sustantivos criticos en el pensamiento critico euro-
peo enfrentan actualmente, ante los procesos de produccién y amplia-
cién del pensamiento y la actividad critica en el quehacer académico y
progresista de occidente. Santos (2011: 25) plantea que dicho proceso
de diferenciacién de la teoria critica continental europea de esta épo-
ca contemporanea, respecto de su predecesora en siglos anteriores,
estriba en que:

Hubo un tiempo en que la teoria critica era “propietaria” de un con-
junto vasto de sustantivos que marcaban su diferencia en relacién a las
teorias convencionales o burguesas. Entre ellos: socialismo, comunis-
mo, dependencia, lucha de clases, alienacién, participacion, fetichis-
mo de las mercancias, frente de masas, etc. Hoy, aparentemente, casi
todos los sustantivos desaparecieron. En los tltimos treinta afios la
tradicién critica eurocéntrica pasé a caracterizarse y distinguirse por
via de los adjetivos con que califica los sustantivos propios de las teo-
rias convencionales. Asi, por ejemplo, si la teoria convencional habla
de desarrollo, la teoria critica hace referencia a desarrollo alternativo,
democratico o sostenible; si la teoria convencional habla de democra-
cia, la teoria critica plantea democracia radical, participativa o deli-
berativa; lo mismo con cosmopolitismo, que pasa a llamarse cosmo-
politismo subalterno, de oposicién o insurgente, enraizado; y con los
derechos humanos, que se convierten en derechos humanos radicales,
colectivos, interculturales. Hay que analizar con cuidado este cambio.

Ahora bien, ante este panorama, vale la pena reconocer aquellos apor-
tes que la tradicién critica latinoamericana apropié de dicho pensa-
miento critico europeo, contribuciones que son caracterizados por el
filosofo caribefio Félix Valdés (2017: 49) en términos de:

La nocién gramsciana, [donde] prevalece en la filosofia marxista la
idea del nexo entre la filosofia y la praxis, entre esta y la realidad con-
creta, histérica a diferencia de la tradicién académica, prisionera del
ideal liberal burgués que la instrumentaliza y la convierte en un tipo
de conocimiento enajenado de la transformacién real y del estudio de
realidades concretas.

Estos fundamentos permiten no sélo el reconocimiento de las

nociones criticas legadas del pensamiento filoséfico critico europeo,
que se han reinventado e hibridado a partir de la critica marxista al

98



Piedrahita, Giraldo, Guzman, Pino, Castano, Salazar Castilla, Ospina

modelo econémico y politico capitalista, dando un fundamento teori-
co practico no solo para comprender las relaciones de dominacién y
explotacién imperantes en el contexto global, sino que, ademas, sirve
de marco analitico para problematizar aquellos efectos diferenciales
que dicho sistema socioeconémico estructural tiene sobre las parti-
cularidades sociohistéricas de los continentes colonizados. Partiendo
para ellos, de identificar las concepciones propias, decoloniales y radi-
cales que los pueblos y sujetos marginados de los centros de poder y el
pensamiento académico hegemonico occidental han venido forjando,
en este entramado de relaciones y sentidos criticos, que constituye por
ejemplo las prdcticas de educacion popular como praxis pedagogica,
o sintagma que se orienta a la promocién y el fortalecimiento de la
consciencia individual y colectiva, asi como del poder de liberacién y
el reconocimiento de los otros modos posibles de aprehender y trans-
mitir los saberes populares para transformar las injusticias y condi-
ciones de opresién que viven los pueblos.

Estos aportes son coherentes con los desarrollos y particulares
radicalizaciones que dicha perspectiva critica profesa en autores y
pensadores del sur global como los son Simén Rodriguez, Franz Fa-
noén, Paulo Freire, Arturo Escobar, Enrique Dussel y Katherine Walsh,
Manuel Zapata Olivella y asi como muchos otros que no alcanzamos a
mencionar, pero que se encuentran tejiendo saberes y practicas eman-
cipatorias el interior de los centros de pensamiento y educaciéon popu-
lar de nuestro continente.

Estos y otros referentes deben ser altamente valorados y, a la vez,
sometidos a una critica permanente en tanto dan cuenta no sélo de
diferencias ontolégicas y epistémicas sustanciales que coinciden en la
busqueda de un conocimiento teérico-practico que libere a los sujetos
y sociedades de sus dindmicas de ignorancia, sometimiento, control y
reproduccion pasiva de conocimientos. Asi mismo, los sitia desde las
particularidades socio-histéricas que configuran a las sociedades, vis-
lumbrando incluso algunas de los principales debates y coyunturas de
transformacién histéricas por los que atravesaron estos paradigmas
criticos en sus momentos coyunturales. A propdsito de los ntcleos
centrales de este distanciamiento de la perspectiva critica latinoame-
ricana, frente a la tradicién europea, propone Santos (2011: 29) que
se debe contemplar:

Los problemas modernos de la igualdad, de la libertad y de la frater-
nidad persisten en nosotros. Sin embargo, las soluciones modernas
propuestas por el liberalismo y también por el marxismo ya no sirven,
incluso si son llevadas a su maxima conciencia (...), como es el caso
de la magistral reconstruccion intelectual de la modernidad occiden-
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tal propuesta por Habermas. Los limites de tal reconstruccion estan
inscritos en la versiéon dominante de la modernidad occidental de la
que parte Habermas, que es, de hecho, una segunda modernidad cons-
truida a partir de la primera modernidad, la modernidad ibérica de los
conimbricenses del siglo XVI.

Ante este complejo panorama analitico, y con el &nimo de reconocer
al menos una estructura medular que comparta los fundamentos fi-
losoficos y pedagbgicos de transmision y transformacion de las teo-
rias criticas arriba reconocidas, se asume por parte del grupo que el
paradigma de la teoria critica es aquel que intenta recoger y presentar
los procesos de comprensién y representacién de lo que significa el
mundo en su bastedad, a partir del cuestionamiento constante de
aquellas valoraciones fijas, ortodoxas y conservadoras de la verdad,
asi como de los proyectos de dominacién y sometimiento que de
ellas derivan.

Estas visiones que sustentan la funcionalidad de la actividad criti-
ca, tanto en la toma de conciencia y voluntad de los sujetos y comuni-
dades, sobre los elementos que les permitiran cuestionar, deconstruir
y reinventar los valores anclados en la racionalidad material, econo-
micista y funcionalista del sistema capitalista y patriarcal, asi como
los patrones culturales y epistemoldgicos homogenizantes propios
del occidente colonialista e imperial; quienes en su afan de domina-
cién y sometimiento cultural y politico, han desdefiado, invalidado
y juzgado aquellos aportes que desde los conocimientos ancestrales,
asi como de aquellos saberes y practicas gestionadas en la subalter-
nidad y la comunidad y con fundamento en relaciones vinculares ho-
rizontales, misticas y utépicas de ver, sentir y construir la realidad se
han forjado en gran parte del sur global para reexistir e insistir desde
otros mundos posibles.

En esta perspectiva, es fundamental reconocer los aportes que
respecto a las nociones y efectos culturales de estas condiciones
proponen autores como Arturo Escobar (2007), desde su cuestiona-
miento a la concepcién de desarrollo como modelo ético-politico y
sociocultural de vida.? Asi como las posiciones filos6ficas expresadas

2 Este autor, devela como la misma ONU admitian en la década de los 60’s la
necesidad de hacer ajustes estructurales y de desmantelar las visiones filoséficas
ancestrales, argumentando en su texto la invencién del tercer mundo que: “Hay
un sentido en el que el progreso econémico acelerado es imposible sin ajustes do-
lorosos. Las filosofias ancestrales deben ser erradicadas; las viejas instituciones
sociales tienen que desintegrarse; los lazos de casta, credo y raza deben romperse;
y grandes masas de personas incapaces de seguir el ritmo del progreso deberan ver
frustradas sus expectativas de una vida cémoda. Muy pocas comunidades estan
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por Santos (2011) cuando intenta situar las epistemologias del sur?
como forma de ampliar el reconocimiento y efectividad de los saberes
populares para contrarrestar estas visiones alienantes y distorsiona-
das legadas de una teérica critica que se queda en la expresién de un
sentimiento de pesimismo ante la pérdida de los sustantivos criticos,
asi como en la mera denuncia y caracterizacion de las problematicas
de dominacién que impiden la realizaciéon de una vida digna libre de
practicas de dominacién y exclusion.

LO DECOLONIAL EN LAS PEDAGOGIAS CRITICAS
LATINOAMERICANAS

La pedagogia critica tiene una “funcién”, si es posible pensarla desde
la funcionalidad, y esta asociada con la contestacién y el pronuncia-
miento resistente ante las imposiciones de poder y dominacién de los
modelos politico-econémicos que asumen la escuela como receptora
de sus ideologias, es decir, la pedagogia critica levanta la voz de sus
intelectuales y de las sociedades oprimidas para expresar su incon-
formidad y trazar nuevas y mejores opciones para la transformacion
social que implique a los actores en sus propios contextos. Esta com-
prensién coincide con lo expuesto por McLaren (2005), quien no es
de corte decolonial pero sus aportes se encuentran en la critica como
posibilidad de liberacién y transformacion social y politica:

“La pedagogia critica se compromete con las formas de aprendizaje
y acciéon emprendidas en solidaridad con los grupos subordinados y
marginados, y ademas de cuestionar los presupuestos de la educacion,
los tedricos criticos estan dedicados a los imperativos emancipatorios
de dar poder al sujeto y de la transformacién social” (260).

dispuestas a pagar el precio del progreso econémico (United Nations, 1951: I)”
(Escobar, 2007: 51).

3 “Entiendo por epistemologia del Sur el reclamo de nuevos procesos de produc-
cién y de valoracién de conocimientos validos, cientificos y no cientificos, y de nue-
vas relaciones entre diferentes tipos de conocimiento, a partir de las practicas de
las clases y grupos sociales que han sufrido de manera sistemaética las injustas des-
igualdades y las discriminaciones causadas por el capitalismo y por el colonialismo.
El Sur global no es entonces un concepto geogréfico, aun cuando la gran mayoria
de estas poblaciones viven en paises del hemisferio Sur. Es mas bien una metafora
del sufrimiento humano causado por el capitalismo y el colonialismo a nivel global
y de la resistencia para superarlo o minimizarlo. Es por eso un Sur anticapitalista,
anticolonial y anti-imperialista. Es un Sur que existe también en el Norte global, en
la forma de poblaciones excluidas, silenciadas y marginadas como son los inmigran-
tes sin papeles, los desempleados, las minorias étnicas o religiosas, las victimas de
sexismo, la homofobia y el racismo” (Santos, 2011: 35).
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Esta pretension desde los margenes y las fronteras de la vida social
alienta la reflexién, la sospecha de lo dicho, la incertidumbre de lo
expuesto, la determinacién de las practicas; podria decirse que la pe-
dagogia critica no sélo pone en cuestiéon el mundo dado y la realidad
percibida o transmitida en las practicas pedagégicas, sino que se pone
a si misma en cuestiéon desde los sujetos que se consideran criticos,
esto es, un cuestionamiento por los procesos de formacién en la es-
cuela y fuera de ella, por los mensajes de los medios de comunicacién
y los discursos que se ponen en evidencia en las relaciones y en las
situaciones sociales; una formacién personal y singular que se lanza
hacia la transformacién del mundo al lado de los otros, especialmente
esos otros que no son vistos ni escuchados, o que la indiferencia del
tiempo y de la cotidianidad los hace a un lado.

En esta perspectiva, es importante reconocer el valor epistemol6-
gico aportado por la mirada de la decolonialidad, la cual contribuye
contundentemente a hacer un juicio histérico, en la medida que toda
forma de colonizacién y conquista es analizada y cuestionada como
forma de dominacién. También son puestos en cuestién los plantea-
mientos criticos y emancipatorios universales eurocéntricos (kantia-
nos y habermasianos principalmente); acudiendo a la historia del te-
rritorio latinoamericano y caribefio invadido, sometido y fracturado
por la conquista, que implicé el aniquilamiento de un pensamiento
propio y de las formas de vida que aqui se encontraban. Por eso se
habla de liberacién de toda forma de dominio y esclavitud. Asi lo deja
entrever por lo menos, aquellos aportes que Santos (2011: 24) trae a
colacién, cuando caracteriza los retos que ha debido asumir tanto la
perspectiva decolonial, como el pensamiento critico latinoamericano
para avanzar en concrecién de las utopias y propuestas del fin del
colonialismo sin fin:

Parte del pensamiento critico se ha dejado bloquear por [una]
dificultad (imaginar el fin del colonialismo) y el resultado ha sido la
negacién de la existencia misma del colonialismo. Para esta vertiente
las independencias significaron el fin del colonialismo y por eso el
anti-capitalismo es el tinico objetivo politico legitimo de la politica
progresista. Esta vertiente del pensamiento critico se centra en la lu-
cha de clases y no reconoce la validez de la lucha étnico-cultural. Al
contrario, valora el mestizaje, que caracteriza especificamente el co-
lonialismo ibérico como manifestacion adicional de la superacién del
colonialismo. Paralelamente, la idea de democracia racial es celebra-
da como realidad y no defendida como aspiracién.

De lo anterior, puede asumirse que pese a que las pedagogias
criticas latinoamericanas hayan asumido el interés por superar los
discursos y practicas del esquema colonial de pensamiento, atin per-
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sisten rezagos de aquella forma instrumental de relacionamiento po-
litico y pedagégico con los saberes populares o no “pertenecientes a
la racionalidad cientifica”, lo cual se hace quiz4 menos notorio, dado
el cambio en las dinamicas de presentacién del régimen colonial, ya
no desde la imposicién de politicas estatales de regulaciéon y dominio
exterior, sino cada vez mas, desde:

Una gramatica social muy vasta que atraviesa la sociabilidad, el es-
pacio publico y el espacio privado, la cultura, las mentalidades y las
subjetividades. [Lo que] en resumen, [lo constituye en] un modo de
vivir y convivir muchas veces compartido por quienes se benefician de
él y por los que lo sufren”(Santos, 2011: 24).

Es en esta perspectiva que cobra valor para el Grupo de Trabajo, el
reconocer aquellos esfuerzos liderados por los grupos sociales y secto-
res académicos comprometidos por renovar y reinventar los referen-
tes epistemologicos y ontolégicos desde los cuales constituir practicas
pedagégicas realmente criticas; las cuales busquen superar tanto sus
cuestionamientos teéricos y metodolégicos en términos de los regime-
nes y practicas de saber-poder en los que estan insertas, propugnando
a su vez, por dar lugar a aquellos saberes practicos y conocimientos
populares tejidos desde el didlogo permanente con las memorias mar-
ginadas de las comunidades étnicas, raizales y afrodescendientes de
nuestra América; quienes en medio de sus luchas por la superviven-
cia cultural, territorial y politica, contintian dejando su legado desde
acciones como las mingas, los cantos, bailes y expresiones estéticas,
muchas de sus tradiciones y memorias colectivas, y con ellas, legando
los baluartes de sus saberes y practicas de resistencia y reexistencia.
Son precisamente, aquellos esfuerzos por captar y dar lugar a
aquellas epistemologias subalternas, una de las principales particula-
ridades que tienen los referentes epistemolégicos decoloniales del sur
global en la refundamentacién ontolégica de sus practicas pedagogi-
cas e investigativas, como lo constituyen actualmente los esfuerzos de
sistematizacion y mediacion de las memorias colectivas ancestrales;
lo que en palabras de Katherine Walsh (2013: 26) implicaria entender:

La memoria colectiva, [como aquel escenario y mediacién] que ar-
ticula la continuidad de una apuesta decolonial, la que se puede en-
tender como este vivir de luz y libertad en medio de las tinieblas.
Por tanto, no es de sorprender la aficién de los agentes coloniales
de apagar la luz y, a la vez, de imponer y moldear una racionalidad
fundada en binarismos dicotémicos —hombre/naturaleza, mente/
cuerpo, civilizados/barbaros, etc. — y en las ideas de “raza” y “gé-
nero” como instrumentos de clasificacién jerarquica y patrones de
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poder. Algo que a pesar de los esfuerzos a lo largo de mas de 500
afnos —primero en las colonias y luego en las “republicas”— nunca
pudieron del todo lograr.

Ahora, vale la pena detenerse un poco en aquella metafora de apagar
la luz cuando se alude a los esfuerzos que los agentes coloniales em-
pefian en remover las practicas, lugares y sentidos de las memorias e
identidades colectivas, como principales vehiculos de activacion de la
apuesta decolonial. Sobre todo, a la luz de otra metafora que propo-
ne Dussel para entender el funcionamiento de aquel complejo y cada
vez mas difuso esquema colonial y dominador de los saberes e iden-
tidades populares. Metafora que serd expuesta a través del mito y las
tensiones que contempla la superacién de una especie de complejo de
Edipo-Pedagdgico, en la bisqueda por mantener en el estado de no-
identidad y marginalidad en el que se encuentran los saberes y prac-
ticas populares, frente aquellos saberes validados por las estructuras
y los esquemas institucionales de modelo racional capitalista. Plantea
Dussel en su metéfora que:

En el mundo colonial el padre sera simbolizado por el Estado colonial,
preceptor a sueldo del Estado imperial. La madre totaliza a su hijo; en-
cuentra asi la compensacién del varén que la constituye como objeto
(la cultura popular amamanta en sus simbolos a sus hijos y pretende
preservarlos del estado burgués y su pedagogia). Pero el padre-estado
se interpone entre la madre-cultura popular y el hijo-juventud-pueblo.
Nace asi la situacién edipica: odio al padre-estado burocratico. La su-
peracion del Edipo-pedagégico se realiza por la negacién de la madre-
cultura propia y por aceptacién e identificacién con el padre estado
(Dussel, 1980: 29).

En las analogias de padre-estado, madre-cultura popular e hijo-
pueblo, Dussel nos muestra el entramado complejo que constituye
las practicas de invalidacién institucional de la memoria colectiva
y los saberes populares desde las préacticas pedagbgicas institucio-
nales. Ya que es el padre-estado quien “convence” al hijo-pueblo de
no seguir con su madre-cultura popular, al trasladar la responsabili-
dad de la actividad pedagégica a cargo del padre-estado burocratico;
mas aun cuando se plantea una visién institucional fundamentada
en los principios del estado burgués-liberal, en el cual el pueblo-hijo
ha renunciado a sus derechos a partir del contrato que garantiza
la realizacién de la voluntad general en dicha figura estatal. Es asi,
como la educacién del hijo-pueblo, queda ahora en responsabilidad
del estado-padre burocratico, donde “la familia y la cultura popular
nada tendran que decir ni ensefiar” (Dussel, 1980: 33), dando con
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ello lugar al “nacimiento de la institucion pedagégica moderna”, la
Escuela del Estado, que niega lo anterior (cultura e identidad pro-
pias) y oprime lo popular.

Es interesante lo que nos devela el decurso de esta analogia,
sobre todo porque permite ver la tensién y conflictos latentes ante
la insatisfaccién que encuentra el hijo-pueblo de la negacién de su
cultura e identidad popular por parte de los preceptos pedagégi-
cos del estado liberal-burgués; en tanto que el hijo-pueblo, buscara
retornar a aquella cultura e identidad propias que fungen como
madre totalizadora de la identificacién y realizacion politica; rela-
cién en la que el Estado-padre se siente desplazado, descubriendo
al pueblo como su enemigo interno que busca “en el nacionalismo
popular de liberacién” la realizacién de dicho retorno, legitimando
con ello el uso de la violencia por parte del estado preceptor para
evitar su sometimiento.

Es en este sentido que se expresa un invitaciéon clara desde los
postulados metaféricos que hace Dussel (1980), por aceptar que “so-
mos hijos oscuros de las margenes de la historia” (36). Aceptando
nuestro origen podremos ser el preceptor que necesita el hijo latinoa-
mericano, aceptando nuestra identidad, que tiene que ver fuertemente
con nuestro pasado colonial y al mismo tiempo de revoluciones, es
que se puede constituir una pedagogia de la liberacién, como ya lo
anunciara Freire en su pedagogia del oprimido que vendra convertirse
en una pedagogia de la esperanza.

Ahora bien, retomando las lineas de comprensiéon que postula
McLaren (2005) frente al sentido de la praxis pedagbgica, encontra-
mos que para este autor “la pedagogia critica resuena con la sensibi-
lidad del simbolo hebreo tikkun, que significa curar, reparar y trans-
formar al mundo” (256); por tanto, un educador que se asuma como
critico sera sensible a las palabras, los sentires, los haceres, los gestos
y los contextos en los cuales ensefia y desde los cuales aprende en la
relacién con los demas, una transformacién que dependera necesaria-
mente de las relaciones y los conocimientos que mutuamente puedan
compartir y tejer en la praxis educativa.

Algunas de las fuentes que inspiran la pedagogia critica son: las
teorias pedagogicas de la liberacién de Paulo Freire, la teorfa criti-
ca de la Escuela de Frankfurt tanto la primera como la segunda ge-
neracion, asi como Peter McLaren, académico estadounidense, que
critica fuertemente la relacién directa entre capitalismo y educacion
escolar, y Henry Giroux, también estadounidense, al plantear que el
conocimiento y las capacidades son los medios para movilizar, de for-
ma irreverente, resistente y ruidosa los limites culturales e ideolégicos
impuestos. A lo anterior, también puede sumarse
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Diferentes raices estadounidenses, como el trabajo de John Dewey
y los reconstruccionistas sociales, asi como los de educadores como
Myles Horton, de la escuela escocesa y las ensefianzas de los activistas
por los derechos civiles, incluso Martin Luther King, hijo, y Malcolm
X (McLaren 2005: 255).

No obstante, para el contexto latinoamericano y caribefio en el que se
enmarca la actuacion de nuestro Grupo de Trabajo, dichas aproxima-
ciones y referentes de la pedagogia critica se encuentran desarrolladas
por otros trabajos mas cercanos a una practica pedagdgica emanci-
patoria como se propone por ejemplo desde la educacién liberadora
decolonial latinoamericana y caribefia, que encuentra asidero en pen-
sadores como, Fray Bartolomé de las Casas, Antonio de Montesinos,
Benkos Bioh6, Agustin Aguarén, Alvaro Ulcué-Chocué, David San-
chez Juliao, Maria Cano, Debéra Arango, Fernando Gonzalez, John
Sobrino Anibal Quijano, Walter Mignolo, Estanislao Zuleta y otros
se han venido nombrando en el texto. A propésito de los sentidos que
cobra dicha practica pedagégica emancipatoria, retomamos algunos
de los aportes de Walsh (2013), quien en su proyecto de compilacién
de las practicas pedagdgicas latinoamericanas, las caracteriza de la
siguiente manera:

“Hablamos de las pedagogias que pertuban y trastornan lo que Ra-
fael Bautista (2009)* ha referido como “el mito racista que inaugura
la modernidad [...] y el monélogo de la razén moderno -occidental”;
pedagogias que se esfuerzan por transgredir, desplazar e incidir en
la negacién ontolégica-existencial, epistémica y cosmogoénica-espi-
ritual que ha sido —y es— pericia, fin y resultado del poder de la
colonialidad. Pedagogias que trazan caminos para criticamente leer
el mundo e intervenir en la reinvencién de la sociedad, como apunté
Freire, pero pedagogias que a la vez avivan el desorden absoluto de
la descolonizacién aportando una nueva humanidad, como sefialé
Frantz Fanon. Las pedagogias pensadas asi no son externas a las
realidades, subjetividades e historias vividas de los pueblos y de la
gente, sino parte integral de sus combates y perseverancias o persis-
tencias, de sus luchas de concientizacion, afirmacién y desaliena-
cién, y de sus bregas —ante la negaciéon de su humanidad— de ser
y hacerse humano. Es en este sentido y frente a estas condiciones y
posibilidades vividas que propongo el enlace de lo pedagégico y lo
decolonial” (31).

4 Ver: Bautista, R. (21 de enero de 2006). Bolivia: Del estado colonial al estado
plurinacional. Obtenido de Argenpress.info.: http://www.argenpress.info/2009/01/
bolivia-del-estado-colonial-al-estado.html
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Esta apuesta pedagdégica reconoce el carécter histérico, social y cul-
tural de la educacién y de los actores que en ella intervienen, es asi
como el maestro estd convocado a la escucha y comprensién de las
multiples voces que habitan en la relacién con el estudiante, no solo
su narrativa sino los lineamientos éticos y politicos que a ella subya-
cen (Gonzales, 2006). En la misma linea, el estudiante puede verse a si
mismo como el que cruza fronteras, el que cuestiona sus propias voces
y las ideologias en ellas existentes. En la apuesta de Giroux hay una
pregunta central por la diversidad, la discriminacion, la resistencia, la
transgresion y la trasformacién.

Justamente, la categorizacién o tematizacién es una de las for-
mas de generar totalitarismos de toda clase (Levinas, 1977, 2014),
esos que dividen, fragmentan, alienan y son los causantes de las vio-
lencias y las desigualdades, ante ello es necesario potencializar la
acogida, la hospitalidad y el recibimiento del otro para junto a él/ella/
ellos, sensibilizarnos y crear condiciones para transformar el mundo
transformando a los sujetos de la educacién. Esta idea coincide con
el desafio y la resistencia a la soberania del Yo, ese que nos vuelve
inmunes a la presencia del Otro cuando se encierra en su Si Mismo,
diria Giroux (2013: 20):

Lo que se debe desafiar a toda costa es la idea propagada por los gu-
raes neoliberales que plantea que el desenfrenado individualismo, el
interés por uno mismo, y el egoismo son los valores supremos para
modelar la entidad humana, que obtener ganancias es la practica mas
importante en una democracia, y que acumular bienes materiales es la
esencia de la buena vida.

Los pedagogos criticos buscan favorecer la sociabilidad, el encuentro
y las relaciones responsables con los otros, desbordar las practicas y
los discursos que promueven la individualidad, la posesién a ultranza
de la vida de los demas y conmover la educacion desde propuestas y
reflexiones, y asi como también desde las praxis favorecer el entre-nos
de la vida y pretenden promover el desarrollo de una racionalidad
emancipatoria que esté basada en los principios de la critica y de la
accion para la transformacién. Esta racionalidad se asume como “la
capacidad de pensar acerca de los puntos del pensamiento para un
modo de racionamiento que tiene la finalidad de irrumpir dentro de
la ideologia “congelada” que evita la critica de la vida y del mundo y
en los cuales estdn basadas las racionalizaciones de la sociedad domi-
nante” (Giroux, 2004: 241).

Esta racionalidad emancipatoria tendria que reproducir y enfati-
zar en “la importancia de las relaciones en las que los hombres y las
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mujeres son tratados como fines y no como medios” (Giroux, 2004:
241). Esto significa que la pedagogia critica, desde la racionalidad
emancipadora, pretende promover el reconocimiento de principios
éticos vinculados con el desarrollo de capacidades en los individuos
para reconocer esas necesidades y con la generaciéon de condiciones
para que dichas posibilidades de transformacion y cambio puedan ser
sostenidas en el tiempo.

RESIGNIFICANDO LAS EXPERIENCIAS DE EDUCACION POPULAR
DEL PAIS Y DE LOS CENTROS MIEMBRO DEL GRUPO DE TRABAJO

De alli el tono de rabia, legitima rabia, que envuelve mi discurso cuando
me refiero a las injusticias a que somos sometidos los harapientos del
mundo. De alli mi total falta de interés en, no me importa en qué orden,
asumir una actitud de observador imparcial, objetivo, seguro de los he-
chos vy los acontecimientos (Paulo Freire, 1997).

Las comprensiones que hasta ahora se han desarrollado en este ejer-
cicio reflexivo, nos han permitido valorar varias cualidades que pre-
sentan en comun los referentes teéricos y socio-histéricos de la teoria
y pedagogias criticas latinoamericanas. En este sentido, es preciso
articular parte de estas reflexiones, con los desarrollos conceptuales
y la caracterizacién que el grupo ha logrado recoger, tanto de la cons-
titucion, como la puesta en escena y acompanamiento de las diversas
experiencias de Educacién Popular reconocidas y agenciadas desde el
Grupo de Trabajo en el pais.

Inicialmente, podria plantearse que la comprension que se asume
de la Educacién Popular presenta un caracter polisémico, en tanto
no es posible atribuirsele una definicién tnica, ya que las diversas
apuestas politicas, educativas y tedricas que la constituyen en el dm-
bito nacional, han significado abordajes diferenciales que dependen
tanto de los contextos sociales, culturales y poblacionales en los que se
busca aplicarla. De alli que los conceptos que la delimitan, requieran
de cierta maleabilidad, y capacidad de contextualizacién; al conca-
tenarse tanto con las mutaciones y transformaciones del momento
histérico y los movimientos politicos que las lideran, acompafian y
configuran en cada contexto social.

En el caso colombiano, es posible rastrear parte de dicha carac-
teristica de maleabilidad contextual de las practicas de Educacién
Popular, en la medida que se encuentra durante varias épocas del
desarrollo politico y cultural de la vida nacional el uso del concepto
de Educacién Popular para referirse a varios procesos pedagdégicos
divergentes entre si. Una primera acepcion proviene precisamente de
la época de la colonia, donde se utilizé la expresiéon Educacién Po-
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pular para referirse a todos aquellos mecanismos de ensefianza de
quienes se encontraban habitando el continente americano. Indican-
do con ello, procesos pedagdgicos que involucrarian tanto conductas
del catecismo catélico, asi como la inculcacién del comportamiento
civiles de acuerdo a los proyectos de formacién del ciudadano occi-
dental tal y como lo muestran las investigaciones de Alfonso Torres
en las que cita:

“En la ilustracion europea y sus expresiones en América Latina, “edu-
cacién popular” es instruir a los pobres para convertirlos en ciudada-
nos. Esta incorporacién de los pobres a la “civilizaciéon” no sélo se hizo
por medio de la escuela sino también a través del servicio militar, las
misiones, etc. En todos estos casos, el pueblo es destinatario pasivo de
un discurso pedagogico construido por otros, pues la elite ilustrada lo
percibe como “ignorante”, carente de iniciativas auténomas, e incapaz
de gestar proyectos histéricos globales” (Puigréss, 1987, citado en To-
rres Carrillo, 2011: sp).

No obstante, al realizar un ejercicio mas detallado de identificaciéon
de las practicas pedagdégicas segiin las premisas ideolégicas y poli-
ticas expuestas en el apartado anterior, frente a los sentidos de las
pedagogias criticas latinoamericana, se encuentra que algunos de los
desarrollos propios de la educacién popular pasaron por momentos
diferentes en la experiencia nacional, a partir de los cuales se gestan
y promueven algunas apuestas alternativas por la educacion de las
amplias masas de sectores empobrecidos y marginalizados, experien-
cias que fueron dotédndola de contenido, y ratificando su presencia y
sentido tanto desde el ambito continental, como en la propia realidad
social y pedagdgica del pais.

Mejia (2014) plantea, que podrian describirse al menos cinco
troncos histéricos centrales a partir de los cuales reconocemos la
emergencia de la educacion popular como apuesta critica y emanci-
patoria, dotada de un particular contenido politico-pedagégico en el
contexto de América Latina, e incluso del pais.

El primero troco estaria representado por la apuesta de for-
macién republicana y civilista, abanderada por Simén Rodriguez
(1769-1854), quien fue uno de los primeros en reelaborar las pro-
puestas europeas en torno a la creacién de escuelas publicas (gra-
tuitas, laicas y obligatorias) en las nacientes republicas latinoa-
mericanas, dotandolas de un sentido americanista propio. A esta
propuesta educativa, se la denomina popular y se le atribuian por lo
menos tres caracteristicas: “[1] nos hace americanos y no europeos,
inventores y no repetidores; [2] educa para que quien lo haga, no
sea mas siervo de mercaderes y clérigos; [3] hace capaz de un arte
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u oficio para ganarse la vida por sus propios medios” (Rodriguez,
1979, citado por Mejia, 2014: 4). A Simén Rodriguez, se le suman
otros tantos, como Simén Bolivar y José Marti, quienes veian “en
la educacién de las masas populares, una condicién y una garantia
para la democratizacién de las jovenes republicas hispanoamerica-
nas” (Torres Carrillo, 2011: 27).

El segundo tronco, esta asociado a los intentos de formacion de
universidades populares en la primera mitad del siglo XX en América
Latina, entre las que se destacan las propuestas del México, Guatema-
la y Puerto Rico (Melgar Bao, 2018). En estas propuestas se planteaba
una educacién con caracteristicas diferenciadas de las otras universi-
dades que educaba a los obreros, lo que implicaba cambiar los con-
tenidos, los tiempos y las maneras cémo estaba concebido el proceso
educativo. Su interés estaba centrado en generar conciencia sobre el
lugar y su papel en la historia, y los instaba a organizarse como grupo
para defender sus intereses.

El tercero, tendria relacién con las experiencias latinoamericanas
interesadas por construir una escuela propia vinculada a la sabiduria
aymara y quechua, entre las que se destaca la Escuela Ayllu de Wari-
sata en Bolivia, cuya practica educativa trataba de responder a las
caracteristicas de los grupos indigenas y sus cosmogonias.’

Desde estos planteamientos, puede verse un primer desplaza-
miento de las comprensiones y funciones institucionales de la educa-
cién, la cual pasa a ser concebida ya no sélo de manera instrumental
y neutral, sino todo lo contrario, como un movimiento y proceso que
se disputa los ambitos de creacion cultural y de transformacion social;
asi la escuela se extiende mas alld de sus representaciones institucio-
nales y normativas, pasando a incluir a la comunidad como parte de
su propia arquitectura.

El cuarto tronco, estaria vinculado a la construccién de proyectos
educativos al servicio de los grupos més desprotegidos de la sociedad.
Aqui es importante sefnalar al Padre José Maria Vélaz y su esfuerzo por
construir una escuela desde la educacién popular integral como fun-
damento del Movimiento Fe y Alegria desde el afio 1956. Se trataba
de una educacién que buscaba romper las cadenas mas fuertes de la

5 Podemos ver esta tradicién hoy expresada en algunas propuestas de este tipo
experiencia en ambito de la oferta educativa publica en algunas regiones del &mbito
nacional, como las es por ejemplo las ofertas de programas de pregrado ofertados
por la Universidad de Antioquia y su programa en pedagogia de la Madre Tierra ,
asi como el Pregrado en Educacién Popular e Historia ofrecido por la Universidad
del Valle ; ambas experiencias promovidas y orientadas por actores representativos y
estudiantes, muchos de ellos estudiantes propios de las comunidades indigenas que
tienen presencia en estos centros de educacion profesional del pais
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opresion popular mediante una educacién mas extensa y cualificada,
democratica y libertaria.

El quinto tronco alude al surgimiento hacia la década de los
‘60 de la educacion popular en torno a procesos asociados a la edu-
cacién liberadora, pedagogia del oprimido, educaciéon emancipado-
ra, pedagogias critico-sociales, pedagogias comunitarias, de la cual
Paulo Freire seria su principal y mas reconocido exponente. Esta
educacién popular surge en un contexto plagado de injusticias aso-
ciadas a la exclusion y pobreza, en el que se criticaba el modelo de-
sarrollista de América Latina en el que se “educa” para formar mano
de obra calificada y no para resolver los problemas de marginacién
de las clases populares.

Complementario a este balance de los cinco troncos principales
identificados por Mejia (2014), respecto de las multiples coyunturas y
comprensiones que se han tenido de los procesos de consolidacién y
proyeccion de las dindamicas de Educacién Popular en América Latina
y el pais, el Grupo de Trabajo identifica la emergencia y proyeccién
cada vez consiente de un proyecto de Educacién Popular Decolonial,
el cual, se fundamenta desde una perspectiva ontolégica y epistemol6-
gica en el reconocimiento pedagégico no sélo de los aportes y debates,
desarrollados por los teéricos de la teoria y pedagogia critica amplia-
mente expuestos en el aparatado anterior; sino que ademas, recupera
como sintesis fundamental de este proyecto, las reivindicaciones poli-
ticas de las luchas culturales, identitarias y de género libradas por los
sujetos marginados de los escenarios de produccién transmisién de
los saberes hegemonicos.

Hablamos asi, de los pueblos indigenas y afrodescendientes, de
las comunidades campesinas y de base popular-urbanas, e incluso,
de algunos grupos feministas y de poblaciones LGTBI, que por medio
de sus trayectorias y dindmicas de agenciamiento, se han volcado a la
construccion de proyectos pedagégicos comunitarios y militantes, en
los cuales, se combinan la transmisién de saberes tedrico-practicos,
con la difusién de referentes ideol6gicos y politicos que invitan a cues-
tionar los ideales y modelos de vida moderna, sustentadas en la racio-
nalidad economicista, las 16gicas de competencia y blanqueamiento,
en detrimento de sus proyectos de buen vivir, colaboracién comuni-
taria y apropiacién, difusién y reconstruccion de las memorias colec-
tivas que constituyen los marcos sociales y politicos de configuracién
de su identidad.

Una de las practicas que mayor apropiacién y analisis ha tenido
en el pais en las ultimas décadas desde dicha mirada decolonial, ha
sido la generacién de proyectos de Educacién Comunitaria (ECO), los
cuales en palabras de la profesora Diana Pefiuela de la Universidad
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Pedagogica Nacional, han asumido como principal aporte de los dis-
cursos decoloniales que:

En los discursos decoloniales, el proyecto de modernidad-coloniali-
dad ha sido discutido y problematizado desde diferentes perspectivas
por multiples autores, entre otros, Mignolo, Walsh, Coronil, Escobar,
Dussel6, Lander7, Quijano, Maldonado- Torres y Castro. Aunque sus
formas de asumir y entender el poder son diferentes, especialmente
desde Castro y Escobar, podriamos decir que tienen en comun aceptar
que el proyecto de la modernidad- colonialidad introdujo un cambio
en la organizacién tiempo-espacio de las culturas, pueblos y territo-
rios del planeta, presentes y pasados, tratando de vincularlos en una
gran narrativa universal. Asi, hacen referencia a poder colonial, poder
imperial, como moduladores de una universalidad excluyente, de una
historia de invisibilizaciones discursivas y reales simultaneamente y
como generador de estrategias geopoliticas de produccién del cono-
cimiento con la consecuente invisibilizacién de otras territorialidades
discursivas. Se comprende entonces la necesidad por parte de las prac-
ticas de formacion de la ECO de asumir la critica desde la posibilidad
de descolonizar nuestra propia historia para vernos ante el espejo de
nuestras realidades propias (Pefiuela, 2009: 43).

Dichas practicas de educacién comunitaria (ECO), asumiran desde
diversas practicas pedagégicas (mingas de pensamiento, escuelas
populares de artes y oficios, escuelas itinerantes de saberes, semi-
narios y didlogos de saberes y memorias colectivas e histéricas), el
compromiso ético-politico de ampliar los intercambios de saberes
entre los sectores sociales, académicos y culturales comprometidos
con aportar a la complementacién tanto de los vacios formativos
en el plano practico, pero, sobre todo, en aquellas dimensiones po-
liticas, ideoldgicas y culturales que permitan comprender y comba-
tir los proyectos sistematicos de exclusién e invisibilizacién de los
amplios sectores populares rurales y urbanos, asi como de aquellos
grupos subalternos no visibilizados e integrados a los proyectos mo-
dernizadores, por razones de sus identidades culturales, politicas y
de género.

6 En el texto de Dussel, E. (1989). Fundamentos de la ética y la filosofia de la li-
beracion. Madrid: Siglo XXI Editores. Este autor, sitia a América Latina como la
otra cara de la modernidad. Dice que América Latina nacié al mismo tiempo que la
“modernidad”, pero como su otra cara, necesaria, silenciada, explotada y dominada.

7 Dice el autor que, ademas, este metarrelato de la modernidad es un dispositivo de
conocimiento colonial e imperial, Asi pues, Las otras formas de ser, las otras formas
de organizacién de la sociedad. las otras formas del saber son trasformadas no sélo
en diferentes, sino en carentes, en arcaicas, primitivas, tradicionales, premodernas.
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En esta perspectiva, la experiencia acumulada como Grupo de
Trabajo en Colombia durante los dltimos afios, nos ha abierto la po-
sibilidad de reconocer y acompaiiar algunas emergencias y polifonias
de voces en este tipo de practicas decoloniales desde las experiencias
de jovenes urbanos, rurales e indigenas. Es asi como se valida recono-
cer, por ejemplo, el hermoso y comprometido trabajo de la experien-
cia de la “Escuela Itinerante de Saberes”® como una de las principa-
les acciones de articulacion de los proyectos de didlogo de saberes y
practicas pedagogicas entre colectivos de jovenes de diversas latitudes
del pais, quienes desde una mirada intercultural, feminista y popular
se han comprometido con fomentar proyectos de fortalecimiento co-
munitario y pedagdégico de sus proyectos de educacién popular en las
ciudades de Medellin, Cali, Manizales, Pereira y en el Municipio de
Filandia (Quindio).

Cabe destacar también en este ejercicio de reconocimiento de
la labor pedagégica y de resignificacién de los sentidos y préacticas
educativas criticas y decoloniales, los ingentes esfuerzos que desde el
Centro de Estudios Avanzado en Nifnez y Juventud del Cinde y la Uni-
versidad de Manizales, se ha propuesto para sacar adelante proyectos
investigativos sobre estas practicas de educacién popular, criticas y de
corte decolonial; esfuerzos que ha permitido, de un lado, visibilizar las
apuestas éticas, politica y culturales de estos proyectos de educacion
popular, y, de otro, visibilizar apuestas de vinculacién de sus activistas
e intelectuales organicos, a los escenarios y proyectos de sistematiza-
cién, gestion colaborativa y difusion ampliada de los conocimientos
y saberes alcanzados por dichas experiencias en su trasegar de re-

8 Dicho proceso de Escuela Itinerante de Saberes, cont6 con la participacion de
diez colectivos juveniles (Articulacién Juvenil de Medellin, Fundacién Comunitaria
Huellas de Vida de Manizales, el grupo Teatro Escondido y Clowers de Armenia,
Colectivo La india de Filandia, Colectivo Antimilitarista de Medellin, las Mujeres
J6venes en Ruta de Armenia, Fundacién Multipropas y el Cabildo Indigena de Estu-
diantes de la Universidad del Valles de Cali). Dicho espacio se inicié con una practica
de integracién tradicional de los pueblos indigenas del Cauca, un ritual a cargo del
cabildo indigena de la Universidad del Valle, pasando luego por multiples talleres de
objecién de conciencia, el compartir de semillas, una muestra de hip hop y de circo,
para finalizar con un juego de roles donde fuimos afinando nuestra estrategia para
seguir uniendo caminos.

La escuela itinerante surge entonces como uno de los resultados vivos de la investi-
gacion “ampliaciones, emergencias discursivas y précticas de la Educacién Popular
desde Colectivos de J6venes”, la cual pretendi6 dar cuenta en la actualidad tanto de
la educacién popular como de la Investigacién Accién Participativa, donde el cono-
cimiento se socializa y no sigue siendo un instrumento de dominacién. Hoy en dia la
escuela itinerante sigue creciendo y acercando a nuevas experiencias, encontrando-
nos de nuevo desde los talleres, las conferencias, los seminarios, congresos y bienales
hasta las barriadas populares donde nace la nueva Colombia.
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sistencias y utopias ético-politicas. Asumiendo asi aquel reto que el
programa del gran Freire planteara en su proyecto de pedagogia de la
autonomia, cuando exhortaba a los pedagogos criticos y democraticos
a entender que:

“Lo que se le plantea a la educadora o al educador democrético, cons-
ciente de la imposibilidad de la neutralidad de la educacién, es forjar
en si un saber especial, que jaméas debe abandonar, saber que este sa-
ber motiva y sustenta su lucha: si la educacion no lo puede todo, alguna
cosa fundamental puede la educacion. Si la educacién no es la clave
de las transformaciones sociales, tampoco es una reproductora de la
ideologia dominante. Lo que quiero decir es que ni la educacion es una
fuerza imbatible al servicio de la transformaciéon de la sociedad, por-
que yo asi lo quiera, ni es tampoco la perpetuacion del statu guo por-
que el dominante asi lo decrete. El educador y la educadora criticos no
pueden pensar que, a partir del curso que coordinan o del seminario
que dirigen, pueden transformar el pais. Pero pueden demostrar que es
posible cambiar. Y esto refuerza en él o ella la importancia de su tarea
politico-pedagégica” (Freire, 2014: 106)

Y es consciente de este potencial transformador, pero también de sus
grandes limitantes, que queremos cerrar estas reflexiones, aludiendo
a los magnos y profundos sentidos de compromiso ético-politico y
cultural que nos implica hoy, en el actual contexto transicional y de
democratizacién politica del pais, emprender cada vez méas proyectos
educativos sustentados en todos estos acumulados aqui descritos, para
que en un futuro seamos cada vez mdas centros miembros, hombres,
mujeres, jévenes y comunidades comprometidas con renovar los sen-
tidos, practicas y experiencias formativas desde la educacion popular.
Proyecto, que seguira vigente, mientras las injusticias, la pobreza y las
dinamicas de opresién, control y estigmatizacion de los sectores sub-
alternos y en general de toda la humanidad continten presentes, por
medio de la reproduccion del modelo capitalista, patriarcal y homo-
geneizador que fundamenta el proyecto de modernidad-colonialidad
del norte global.
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LA EDUCACION POPULARY SU
RE-SIGNIFICACION EN LA
PEDAGOGIA CRITICA

Para esta cantera de jovenes Maestros y Maestras populares.
Para los Maestros y Maestras en tiempos

de primavera y en edad otorial.

Maestros y Maestras que saben a mermelada,

a dulcito de coco v a café recién molido.

Para los Maestros y Maestras caracoles y caracolinas.
Maestros y Maestras radiantes, esperanzadores.

Maestros y Maestras como ldmparas, abriendo paisajes
pulsando arpas, guitarras y violines.

Somos en este tiempo

Una nueva generacion de maestros y maestras

como bandada de alondras en canciones de lluvia
Maestros y Maestras luciérnagas en cantos de cigarras.

ESCRIBIR ESTE TEXTO nos convoca a pensar nuestro lugar de
maestros y maestras populares que trabajamos en espacios escolares,
en proyectos comunitarios, en tejidos de movilizacién social, educa-
tiva y politica. En practicas y procesos instituyentes que buscan en
la educacién popular un horizonte epistémico, una construccién de
referentes politicos y éticos y sobre todo opciones de vida en colectivo.
Asi que la minga, la red, el aquelarre, la espiral, los tendederos de la
memoria, los circulos de cultura, hacen presencia en las organizacio-
nes populares, en los colectivos juveniles, en las comunidades de paz,
en los sindicatos, en las juntas de accién comunal, en las expediciones
pedagogicas, en las conversa-acciones, en los circulos de la palabra,

* Profesora de la Facultad de Educacion de la Universidad Pedagégica Nacional en
los programas de la Maestria en Educacion y de la Licenciatura en Educacién Co-
munitaria con énfasis en Derechos Humanos. Educadora del Colectivo Dimensién
Educativa y de la Catedra Paulo Freire. Bogota.
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en la escuela y entre tantas expresiones que hoy se despliegan en Co-
lombia y en América Latina construyendo urdimbres vinculares para
juntar corporeidades, territorios, memorias, narrativas, agendas te-
maticas, equipajes existenciales y sobre todo juntar nuestros desaso-
siegos y nuestras luchas por el reconocimiento, la afirmacion, la pro-
teccion, la defensa y la reivindicacion plena de los derechos humanos.

Este articulo presenta algunos rasgos analiticos del contexto co-
lombiano haciendo énfasis en el proceso de posacuerdo y sus implica-
ciones educativas en dindmicas de construcciéon de memoria histérica
y pedagogias de paz desde una perspectiva de la pedagogia critica.
Posteriormente se desarrolla una reflexién sobre Paulo Freire y la Edu-
cacion Popular donde exponemos los aportes de este pedagogo en la
configuracion de unos soportes epistémicos para pensar la pedagogia
critica. También se identifican iniciativas de formacién en educacion
popular en escenarios universitarios.

Finalmente en el apartado sobre Trayectorias de la Pedagogia Cri-
tica en Colombia se da cuenta de algunas de sus comprensiones situa-
das en la tradicién de la educacién popular en dialogo con las teorias
anglosajonas (Henry Giroux, Peter McLaren). Este tltimo apartado
nos permite pensar nuestros contextos, reconocer realidades y sobre
todo ampliar nuestro horizonte de actuacién desde la pedagogia cri-
tica donde la construccién del vinculo es hoy nuestra urgencia para
afirmarnos como sujetos politicos, con proyectos y practicas donde
seamos potentes. Una potencia generosa, responsable y solidaria. Una
potencia con tonalidades afectivas, donde el cuidado del otro se confi-
gure en una pedagogia del Nos-Otros.

ALGUNOS RASGOS DEL CONTEXTO COLOMBIANO

“Quien dijo que todo estd perdido
Yo vengo a ofrecer mi corazén”
Fito Paez

El contexto actual colombiano se caracteriza por el transito a un es-
cenario de posacuerdo!, el cual plantea una serie de desafios éticos,
politicos y pedagégicos para la construcciéon de relaciones basadas

1 En el marco del acuerdo final “para la terminacion del conflicto y la construccion
de una paz estable y duradera” con el movimiento insurgente Fuerzas Armadas Revo-
lucionarias FARC- EP. Consultar el documento en: http://www.elespectador.com/files/
pdf_files/597¢60eb35¢55f02629da71e72e51921.pdf y ojala en tiempo reciente contar
con la firma de la paz y los proyectos de acuerdo con el movimiento insurgente del
Ejército de Liberacién Nacional ~-ELN- con quienes se tiene ya establecida la hoja de
ruta (marzo, 2017) en medio de conflictos de la agenda de negociacién.
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en la alteridad y el reconocimiento del otro como interlocutor vali-
do, en una sociedad caracterizada por la desconfianza, el miedo y la
polarizacién social, donde el desacuerdo se asume como enemistad
produciendo permanentemente enemigos bajo rostros del extrafio,
del opositor, disidente, transgresor, militante, activista, disidente,
pensador critico; entre otros semblantes. Es asi, como la construc-
cién de paz en el posacuerdo es ante todo un vinculo intergeneracio-
nal, un proceso de ensefianza-aprendizaje continuo, una invitaciéon
a la reflexion critica y auto-critica, y sobre todo el agenciamiento de
multiples acciones colectivas de exigibilidades en todos los planos de
la justicia y de la democracia que garanticen los derechos humanos
para amplios grupos poblacionales precarizados en sus condiciones
de vida, excluidos (que significa expulsados y recluidos) y desigua-
les. Nos preguntamos cémo afrontar, desde los distintos ambitos, el
reto histérico-politico y pedagégico de crear urdimbres sociales res-
petuosas de los derechos humanos, de la alteridad, de la diferencia,
del reconocimiento; en el entendido que seguir legando a cada nueva
generacion un sofisticado repertorio de tecnologias de deshumaniza-
cién y unas cifras a varios digitos de victimas nos convierte en una
sociedad que claudica su propia humanidad. Joan Carles Mélich en
“Loégica de la crueldad” expresa que:

Heredamos una gramatica: un modo de ver compartido, una forma
de crear y de crearnos, de establecer fronteras y limites entre lo que
vale y lo que no, entre lo que es digno de ser respetado y lo que no
merece nuestra atencion, entre lo que es verdad y lo que no resulta
mas que una ficcién o una mera apariencia. En esta vision, en este
modo heredado de ver el mundo nacido en el propio mundo la moral
domina y, con ella, una légica de lo que somos, una forma de relacio-
narnos con los demés y con nosotros mismos, de integrar y de excluir,
de respetar y de exterminar. En toda moral opera una légica de la
crueldad. (Mélich: 2014: 11)

Los senderos que han transitado la educacién popular y las comu-
nidades de victimas de violencia social y politica dan cuenta de los
pasos plasmados por el dolor que se ha padecido y se padece, al haber
vivido en contextos de violencia politica y conflicto social armado.
A su vez dan cuenta de las practicas de resistencia que también han
delineado los campos de la ensefianza y la formacién politica, donde
las experiencias transformadoras han permitido que hoy contemos
con un acervo de producciones desde el territorio, las organizaciones
sociales, la educacién comunitaria, la academia, las artes y el queha-
cer pedagdgico. Han puesto en didlogo las historias vividas, las voces
y los silencios de las victimas, la produccién narrativa de distintas
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fuentes, los testimonios de multiples acontecimientos y los relatos
de infinidad de hechos, con el fin de humanizar lo humano y reesta-
blecer las rupturas marcadas por una sociedad que ha sido constan-
temente quebrada en sus afectos, vinculos, identidades, existencias y
proyectos colectivos.

En el movimiento social por la memoria histérica, los derechos
humanos y la paz se cuenta con rutas de formacién que se desplie-
gan en escuelas y organizaciones populares, articuladas a proyectos
de aula, semilleros, colectivos y organizaciones populares. Algunos de
los temas que se estdn abordando son los siguientes:

- Memoria social, colectiva e historica

- Derechos Humanos y construccién de ciudadanias.
- Convivencia(s) y conflictos escolares/comunitarios.
- Ensenanza de la historia reciente

- Abordajes psicosociales del conflicto

- La paz un derecho politico, econémico y cultural

- Reconciliaciéon, perdén y olvido

- Narrativas testimoniales

- Violencia politica, exclusiones y desigualdades

- Conlflicto social armado y victimas

- Territorios, corporeidades y memoria (s)

Estos temas de formacion se constituyen en un proyecto de educacion
que nombramos para el posacuerdo. Proyecto posible de orientarse
desde la perspectiva de la pedagogia critica la cual requiere contar con
soportes vinculantes referenciados en las siguientes definiciones de
politicas educativas: i) educacién rural, ii) educacién propia, étnica e
intercultural, iii) educacion para el trabajo (cuidar la distincién entre
capacitacién laboral y de empleo), iv) desarrollo humano con enfoque
territorial, v) procesos de alfabetizacién y educacién de adultos, vi)
acompaniamiento psicosocial, vii) formacién artistica, viii) validacién
de ciclos de escolarizacion en basica primaria, secundaria y media, ix)
formacién universitaria (en pregrado y posgradual) asumida en unas
lineas de investigaciéon que atiendan parte de los acuerdos? y de las
estrategias de transito a la vida civil de los excombatientes.

2 Los puntos del marco de negociacién fueron: i) politica de desarrollo agrario
integral, ii) participacion politica, iii) fin del conflicto, iv) solucién al problema de las
drogas ilicitas, y v) victimas.
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De acuerdo a este reconocimiento del contexto, plateamos que es-
tos tiempos tienen que ser de compromiso con los procesos formativos
en la esfera publica para una generacién de allegados, sobrevivientes,
testigos, victimas y descendientes que exigen por una justicia de reco-
nocimiento y de igualdad. A esto se le suma un repertorio importante
en asuntos vinculados a derechos humanos, tramitacién de conflictos,
reconstrucciéon de memorias, género, —entre otros—, que posibiliten la
construccién de una ciudadania compartida donde la poblacién ex-
combatiente se constituya en un nosotros territorial, un nosotros peda-
gbgico, un nosotros como institucionalidad puiblica anclado en un pro-
yecto que tenga como soportes la educacién popular en sus principios
y criterios dado el tipo de poblacién que se requiere formar.

PAULO FREIRE Y LA EDUCACION POPULAR EN COLOMBIA

“En la medida en que nos hagamos capaces de transformar el mundo,
de poner nombre a las cosas, de percibir, de entender, de decidir, de
escoger, de valorar, en ultimo término, de eticizar el mundo, nuestro
movimiento en él y en la historia envuelve necesariamente los suefios
por cuya realizacién luchamos. De ahi, pues, que nuestra presencia en
el mundo, que supone eleccién y decisién, no sea una presencia neu-
tra.” (Freire, 2001: 43)

El pensamiento critico de Freire tiene la particularidad de reco-
nocer las condiciones de discriminacién, violencias y desigual-
dades sociales que hacen indispensable la reflexién teérica y a su
vez, la transformacién de la realidad a través de la praxis entendi-
da como accién para la transformacién. En Colombia se recoge su
legado con la intenciéon de aportar a la construcciéon de una pers-
pectiva pedagégica emancipadora denominada socio critica?, en la
cual se inscriben varias de las iniciativas de la educacién popular
y de la pedagogia critica* situadas en la comunicacién popular, edu-

3 En la tradicién colombiana se reconocen los trabajos de nuestros Maestros Clasi-
cos de la Educacion Popular como: Lola Cendales, Marco Raul Mejia, Alfredo Ghiso,
Alfonso Torres, Pilar Cuevas, Jorge Posada, German Marifio, Mario Peresson, Jai-
ro Mufioz, Fernando Torres, Mario Acevedo. Maestros Contemporaneos: Luz Dary
Ruiz, Patricia Sierra, Francy Molina, Disney Barragan, Diana Lopez, Santiago G6-
mez, Camilo Jiménez, Maria Antonia Zarate, Sonia Torres, Elizabeth Castillo, Diego
Herrera, John Jader Agudelo, Julio Palacios, Edison Villa, Diego Muiioz, Helberth
Choachi, Javier Betancourt, Maria Isabel Gonzélez. Y jévenes en formacién: univer-
sitarios, militantes politicos, artistas, trabajadores culturales, emprendedores de la
memoria. Jévenes de esta época, de estos tiempos, de estas luchas.

4 Particularmente las teorias pedagdgicas inscritas en la tradicién anglosajona en
autores como Henry Giroux, Michael Apple, Peter McLaren y Jennifer Gore; la tra-

121



cacién comunitaria, educacion de adultos, procesos de alfabetizacion,
experiencias de formacion desde la teologia de la liberacion, la anima-
cién socio cultural, teatro del oprimido, recuperacién de la historia
oral, las luchas por la memoria, dindmicas de investigacién accién
participativa y de sistematizacién, y por supuesto el ingreso de esta
corriente en la escuela de sectores populares.

La obra pedagdégica de Freire no solamente se inscribe en su mé-
todo de alfabetizacion, conforma las directrices fundantes tanto de la
educacioén popular como de la pedagogia critica, las cuales configuran
un rico universo acerca de la educacion y la ética liberadoras. Pues
Freire, bellamente nos plantea que somos condicionados pero no de-
terminados, y lo expresa de este modo: “si soy puro producto de la de-
terminacién genética o cultural o de clase, soy irresponsable de lo que
hago en el moverme en el mundo y si carezco de responsabilidad no
puedo hablar de ética. Esto no significa negar los condicionamientos
genéticos, culturales, sociales a que estamos sometidos. Significa re-
conocer que somos seres condicionados pero no determinados. Reco-
nocer que la historia es tiempo de posibilidad y no de determinismo,
que el futuro, [...] es problematico y no inexorable” (Freire, 2006: 21).

Es importante destacar en Colombia las siguientes iniciativas so-
bre todo inscritas en el escenario de la universidad publica, particular-
mente en la existencia de programas de licenciaturas:

La Licenciatura en Educacién Popular del Instituto Educacién y Peda-
gogia en la Universidad del Valle (Ciudad de Cali), producto del trabajo
del grupo de investigacién de Educacién Popular creado desde 1983. A
propésito argumenta Acevedo: “Las nuevas formas de ver lo educativo
tienen su expresién mas elaborada en lo que hoy conocemos como
pedagogia critica, corriente educativa que se ha construido desde una
tradicién tedrica que rechaza la pretension liberal de reducir el proble-
ma de la democratizacién de la educacion a la simple ampliacién de
cobertura escolar y su falsa ilusién de que el acceso a la escuela le per-
mita a los sectores excluidos y desposeidos de la sociedad acceder tam-
bién al desarrollo y al poder politico y econémico” (Acevedo, 2009:27).

dicion espanola autores desde la filosofia de la educaciéon Fernando Bércena, Jorge
Larrosa y Joan Carles Mélich.

5 En Colombia podemos dar cuenta de una pléyade de multiples iniciativas terri-
torializadas en procesos de formacién universitaria como: El grupo de investigacion
y maestria en Educacién Popular de la Universidad del Cauca. Las Catedras Paulo
Freire en la Universidad Pedagégica Nacional y en Universidades Privadas. De igual
modo proyectos de formacién en espacios comunitarios, rurales y sindicales; en es-
pacios de organizacién de militancia politica de izquierda y en procesos de movi-
lizacién. Especial reconocimiento al Colectivo Dimensién Educativa, Corporacion
Kair6s Educativo y al Grupo de Trabajo Pedagogias Criticas y Educacion Popular.
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En la Universidad de Antioquia (ciudad de Medellin) experiencias si-
tuadas en la Facultad de Educacién con el profesor Luis Oscar Londo-
fio y sus valiosas contribuciones a la educacién popular y la educacion
de adultos; en la Facultad de Ciencias Sociales (Programa de Trabajo
Social) el profesor Alfredo Ghiso quien enriquecié las practicas y los
procesos de investigacién del programa de trabajo social desde el re-
ferente de la educacién popular y la sistematizacién.

Destacamos en la misma Universidad en el Departamento de Pe-
dagogia, el trabajo colectivo® del proyecto de formacién para pregrado
del curso “Educacién Popular”. A propésito plantean los profesores
coordinadores del curso que: “Nuestro contexto ha sido permeado
frecuentemente por politicas educativas desarrollistas y la implemen-
tacion de reforma sin sujetos y sin contextos. La necesidad de pensar-
se una educacién donde su dimension politico-pedagégica y cultural
aparezca articuladas y no fragmentadas, es una apuesta central de la
EP. Esto lo evidenciamos desde aportes como la relectura critica de
realidades situadas, su deseo de fortalecer los sectores excluidos como
sujetos que asuman su historia y lideren la transformacion de sus rea-
lidades, la conviccién del conocimiento como construccién colectiva
y por ende la promocién de practicas y metodologias dial6gico-par-
ticipativas, asi como la nocién de praxis en ruptura con el objetivis-
mo cientificista que separa practica y teoria como lugares distantes.
Teniendo en cuenta lo anterior, algunos interrogantes que podrian
ayudar a configurar el aporte de la EP a la formacién de maestras
(os) son: i) ¢Qué aportes brinda la EP para repensar nuevas confi-
guraciones en las rutas de formaciéon de maestros? , ii) ¢Qué claves
contiene el acumulado politico —pedagégico de la EP para enriquecer
la formacién de maestros con mayor compromiso social y politico?,
iii) ¢Cudl es la ruta de formacién que nos propone la EP para for-
mar subjetividades criticas y emancipadoras?, iv) ¢(Como se plantea
la democratizacién y construccion colectiva de conocimiento desde la
EP?, v) ¢Cémo dialogan las experiencias y saberes de formacién de los
movimientos sociales y organizaciones populares con los procesos de
formacion de maestros al interior de la universidad?” (2018)".

En la Universidad Pedagégica Nacional, se cuenta con la existen-
cia de la Licenciatura en Educacién Comunitaria con énfasis en Dere-
chos humanos y el grupo de investigacion Polifonias de la Educacion

6 Colectivo de Educacion Popular (en adelante EP) Alfredo Ghiso, John Jader Agu-
delo, Edison Villa y Diego Mufioz. Medellin. Universidad de Antioquia.

7 Agudelo, J.; Ghiso, A.; Villa, E.; Mufioz, D. (2018). Curso educacién popular. Facul-
tad de Educacion. Departamento de Pedagogia. Documento de trabajo. Universidad
de Antioquia. Medellin.
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Comunitaria y Popular creado en el aiio 2015. “El grupo Polifonias de
la educacién comunitaria y popular tiene su origen en las reuniones y
reflexiones generadas alrededor de la dindmica interna de la Licencia-
tura en Educacién Comunitaria, en la que se identifica la necesidad
de emprender un proceso investigativo que permita poner al dia los
debates en torno a la educaciéon comunitaria, consolidar las pretensio-
nes tedrico-practicas para dar solidez a su estatuto epistemolégico y
configurar su campo académico y politico. Asimismo, el grupo busca
hacer visible el recorrido que ha hecho la licenciatura, desde el cual
han logrado cimentar las apuestas pedagégicas e investigativas, con y
desde las que se ha configurado, identificando los aportes y relaciones
con campos de la educaciéon y de lo pedagégico que han derivado en
propuestas metodolégicas y didacticas pertinentes para la consolida-
cién de escenarios para una cultura politica democriatica, la transfor-
macién de conflictos y la conformacién de comunidades y culturas
de paz” (2016)%. En este sentido, este grupo ha logrado desarrollar
una serie de propuestas investigativas, derivadas de los ejercicios de
practica en diferentes instituciones y organizaciones sociales desde
sus diversas lineas de investigacién®, abordando tematicas como la
memoria, los derechos humanos, la violencia sociopolitica, la corpo-
ralidad, el género, la interculturalidad, entre otros énfasis tematicos.

A continuacién se presentan algunas comprensiones de educa-
cién popular'® trabajadas por algunos educadores colombianos:

- Los educadores populares Mario Peresson, German Marifio y
Lola Cendales vinculados al colectivo de Dimensién Educativa,
argumentan que la educacién popular es un proceso colectivo
mediante el cual los educadores populares llegan a convertirse
en sujetos histéricos, gestores y protagonistas de un proyecto li-
berador que encarne sus propios intereses de clase.

- El profesor universitario Jorge Posada asume a la educacién
popular como una prdctica que se desenvuelve principalmente

8 Consideraciones tomadas del documento que expone la creacion y fundamenta-
cién del Grupo de Investigacion de la Licenciatura en Educacién Comunitaria con
énfasis en Derechos Humanos.

9 Se estan trabajando las siguientes lineas, las cuales a su vez se constituyen espa-
cios de practicas: i) Educacion, territorio y conflicto, ii) Arte, comunicacién y cultu-
ra, iii) Escuela, comunidad y territorio, iv) Identidad, accion colectiva y poder local,
y v) Memoria, corporalidad y autocuidado. Tomado del programa de la Licenciatura.

10 Estas comprensiones se encuentran de manera mas amplia y argumentada en:
Torres, A. (2007). La educacion popular. Trayectoria y actualidad. Bogota: Editorial
el BUHO.
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en el dmbito cultural;, su campo de accién son las estructuras
simbdlicas que regulan la vida cotidiana de los diversos actores
sociales subalternos en funcion de la construccion de una iden-
tidad social, cultural y politica propia.

- El profesor universitario y educador popular, Alfonso Torres,
expresa que la educacién popular es un movimiento educativo
que es a la vez una prdctica histérica y una corriente pedagogica.

- El investigador y educador popular Mario Acevedo de la Uni-
versidad del Valle, comprende a la educaciéon popular como un
esfuerzo de organizacion y movilizacion de las clases populares
que apunta hacia la creacion de un poder popular como condi-
cioén para la transformacion social.

Estas comprensiones sobre la educaciéon popular nos permiten dar
cuenta de una matriz analitica donde convergen también los desarro-
llos de la pedagogia critica. En esta matriz reconocemos los siguien-
tes asuntos tematicos y probleméticos que constituye su episteme,
algunos son:

Una educacioén que piensa la formacién centrada en los contextos:
Significa que toda educaciéon como proceso social se enmarca en un
contexto de relaciones entre sujetos, saberes, instituciones y practi-
cas, marcadas por las ideas y paradigmas de la época y por la mane-
ra como los educadores se apropian y empoderan frente a ellas. De
acuerdo con esta caracteristica la exigencia significa leer, reconocer,
posicionarse y actuar frente a nuestro propio contexto social, politico,
cultural, educativo, cientifico y tecnolégico, reconociendo en el sus
potencialidades y problematizaciones.

Una educacién que potencia a los sujetos: Toda practica pedagdgi-
ca es una accién intencionada de formacion. Por ello, en el marco de
un proceso formativo se dispone para ella de unos tiempos (vividos)
unos espacios (habitados), unos rituales, una forma de vida colectiva,
un entorno material y unas producciones de reflexividad, de los cuales
emergen cualidades que la hacen singular y especifica, pues se trata de
la construccién y actuacién publica del educador popular en un lugar
social. En esa medida, la presencia de los otros es una condicién de
la practica pedagdgica, en la que entran en juego no sé6lo un conjunto
de referencias de mundo y de acumulados culturales por compartir
(los educadores lo son siempre de algo, de aquello que profesan), sino
también unos modos de concebir ese mundo, de posicionarse frente a
él, de interrogarlo y de transformarlo.

125



EDUCACION POPULAR Y PEDAGOGIAS CRITICAS EN AMERICA LATINA Y EL CARIBE

Una educacién que se posiciona en su dimensién ética y politica:
Nos plantea Alfredo Ghiso'?, que el pensamiento critico y la
pedagogia critica en la actualidad Colombiana, es una exigencia
ética y politica, porque lo demanda una realidad que no es neutral,
una realidad que te exige una opcién ética y una opcién politica y
esa opcion lleva a problematizar las practicas institucionales, las
practicas pedagogicas del maestro, la relaciéon entre la propuesta
educativa, la institucién educativa y su contexto, lleva a revisar los
planteamientos que se tie-nen sobre los sujetos que intervienen en
la practica educativa. En-tonces yo creo que ahi esta el fuerte de la
pedagogia critica y es que la pedagogia critica no puede ser
entendida por fuera de una razoén politica y de una razén ética.

Una educacién que se territorializa en el pensamiento critico:
entendiendo el pensamiento critico, en un sentido amplio como la
formacion en la reflexion argumentada, el andlisis y la investigacién
de la realidad a favor de la autonomia del ser de los educandos y de
la construccién de una sociedad maés justa e incluyente. Es también
sospechar de lo establecido, del discurso oficial y aprender a indagar,
a no tragar entero a develar las multiples formas de manipulacién
que anticipan una condicién de sujeto amarrado a intereses
deshumani-zantes. Esta educacion liga lo teérico con lo practico y se
compromete en la defensa de los débiles y excluidos, denuncia las
multiples formas de colonizacién de la vida cotidiana.

De acuerdo a estos elementos analiticos, reafirmamos entonces
la perspectiva critica que ha orientado las construcciones
pedagégicas en Paulo Freire con un énfasis en la lectura y
reconocimiento del con-texto en todos sus planos, expresiones y
6rdenes, que nos posibilita comprender la realidad, sus
probleméticas y desafios destacando el sentido de la pregunta, la
interrogaciéon constante que nos permita re-flexionar sobre: desde
donde, porque, para qué, con quienes hacemos lo que hacemos,
decimos o pensamos.

TRAYECTOS DE LA PEDAGOGIA CRITICA EN COLOMBIA

“La solidaridad construye un nosotros pedagégico
contextuado, que permite romper la inercia de estar
compartimentando la labor educativa de acuerdo

a los intereses y a las conveniencias personales.
Educar, aprender a construir conocimientos con
otros, a resolver problemas con otros, a dialogar, a

12 Archivo de mis memorias conversacionales con Alfredo Ghiso. Medellin.
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escuchar y a responder son acciones solidarias que
muestran una experiencia de vida diferente a la que
ofrece una educacién bancaria, patristica, gue-
rrerista, consumista y competitiva. Educar en un
nosotros, que se forma en un contexto mediador
exige muiltiples rupturas vy desarrollar otras formas
de establecer los vinculos y lazos sociales.”

Alfredo Ghiso, (2017: 40)

La recepcion de la pedagogia critica en Colombia se hace fundamen-
talmente desde el reconocimiento de la educacion popular, como una
de sus vias de resignificacién en nuestro pais. En esa medida la peda-
gogia critica recoge los planteamientos de Paulo Freire desde la déca-
da de los ochenta configurando un referente epistémico, ético y poli-
tico que orienta los discursos, las practicas y proyectos de nuestros
contextos; por ello, asuntos como la relacién practica-teoria-practica,
es una construccién y confrontacién permanente en cada uno de los
escenarios en los que se actua.

Consideramos la pedagogia critica como un campo interdiscipli-
nario que, desde diferentes perspectivas criticas, reconoce la dimen-
sion ética y politica de la educacién. Su campo de estudio se inscribe
en preocupaciones situadas tanto en escenarios escolares como no
escolares y en asuntos tematicos y problematicos referidos a sus fun-
damentos epistemolégicos, el lugar de la critica en la pedagogia, su
perspectiva politica y ética, configuraciones culturales, los procesos
de construccién de conocimiento, formacién en ciudadanias, memo-
ria histérica, y por supuesto una pregunta permanente por el sujeto
desde sus trayectorias existenciales. Al respecto, Ghiso conceptualiza
la pedagogia critica de esta manera: “la pedagogia es basicamente una
reflexién pedagogica sobre la practica y el papel de la educacién en
el contexto, desde unas opciones emancipadoras, desde una opcién
basicamente de favorecer la construccién de un sujeto social protagé-
nico que toma su especificidad de acuerdo a contextos muy definidos,
a historias de sus colectividades”.!3

Planteamos entonces que la educacién popular asumida como
una corriente de pensamiento, es la expresién de la pedagogia cri-
tica en Colombia'*. En sus busquedas por refundamentarse ha sido

13 Archivo de mis memorias conversacionales con Alfredo Ghiso. Medellin

14 Se identifican varias lineas argumentativas las cuales asumimos como enfoque
analitico que respaldan las construcciones teéricas del pensamiento critico colom-
biano. Estas lineas hacen énfasis en la caracterizacion de las practicas de la pedago-
gia critica, reconocimiento del sujeto como sujeto politico y productor de saberes,
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abordada desde procesos de escolarizacion, practicas de educacion
comunitaria, trayectos de formacién con jévenes de organizaciones
populares, vinculacién con agendas y procesos de paz, articulacién
con repertorios de proyectos de movilizacién social y educativa, cons-
truccién de lazos organizativos con comunidades campesinas, afro e
indigenas. En esa medida han tenido lugar sus reflexiones desde las
relaciones entre sujetos-politica-pedagogia y proyecto politico-cultu-
ral, estructurando nuevos campos tedricos que de alguna manera res-
ponden a las tendencias y urgencias actuales ubicadas en practicas
de animacion socio-cultural, pedagogia social, trabajos de memoria
histérica, abordajes territoriales; en suma, afirmaciéon de una socio-
praxis territorializada, situada y contextualizada en las realidades
propias de nuestro pais, que podemos visualizar a partir de una foto-
grafia en blanco y negro de exclusiones, desigualdades y violencias (en
los planos estructural, social, simbélico y cultural). McLaren sugiere
que el legado de la pedagogia critica es “un proyecto emancipatorio,
que explora las condiciones de posibilidad de sus propias categori-
zaciones y de sus propios supuestos. Suministra con todo, una base
importante e indispensable para una revitalizacién politica y ética de
nuestras escuelas como lugar de autotransformacién y de transforma-
cién social” (McLaren, 1993:107).

Es por ello que la pedagogia critica nos posibilita visibilizar y
denunciar las condiciones estructurales de desigualdad en todos sus
o6rdenes (econdmicas, politicas, culturales, educativas y subjetivas)
y de igual modo se compromete con la potenciaciéon de sujetos en y
desde la lucha por construir modos de vida mas justos, democraticos
y solidarios. Expresa Torres (2007) que la educacién popular puede
entenderse hoy como “Un conjunto de actores, practicas y discursos
que se identifican en torno a unas ideas centrales: su posicionamien-
to critico frente al sistema social imperante, su orientacién ética y
politica emancipadora, su opcién con los sectores y movimientos
populares, su intencién de contribuir a que éstos se constituyan en
sujetos a partir del ensanchamiento de su conciencia y subjetividad
y por la utilizaciéon de métodos participativos dialégicos y criticos.
(Torres, 2007: 76)

Algunas de las caracteristicas generales de las propuestas educa-
tivas populares, propenden por generar rupturas con los enfoques ver-
ticales y autoritarios, parten de la realidad de los sujetos implicados

construccién de una visién social para la pedagogia (en términos de la perspectiva
ética-politica), analisis de las politicas educativas, una lectura y posicionamiento per-
manente de contextos, la vinculacién con organizaciones populares y movimientos
sociales y politicos.
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en los actos educativos, valoran las expresiones y las nuevas configu-
raciones de la cultura, construyen relaciones pedagdgicas consensua-
das, promueven dindmicas de autoaprendizaje y fundamentalmente
le apuesta a construir conocimientos sociales pertinentes y relevantes
a los contextos de actuacion. Estos rasgos dan cuenta de propuestas
pedagégicas que buscan hacer emerger la historia y la cultura de las
comunidades, reconociendo sus diferencias desde las desigualdades,
promoviendo la participacién y desarrollando procesos de constitu-
cién de sujetos y construcciéon de democracias en la emergencia per-
manente de conflictos de distribucién cultural, econémica, de género,
de clase, entre otros.

La educacién popular comparte con la pedagogia critica una
apuesta ética y politica, sustentada por fines de reconocimiento,
emancipacién y democracia de sujetos que se reconocen desde sus
diferencias y desigualdades en condiciones de género, clase, etnia,
sexo y condiciones de subalternidad; una actuacién intencionada de
corte educativo, que construye lo colectivo como soporte de los pro-
cesos escolares y sociales, una apuesta pedagogica en la orientacion
de procesos de construccién del conocimiento y de socializacién
que incluye practicas, saberes, dinamicas socioculturales e interac-
ciones para transformar la sociedad desde ciudadanias incluyentes
y resistencias culturales. Desde la perspectiva de la educacién popu-
lar, “La pedagogia nos habla de una praxis educativa que es recon-
textualizada por actores con horizontes culturales diversos, siem-
pre en lucha por el empoderamiento de los excluidos; asi mismo, la
educacién popular nos ubica en una praxis humana que coloca en
un plano dial6gico relaciones sociales en permanente interlocucién
conectando la vida social y cultural a los procesos educativos (Mejia
y Awad, 2003:83).

Algunas claves para entender los elementos que conforman su
campo de fundamentacién ética, politica y pedagdgica estan situados
en categorfas fundantes y articuladoras tales como: Sujeto — poder —
conocimiento - cultura - historia — subjetividad - alteridad — contexto
— corporeidades — ética — politica — estética (s) que articulan procesos
organizativos, formativos y de movilizacion social que de alguna ma-
nera responden a las tendencias, demandas y requerimientos actuales.

A partir de estas orientaciones se propone la pedagogia critica
como un discurso que construye una politica de la diferencia aborda-
da desde condiciones de desigualdad y exclusién social. Politica de la
diferencia, como lo plantea McLaren:

Que se opone activamente a la desvalorizacién de aquellos a quienes
hemos relegado a la condicién de “otro”. El discurso de muchos de

129



los enfoques dominantes en el terreno de la pedagogia, se constituye
recursivamente a través de ficticias visiones culturales del marginado,
del que se aparta de la norma, del pobre, del desocupado y del de cla-
se baja “, visiones que promueven la conformidad, la impotencia y la
resignacion, constituyendo y validando una politica de subordinados
aceptables. (McLaren, 1993:41)

La pedagogia critica se plantea segin Giroux, como un campo de cri-
tica cultural, que problematiza e interroga las relaciones multiples
de subordinacién, también como un discurso contextual, que hace
una lectura de los entornos para poder aportar herramientas tedri-
cas, disefiar estrategias politicas e intencionar practicas movilizado-
ras de compromiso critico y transformacién social. La pedagogia se
inscribe en un escenario de reconfiguracién permanente, inserta en
practicas politicas concretas, que ha desafiado limites disciplinarios
especificos, tales como los estudios literarios, el feminismo, la an-
tropologia, la sociologia. Se inscribe en un lenguaje de esperanza y
didlogo. Es una pedagogia comprometida e implicada criticamente.
Giroux, asume a la pedagogia como

Una configuracion de practicas textuales, verbales y visuales que pre-
tenden abordar los procesos mediante los cuales la gente se entiende
a si misma y comprende los modos en que afronta a los demas y su
entorno. Reconoce que las presentaciones simbolicas que tienen lugar
en diversas esferas de la produccién cultural dentro de la sociedad
ponen de manifiesto relaciones de poder cuestionadas y desiguales
(Giroux, 1997:16).

Se destaca que la pedagogia critica puede entenderse también como
productora no solo de conocimiento sino también de sujetos poli-
ticos, asi mismo necesita incorporar un lenguaje que permita soli-
daridades y vocabularios politicos en relacién a las cuestiones de
justicia, responsabilidad, democracia y a las luchas en contra de la
desigualdad. Ghiso considera lo siguiente sobre lo ético-politico en
la pedagogia critica:

La pregunta por lo ético-politico interroga por el sentido de los pro-
yectos educativos populares y las respuestas que demos en este campo,
reconstruyen, redimensionan, resitian y refundamentan las intencio-
nalidades, conceptualizaciones y practicas pedagégicas. En esta situa-
cién, el releer y repensar critica el contexto nos puede ayudar a enfren-
tar el desafio de asumirnos como formadores.!®

15 Archivo personal de mis memorias conversacionales con Alfredo Ghiso. Medellin.
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Desde la orientaciéon de Giroux y McLaren (1998) la pedagogia criti-
ca es sobre todo una praxis politica y ética, asi como una construc-
cién social condicionada histéricamente. Plantean estos autores
que la pedagogia no debe limitar su campo de accién formativa a
la escuela, sino que estd comprometida en todas aquellas iniciati-
vas y dinamicas situadas en la educacién comunitaria, en procesos
de movilizacién politica, en practicas de animacién socio cultural,
educacién sindical, entre otras. En este sentido, la pedagogia no
tiene que ver Gnicamente con las practicas de ensefianza, sino que
implica también un reconocimiento de las politicas culturales que
sustentan dichas practicas. McLaren y Giroux (1998), sugieren que
la pedagogia critica es “esencialmente una pedagogia hibrida; es
naturalmente anfibia. Esta acostumbrada a disentir con climas in-
telectuales no llamados atin a un campo disciplinario propio. La pe-
dagogia estd enraizada éticamente, ademas de estar fundamentada
tedricamente” (1998:226).

La pedagogia critica es profundamente una “politica de vida en la
cual maestros y estudiantes estdn comprometidos en el trabajo de la
historia; como tal esta es una pedagogia que media con las relaciones
concretas entre los individuos y la cultura y las formas instituciona-
les, la cual lleva un compromiso social” (Giroux, 1997:225). Por ello
es una filosofia de la praxis, comprometida en un didlogo abierto en
competencia con concepciones de como vivir significativamente en un
mundo confrontado por la pena, el sufrimiento y la injusticia. La pre-
gunta por la exclusion, la segregacion, la marginacién la desigualdad
y la represién en la esfera de lo social tiene formas educativas especi-
ficas y diferenciadas a través de una educacién en la lucha y para la
lucha. Es decir, se lee la realidad para transformarla, no simplemente
para aprehenderla.

En este horizonte de comprensién, la pedagogia critica repre-
senta unas formas de vida social y esta inserta en las estructuras
de poder manifiestas en todos los procesos de formacion; recoge un
conjunto de practicas, sistemas simbdlicos, representaciones, nor-
mas y valores sociales que estos procesos elaboran implicita o ex-
plicitamente a partir del relacionamiento entre los sujetos que alli
convergen; con estas implicaciones la pedagogia critica no es neu-
tral, ella contiene una ideologia determinada, concretada en confi-
guraciones de poder, asi como en visiones de mundo que respaldan
o deslegitiman las apuestas que se tienen. La siguiente grafica visua-
liza estos referentes:
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Referentes analiticos

Produccion de
conocimiento desde:

Relaciones de poder
Saberes sociales
Experiencias

Configuracion de la
cultura desde:

Constitucion de sujetos
Desde:

Condiciones y
relaciones Clase - Sexo -
Género - Generacion...

Construccion de
Vinculos desde:

Formaciones grupales
Comunidades identitarias
Redes - Organizaciones

Conflictos y convivencias
Resistencias

Apuesta ética Apuesta politica

Elaboracion propia.

A partir de estos planteamientos, reconocemos que la Pedagogia Cri-
tica en nuestro pais agrupa practicas y movilizaciones que buscan
responder a los cuestionamientos anteriormente expuestos, desde el
abordaje de contextos particulares de actuacién, en este marco, la
pedagogia critica re-lee permanentemente la formulaciéon de poli-
ticas de la diferencia'®, que potencien las acciones colectivas de los
sujetos implicados.

En esa medida, la pedagogia nos exige pensarnos en situacién
por las condiciones histéricas en su construccién, dado que necesita-
mos aprender a vivir, actuar y pensar bajo la incertidumbre que tanto
tememos. Plantea Barcena, que la pedagogia es una practica poten-
cialmente politica y ética, porque es una accién responsable, a través

16 Mas que de reconocimiento de la diversidad, pues el uso y funcionamiento de la
nocion de diversidad en las politicas publicas educativas se inscribe en una nocién
cooptada y articulada a la de poblacién vulnerable donde se involucra tanto a campe-
sinos, como a desplazados, sujetos de etnias distintas, poblacién indigena, gays, en-
tre otros, sin diferenciacién alguna y sin tener en cuenta el contexto de desigualdad
social en el que realmente funcionan las llamadas politicas de inclusion.
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de la cual respondemos no sélo ante las propias intenciones o con-
vicciones, sino ante las consecuencias de los actos, cargando con la
responsabilidad de las mismas de antemano (Barcena, 2005:174) Asi,
la pedagogia critica es definida como una instancia de formacién ética
y politica que incide en las formas de produccién de subjetividades,
en los procesos de construccion y circulacién de valores y generaciéon
de practicas sociales.

Concebida como una filosofia de la praxis, a partir de la cual se
interroga acerca de la problematizacién del lenguaje, la practica, el
poder, el conocimiento y la cultura con el interés de senalar que éstos
son constitutivos de la subjetividad y de los procesos socializacion
ética y politica, se asume la pedagogia como un campo de resigni-
ficacion de los aprendizajes en torno a los modos de constitucién y
socializacion de los sujetos y como agenciamiento de los procesos de
formacion ética y politica.

Proponemos la pedagogia critica como una expresién de resisten-
cia, indignacion, afirmacién y compromiso, que posibilita la construc-
cién del vinculo social desde las diferencias y desigualdades. Afirma
Martinez Escarcega (2005) que los actos de resistencia hacen refe-
rencia al reconocimiento del poder contra-hegemoénico que ejercen
los oprimidos para objetivar sus intereses de clase, contrarrestando el
ejercicio de poder de la clase dominante con la finalidad de construir
un mundo radicalmente distinto donde el ejercicio de poder conocido
se vuelva inoperante (2005: 85).

Se distingue en estos actos de resistencia formas organizativas,
como la plataforma, el colectivo, el grupo, la red, la asociacién, el
movimiento, expresiones que se asumen como espacios alternativos.
Es importante resaltar que la accién politica — pedagdgica de estas ini-
ciativas se inscribe en luchas de resistencia y militancias politicas con
la intencionalidad de orientar practicas fundamentalmente en torno
a la defensa y afirmacién de los derechos humanos. Igualmente se re-
conocen la posicién critica y transformadora por parte de los sujetos
y colectivos que lideran estas acciones colectivas, en los planos del
reconocimiento, la denuncia, la exigibilidad e incidencia en asuntos
vitales para la pedagogia, como la constitucién de la educacién como
un derecho publico, la valoracién del maestro como un intelectual y
un sujeto ético-politico, y el hecho de caracterizar los contextos en sus
dindmicas de desigualdad, exclusién y violencias, para posibilitar en'y
desde este la emergencia de practicas politicas instituyentes.

Comparten estas expresiones unos posicionamientos en términos
de luchas por el reconocimiento, reivindicaciones politicas, pedagdogi-
cas, materiales y simbdlicas, disefio de campanas, realizacién de de-
nuncias y ejercicio de militancias. Expresiones que se mueven en la
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articulacién de lo politico — pedagégico y nos conectan con acciones
de desobediencia civil que van mas alla de la manifestacion o protesta
contestataria. En estas emergen modos de actuacién que necesaria-
mente tienen que ser leidos como dimensiones vinculares, afectivas,
socioculturales y estéticas. Segin Nieto, J. (2008: 73-74) la desobe-
diencia civil “suele conceptualizarse como un tipo de accién colectiva
no violenta, voluntaria y conciente, publica, legal, con pretensiones
de legitimidad, dirigida a oponerse a una ley o a un programa guber-
namental con el fin de mejorarlo (...) o cambiarlo, en los marcos del
estado de derecho y el sistema democratico”.

Atendiendo a estas construcciones también proponemos la peda-
gogia critica como una praxis que moviliza sentidos de pertenencia y
construccioén de colectivos en pro de la justicia social en cada uno de
sus 6rdenes. La pedagogia critica se construye y se moviliza desde la
memoria, el territorio, el conflicto, las sensibilidades, el cuerpo, el po-
der, los saberes y practicas que configuran nuestras actuaciones como
educadores en espacios escolares y comunitarios.

Finalmente insistimos en que la pedagogia critica en Colombia
se estd instituyendo en un campo emergente de agenciamiento de
préacticas pedagdgicas, de reflexién teérica, de movilizacion politica y
de dinamizacién de expresiones y discursos de resistencia. Pedagogia
critica situada tanto en escenarios escolares como no escolares, que
se afianza en los postulados de la educacién popular, particularmente
en Paulo Freire. Desde este postulado hacemos énfasis en el lugar de
las practicas que se producen y se dimensionan como soportes de la
educacion popular y de la pedagogia critica en sus diferentes configu-
raciones, ambitos, fines, agendas, escenarios y colectivos implicados.

Las nombramos desde su poder instituyente!” como préacticas de
resistencia imbricadas en luchas locales y desde una politica del lu-
gar's. Escobar, define esta politica como aquella que:

Constituye una forma emergente de politica, un nuevo imaginario po-
litico en el cual se afirma una légica de la diferencia y una posibilidad
que desarrollan multiplicidad de actores y acciones que operan en el
plano de la vida diaria. En esta perspectiva los lugares son sitios de

17 Apoyandonos en la argumentacién de Castoriadis (2002) se reconoce y afirma
el poder instituyente de las practicas como potencialidad y capacidad de innova-
cién, creacién y transformacion. Lo instituyente puede darse incluso por dentro de
lo instituido, porque lo alternativo se construye desde adentro y desde afuera de las
tendencias dominantes.

18 Que nombra lo organizado, lo serializado, como tnica e inamovible posibilidad.
Formas maquinicas de servidumbre, rigida sumisién institucional, interpretaciones
herméticas.
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culturas vivas, economias y medio ambientes antes que nodos de un
sistema capitalista global y totalizante (Escobar, 2005:41).

Son instituyentes porque se sittian en la pedagogia en una nueva for-
ma de actuar que se resiste a perpetuar lo ya establecido y articula la
teoria y préctica, lo ético, politico y lo estético en una construccién
dialéctica que otorga nuevos sentidos a la acciéon pedagégica. Estas
practicas leidas en el campo de la pedagogia critica nos permiten dar
cuenta de sus relaciones con el contexto, la produccién de nuclea-
mientos de acciones colectivas y los posicionamientos que constru-
yen en términos de reconocimiento, denuncia y reivindicaciones con
respecto a las dindmicas de exclusion y al afianzamiento de politicas
publicas no solamente educativas sino también sociales enraizadas en
el control y la contencién.

En las ecologias que los diferentes colectivos agencian en estas
practicas son fundantes sus apuestas en torno a las transformaciones
emancipatorias que se puedan orientar, su caracter autopoiético, la
actitud critica en torno a los modos de ejercicio del poder, la apertu-
ra dialogica con actores de instituciones y espacios populares y las
creaciones pedagdbgicas que potencian existencialmente a los actores
desde sus disposiciones, situaciones y actuaciones ético-politicas.

De acuerdo a estos planteamientos, la pedagogia critica se consti-
tuye en un tejido de reflexividad en torno a los modos del saber pensar,
saber hacer, saber comunicar, saber sofiar, actuar y transformar siem-
pre en colectivo. Los siguientes criterios se constituyen unas exigen-
cias para atender y cuidar los procesos de formacion:

- Potenciacion de los nucleos identitarios de los colectivos esco-
lares y comunitarios (sus sentidos de comunidad, su proyecto
politico, sus lazos de pertenencia, sus disposiciones, posiciona-
mientos y elecciones de asumirse en sujetos colectivos donde
prevalece la palabra (como apertura al otro con argumentos,
deliberaciones, debates, interlocuciones, tensiones). Palabra
como sostén y garante para tramitar los conflictos.

- Articulacién de los procesos de formacién situados en la vida
cotidiana con todo lo que reviste en términos de tiempos (el
cuando: tiempo vivido, tiempo histérico y tiempo cosmogéni-
co, tiempo presente y tiempos para el porvenir), el lugar (dén-
de) y el modo (cé6mo).

- Profundizacion de repertorios politicos, éticos, afectivos y es-
pirituales asumidos como dimensiones singulares de las situa-
ciones, los hechos y rituales presentes en el acto formativo.
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- Resignificacion del contexto en todos sus planos, expresiones y
ordenes, que posibilite comprender la realidad, sus problema-
ticas y desafios.

- Reconocimiento de la dimensién ética de la vida enraizada en
la corporeidad, en la contingencia. Una educacién corporea
no significa que todo se reduzca al cuerpo individual, sino que
todo lo que pensamos, hacemos o sentimos pasa por el cuerpo
colectivo y sus sentidos corporales (del tacto, de la mirada, del
oido, del gusto, del olfato).

- Afirmacion de la perspectiva de género desde las 3 R: reconoci-
miento, respeto y responsabilidad ética, politica y afectiva con
todo lo que entrafia de construccién de autonomias, eroticida-
des, autorregulaciones, tramitacién de conflictos y la construc-
cién de una convivencia amorosa, serena y amable.

- Dinamizacion de relaciones pedagogicas tejidas en clave inter-
generacional, en el dialogo de saberes y la negociacion cultural.
De igual modo situadas en el mundo de la vida en el que conflu-
yen la relacion entre la tradicién y la contemporaneidad.

- Fortalecimiento de las memorias del conflicto y la violencia tra-
zadas en narrativas testimoniales que posibilite trabajar con
estrategias para elaborar duelos y traumas, articular el trabajo
intimo y colectivo en procesos de autobiografias y biografias.

- Movilizacién de las capacidades individuales y colectivas a tra-
vés de la literatura, la musica, los murales, los memoriales, las
cartografias corporales, colocando siempre en escena la me-
moria individual y colectiva, el tono de sus angustias e incerti-
dumbres, en procura de sostener sus proyectos vitales.

- Albergamiento de rutas metodolégicas en el proceso formativo
que trabaje con técnicas reflexivas, interactivas y de artesania:
como el taller, fotolenguaje, cartografias, puestas en escena, es-
critura de relatos, produccion de objetos, disefio de colchas de
retazos, elaboracién de telares, etc.

Estos criterios nos permiten leer y asumir la pedagogia critica en Co-
lombia desde una pedagogia de la alteridad, del vinculo vy de la memoria,
en suma, una pedagogia del Nos-Otros. Una pedagogia que sabe habi-
tar la diferencia. Una pedagogia como practica de la conversacién,
que nombra mundos posibles, donde nos hacemos cémplices en la
justicia y en la solidaridad. Una pedagogia como un saber hacer, un
saber estar y un saber dar en el encuentro, o como lo nombra el poeta
mexicano, Octavio Paz, “en el amor no basta dar, hay que darse”. De
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alli la ética con la que el sujeto entrega. También con la cual se recibe.
Como fuere, en cada caso, el sujeto se hace responsable, se implica y
se compromete. Hacemos nuestras las palabras de Freire en Pedago-
gia de la Indignacién en las que nos dice:

“Para nosotros, mujeres y hombres, estar en el mundo significa estar
con él y con los otros, actuando, hablando, pensando, reflexionando,
meditando, buscando, entendiendo, comunicando lo entendido, so-
fiando y refiriéndose siempre a un mafiana, comparando, valorando,
diciendo, transgrediendo principios, encarnandolos, abriendo nuevos
caminos, optando, creyendo o cerrados a las creencias. Lo que no es
posible es estar en el mundo, con el mundo y con los otros, indiferentes
a una cierta comprensién de porqué hacemos lo que hacemos, de a fa-
vor de qué y de quién hacemos, de contra qué y contra quién hacemos
lo que hacemos. Lo que no es posible es estar en el mundo, con el mun-
do, y con los otros sin participar de una cierta comprension de nuestra
propia presencia en el mundo” (Freire, 2001: 137-138).

Necesitamos reconocer derechos pendientes, derechos urgentes e im-
postergables. Estar, trabajar y sofiar juntos en una busqueda incesante
por un mundo donde quepamos todos, por un mundo deseable, posi-
ble y necesario de justicia, democracia y libertad.

Hay un deseo, una esperanza y un futuro que nos merecemos.
Hay lucidez y compromiso en nuestra existencia. Hay opciones, hay
vida, hay trayectos, hay porvenir. Hay un telar de pedagogias senti-
pensantes!® en situaciones de interlocucion y reflexividad para poder
hacer y sentirnos con la potencia y la capacidad de construir las resis-
tencias de esta época. Resistencias que dialoguen con las pedagogias
de Paulo Freire: Pedagogia del oprimido, Pedagogia de la esperanza,
Pedagogia de la autonomia y Pedagogia de la indignacién.
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VINCULACION ENTRE PEDAGOGIAS
CRITICAS Y EDUCACION POPULAR
EN EL SALVADOR

INTRODUCCION

El presente trabajo es parte de la investigacion, del Grupo de Traba-
jo CLACSO de Pedagogias Criticas y Educacién Popular, equipo
de investigacién El Salvador. En este trabajo se presenta el avance
de la investigacion. Se pretende responder a la siguiente pregunta
¢Cual es la relacién entre la educacién popular y las pedagogias
criticas en la experiencia de El Salvador?

Con este estudio, se pretende desvelar el papel de la educacién
popular y las pedagogias criticas en la configuracion de las dindmicas
que dieron origen a un movimiento de resistencia sé6lido y fuerte, que
fue capaz de hacer tambalear al ejército nacional. Para esclarecer este
objetivo se han planteado las siguientes interrogantes:

¢Coémo, cuindo, dénde y por qué se origina la relacién entre edu-
cacion popular y las pedagogias criticas?, ¢Como la educacién popu-
lar se vincula con los movimientos sociales que alimentaron la lucha
revolucionaria en el pais? Se quiere identificar estas dindmicas para

* Integrantes del Grupo de Trabajo CLACSO de Pedagogias Criticas y Educacion
Popular.
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valorar, ¢qué queda de la educacion popular y las pedagogias criticas
en El Salvador? ;Cémo se vincula la educacién popular con la educa-
ci6én puablica?

Primeramente, se contextualiza la realidad Latinoamericana con
relacion al tema, luego se exponen la realidad sociopolitica que dio
origen a la educacién popular en El Salvador, sus caracteristicas y las
dinamicas particulares que fundamentaron sus principios y valores
hasta llegar a consolidar un amplio y fuerte movimiento revoluciona-
rio de resistencia nacional al Estado. El resultado de esta lucha dio
origen a un proceso de transformacién social en la realidad salvadore-
fia. Finalmente se expone como la educacién popular se llega a vincu-
lar con la educacién puablica nacional.

LA EDUCACION POPULAR EN LATINOAMERICA

La historia de América Latina estd llena de sucesos coincidentes,
compartimos una misma historia de opresién, explotaciéon, miseria
y exclusion. En El Salvador al igual que la mayoria de paises latinoa-
mericanos hemos sufrido las llamadas conquistas, que marcaron la
ruptura con practicas ancestrales de vida social, econémica y politica,
para adoptar formas de vida extrafias; ademas de romper con los pro-
pios sentidos de vida, para asumir formas de vida sin sentido. Desde
estos acontecimientos se debe leer la historia de nuestros paises, des-
de un antes y un después.

La Educacién popular en Latinoamérica surge 1960, con Paulo
Freire. En El Salvador, se va a situar la Educaciéon Popular desde la
época de 1970. Como ya se mencioné anteriormente la educacién po-
pular y las pedagogias criticas han jugado un papel importante en
la conformacion de los movimientos populares de resistencia, tenian
como finalidad cambiar la realidad de opresién del pueblo salvadore-
fio. La educacién popular entra en conflicto con el sistema educativo
tradicional, porque este ha asumido el rol de sistema reproductor del
modelo neoliberal imperante.

Seguin Carrillo: “Como practica histérica y corriente pedagégica
latinoamericana, la Educacién Popular ha estado ligada a procesos
sociales y culturales progresistas desde su emergencia hace ya medio
siglo” (2011:10). Ademas, el mismo autor agrega:

La recepcién entusiasta de los planteamientos de la educacion libera-
dora a fines de la década de 1960 y comienzos de la década de 1970, se
debi6 en buena medida al ambiente revolucionario que se vivia en La-
tinoamérica y el resto del mundo, acicateado por la Revolucién Cuba-
na, las luchas de liberacién nacional en Africa, la Revolucién Cultural
China, las revueltas estudiantiles de 1968 y la renovacion de la Iglesia
Catolica promovida por el Concilio Vaticano II (Carrillo, 2011: 10).
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Los movimientos populares en el siglo pasado tuvieron gran auge,
parecia una fiebre que se iba contagiando y retroalimentando en di-
ferentes momentos y circunstancias bastante similares. Camacho
(1989: 530), al referirse a los movimientos populares en Centroamé-
rica expresa: “es el proceso de constitucién de un gran movimiento
popular en varios de los paises centroamericanos, un régimen nacio-
nal-popular en Nicaragua, en 1979, la constitucién a partir de 1980
de un gran frente unitario politico militar en El Salvador”. El autor,
justifica dicha resistencia en varios paises de Centroamérica debido
a la implantacién del modelo capitalista en la region, la acumulacion
de riqueza en pocas manos, las formas de explotacién y humillacién
de los pueblos en manos de dictaduras politico-militares; esto es lo
que ha mantenido a Centroamérica permanentemente en movimien-
to de rebeldia.

ORIGEN DE LA EDUCACION POPULAR EN EL SALVADOR

¢Coémo, cuando, dénde y por qué surge la educacién popular en El
Salvador? Edwars (2015), en el libro Santa Marta y el programa EDU-
CO, relata que “La explotacion, la inconformidad y la represién so-
cial en estos afios, en el campo, gener6 los movimientos populares de
resistencia”. Dicho autor, manifiesta que el campesinado tenia como
tnica fuente de trabajo el cultivo de la tierra, por no contar con tierra
propia, cultivaban la tierra del patrono, y éste a cambio retribuia con
una porcion de lo cultivado. En su relato sostiene, que dicha situacién
de la familia salvadorefna generé altos niveles de pobreza, desnutri-
cion y enfermedades. El Estado no garantizaba los servicios basicos
de agua potable, energia eléctrica, y la mayoria de la poblacién de
adultos no sabia leer y escribir, lo que agudizaba la sobrevivencia de
las familias en el campo. El Estado brindaba educacién a través de la
escuela publica, donde se impartian las cuatro materias basicas, con
un método de reproduccion y fuerte disciplina por parte de la planta
docente. Eran un grupo reducido de las familias con mayores recur-
sos el que podia asistir a la escuela, debido a que los hijos e hijas de
los campesinos desde los 8 afos se dedicaban al trabajo de la tierra.
Contintia manifestando en su libro, que a mediados de afios setenta la
crisis econémica, la brecha abismal entre ricos y pobres y la represion
por parte del Estado, hizo que diferentes grupos, comunidades ecle-
siales de base, estudiantes universitarios, organizaciones campesinas
y sindicatos iniciaran protestas contra el gobierno; la respuesta de la
dictadura militar fue mayor represiéon contra toda organizacién que
se manifestara para exigir mejores condiciones de vida en el campo y
la ciudad. Esta crisis social y politica desencadena en 1980 la guerra
civil en el pais hasta 1992, cuando se firman los Acuerdos de Paz.
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Con relacién al origen de la educacién popular, Cruz (2003), ex-
presa que fue en afio 1980, como producto de la guerra civil se cie-
rran las pocas escuelas publicas que existian en las zonas rurales de
El Salvador; poblaciones enteras desaparecieron, muchos hombres y
jovenes murieron producto de bombardeos, desapariciones forzosas
o fusilamientos por parte del ejército. Entre los afios de 1985 y 1986
dicha situacién de inseguridad provocé que las familias ya desintegra-
das por las pérdidas de sus familiares buscaran refugio dentro o fuera
del pais, asi es como se crean los famosos refugios de reploblaciones,
estos funcionaron dentro y fuera del pais durante el periodo de la gue-
rra y tiempo después de finalizada. En estos refugios, las familias sin-
tieron la necesidad de que sus hijos e hijas recibieran educacion, es asi
que las personas que ya tenian alguna practica de educacién popular
en sus comunidades deciden asumir la educacion de sus nifios y nifias
en las repoblaciones.

En los relatos anteriores se puede apreciar que la EP en El Salva-
dor ha surgido de la expresién del pueblo, de esas mayorias populares
que se ven en la necesidad de reivindicar su realidad, para lo cual
asumen el liderazgo a favor de hacer educacién con un claro plan-
teamiento ideolégico-politico. Marco Raudl Jimenez citado en Vélez
(2011: 135), opina al respecto lo siguiente:

(...) la educacién popular se desarrolla como una practica de peda-
gogia, fundada en practicas sociales que pretenden ser liberadoras y
transformadoras, mostrando una pedagogia diferente y que pueda ser
propiamente latinoamericana. Esta pedagogia tiene como propésito
un proyecto politico que busca emancipar en el continente latinoame-
ricano, como una regién libre.

Por su parte, Aldana (1997: 50), al referirse a los rasgos de la educacién
popular expresa: “son procesos de construccién de conocimientos que
son capaces de provocar influencias, que son capaces de transformar”.
Agrega el autor, que dichos procesos sélo son posible si se realizan
con otras personas, en discusion se descubre y construye nuevos co-
nocimientos, nos vamos haciendo, expresa. Es un proceso dinamico
e interactivo que parte de las experiencias personales trascendiendo a
otras entidades, haciéndose asi mas fuertes y presentes en los espacios
de debate social, asi se han logrado las mas cruentas luchas populares.
Por otra parte, Vigil (1989: 101), opina que: “la educacién popular es
una experiencia intencionalmente educativa que facilita a los sujetos
una toma de conciencia que permanece mas alla de la experiencia
que les dio origen” . Estos elementos se evidencian en el caso de El
Salvador. Ello nos lleva justamente a descubrir cuando, cémo y por
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qué surgi6 el pensamiento critico en nuestra sociedad y se convirtié
en alternativa pedagdgica para la transformacién social, donde la igle-
sia catdlica, docentes, sindicatos y la sociedad civil, constituyendo un
sélido bloque se organizan para construir juntos una pedagogia social
critica como resistencia al modelo social y econémico imperante.

La iglesia catolica consciente de la realidad de las comunidades,
también hace su aporte a la consolidacién de un proyecto educativo po-
pular de concientizacién con las personas especialmente en el campo,
sobre la situacién de injusticia, pobreza y exclusion; asi se organizan
como Comunidades Eclesiales de Base (CEBs). Seguin Ayala (2014),
las CEBs se caracterizan por ser inclusivas, participativas y solidarias.
Aparecida (2007: 45), manifiesta al referirse a las CEBs, que “han sido
escuelas para la formacion de cristianos comprometidos con su fe, dis-
cipulos y misioneros del Sefor, como testimonia la entrega generosa,
hasta derramar su sangre, de tantos miembros suyos”. Efectivamente,
las Comunidades Eclesiales de Base sufrieron fuerte represién durante
la guerra y muchas personas ofrendaron la vida en nombre de la paz y
la justicia social en El Salvador, uno de ellos fue Monsefior Oscar Ar-
nulfo Romero, asesinado por denunciar la injusticia social y defender
los derechos humanos de las mayorias reprimidas y excluidas.

Con relacién a ello, Barreiro (1974: 28), manifiesta: “La educacion
popular se originé, en parte de la practica y de los descubrimientos de
grupos de cristianos comprometidos con intervenciones sociales libe-
radoras, cada vez méas cercanas a proyectos realistas de participacién
en las transformaciones sociales”.

La iglesia catélica comprometida con procesos de justicia y liber-
tad, impulsaron a través de las Comunidades Eclesiales de Base, una
forma de educacién con un fuerte sentido liberador, reflexionando y
analizando sobre la realidad que vivian las familias; asi, poco a poco
se fue desarrollando el pensamiento critico y la conciencia social, has-
ta que las personas estuvieron convencidas de su derecho a una vida
digna; este fue el producto de la concientizacién, y estas personas em-
poderadas y con un fuerte pensamiento critico de liberacién, deciden
organizarse y luchar por reivindicar sus derechos.

VINCULACION ENTRE PEDAGOGIAS CRITICAS Y EDUCACION
POPULAREN EL SALVADOR

Como ya se manifiesto anteriormente, la educacién popular aparece
en El Salvador con un fuerte componente ideolégico-politico concien-
tizador, utiliza estrategias didactico-pedagégicas alternativas, dichos
procesos llevaron a la toma de conciencia social, que se expresé en la
toma de las armas, en un conflicto social que duré mas de 12 afios y
que dejo6 70.000 muertos aproximadamente.
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Tratando de encontrar los puntos de encuentro entre ambas co-
rrientes, en El Salvador, consideramos que inicialmente se habla de
educacién popular, no se conocia el concepto de pedagogias criticas,
esto hace que surja la pregunta: ¢estaba vinculada la educacién po-
pular a las pedagogias criticas en la realidad de El Salvador? Streck
(2008: 25), en el siguiente texto expresa lo que se considera a una
pedagogia, critica: “En una perspectiva freiriana, las experiencias
educativas comprometidas con la humanizacién revelan el potencial
de trabajar con una Pedagogia de la liberacién a partir del didlogo
critico-problematizador”.

O como sefiala Molina (2011: 4):

La pedagogia critica nace en el analisis politico y social de las condi-
ciones de vida de los pueblos en América Latina que fueron conquis-
tados, colonizados y marginados, con sus consecuentes resultados de
pobreza, injusticia, marginacién, opresion, explotacién y discrimina-
cién y de invasion cultural que han heredado la cultura del silencio.

Desde estas definiciones, se puede afirmar que si, en la experiencia
de educacién popular en El Salvador se encuentran presentes estas
caracteristicas, la humanizacién, la liberacion a través de un didlogo
critico y el anélisis politico y social producto de las condiciones pro-
pias de su realidad. Todos estos elementos mencionados por Streck y
Molina, estan presentes, por lo tanto, si, se puede afirmar que las pe-
dagogias criticas estaban vinculada a la educacién popular. Para ello,
se construye una propuesta pedagdgica propia que retoma los elemen-
tos esenciales de su realidad concreta que vivian en ese momento,
especialmente en la zona rural; asi, surge la propuesta pedagégica con
sentido profundo para sus vidas y significados que llegé a tocar el des-
pertar de la consciencia critica, para cuestionar, y ya no solo callar y
bajar la cabeza; surge asi un método, una pedagogia liberadora. Este
proceso fue dando sus frutos expresados en empoderamiento de su
realidad para afrontar la lucha por la transformacién.

No existe frontera entre educaciéon popular y pedagogias criticas,
hablar de educacién popular hace referencia a pedagogia critica y ha-
blar de pedagogia critica nos lleva a la educacién popular, es decir,
forman una unidad dialéctica. En la experiencia de El Salvador, cree-
mos que la educacién popular si, tenia presente el enfoque critico de
las pedagogias criticas en sus procesos de formacion, tal vez no tenian
una teoria de las pedagogias criticas, como se las define ahora, pero
en la practica, la educacién popular buscaba el desarrollo de hombres
y mujeres capaces de pensar, de criticar, de cuestionar el sistema e
incidir en él para transformar la realidad; una realidad de mayorias
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empobrecidas, siempre invisibilizadas, donde los derechos humanos
siempre fueron negados, negada la educacion, el desarrollo y la eman-
cipacion. Con relacién a este tema, Giroux (2003: 162), sostiene: “la
idea clave fundamental de una pedagogia critica deberia girar en tor-
no de la generacién de un conocimiento que ofreciera posibilidades
concretas de dar poder a la gente”. Al respecto, Cabaluz (2016: 9),
manifiesta muy acertadamente que la relacién entre pedagogia critica
y la educacién popular:

A pesar de la pluralidad y multiplicidad de teorias, metodologias
y practicas asociadas a las Pedagogias Criticas Latinoamericanas,
existe concordancia bibliografica acerca de una serie de elementos es-
tructurales que le otorgan unidad. Al respecto destaca centrales temas
tales como: 1) la naturaleza ética, politica e ideolégica de la educa-
cién, y la relevancia de la praxis politico-pedagdgica para la transfor-
macion social radical; 2) la identificacion de factores alienantes y des-
humanizantes en la cultura, por ende la educacién entendida como
proceso de concientizacion; 3) la necesidad de constituir espacios de
autoeducacion popular, “con” y “desde” los oprimidos y explotados; 4)
la praxis dialégica como reconocimiento genuino -no instrumental,
ni formal- de los saberes populares subalternizados del Otro en tanto
Otro; 5) la conviccién de que la praxis pedagégica debe desarrollar y
potenciar todas las facultades humanas, reivindicando las categorias
de omnilateralidad e integralidad de la educacién; 6) el reconocimien-
to del conflicto Norte-Sur y de los problemas del colonialismo y el
eurocentrismo presentes en la pedagogia.

Por su parte McLaren en (Molina, 201: 6), manifiesta al referirse
a la pedagogia critica que:

Una pedagogia alternativa, una pedagogia de la diferencia, donde se
trate al sujeto como persona; una estrategia formativa y formadora de
conciencias, una visiéon del mundo real desde la perspectiva pedagé-
gica, un ambiente de compromiso con los marginados, los pobres, los
miserables de este mundo globalizado; es una filosofia alternativa de
vida social que nos permite tener presente la vida en un tiempo en que
el sujeto parece haber perdido el control de su destino, sin proyecto,
sin utopia.

EDUCACION POPULAR Y LOS MOVIMIENTOS DE RESISTENCIA

EN EL SALVADOR

¢Coémo la educacién popular se instaura en los movimientos sociales
que alimentaron la lucha revolucionaria en el pais? En este relato
se quiere dejar claro, que la razén para organizarse de diferentes
grupos que se comprometieron con la lucha revolucionaria, tuvo en
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sus origenes procesos de concientizacién, a través de la educacién
popular. Fue precisamente el desarrollo del pensamiento critico lo
que hizo que las personas se comprometieran con el proceso de li-
beracién del pueblo salvadorefio. Seguramente los movimientos so-
ciales en El Salvador tenian claro la posicién ideolégica-politica que
los gui6 en su lucha.

En El Salvador cuando se vive este momento histérico (1970-
1980) se hace desde la educacién popular, porque siempre se tuvo
claro que era necesario el desarrollo de la conciencia social para
lograr la transformacion de la realidad opresora. Criticar la realidad
para transformarla, saber cémo encauzar su energia y conducirla
hacia transformaciones sociales o practicas mas democréticas, es-
pirituales y humanas. En esa época, la experiencia que consolidé
un pueblo en lucha, donde diversos sectores tuvieron participacién
y cuota de sangre. La necesidad de juntar fuerzas para transformar
la realidad vincula las pedagogias criticas y la educacién popular en
El Salvador, su fuerte base ideoldgica se va formando para sostener
la practica de vida de organizaciones en el movimiento social y sus
diferentes expresiones.

La educacién popular fortalecié la organizacién social de secto-
res populares, la construccion de un contingente de lideres y lideresas,
que se ubicaron al frente de las diferentes expresiones organizativas y
guiaron a poblaciones en diversas acciones en la defensa de sus reivin-
dicaciones. Es de destacar el papel de las mujeres en esta lucha, como
lideres comunitarias, mujeres campesinas que lucharon y sufrieron si-
lenciosamente la crueldad de los opresores, defendieron y protegieron
a personas ancianas y a nifios y nifias; mujeres que se las ingeniaron
para sobrevivir con todo el dolor causado por la pérdida de sus seres
queridos. Las mujeres son el movimiento social menos reconocido al
finalizar la guerra, pero son las que dieron todo y a ellas también de-
beria reconocerse, pero son las menos mencionadas, las invisibles, las
olvidadas, y a la hora de repartir méritos ellas no aparecen, por no
tener el titulo de “comandante”.

Como ya lo ha planteado Cabaluz (2016), las pedagogias criticas
tienen en latinoamericanas, un caracter multifacético diverso, debido
a la historia de nuestros pueblos y de las influencias de todos los mo-
vimientos tedrico-politicos regionales especialmente; se puede decir,
que la PC, se han contextualizado, sin perder su esencia. Paulo Freire,
le denomina pedagogia de la liberacién, también es llamada pedago-
gia contra-hegemonica, por su claro posicionamiento ideolégico-poli-
tico a favor de los pueblos excluidos y oprimidos. Estos grupos organi-
zados participan de procesos educativos concientizadores desde una
practica social concreta que retoma los saberes populares, en proce-
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sos dial6gicos conformando movimientos populares de resistencia al
modelo capitalista. Pero las pedagogias criticas latinoamericanas no
solo quieren ser de oposiciéon sino, que ofrecen otras formas de hacer
educacion que lleva a los sujetos a ser entes protagénicos de su propia
historia, a romper con visiones fragmentadas y deshumanizantes de
vida no digna. Estos planeamientos de las pedagogias criticas de corte
contra hegemonico las sittia en oposicién a otros modos tradicionales
de hacer educacién a favor de claras visiones dominantes.

¢Qué pasé con esos movimientos de resistencia? Actualmente
el modelo neoliberal con sus claros objetivos de romper con estas
fuerzas sociales de resistencia comprometidas con la transforma-
cién social, sutilmente va instaurando modos de vida que fomentan
el individualismo, mercantilizacién, sociedades light, la cultura del
desecho. Estas ideas han roto con los ideales de cambio, nos hemos
vuelto mas vulnerables a las cuestiones del mercado. La fragmen-
tacion de la realidad, la materializacién, el consumismo, rompen
con los valores de la educacién popular y las pedagogias criticas:
se ha cambiado los valores adquiridos en un momento de la histo-
ria: la solidaridad por individualismo, la vida por la muerte, la paz
por la violencia, la justicia por la injusticia, la cultura tradicional
por sociedades mercantilizadas. Estos antivalores rompen con las
practicas de vida social que habian alcanzado muchas comunida-
des en El Salvador, a través de procesos de educaciéon emancipa-
dores; esta fuerza de los movimientos populares se encuentra en la
capacidad de establecer relaciones sociales marcadas por intereses
particulares, en el caso en cuestion, es compartir la misma historia
de represion, miseria e injusticia, convencidos de contar con poder,
poder que han obtenido del desarrollo de su conciencia ideolégica
politica que les otorga recobrar la dignidad humana dentro de un
movimiento popular.

EDUCACION PUBLICA Y EDUCACION POPULAR

¢Coémo se vincula la educacién popular con la educacién publica? Al
preguntarnos por los procesos de subjetivacion politica que caracte-
riza a los salvadorenos y en particular a las juventudes, es impres-
cindible reflexionar sobre la educacién publica, en tanto esta juega
un papel fundamental en la socializaciéon de los sujetos. Desde sus
origenes, las sociedades han delegado a la educacion la transmision
de las l6gicas morales, politicas, religiosas y econémicas, que, en
su conjunto, reproducirian en las nuevas generaciones los funda-
mentos y estructuras de funcionamiento particulares de tal sociedad
(Durkheim, 1989). La escuela como institucién normalizadora y de
control responde a las necesidades de un sistema socioeconémico
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que requiere seres humanos con ciertas caracteristicas, actitudes,
conocimientos y habilidades. Sin embargo, la escuela o la educacion
en su papel de agente socializador tiene también la posibilidad de
contribuir en la construccién de la democracia de un pais, en la for-
macioén de ciudadanos comprometidos, respetuosos de la diferencia
y defensores del bien comun.

La formacién de sujetos desde la escuela supone ciertos aspec-
tos como: una visién de mundo y la manera en que los sujetos se
inscriben y actiian en él; la forma en que los sujetos conocen desde
diferentes modos de representacién la asignacién de significados
y sentidos que dan a esa visién de mundo que van construyendo
desde la escuela, y es esta, la que debe ser entendida como aquella
que tiene la co-responsabilidad politica y ética de constituirse como
en escenario de formacién y socializacion en el que los sujetos pro-
ducen mdultiples aprendizajes, pero, ademés en escenario en el que
se “funda la convivencia como una expresiéon de la autonomia, la
libertad y la dignidad humana” (Echavarria, 2003: XX), de los suje-
tos que la habitan.

Es entonces necesario que la escuela ayude a promover otras
formas de subjetividad, genere nuevas resistencias, se reinvente a si
misma desde sus lenguajes, sus practicas y modos de construir sabe-
res, que se resista a la construccién de sujetos déciles y la formacion
de hombres-maquina. La formacién de subjetividad politica pasa por
procesos de autonomia, reflexividad y conciencia histérica que permi-
ten una vinculacién del pasado desde una postura critica y al mismo
tiempo comprometida con el presente y el futuro, esta deberia ser la
tarea principal de una educacién liberadora. ¢Se cumple este objetivo
en la educacién publica en El Salvador?

El tiempo actual requiere de una escuela de la re-existencia para
la resistencia, en la que sea posible volver a tejer para permitir el ha-
bitar, el encuentro de muiltiples saberes, que incluya la diferencia y
la tolerancia, que cree ciudadania, de cara a la realidad, atenta a las
voces de otros y otras, dispuesta a construir y a transformar.

En la actualidad, se observa todavia que el sistema educativo
y el cuerpo docente, en sus practicas contintian concibiendo que la
educacién es un acto de “dar”, por eso la metodologia y la didactica
siguen girando en torno al docente y el sistema que lo propone y no
pone en el centro al estudiante con sus necesidades e intereses.

Eso vuelve al estudiante en relacion al docente, al docente en re-
lacién a su direccién, a la escuela en relacién al sistema educativo. Si
deseamos sujetos criticos, con metodologias conductistas sélo tendre-
mos sujetos pasivos, con una identidad que debe ser moldeada segtiin
convenga a los intereses politico-ideolégicos del modelo de desarrollo
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de turno. Para revolucionar esta realidad que es opresora, contamos
con la opcién de la pedagogia critica y la educacién popular, las que
proponen que las personas dentro del proceso educativo son seres
también individuales, particulares y tnicos; quienes tienen su propia
manera de ver la realidad y desde ella proponer transformarla. Por lo
que es importante acompafiar el desarrollo de la identidad politica
de todos y todas las personas participando en el proceso pedagégico,
desde una visién de seres en libertad para pensar y crear una realidad
diferente, donde todos, todas contemos con espacios para el pleno
desarrollo personal y social. Personas capaces de reconocer su indi-
vidualidad, saberse dentro de esos espacios colectivos y comunitarios
y desde ambas dimensiones aportar a la transformacién social donde
pertenecen y conviven.

En este breve recorrido por el origen de la educacién popular,
pedagogias criticas y movimientos populares se puede ver claramen-
te la vinculacion politica ideolégica en los tres ejes. La EP siempre
fue critica, puesto que sirvié para abrir los ojos ante la realidad de
injusticia y opresion que vivia el pueblo salvadorefio. Para llegar a
consolidar un movimiento popular de resistencia contrahegemoni-
co, fue fundamental un proceso de didlogo reflexivo y social con to-
tal claridad del posicionamiento ideolégico-politico y organizativo;
estos fueron los elementos clave que llevaron a la consolidacién del
Movimiento popular salvadorefo. Llama la atencién, cémo diversas
fuerzas creadas con diversos ideales llegan a un punto de encuentro
comun convirtiéndose en un gran movimiento de resistencia capaz
de vencer la represién de parte del Estado. Todo este logro ha sido
sustentado en el aporte de las pedagogias criticas y la educacién po-
pular. Las pedagogias criticas y la educacién popular demostraron
en la historia de El Salvador ser una apuesta pedagégica transforma-
dora, generadora de sujetos politicos comprometidos con la trans-
formacién de la realidad. Esta capacidad emancipadora de la educa-
cién y su poder de transformacién también se convirtié en un riesgo
para aquellos que sostienen un sistema socioeconémico a beneficio
de unos pocos. Por tanto, se vuelve relevante, recuperar lo aprendi-
do, identificar esos saberes, practicas y discursos pedagbgicos que
ya una vez fueron capaces de enfrentar al sistema y hacerlo tem-
blar. Acercarnos a esta mirada de los saberes del pasado permitiria la
construccion de una nueva ruta en el presente, una ruta enriquecida
con los nuevos conocimientos y tecnologias, pero al mismo tiempo
que retoma toda la experiencia que el pais ya una vez construyé. La
Educacion popular en el pais ha dejado huella en su accionar como
un movimiento popular a través de descubrir en précticas de con-
cientizacion, y acciones organizativas como grupos de resistencia
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con alto nivel de consciencia, compromiso y toma de decisiones en
beneficio de si mismos y de su entorno social. Todas estas acciones
marcaron el inicio de una nueva etapa en el desarrollo de la sociedad
salvadorefia, cambios que tenian como propdésito construir otra so-
ciedad, mas justa y equitativa.

La experiencia de la educacién popular en el pais desarroll6 la
conciencia de un pueblo, devolviendo la dignidad y el poder para deci-
dir su futuro en organizaciones comprometidas con la transformacién
social. Todas estas acciones marcaron el inicio de una nueva etapa en
el desarrollo de la sociedad salvadorena, cambios que tenian como
propésito construir otra sociedad, més justa y equitativa.

Recordemos que nuestra salvadoreiidad pasa por reconocer
nuestra identidad indigena-occidental con una cosmovisién que pri-
vilegia la visién sistémica de la existencia, reconociéndonos en inter-
conexion con todo. Freire (2004: 4), en su libro Pedagogia de la Au-
tonomia, al referirse a lo que el profesional de la educacién deberia
conocer expresa:

(...) lo dialégico parte de la comunicacién y relacién entre personas,
un proceso de investigacion de la realidad de los sujetos aprendientes,
respeto y ética; el proceso de educar exige riesgo por dejar viejos pa-
trones y asumir procesos nuevos, respeto también por la autonomia,
alegria y tolerancia por la diferencia, compromiso y esperanza, creer
en el otro, la otra y saber escucharle, todo esto es lo que nos lleva a la
transformacién de nosotros mismos y de nuestra realidad.

Es urgente retomar la pedagogia critica y la educacién popular, en
nuestro sistema educativo nacional, ante modelos educativos con
visiones egoistas y negativas donde prevalece el bien individual y la
competencia, sobre el bienestar social, donde las personas reacciona-
mos mas, que accionamos. La realidad actual en El Salvador y en el
mundo requiere de vernos en el otro y la otra como seres semejantes,
volver al vinculo de especie y primario que permitié6 que desarrolla-
ramos el complejo mundo en que vivimos. Si incorporaramos como
sociedad salvadorefia una mirada mas indigena en la educacién, es-
cucharifamos mas a la naturaleza. Voltear la mirada hacia nuestra ma-
dre, la tierra que nos sostiene y sigue alimentando, seriamos capaces
de contemplar nuestra inmensidad fuera de nosotros mismos y la in-
mensidad de seres maravillosos que somos por dentro. Si retomara-
mos en los procesos educativos los saberes adquiridos desde los pue-
blos originarios antes de la llegada de los peninsulares, tendriamos
identidad y compromiso con los problemas que enfrentamos hoy en
dia en la sociedad.
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No tendriamos hoy a la juventud y la niflez, muriendo dia a dia
en las aulas, pidiendo a gritos que les devolvamos la libertad, que
ha sido robada por un modelo educativo que a su vez responde al
modelo de desarrollo que exige la globalizacién; mientras el sistema
educativo no vaya a su encuentro dificilmente surgiran propuestas
acordes a los intereses de quienes exigen ser vistos y considerados
sujetos de cambio.

En el contexto actual de El Salvador se vuelve urgente y necesa-
rio retomar la discusién sobre educacién popular y pedagogia critica
porque, si entendemos, que educacion es un proceso dinamico y que
el conocimiento se produce socialmente, nos empobrece el hecho de
que solo nos queden los traumas y dolores, y no los valores, propues-
tas y aportes de una visién de la educacién publica emancipadora que
produjo e incidi6é en acciones que generaron grandes cambios en la
sociedad salvadorena.

Obviamente, luego del sacrificio de mas de 75.000 personas en
una guerra civil, contexto en la cual se desarrollaron las pedagogias
criticas y sobre todo la educaciéon popular en El Salvador, también
surge la duda, ¢Qué pasé con las experiencias y aprendizajes que for-
talecieron el desarrollo de capacidades criticas? ¢Qué ha quedado de
esas practicas populares en las comunidades y en el sistema de educa-
cién publica? ¢(Cémo incorporar la dinamizacién de la vida que per-
mitié la produccién de conocimiento? Estas inquietudes esperamos se
resuelvan en el transcurso de la investigacion.

Para cerrar se destaca el pensamiento de monsefior Oscar Arnulfo
Romero, sobre la necesidad de un cambio de rumbo en la educacion
en El Salvador:

“Porque si una reforma educativa solamente es el solemne aparato
para seguir creando un instrumento de dominacién, de alienacién y
no un proceso educativo en que se forman artifices de la historia de la
patria, seria una de las frustraciones mas espantosas que en educacién
tanto hemos lamentado” (Gonzalez, 2014:21).

Y en esa misma homilia Romero pide:

Que se capacite a los nifios y a los jévenes a analizar la realidad de
su pais. Que los prepare para ser agentes de transformaciones, en
vez de alienarlos con un amontonamiento de textos y de técnicas que
los hacen desconocer la realidad. Lo primero que debe buscar una
educacién es encarnar al hombre en la realidad, saberla analizar, ser
criticos de su realidad. Una educacién que sea educacién para una
participacién publica, democratica, consciente. Esto jcuanto bien ha-
ria! (Gonzales, 2014: 24).
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1LO CRITICO EN LA EDUCACION
POPULARY LO POPULAREN LA
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Danilo R. Streck*

DESCOLONIZAR A PARTICIPACAO

PAUTAS PARA UMA PEDAGOGIA CRITICA
LATINO-AMERICANA**

INTRODUCAO

Verifica-se hoje, no Brasil e em grande parte da América Latina, uma
ofensiva neoconservadora que coincide com certo desencantamento
ou desorientacio de setores que, no campo educativo, historicamente
se identificaram com algum tipo de pedagogia critica ou, mais espe-
cificamente, com a educag@o popular. Por outro lado, seguem germi-
nando préaticas inovadoras e transformadoras que reclamam outros
olhares e outras reflexdes. Este texto parte da premissa de que a edu-
cacdo popular é tanto tributaria do pensamento critico internacional,
quanto introduz elementos que representam rupturas e complemen-
tagdes. Ou seja, com a educagdo popular a América Latina passa a
ser um lugar de producgéo teérica no campo da educagdo, expresso
de maneira lapidar no livro Pedagogia do oprimido, de Paulo Freire,
que neste ano de 2018 completa seus cinquenta anos de existéncia,

*  Professor do Programa de Pés-Graduacdo em Educagdo da Universidade do
Vale do Rio dos Sinos - Unisinos. Editor executivo do International Journal of
Action Research.

** O capitulo é uma versao revista do artigo publicado em Educar em Revista, Cu-
ritiba, Brasil, v. 33, N° especial 2, pp. 189-202, set. 2017. Disponible em: http://
dx.doi.org/10.1590/0104-4060.51760. Agradeco a autorizagao para a publica¢do
em forma de capitulo.
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inspirando em sua peregrinacdo a educadores e intelectuais de todas
as partes do mundo.

Procura-se evidenciar como a educac¢io popular estd imbricada
nos movimentos da sociedade que buscam a democratizacdo atra-
vés da participacdo que, por sua vez, é condi¢do para a formacao
e o exercicio da cidadania. Tal qual a cidadania, a participacdo é
um conceito polissémico e ambivalente, e pode encontrar muitas
formas de expressdao mesmo dentro de uma compreensio democra-
tica, desde a classica participagdo via voto em eleicoes periddicas a
estratégias de resisténcia e praticas sociais transformadoras. Busca-
se identificar entraves para a participacio efetiva no contexto lati-
no-americano e ao mesmo tempo delinear algumas pautas para a
educacdo, tendo em vista a superacgio destes entraves e a democra-
tizacdo das sociedades. A participacdo pode tornar-se parte de um
conjunto de praticas que reforcam o que tem sido identificado como
colonialidade, mas ela pode também ser uma forga descolonizadora
em todos os Ambitos da sociedade na medida em que se releva o seu
potencial pedagdgico.

Trata-se de uma tarefa que requer algumas adverténcias prelimi-
nares. Primeiro, é necessario registrar a diversidade que caracteriza
a América Latina, também do ponto de vista pedagégico. E, por isso,
adequado falar de pedagogias, como reconhecimento da pluralidade e
diversidade de praticas educativas. Isso representa uma necessaria cri-
tica e tentativa de superagdo de interpretacoes totalizantes da realidade
e das préticas as quais sempre somos seduzidos. No entanto, o reconhe-
cimento da pluralidade pedagégica ndo nos deve eximir de buscar co-
nexoes, distingdes e contradi¢cdes para evitar fragmentagdes improdu-
tivas e desagregadoras. Paulo Freire refere-se a necessidade de buscar
“a unidade na diversidade” como a “grande Utopia” (Freire, 1995: 36).

Em segundo lugar, a tarefa é dificultada porque nos falta o habito
do didlogo entre as experiéncias e as reflexdes pedagégicas na Améri-
ca Latina. Aprendemos pouco das experiéncias que existem nos diver-
sos lugares deste subcontinente, tanto assim que sempre que temos a
oportunidade de intercAmbios nos surpreendemos com a riqueza de
praticas imbuidas de intencionalidades transformadoras no sentido
de radicalizacdo da democracia. Sobretudo os processos de sistema-
tizacdo de experiéncias (Jara, 2012) tem revelado que a aprendiza-
gem da cidadania esta acontecendo em uma miriade de lugares. Essas
experiéncias sdo um lugar privilegiado para buscar novos insights e
novas elaboracdes tedricas.

Ainda precisa ser explicitado que o tema da participacdo sera
abordado a partir de uma visao politico-pedagégica. Com a expres-
sao “descolonizar a participagdo” pretende-se indicar que o conceito
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de participacdo nio é apenas polissémico, mas que tem sido ampla-
mente usado para manter as relacdes de dominacdo. Entende-se a
colonialidade na acepcao de Anibal Quijano como “um dos elementos
constitutivos e especificos do padriao mundial do poder capitalista”
que, por sua vez, “‘opera em cada um dos planos, meios e dimensoes,
materiais e subjetivos, da existéncia quotidiana e da escala social”
(Quijano, 2009: 73).

Pressupondo, como foi dito antes, que participacdo é um requisi-
to essencial da cidadania e da democracia, é pertinente a observacao
de Lynette Schultz (2012) de que estamos diante de um dilema: as eli-
tes ndo tem interesse em verdadeira participacdo democratica porque
esta pode representar sérios riscos para a continuidade de seus privi-
légios, de seu controle e de seu poder; ja as classes subalternas descon-
fiam, com uma boa dose de razao, dos discursos de participagdo uma
vez que raramente se sentem de fato representados em seus interesses
e os resultados concretos em termos de melhoria das condicdes de
vida sdo escassos. Por outro lado, na expressdo de Orlando Fals Borda
(2009: 349), nao temos outra op¢ao que nio seja a de prosseguir acre-
ditando e investindo no “quixotismo participativo” .

A reflexdo esta dividida em duas partes. Na primeira identifico
alguns mitos ou faldcias da participacao utilizados como formas de
perpetuar ou recriar formas de dominagéo: A falacia da incapacida-
de do povo, da complexidade dos assuntos, da falta de tempo e es-
cassez de recursos; além das exclusdes com base no género, na raga
e em iveis de formacao. A ideia de colonialidade como uma matriz
de poder que perpassa as relacoes sociais, desde as econémicas as
geracionais, é apropriada para expressar como esta dominacdo im-
pregna as formas ndao democraticas de participagdo. Como diz Bo-
aventura de Sousa Santos (2007: 59), “vivemos em sociedades nas
quais nao se pode entender a opressdo ou a dominagéo, a desigual-
dade, sem a ideia de que continuamos sendo, em muitos aspectos,
sociedades coloniais”.

Na segunda parte discuto aspectos da participacdo em propos-
tas pedagdgicas identificadas com o campo critico, buscando deli-
near algumas pautas para uma perspectiva descolonizadora da par-
ticipagdo. Entre elas destaco as seguintes: conceber a participacdo
como um processo politico-pedagdégico; estudar e contar a histéria
de nossa pedagogia em sua vertente subversiva e rebelde, entenden-
do e recriando o legado das pedagogias criticas; entender as culturas
de participacao e suas formas de expressao social e politica, desen-
volvendo metodologias e estratégias adequadas; por fim, acalentar
utopias democraticamente transformadoras através de praticas e te-
orias descoloniais.
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A PARTICIPAQAO: ENTRE FALACIAS E MITOS

Na propria raiz da palavra participacdo ha a referéncia a ser parte
de ou tomar parte de algo, ou seja, a parte se integra num conjunto
mais amplo que ndo é nem simplesmente o somatério das partes
individuais nem a simples adesdo a uma das partes que da a forma
e o contetdo para as demais. O que é, efetivamente, ser parte? Em
termos mais elementares significa a possibilidade de expressar-se
junto aos demais; o direito de ser ouvido, respectivamente, de ouvir
os outros; ter condi¢cdes de acesso aos bens econdmicos, sociais e
culturais produzidos pela sociedade na qual se vive; exercer o po-
tencial produtivo e criativo como parte inerente ao “ser mais” de
que nos fala Paulo Freire (1981); sentir-se responsavel pelo destino
da comunidade e da sociedade em que se vive. Todas essas carac-
teristicas, ou outras que poderiam ser acrescentadas, convergem
para o ideal democratico que é assumido pela maioria das socieda-
des inseridas na civilizacdo moderna como um padrao desejavel de
organizacdo social.

A essa visdo de participacdo democratica contrapoe-se uma préti-
ca de participacao que, sob nomes diferentes, esconde realidades com
grandes semelhancas. De um lado temos a participacdo — abertamente
for¢ada ou induzida — em regimes totalitarios e populistas. Carole Pa-
teman chama atencdo que em muitos casos, por exemplo apos o co-
lapso da Republica de Weimar na Alemanha, a participacdo passou a
ser muito mais associada com totalitarismo do que com democracia.
A partir da popularidade do conceito nas tltimas décadas, e os usos
controvertidos da participacéo ela lan¢ca uma pergunta provocadora:
“(...) a recente intensificacio dos movimentos em prol de uma partici-
pacdo maior coloca uma questio crucial para a teoria politica: qual o
lugar da ‘participa¢do’ numa teoria da democracia moderna e vidvel?”
(Pateman, 1994: 9). E uma pergunta que ecoa para todas as ciéncias
e todos os cidadaos.

Outro questionamento nos vem da realidade do atual mundo
globalizado no qual as politicas neoliberais se tornaram hegemo-
nicas. Sabe-se que o “sujeito neoliberal” ali produzido (McCarthy,
Pitton, Kim y Monje, 2011: 54) é responsavel pela sua prépria sobre-
vivéncia e com isso a dimensdo do social assume um aspecto secun-
dario. E como se ele pudesse prescindir da sociedade para realizar os
seus objetivos profissionais e sobretudo de consumo. A participagio
tende a estar restrita a contextos menores, onde inclusive pode ser
incentivada, por exemplo, como fator de harmonia no local de traba-
lho ou de resolucado de problemas mais imediatos. Nas palavras dos
autores citados, “o sujeito neoliberal é um sujeito que opta por ele
mesmo entre diferentes alternativas sociais, politicas e econdémicas,

162



Danilo R. Streck

e ndo um sujeito que luta em conjunto com os outros para transfor-
ma-las ou organiza-las”.

Dessas observacoes surge a necessidade, hoje, de qualificar a par-
ticipacdo. Neste texto optamos por qualificar a participagio com o
adjetivo “democratica” (Fricke, 2013). Outras adjetivacoes expressam
nuances dessa participacdo democratica, como “participacdo cidada”,
“participagdo popular” ou “participagéo critica”. O quixotismo parti-
cipativo do qual falamos na introducéo refere-se a este tipo de parti-
cipagdo. As observagdes também revelam que a linha diviséria entre
participacdo e manipulacdo, participagdo e controle, participacdo e
cooptacdo geralmente é muito ténue e que no mundo real das relacdes
sociais a participacdo democrética se coloca como um processo sob
necessidade de permanente vigilancia e autocritica.

H4 varios mitos ou faldcias que corroboram a pratica de uma
participacdo limitada, manipulada ou cooptada. Uma delas é que
as pessoas “comuns” sdo incapazes de compreender os problemas.
Essa percepgio é retransmitida em todos os niveis e esferas da vida,
desde 0 micro ao macro. Ja na familia a crianga é “protegida” do en-
volvimento com os problemas e dificuldades enfrentadas pelos pais,
irmaos ou os avos. Na escola a preocupacio esta cada vez mais cen-
trada em produzir resultados para dar conta de contetidos que fa-
zem parte de avaliagbes nacionais e internacionais. Em nivel macro
as decisdes sdo restritas a especialistas — técnicos ou politicos - que
supostamente entendem os problemas e estdo capacitados a propor-
cionar as respostas.

Nao ha davida de que num mundo interconectado os problemas
alcangam uma maior complexidade e que bons técnicos, especialistas
e pesquisadores sdo necessarios. Isso, no entanto, nao exclui integrar
outras “partes” na busca de compreensio do problema e de solugdes.
Temos exemplos da pesquisa com o or¢amento participativo no sul do
Brasil que ilustram bem a compreensio de problemas em sua dimen-
sdo estrutural por pessoas das comunidades locais. Quando um mo-
rador de uma vila ribeirinha reclamava das seguidas enchentes que
atingiam suas modestas casas, um agricultor que vive mais préximo
a nascente do rio chamava atencdo que o tratamento do controle das
4dguas passava também - e quem sabe sobretudo — pelos cuidados com
as margens do rio ao longo de seu percurso. Outro agricultor dizia
que a comunidade havia elaborado um “produto” para controlar uma
doenca de determinada planta, mas que esperava que as pesquisas
cientificas em laboratérios contribuissem para tornar este antidoto
mais eficiente. Um olhar simplesmente técnico, no primeiro caso, pro-
vavelmente ndo teria feito as conexées construidas no didlogo entre
cidadaos “comuns” e, no segundo caso, os técnicos ndo teriam acesso
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a um conhecimento de experiéncia que pode trazer uma grande con-
tribui¢do para as suas pesquisas.

Essas praticas nao se restringem ao mundo adulto. H4 experi-
éncias com or¢amento participativo com criangas (OP Crianca) que
mostram como integrar as criancas na compreensao da realidade da
escola e da comunidade traz beneficios ndo apenas para elas, mas
para o conjunto da comunidade. César Mufioz (2004: 67), que assesso-
rou o OP Crianca na cidade de Sdo Paulo faz uma afirmagéo que soa a
senso comum, mas esta muito distante de sé-lo como pratica:

(...) ndo existe democracia se esta nao for intergeneracional. A
meu ver, ndo existe OP democratico se nao incorpora todas as idades
em sua organizagdo” (92). Para que essa participagédo se efetive sdo
necessarias metodologias adequadas as idades, como aquela desen-
volvida por Mufioz para a participagdo das criancas e que ele caracte-
riza com as preposi¢cdes desde/com, ou seja, desde o mundo da crianca
e como ela. Ao adulto caberia o papel de uma presenca suave, “nem tao
proxima da infancia, da adolescéncia e da juventude que as invada, ou
anule, nem tao longe que crie nelas o sentimento de abandono.

Outra falécia diz respeito ao tempo e aos recursos. E bem verda-
de que a participagdo requer tempo, um bem cada vez mais precioso
numa sociedade competitiva, com inseguranca quanto ao futuro em
termos de emprego e com maior oferta de consumo. Isso, no entanto,
nio pode servir de desculpa para nido abrir espagos e possibilidades
de participacao. Criadas condigdes, as pessoas encontram tempo € es-
tdo dispostas a investir de seus recursos para participar. Podem ser
poucas em relagcdo a populacdo geral, mas sua disponibilidade deve
ser entendida como sinal de resisténcia a tendéncia desagregadora
dominante. Ao perguntar sobre aspectos positivos do or¢amento par-
ticipativo obtivemos respostas como as que seguem: “A populagio co-
meca a se articular”; “Algumas das necessidades das comunidades sdo
contempladas”; “Informa e empodera a populagdo”; “[Sdo comparti-
lhadas] diferentes visdes e opinides para a formalizacdo de ideias”;
“[Obtém-se] mais conhecimento da regido”; “[Existe] possibilidade de
discussdo”; “Podemos nortear os projetos”.

Mesmo em uma proposta de participagdo popular com grandes
limitacoes devido a questdes politicas (partidos e atores com diferen-
tes visbes e concepgdes) e estratégicas (ampla area geografica e di-
versidade demografica)! um grande ntimero de pessoas se mobiliza
para participar de audiéncias e reunides, as vezes viajando dezenas

1 Os dados foram obtidas em assembleias e audiéncias do orcamento participati-
vo/consulta popular no estado do Rio Grande do Sul (Brasil) entre os anos de 2011
e 2014.
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ou centenas de quilémetros e gastando seu dinheiro para as custear
as despesas. Os motivos sao diversos, desde conhecer melhor a sua re-
gido ou a prépria maquina do estado até a possibilidade de influenciar
alguma decisdo quanto a alocagéo de recursos publicos.

Descolonizar a participacao significa estar atento para as condi-
¢Oes objetivas e subjetivas que prendem a participacdo aos padrdes
de dominagdo. Assim, é justo perguntar porque ha menos mulheres
participando, especialmente em niveis mais altos de representagio,
mesmo dentro de um espago que se entende como vanguarda em ter-
mos de participagdo popular; porque ha tdo poucos negros quando
eles compoem significativa parcela da populagdo; ou porque jovens
e idosos se fazem pouco presentes na reunides. Ao mesmo tempo,
descolonizar significa debrucar-se sobre a criacdo de estratégias que
promovam a superac¢ido dessas condi¢bes de dominacgéo e exclusdo. A
seguir proponho algumas pautas a partir de uma preocupacio peda-
gbgica de formacgao para a participacao.

PAUTAS PARA UMA PEDAGOGIA CRITICA LATINO-AMERICANA
Neste espaco apresento de forma resumida alguns tépicos que de cer-
ta forma fazem parte da tradi¢do educativa latino-americana, mas que
devem ser revisitados em cada contexto social e histérico. Valho-me
principalmente da experiéncia da educacio popular, que tem em Pau-
lo Freire uma de suas referéncias basicas. Também internacionalmen-
te ele é considerado um dos grandes expoentes, quando néo criadores,
da pedagogia critica. Esta, a grosso modo, busca “expor o modo como
as relacoes de poder e desigualdade (social, cultural, econdémica) em
sua miriade de combinac¢des de formas e complexidades, manifestam-
se e sdo postas em questdo na educacao formal e nao formal” (Apple,
Au, Gandin, 2011: 14). Ou seja, temos uma producgido pedagbgica que
nos permite avancar, evitando o desperdicio das experiéncias e alar-
gando e aprofundando as reflexdes.

PARTICIPACAO COMO PRATICA PEDAGOGICA
Participacdo se aprende participando. Essa afirmac¢do contém uma
obviedade que talvez tenha o efeito de tornar a participacido invisivel
do ponto de vista pedagégico. No entanto, se analisamos os espacos
de educacio escolar e ndo escolar nos quais se ensaia e pratica a par-
ticipacdo como um exercicio pedagogicamente refletido, veremos que
os mesmos sao relativamente escassos. Limito-me a dois desses es-
pacos, respectivamente a escola e as ja referidas experiéncias de orca-
mento participativo.

A dificuldade de fazer da participagio uma pratica da comunida-
de escolar foi bem descrita por Paulo Freire em sua experiéncia como
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secretéario de educacio da cidade de Sao Paulo. Ele relata seu esforco
de “democratizar o poder” reconhecendo a voz de todos os sujeitos
que compdem a comunidade escolar: direcdo, corpo docente, funcio-
narios, pais e nao por ultimo os préprios alunos. Relata (Freire, 1995:
75-76) como as estruturas pesadas, de tradi¢do autoritaria, sio um
obstéaculo para a participagdo para a participagdo. “A democracia, diz
ele, demanda estruturas democratizantes e nao estruturas inibidoras
da presenga participativa da sociedade civil no comando da res-publi-
ca”. Menciona também a resisténcia de diretoras, coordenadoras pe-
dagogicas e professores que “hospedavam” neles a heranca colonial,
autoritéria e elitista. “Que € isso? Indagavam as vezes, entre surpresas
e feridas, sera que vamos ter que aturar palpites e criticas dessa gente
ignorante que nada sabe de Pedagogia?”.

Nao importa aqui avaliar o sucesso da experiéncia relatada por
Paulo Freire, mas a intencionalidade de tornar a escola um lugar de
aprendizagem da participacdo democréatica. Se olharmos para nossa
formacio, possivelmente havera experiéncias marcantes tanto posi-
tivas quanto negativas de participacdo. Um simples clube de leitura,
com diretoria eleita pelos colegas, com reunides de prestacdo de contas
e discussio de projetos, pode fazer a diferenca. Cabe a professora exer-
cer o seu papel de “presenca suave” ja referida anteriormente. O que
se pretende destacar é que, independente das condi¢des adversas —ou
até por causas delas— é possivel desenvolver processos participativos.

A outra experiéncia, em nivel macro é o orcamento participativo.
De modo geral, nele sdo discutidas demandas da comunidades e defi-
nidas prioridades que eventualmente se tornam parte do orcamento
publico. Existe hoje um grande ntmero de orcamentos participativos
em todo o mundo com uma variedade de formatos e niveis de partici-
pacgdo. O que convém ressaltar, no entanto, é o seu potencial formati-
vo em termos de cidadania. Iria Chardo (2005: 186), uma das figuras
chaves do processo pioneiro em Porto Alegre (1989-1992) e depois no
estado do Rio Grande do Sul (1999-2002), destaca este papel central
de “despertar cidaddaos” no orcamento participativo:

Procuro ter um olhar diferente sobre a participacdo e procuro
passar isto para as pessoas, porque eu acho que nés nao podemos nos
propor a ser uma equipe de arrecadar demandas. Para isso a comuni-
dade sabe se organizar e o faz com os mecanismos que sempre usou.
Agora o que é importante neste processo é de fato despertar cidadaos.
Nisso ja se percebem todas as dificuldades que tém com essa nova vi-
sdo na qual se mudam conceitos na relacdo do cidadio com o estado.
Eu acho que uma das coisas que nés podemos eliminar com um pro-
cesso desses é o paternalismo e o assistencialismo, porque a gente vai
ter cidadania plena quando se colocam questdes e se discutem.

166



Danilo R. Streck

Sao poucos os gestores publicos que tem essa preocupacgido de
despertar cidaddos. Para a maioria, o estado de sonoléncia é bem
mais conveniente, mesmo que haja alguns espasmos de participa-
¢do que apenas atestam a dificuldade ser ouvido pela auséncia de
mecanismos estruturais adequados ou pelo distanciamento das ins-
tancias representativas.

REFAZER A MEMORIA DA EDUCACAO CRITICA E EMANCIPADORA

Temos na América Latina uma rica experiéncia pedagdégica que € pra-
ticamente desconhecida. Sdo poucos es educadores e pensadores da
educacéo, anteriores a Paulo Freire, conhecidos e estudados em nos-
sos cursos de licenciatura e também nos cursos de pés-graduacido. O
resultado disso é que temos uma reduzida memoéria pedagégica.

Nessa memoria poderiam ser integradas pelo menos quatro ver-
tentes. A primeira delas compreende os povos originarios cujas pra-
ticas ainda continuam vivas. No Brasil, por exemplo, pouco conhe-
cemos dos povos guarani. O Pe. Bartomeu Melia (2010), estudioso
dos povos guarani, salienta que aos olhos do visitante ou mesmo do
estudioso passa despercebido o fato de que existe uma formalidade,
mesmo que nao haja escolas como nés as conhecemos. O individuo se
educa na vida comunitaria que representa a palavra-alma que, por sua
vez, se manifesta nas reunides comunitarias e sobretudo nos rituais.

A outra vertente é a dos negros trazidos para estas terras como
escravos. Enaltecemos o papel do negro nas expressdes culturais
como musica e danca, mas pouco falamos de sua contribuicdo para a
educacdo. Sdo saberes de resisténcia nas lavouras e nas senzalas; sdo
experiéncias de organizacdo nos quilombos; sdo memorias de uma
ancestralidade que se recriou em novas formas de existéncia. Abdias
de Nascimento, intelectual e lider do movimento negro no Brasil, re-
clama do suposto universalismo das ciéncias modernas, onde pode-
mos incluir a pedagogia:

Como poderiamos chamar as ciéncias humanas, histéricas — etno-
logia, economia, histéria, antropologia, sociologia, psicologia e outras
- nascidas, cultivadas e definidas para povos e contextos sécio-eco-
némicos diferentes, prestar ttil e eficaz colaboracido ao conhecimen-
to do negro, sua realidade existencial, seus problemas e aspiragdes e
projetos? Seria a ciéncia social elaborada na Europa ou nos Estados
Unidos tdo universal em sua aplicacdo? Os povos negros conhecem
na prépria carne a falaciosidade do universalismo e da isengdo dessa
“ciéncia” (Nascimento, 2002: 271).

A terceira vertente seria a dos criticos da coldénia, onde encon-
tramos figuras como Bartolomeu de las Casas e Guaman Poma de
Ayala. Mas havia também mulheres pouco lembradas. Trago, por isso,
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a lembranca Sor Juana Inés de la Cruz (1651-1695) que desafiou a
sociedade patriarcal de sua época ao estudar e discutir em pé de igual-
dade com os intelectuais. Fazia-o com grande astticia, como quando
diz para seus interlocutores: “Yo no estidio para escribir, ni menos
para ensenar, que fuera en mi desmedida soberbia, sino sé6lo por ver si
com estudiar ignoro menos” (2001: 32). Diz que devido grande incli-
nacao para as letras chegou a pedir a Deus que apagasse a luz de seu
entendimento, uma vez que segundo alguns este era desnecessario ou
inclusive prejudicial. No entanto, em seguida apresenta um rol de mu-
lheres biblicas com virtudes que dificilmente poderiam ser negadas
pelas autoridades eclesiasticas: Débora, ditando leis e governando o
povo; Abigali com seus dons proféticos ou Estér com sua capacidade
de persuasdo; Ana com sua perseverancga, entre outras.

Por fim, temos a vertente do pensamento de emancipacio e de
constitui¢cdo das novas republicas latino-americanas, onde encontra-
mos figuras expressivas como José Marti em Cuba e José Pedro Varela
no Uruguai. Dentre todos eles, no entanto, destaco o mestre de Simén
Bolivar, Simén Rodriguez. Ele compreendeu em profundidade o peca-
do original do ser colénia:

“El mal de la América es inveterado. Tres siglos de ignorancia y de
abandono em el Pueblo, y de indiferencia en el Gobierno, dan mucho
qué hacer hoy, 4 los que empreenden instruir, animar e poner en acti-
vidad. De todos los obstaculos que tienen qué remover, la APATIA es el
mayor.

Los Pueblos no han sido Monarquicos, sino Colonos, es decir, que ja-
mas pensaron en Gobiernos, sino em mantenerse y obedecer” (Rodri-
duez, 2006: 185).

Outras vertentes posteriores poderiam ser adicionadas, como as ex-
periéncias de educacido anarquista, a formacgio de trabalhadores nos
sindicatos, a preocupacao pedagbgica com a justica social por parte
de setores progressistas de igrejas, a educacido de adultos como aquela
na qual se originou a prética alfabetizadora de Paulo Freire. Todas
essas experiéncias contribuiram para compor o quadro de pedagogias
criticas ou emancipatérias que temos hoje na América Latina.

CONHECER AS CULTURAS DE PARTICIPACAO

Ja aludimos ao fato de que participacao pode ter significados muito
diferentes para pessoas e grupos. Refiro-me a estas diferencas com o
conceito de culturas de participacdo. Na ja referida entrevista com fria
Charao (2005), coordenadora do or¢amento participativo estadual no
Rio Grande do Sul (1999-2002) esta destacou diferentes formas e com-
preensodes de participagdo como um grande desafio. Por exemplo, no
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Brasil o termo cacique tem uma conotacao negativa e € referido a li-
derancas autoritarias. Entre os povos indigenas, no entanto, o cacique
é uma autoridade legitima dentro de uma outra visdo de participagéo.

Trazemos dois exemplos, um deles de uma comunidade do interior
do Brasil e outro de um movimento internacional inspirado nas midias
sociais. Cénio Back Wey, em sua tese de doutorado estudou uma comu-
nidade tradicional, onde as pessoas se encontravam para discutir suas
necessidades e formular propostas para o orcamento estadual. Em rea-
lidade, essa comunidade ja havia construido uma rede de participaciao
formada por comunidades eclesiais, sociedades recreativas, times de
futebol entre outros para assegurar condi¢des de vida. O que a iniciati-
va governamental fez com o orcamento participativo foi mobilizar essa
forca ja existente, como se vé no seguinte depoimento:

A maioria dos nossos politicos, eles gostam de governar para onde tem
lideres fortes e reivindicagbes de pessoas mais fortes também repre-
sentativas. As grandes distAncias que nos separam da nossa capital,
as pequenas comunidades, os municipios geralmente eram esquecidos
(...). E assim, o OP exatamente fez despertar em todas as comunidades,
pequenas ou grandes, e conseguiu reivindicar mais uniformemente os
pleitos e distribuir este dinheiro (Weyh, 2011: 173).

No caso, o or¢amento participativo proporcionou significativos gan-
hos econdomicos através da criacdo de pequenas agroindustrias que
alavancou cultivos tradicionais na regidao, como a mandioca e cana de
agucar. Estabeleceu-se um processo de confianca mutua entre gover-
no e comunidade, condi¢cdo fundamental para o sucesso do orcamen-
to participativo. O governo respeitou as formas de organizacao local e
ao mesmo tempo ampliou o campo de visdo das comunidades locais
ao conecté-las com outras realidades locais e regionais. Além disso,
o povo da localidade sentiu que sua voz foi ouvida e sua mobilizacédo
teve resultado concretas.

Olhemos uma cultura de participagdo muito diferente que esta
em processo de formagio, especialmente entre os jovens. Um estu-
do da “revolucio egipcia” de 2011 (Malone, 2012), com a ocupagdo
da Praca Tahrir, mostra o papel decisivo das midias sociais para
convocar especialmente os jovens para participar dos protestos. A
midias sociais como facebook e twitter fizeram o papel de “tecnolo-
gias disruptivas” dentro de uma sociedade onde o acesso aos meios
de comunicacdo convencional era restrito a visdo oficial, havendo
uma desconfianca geral sobre as noticias ali veiculadas. No entanto,
o autor também ressalva que a internet é um espaco de multiplos
conflitos, envolvendo muito autores, desde grandes corporagdes a
coletivos de hackers.
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Essa constatagdo é comprovada por Matthew Haidman no livro
The myth of digital democracy (2009) no qual o autor mostra a dis-
tAncia que existe na internet entre “dizer” ou postar uma mensagem
e ser ouvido. “While it is true that citizens face few formal barriers
to posting their views online, this is openness in the most trivial sen-
se” (18). A internet, segundo ele, criou novas hierarquias que — como
as antigas — ndo sado neutras. De novo, entre falacias e possibilidades
(Castels, 2013), é necessario entender as culturas de participacéo, an-
tigas e novas.

COMO CONCLUSAO

As reflexdes apresentadas neste texto trouxeram mais perguntas do
que respostas. Talvez ndao pudesse ser diferente. Afinal, como lem-
bra Boaventura de Sousa Santos (2007), “nossas grandes teorias das
ciéncias sociais foram produzidas em trés ou quatro paises do Norte.
Entao, nosso primeiro problema para quem vive no Sul é que as teo-
rias estdo fora do lugar; nao se ajustam realmente a nossas realidades
sociais” (19). Esse desafio vale também para a participacdo e tem im-
plicacdes para a educacdo. Em que reside, afinal, este desafio?

A questdo pedagégica central parece ser a de cultivar a capa-
cidade de olhar para o mundo em que se vive com um realismo
esperancoso. Por isso, Walter Mignolo (2010) fala da necessidade
de um pensamento fronteirico ou de epistemologias fronteiricas, a
partir do reconhecimento de que o pensamento ocidental moderno
é de certa forma inevitavel e ao mesmo tempo limitado e enganoso.
O pensamento fronteirico, respectivamente as pedagogias frontei-
ricas, implica a consciéncia de que existem outros lugares a partir
de onde ler o mundo, criando o que ele chama de “gramética de
descolonialidade”.

Essa gramatica serd desenvolvida a partir de praticas existentes
ou que se recriam. Tem razdo Boaventura de Sousa Santos (2007)
quando, ao analisar os movimentos sociais, afirma: “Nao posso avan-
car mais do que a prética mais avancada” (111). Os exemplos referi-
dos neste texto podem servir como estimulo para debrugar-nos sobre
as praticas participativas em politicas publicas, em movimentos so-
ciais, em salas de aula e em institui¢des para identificar, sistematizar
e analisar elementos de uma gramatica descolonial da participacao
como contribui¢do para a reconstru¢do da educacido popular e, num
sentido mais abrangente, das pedagogias criticas.

BIBLIOGRAFIA
Castells, M. 2013 Redes de indignagdo e esperanca: Movimentos
sociais na era da internet (Rio de Janeiro: Zahar).

170



Danilo R. Streck

Chario, 1. 2005 “Despertar cidaddos. Didlogo com Iria Chario” em
Streck, D.; Eggert, E. y Sobottka, E. (Eds) Dizer a sua palavra:
Educacdo Cidada, Pesquisa participante e Orcamento piiblico
(Pelotas: Seiva).

Cruz, Sor J. 1. 2001 Respuesta a Sor Filotea (Carta Atenagdrica)
(México D.F.: Mexicanos Unidos).

de Sousa Santos, B. 2007 Renovar a teoria critica e reinventar a
emancipagdo social (Sao Paulo: Boitempo).

Fals Borda, O. 2009 Una sociologia sentipensante para América
Latina: Antologia. (Bogota: CLACSO/Siglo del Hombre).

Garcia Marquez, G. 1994 “La proclama: por um pais al alcance de los
ninos” em Misién de ciencia, educacion y desarollo. Colombia: al
filo de la esperanza” (Bogota: Magistério).

Freire, P. 1995 Politica e educacdo (Sao Paulo: Cortez).

__1981 Pedagogia do oprimido (Rio de Janeiro: Paz e Terra).

Fricke, W. 2013 “A realistic View of the Participatory Utopia.
Reflections on Participation” em International Journall of Action
Research N°9 (3) 168-191.

Jara H., O. 2012 La sistematizacion de experiencias: Prdctica y teoria
para otros mundos posibles (San José, C.R.: Alforja).

Malone, M. 2012 “Tweeting history: An inquiry into aspects of social
media in the Egiptian revolution” em Hall, B. ; Clover, D. et al.
(Eds.) Learning and education for a better world: The role of social
movements (Rotterdam: Sense).

McCarthy, C.; Pitton, V.; Kim, S. y Monje, D. 2009 “Movimento e
estase na reorientacdo neoliberal da escolarizacdo” em Apple,
M. et al. (Eds.) Educacdo critica: andlise internacional (Porto
Alegre: Artmed).

Melia, B. 2010 “Educacao guarani segundo os Guarani” em Streck,
D. (Ed.) Fontes da pedagogia latino-americana: uma antologia
(Belo Horizonte: Auténtica).

Mignolo, W. 2010 Desobediencia epistémica: retérica de la
modernidade, l6gica de la colonialidad, gramdtica de la
descolonialidad (Buenos Aires: Del Signo).

Mufioz, C. 2004 Pedagogia da vida cotidiana e participagcdo cidada
(Sao Paulo: Cortez).

Nascimento, A. 2002 “O Quilombismo (Panama, 1980)”.em Abdias
do Nascimento, Quilombismo: documento de uma militdncia
pan-africanista (Brasilia/Rio de Janeiro: Fundagdo Palmares /OR
Editor Produtor).

171



Quijano, A. 2009 “Colonialidade do poder e classificagdo social”
em de Sousa Santos, B. (Ed.) Epistemologias do sul (Coimbra:
Almedina).

Rodriguez, S. 2006 La defensa de Bolivar (Caracas: Ediciones del
Rectorado).

Schultz, L. 2012 “Decolonizing social justice education: from policy
knowledge to citizenship action” em Abdi, L. (Ed) Decolonizing
philosophies of education (Roterdam: Sense).

Weyh, C.B. 2011 Educar pela participagdo: Uma leitura politico-
pedagdgica do Orcamento Participativo Estadual no municipio de
Salvador das Missées/RS (Santo Angelo: FURI).

172



Alfonso Torres Carrillo*

:DONDE ESTA LO CRITICO
DE LA EDUCACION POPULAR?

PRESENTACION

La existencia de una corriente de pedagogia critica dentro del cam-
po educativo contemporaneo (Ortega, 2009) no significa que sea la
Unica perspectiva que asuma lo critico como uno de sus referen-
tes y sentidos. De hecho, es comun encontrar dicho significante
en muchas préacticas y discursos de los maestros e instituciones
escolares. Es frecuente encontrar, en los Proyectos Educativos Ins-
titucionales, objetivos de curriculos, planes de estudio y programas
de cursos, asi como en conversaciones entre maestros, afirmacio-
nes acerca del desarrollo de actitudes criticas, conciencia y pensa-
miento critico de los estudiantes, e incluso, de su formacién como
sujetos criticos.

Sin embargo, esta reiterada referencia documental y oral a lo
critico no siempre esta respaldada de argumentos acerca de lo que
significa ser critico, ni sobre qué es pensar criticamente, sobre cémo
se forma pensamiento critico y mucho menos, sujetos criticos. Sal-
vo en algunos casos, en los que se hace mencién a las pedagogias
criticas, las referencias que predominan son de autores y enfoques,

* Doctor en Estudios Latinoamericanos. Profesor Universidad Pedagdgica Nacional.
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que restringen el significado de lo critico a la adquisicién y desarro-
llo individual de “habilidades” de pensamiento critico'.

Este reduccionismo de lo critico a un asunto didactico instru-
mental, nos lleva a plantear la necesidad de retomar y potenciar otros
sentidos de lo critico, que se han venido configurando desde la larga
tradicion de la izquierda politica, intelectual, social y educativa; en
particular en América Latina, donde emergi6 una de las corrientes pe-
dagégicas de mayor influencia en el continente, la educacién popular,
hoy practicamente proscrita de la escuela.

Es por eso que en este articulo, me propongo argumentar, en pri-
mer lugar que la critica no es patrimonio exclusivo de alguna discipli-
na, sino un patrimonio de la humanidad que se expresa en diferentes
campos y practicas sociales; en segundo lugar, apoyado en las ideas
de Paulo Freire, retomo los aportes de la educaciéon popular sobre
formacioén de pensamiento y sujetos criticos; en tercer lugar, retomo
algunos planteamientos de Matthew Lipman acerca del tema, para
finalmente, proponer algunas reflexiones y criterios pedagégicos para
la formacion del pensamiento critico en contextos escolares.

LO CRITICO, MAS ALLA DE LA CRITICA
En el mundo académico, las expresiones “critica”, teoria critica y
pensamiento critico, se tiende automaticamente a asociarlas con una
corriente filoséfica, en particular con la llamada Escuela Critica de
Frankfurt y a pensadores como Adorno y Horkheimer entre otros. Los
mas eruditos nos aclararan que la critica, nacié como una operacién
auxiliar de la filologia y de la historia (critica interna y externa de docu-
mentos), se elevé en Kant a un ejercicio de cuestionamiento filoséfico
sobre los limites de la ciencia, la ética y la estética y en los hegelianos
de izquierda se orient6 a develar cuanto habia de alienacién y extrafa-
miento en la religién, el arte y la filosofia misma. (Puerta, 2015).
También sabemos que en manos de Marx, la critica filos6fica pasé
a ser una critica a la propia filosofia y a las nacientes disciplinas so-
ciales (como ideologias), y una critica a la sociedad capitalista en su
conjunto, transitando de critica intelectual a praxis revolucionaria. A
lo largo del siglo XX, el marxismo se fue erigiendo como la corriente
critica por excelencia, asi también se hubiese convertido en dogma

1 Desde algunas corrientes psicolégicas y pedagdgicas se habla de la formacion
de pensamiento critico, como una estrategia o conjunto de habilidades cognitivas
“superiores” que permiten que los individuos puedan comprender criticamente la
realidad, juzgar y resolver problemas (Arciniegas, 2003). Sea visto como estrategia
de pensamiento, como proceso reflexivo o como proceso investigativo, la mayoria de
los planteamientos consultados en torno al desarrollo del pensamiento critico son de
un corte cognitivo (Boisvert, 2004).
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para algunos ortodoxos; por ello, pensadores como Gramsci, Luckas,
Korsch, Bloch y Lefebvre, apuntaron su mirada critica a tales versio-
nes ortodoxas; més recientemente, autores europeos como Badiou,
Ranciere y Zizek, y de América Latina como Dussel, Hinkelamert,
Gallardo, Mauro Marini y Zemelman, renuevan esta tradicién critica.

Pero si entendemos la critica “como una acciéon que permite la
emergencia de una politica y una ética de la vida y como una pers-
pectiva para analizar las complejas relaciones entre la vida y el poder”
(Walzer, 1993: sp), no existe un modo tnico o superior de pensar cri-
tico; por lo menos, en la tradicion reciente de la filosofia, varias co-
rrientes se han asumido como criticas; asi, buena parte de la obra de
Foucault, podemos considerarla como critica, quien la definié como
“el movimiento por el cual el sujeto se atribuye el derecho de interro-
gar la verdad acerca de sus efectos de poder y al poder acerca de sus
discursos de verdad; la critica sera el arte de la inservidumbre volun-
taria, de la indocilidad reflexiva” (Foucault, 1995: 8)

En esta misma direccién, podemos ir mas alla, y reconocer, que
la critica social no es exclusiva o consecuencia de la invencién filo-
sofica y estd presente en diferentes escenarios, practicas y entre di-
versos actores contemporaneos. En efecto, el cuestionamiento frente
a las verdades y los poderes establecidos, se ha dado tanto en la filo-
sofifa, como en las ciencias sociales y otras practicas intelectuales y
culturales; también es reconocida toda una corriente de investigacion
social critica, desde el Norte, que se sustenta en los planteamientos
de la escuela de Frankfurt, en particular de la idea de “ciencia social
critica” de Habermas; en el campo educativo encontramos investiga-
dores como Carr y Kemmis (1988), quienes plantean una investiga-
cién educativa critica, y Giroux, Apple y McLaren, referentes de la
pedagogia critica.

También desde el Sur global, han emergido propuestas criticas
de investigacién social que, a partir de la critica al caracter, impe-
rial, colonial y capitalista de la ciencia social, han construido pensa-
mientos, teorias y practicas investigativas que pretenden contribuir
a la emancipacion intelectual, cultural y politica de nuestros paises
y continentes “periféricos”. Es el caso de los estudios post-coloniales
y subalternos en la India y el amplio repertorio de pensamiento so-
cial critico latinoamericano, representado en cientificos sociales como
Camilo Torres Restrepo, Pablo Gonzalez Casanova y Anibal Quijano
quienes cuestionaron las ciencias sociales desarrollistas y abogaron
por la necesidad de unas ciencias sociales latinoamericanas desde un
horizonte politico y epistémico anti-hegemonico.

Cabe destacar, en este sentido, a Orlando Fals Borda quien no solo
contribuy6 a la critica al colonialismo intelectual de las ciencia socia-

175



les, sino que planteo la posibilidad de una “ciencia popular critica”,
que finalmente materializé en la Investigaciéon Accién Participativa;
dicha propuesta metodolégica, propone producir conocimiento com-
prometido con y desde las luchas populares, involucrando como suje-
tos de conocimiento a los actores de dichas précticas; su obra es en la
actualidad un referente de otras metodologias y formas de produccion
conocimiento alternativas a nivel mundial como la recuperacién co-
lectiva de la historia (Torres, 2014), la sistematizacién de experiencias
(Barragan y Torres, 2017) y la investigacién accién critica (Collete y
Thiollent, 2017).

Si la critica es una visibilizacién y problematizacién de las arti-
culaciones entre poder y conocimiento, ésta no se limita al campo in-
telectual e investigativo, también podemos reconocerla en otras prac-
ticas culturales, sociales y educativas que controvierten el statu quo.
Es el caso, en América Latina, de un conjunto de discursos y practicas
alternativas, tales como la educacién popular, la comunicacion alter-
nativa, el derecho alternativo y la teologia de la liberacién, que en las
ultimas décadas, se han convertido en movimientos de gran influencia
en una amplia gama de procesos organizativos y movimientos socia-
les a nivel mundial.

Estos también han sido referente y lugar de emergencia de pen-
sar y actuar criticos, aportando a su vez, a la configuracion de las co-
rrientes filoséficas, las ciencias sociales y las practicas intelectuales
criticas ya mencionadas. En efecto, han sido las diferentes acciones
colectivas contemporaneas, los que han inspirado al marxismo, asi
como a los diferentes feminismos, al ambientalismo, la ecologia po-
litica y la interculturalidad critica; asi mismo, han sido las luchas y
procesos organizativos populares, el nicho privilegiado de ilumina-
cién y recepcion de las practicas educativas, comunicativas y cultu-
rales alternativas.

Finamente, en un sentido atin mas amplio, podemos recono-
cer como criticas, las actitudes, posiciones y acciones de colectivos
sociales que resisten a situaciones o condiciones que interpretan
como injustas, y frente a las cuales despliegan un conjunto de senti-
res, saberes y sabidurias portadores de sentidos criticos. Estos mo-
dos de sentir/pensar/actuar critico no son meramente “reactivos”
a las politicas hegemonicas; son también creativas, pues generan
lugares de enunciacién otros, desde los cuales se cuestionan los
poderes y verdades establecidos y se promueven otras relaciones y
sentidos de vida.

Estos sentires y saberes, no se manifiestan siempre en forma de
sistemas discursivos, sino de ideas poco articuladas, de expresiones
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simbdlicas y difusas practicas culturales de resistencia (Scott, 2000).
En esa perspectiva, me identifico con Useche acerca de que

[...] el pensamiento critico de resistencia se propone a aportar a una
analitica del acontecimiento resistente fundado en la practica de los
excluidos que buscan afirmar su propio poder molecular basado en
la diferencia. Esto implica interrogar las practicas y los discursos de
lo(a)s resistentes sociales y examinar los trayectos por los que fluyen
sus luchas en los limites, siempre inciertos, de la reconstitucién de
sus condiciones de existencia social; desde alli se cuestiona al con-
junto de relaciones sociales y a las diversas formas de dominacién
social (2016: 22).

LA EDUCACION POPULAR Y LO CRITICO

La educacion popular (en adelante, EP) corriente pedagdgica latinoa-
mericana que surgié en la década de 1979 a partir de la recepcion
de la pedagogia concientizadora de Paulo Freire, en un contexto de
ascenso de las luchas y las ideas emancipadoras, también se asume
como critica.

En efecto, a partir del reconocimiento del ineludible caracter
educativo de la educaciéon y de una critica indignada del papel funcio-
nal de la educacién institucional a los sistemas de poder imperante,
Paulo Freire y los educadores populares plantean y llevan a la prac-
tica la propuesta de una educacién problematizadora, que a la vez
procura la formacién de sujetos y sujetas con conciencia, voluntad y
capacidad para transformar las condiciones y circunstancias injustas
que les oprimen.

Sin desconocer la pluralidad de sus ideas, 4reas de accién, sujetos
y practicas de la EP a lo largo de su trayectoria, podemos identificar
un conjunto de rasgos que le dan singularidad con respecto a otras
corrientes pedagégicas (Torres, 1993 y 2007); cada uno de ellos im-
pregnado de significados criticos como:

- Su lectura y posicién critica e indignada frente a la realidad
social y frente al sistema escolar donde se expresan y perpe-
tian, sean la opresion, las inequidades sociales y otras formas
de discriminacion y exclusion.

- Su horizonte ético y politico emancipadores. Siempre estan en
juego esperanzas, utopias y visiones de futuro “otros mundos
posibles”, que alimentan los deseos, las necesidades y proyec-
tos de transformacién de la educacién y la sociedad.

- Su propésito de contribuir a que los sectores populares y sub-
alternizados, se constituyan como sujetos auténomos con
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mayor poder de transformacion de sus realidades; dicho fin,
generalmente ha sido asumida desde el acompafiamiento y
fortalecimiento de sus luchas, procesos organizativos y movi-
mientos sociales.

- Como accién pedagdgica, busca la transformacién subjetiva de
los sujetos educativos, afectando, ya sea su conciencia, su cul-
tural, sus creencias, su memoria, sus emociones, su voluntad o
su corporeidad.

- La EP ha gestado y puesto en practica estrategias metodolo-
gicas y didécticas de caracter dial6gico, participativo y activo
como el didlogo de saberes, la construccién colectiva de cono-
cimiento y las cartografias sociales y corporales.

En este contexto, las imbricaciones de la EP con lo critico estan pre-
sentes en diferentes planos y dimensiones. Por un lado, como “inter-
pretacion y posicionamiento critico frente a la realidad social y edu-
cativa; por otro, en su vocacién transformadora y el empoderamiento
de los sujetos, desde su concientizacion, la ampliacién de sus marcos
interpretativos y la formacion de subjetividades alternativas desde la
praxis y la pedagogia dial6gica.

PAULO FREIRE Y LA EDUCACION PROBLEMATIZADORA
Acudiremos inicialmente a Paulo Freire, dado que la EP naci6 a partir
de la recepcion y radicalizacion de sus ideas expuestas en Educacion
como prdctica de la Libertad (1969) y Pedagogia del oprimido (1970);
ademas, durante las décadas siguientes (hasta su muerte en 1997) el
pedagogo brasilefio continué aportando a la construccién de esta con-
cepcidn y practica educativa critica.

A partir de su cuestionamiento a la “educacién bancaria”, Frei-
re plantea que la educaciéon puede ser emancipadora, si se asume
como praxis -reflexién y acciéon— de los hombres y las mujeres sobre
el mundo para transformarlo; es desde esta praxis comprometida con
la transformacion de las condiciones de opresién que, educadores y
educandos, se forman como sujetos auténomos y criticos. “No hay
palabra verdadera que no sea unién inquebrantable entre accién y
reflexion, y por ende, que no sea praxis” (Freire, 1970: 99)

Superar la conciencia ingenua conformista y desesperanzada por
el sistema solo es posible con “la insercion critica de los oprimidos
sobre el mundo para transformarlo” (Freire, 1970: 43).

Mientras la educacién bancaria, implica una especie de analgésico,
inhibiendo el poder creador de los educandos, la educacién proble-
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matizadora, de caracter auténticamente reflexivo, implica un acto per-
manente de descubrimiento de la realidad (...) busca la emergencia
de las conciencias, de la que resulta su inmersion critica en la realidad
(Freire, 1970: 88)

Para Freire la educacién liberadora busca transformar la conciencia
ingenua de los oprimidos en una conciencia critica que sea capaz de
apropiarse reflexivamente de la realidad como totalidad, desde la pro-
blematizacién: “... en la practica problematizadora los educandos van
desarrollando su poder de captaciéon y de comprensién del mundo,
que en sus relaciones con él, se les presenta ya no como una reali-
dad estatica, sino como una realidad en transformacién, en proceso”
(Freire, 1970: 90)

La educacién problematizadora, “en la medida en que sirve a la
liberacién, se asienta en el acto creador y estimula la reflexién y la ac-
cién verdadera de las personas sobre la realidad...” (Freire, 1970:91).
Dicha préactica pedagégica critica sélo es posible mediante el didlogo
basado en la confianza y la apertura y el amor hacia los otros, lo que
garantiza una comunicacién auténtica: “Sin él no hay comunicacién y
sin esta, no hay verdadera educacién” (Freire, 1970: 107)

Por otra parte, el didlogo, el pensar critico y los sujetos criticos
s6lo son posibles si hay esperanza, pues

esta en la raiz de la inconclusion de los humanos, a partir de la cual
se mueven éstos en permanente busqueda (Freire, 1970:105); tal bus-
queda, no es individual sino en comunidad, lo que hace mas viable la
superacién de las situaciones de opresion. Esta virtud critica es nece-
saria en un mundo en el que reina la desesperanza, que “es una forma
de silenciar, de negar el mundo, de huir de él (Freire, 1970: 105).

Para Freire, la esperanza no es pasividad: “me muevo en la esperanza
en cuanto lucho, y si lucho con esperanza, espero; si el didlogo es el
encuentro entre personas para ser mas, éste no puede realizarse en
la desesperanza” (1970: 106). Esta inmoviliza y desalienta a la accién
transformadora; por eso la esperanza es un imperativo ético e histéri-
co. Con todo, para Freire la esperanza es necesaria pero no suficiente:
“Ella sola no gana la lucha, pero sin ella, laquea y titubea: necesita-
mos la esperanza critica como el pez necesita el agua incontaminada”
(Freire, 1993: 8).

LA EDUCACION POPULAR Y LA FORMACION DE

CONCIENCIA CRITICA

Estos planteamientos de una educacién concientizadora desde la pra-
xis, la reflexion y el didlogo, fue acogida por las generaciones poste-
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riores de educadores populares, quienes desde sus singulares contex-
tos y practicas fueron incorporando otras preocupaciones y aportes.
Asi, por ejemplo, en 1974, Julio Barreiro y un colectivo de educadores
brasilefios, quisieron dar un paso adelante al plantear el proceso de
concientizacién como emergencia de la existencia oprimida hacia la
conciencia de oprimido, como conciencia de clase.

Ya en la década de 1980, algunos educadores retomamos la idea
de Freire de ver la educacién como “accién cultural”’, reconocien-
do que la conciencia critica no era solo un cambio intelectual, sino
principalmente una transformacion del entramado de significaciones
que constituyen el entramado cultural (Torres, 2007); ello, implicaba
reconocer el universo simbélico desde el cual los colectivos sociales
interpretan y actian sobre la realidad, y tratar de intervenir desde
practicas pedagégico-culturales diferenciadas, conforme a los dmbi-
tos culturales de los que participan los estudiantes (como lo indigena,
lo campesino, lo urbano popular, lo juvenil o lo afro).

Por esta via, la educacién popular fue ampliando la idea freiriana
de “didlogo” a secas, a la de “didlogo de saberes” (Fals Borda) y a la de
“dialogo cultural” (Cendales y Marifio, 2004), cuando se trataba de lle-
var a cabo investigaciones participativas y/o experiencias pedagogicas
concretas. También, fuimos reconociendo en la categoria de subjeti-
vidad, una posibilidad mas amplia para comprender y potenciar las
dimensiones desde las cuales deseamos, leemos, sentimos, gozamos,
sufrimos, pensamos y sofiamos la realidad, y desde las cuales nos va-
mos haciendo sujetos.

En esta apertura en la comprensién del pensar y el actuar critico,
desde la educacién popular ha acogido los planteamientos acerca del
pensar epistémico, de la ecologia de saberes y la epistemologias del
Sur (Santos, 2006 y 2010). En el primer caso, para el chileno Hugo Ze-
melman (1989, 1991 y 2004), evidenciar los limites de la razén analiti-
ca para dar cuenta de la complejidad e historicidad de realidad social,
implica: una apertura gnoseolégica que permita “captar” su riqueza y
multiplicidad, a la vez que incorpore otras dimensiones no cognitivas
del sujeto, como la voluntad y la emocionalidad. Esta racionalidad
critica exige un posicionamiento de los sujetos frente a sus circuns-
tancias, una apropiacion de la realidad desde diferentes lenguajes, un
reconocimiento de sus posibilidades de desenvolvimiento y una vo-
luntad de construccion de realidad.

Por su parte, Boaventura de Sousa Santos, a partir de un cues-
tionamiento la ciencia social y la teoria critica occidental, propo-
ne refundar el pensamiento critico, desde el reconocimiento de
los sentidos, saberes y visones de futuro presentes en las practicas
emancipadoras. Para él, estamos frente a una crisis general de las
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ciencias sociales constituidas en la modernidad, que se expresa en
su imposibilidad de comprender y decir “algo nuevo” frente a las
problematicas mas significativas del mundo actual. Desde el Sur y
desde los movimientos y organizaciones sociales alternativos, “no
es simplemente un conocimiento nuevo el que necesitamos; necesi-
tamos un nuevo modo de produccién de conocimiento. No necesi-
tamos alternativas, necesitamos un pensamiento alternativo de las
alternativas” (Santos, 2005:16).

Por ultimo, desde las practicas y reflexiones més recientes de edu-
cadoras y educadores populares a lo largo y ancho del continente,
también se han venido generando aportes en la comprensién y poten-
ciacion pedagégica de las subjetividades criticas. Ello, porque desde
su accién educativa con mujeres, jovenes, victimas de la violencia o
en situacién de encierro, han valorado la importancia de la corporei-
dad, el autocuidado, la acogida y lo comunitario como dimensiones
ineludibles a la hora de educar para la formacién de sujetos y sujetas
indignados, criticos y transformadores.

A modo de balance, a partir de esta trayectoria histérica del pen-
samiento educativo popular, asi como de la reflexién sistematica de
sus experiencias y el didlogo con otras practicas emancipadoras, los
educadores populares hemos llegado consensos en torno a algunas
ideas y orientaciones pedagdgicas que posibilitan la potenciacion del
pensar critico y la formacién de sujetos criticos, las cuales esbozamos
a continuacioéon:

- Lectura problematizadora de la realidad y de las lecturas que
construimos de ella. Ello implica una permanente sensibilidad
al contexto y la capacidad para reconocer y propiciar situacio-
nes limite que permitan cuestionar la naturalidad de lo dado,
reconocer los factores, las estructuras y los elementos culturales
e ideolégicos que lo sostienen; asi como su posibilidad de trans-
formacién desde otros referentes éticos, politicos y culturales.

- Desarrollo de capacidades intelectuales, valéricas, emociona-
les y sociales criticas para comprender y transformar las reali-
dades, practicas y relaciones sociales que nos impiden el vivir y
pensar bien. Algunos de ellos son: las capacidades de asombro
e indignacion, la apertura y flexibilidad de pensamiento, la hu-
mildad y el compromiso, de identificar y analizar situaciones
problematicas, de interpretarlas adecuadamente y formular
propuestas para su resolucion.

- Rescate y potenciacion de la esperanza y el sentido utépico.
Frente al pensamiento tnico hegemoénico que naturaliza la
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desesperanza, el conformismo y la pasividad, desde las prac-
ticas de educacién popular se cultiva la esperanza de “otros
mundos posibles”, a partir de la elaboracién y conversacién
sobre nuevas visiones de futuro, que se materializan en la ela-
boracién de proyectos viables.

- La formacién de valores colaborativos y sentido de comuni-
dad. Involucran no solo la adquisiciéon de capacidades practi-
cas y procedimentales como la toma conjunta de decisiones,
la construccién colectiva del conocimiento y la resolucién de
problemas, sino de sentidos y criterios mas profundos como la
interaccién dialégica, la valoracién y respeto por la diferencia
y la construccion de valores, significados y visiones de futuro
compartidas. Ello debe conducir a la con-formacién de comu-
nidades reflexivas, que fortalezcan el potencial de interpreta-
cién y transformacion de los colectivos sociales.

- Articulacién y coherencia entre pensar y hacer: retomando a
Freire, desde la educacién popular se procura que exista una
unioén inquebrantable entre accién y reflexién, entre practi-
cas e ideas de transformacién. También, de la mano de Fals
Borda se insiste en que ademds de dicha praxis, debe incor-
porarse el buen juicio (la phronesis griega); ello implica, por
un lado, no sélo reflexién permanente sobre la accién, sino
también un cuidado y una prudencia criticos, que conduzcan
al buen vivir.

- La formacién de pensares, valores, voluntades y sentires criti-
cos apunta a la formacién de sujetos auténomos, solidarios y
transformadores. Nos es una sumatoria de “habilidades” criti-
cas a ser entrenadas y reducidas a estandares, sino la conjun-
cién de dimensiones humanas que conducen a la permanente
construccion de sujetos solidarios capaces de colocarse junto a
otros, frente a sus circunstancias y potenciar sus capacidades
para construir realidad.

MATHEW LIPMAN Y LA FORMACION DE PENSAMIENTO CRITICO

En contraste con la oferta de modelos reduccionistas e instrumen-
tales para desarrollar “competencias criticas”, hemos encontrado en
los planteamientos del filésofo Matthew Lipman (1998 y 2016), valio-
sos aportes para comprender y potenciar el pensamiento critico, en
coherencia con los principios pedagégicos de la educacién popular.
Para dicho pensador, més que una facultad psicolégica individual,
el pensamiento critico es un proceso de construccién intersubjetivo
inscrito en coordenadas culturales y en practicas sociales concretas.
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El pensamiento critico, desde la perspectiva de Lipman, tiene unas
caracteristicas especificas que lo diferencian de otras formas de pen-
samiento superior. Los juicios criticos se caracterizan por el uso de
criterios, su capacidad auto-correctiva y su sensibilidad al contexto
(Zapata, 2010).

Para el autor, el pensamiento critico implica la formacién de cri-
terios que orientan la comprension y resolucién de problemas prac-
ticos en contextos cambiantes. Los criterios son razones valiosas que
justifican y defienden formas de pensar y hacer que consideramos
relevantes, confiables y potentes; se expresan a través de principios,
acuerdos, valores, normas, propdsitos y pautas de accién comunes;
involucran esquemas cognitivos (analizar, argumentar, interpretar y
evaluar) y valores compartidos (sensibilidad al contexto, humildad,
apertura cognoscitiva, solidaridad y compromiso) desde los cuales se
aprehende la realidad y se orientan acciones individuales y colectivas
(toma de decisiones, dialogo y solucién de problemas).

Aunque el proceso de pensamiento es individual, pensar critica-
mente es siempre un proceso social; se desarrolla desde una comuni-
dad interpretativa especifica. Por eso, los criterios son el resultado de
una historia, y unas experiencias compartidas comunitariamente. Son
nuestras formas de vida compartidas, las que forman y coordinan el
juicio y esto, lo que a su vez produce acuerdos en relacién a los crite-
rios (Lipman, 1998); por tanto, son las comunidades las que preceden
a los juicios y los juicios preceden a la seleccion de criterios desde los
cuales actdan los individuos.

En todas las sociedades han existido formas ideales de juzgar
bien, una sabiduria adecuada a la cultura, como a sus expectativas y
necesidades histéricas. En los pueblos antiguos se ha reivindicado la
sabiduria (en los griegos, la phronesis; en los aztecas la tlamatiliztli y
en el pensamiento andino, yachay), como conjunto de saberes valiosos
y criterios para comprender el mundo y orientar prudentemente la
accion. Por tanto, no existe una tinica manera de pensar criticamente,
porque existe diversas “matrices de criterios, donde éstos se forman,
cobran sentido y son pertinentes.

En segundo lugar, para Lipman, el pensamiento critico es auto-
correctivo. No toda reflexién sobre nuestro pensamiento es critico;
las metacognicién también puede ser acritica; el pensar critico debe
estar atento a identificar sus propias debilidades y a rectificar los
errores en sus procesos. Por ello, debe convertirse en un habito el
cuestionarnos constantemente por la solidez, pertinencia, fuerza y
demads caracteristicas importantes de nuestras razones, de aquello
que guia nuestro pensamiento. En las comunidades criticas predo-
mina la reflexividad, es decir la practica de explicitar los principios
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y criterios que orientan los discursos y las acciones; ello posibilita
que sus integrantes sean mas auténomos, evitando su dependencia
a discursos que imponen su autoridad aludiendo a un estatus y no a
la argumentacion.

En tercer lugar, el pensamiento critico no es un pensamiento en-
cerrado, descontextualizado y totalmente rigido. Por el contrario, de-
sarrolla una alta sensibilidad al contexto. Por ello, debe estar atento a
reconocer circunstancias excepcionales o irregulares, las limitaciones
especificas, contingencias y constricciones a la vida social; asi mismo,
debe estar alerta a identificar las configuraciones de cada contexto y
la posibilidad de que algunos significados no puedan trasladarse de un
contexto a otro. (Lipman, 1998).

Finalmente, para el autor en mencién, el pensar critico articula
las practicas sociales. Dado que las creencias y las actuaciones, buscan
ser confluyentes, el cultivo del pensamiento critico debe estar atento
a la comprension de los contextos especificos y a la adecuacién de la
accién a los criterios y sentidos que agencian el pensar critico.

FORMAR PENSAMIENTO CRITICO Y EMANCIPADOR

DESDE LA PEDAGOGIA POPULAR

Potenciar el caracter critico de la educacién popular desde las prac-
ticas pedagbgicas no consiste en divulgar contenidos criticos, sino de
incorporar estrategias y criterios para la formacién de pensamiento
y subjetividades criticas y emancipadores, De nuevo Paulo Freire nos
ofrece las lineas centrales de lo que pueden ser los criterios pedagé-
gicos para formar saberes, pensares y subjetividades criticas; a conti-
nuacion, se sintetiza. Incorporando aportes de otros pensadores criti-
cos, en particular los de Lipman (Torres, 2010):

CURIOSIDAD EPISTEMICA Y ACTITUD PROBLEMATIZADORA

En primer lugar, debe existir capacidad de asombro, disposicién, vo-
luntad de querer pensar desde una perspectiva critica. Ya Freire ha
senalado que no es posible conocer si no hay deseo de conocer, si no
hay involucramiento con lo que se aprende. Conocer no es una acti-
vidad aséptica: es una actividad intencional y ligada de manera densa
a un proyecto. Ese papel activo de los sujetos que aprenden también
conlleva una actitud problematizadora frente a la realidad y frente a
sus propios esquemas de interpretacién de la misma.

Por ello, es que su propuesta metodolégica también es problema-
tizadora: los temas generadores revisten una caracteristica importan-
te: expresar “situaciones limite”, es decir, problemas que evidencian
los limites del orden social y el potencial humano para superarlas.
Las situaciones limite representan un desafio al pensamiento, al per-
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mitir reconocer las determinaciones sociales de su actuar y la capa-
cidad de los hombres para generar otras circunstancias (el inédito
viable) para superarlas.

POSICIONAMIENTO CRITICO E INDIGNADO FRENTE AL MUNDO

La curiosidad es necesaria, pero no suficiente en la perspectiva de asu-
mir un pensamiento y una subjetividad critica. Ella plantea “colocar-
se frente a la realidad”, posicionarse criticamente frente al contexto,
a las circunstancias histéricas que nos desafian y nos condicionan.
Pensar criticamente no es una facultad o proceso abstracto sino con-
creto, histérico, que exige del sujeto reconocerse y asumirse frente a
dicha historicidad, es decir, preguntarse para qué y para quienes va a
servir el conocimiento o pensamiento que quiero generar. Asi, cual-
quier accién educativa popular debe partir de una actitud intelectual
y moral critica frente al contexto; dicha actitud implica sensibilidad
al contexto y capacidad para reconocer lo que Freire denominé “si-
tuaciones limite”, acontecimientos y realidades emergentes, a partir
de las cuales reconocer los factores, elementos e ideas que permiten
comprenderlas.

PENSAR DESDE OPCIONES Y PRAXIS DE TRANSFORMACION

La aprehension critica del mundo, més que operacién cognitiva es
un desafio frente a la necesidad de transformarlo, que requiere lu-
cidez y rigor, pero también voluntad de hacerlo: “Si en realidad no
estoy en el mundo para adaptarme a él sino para transformarlo, no
es posible cambiarlo sin un cierto suefio o proyecto de mundo...”
(Freire, 2001: 43).

Este posicionamiento ético y politico de construccién, implica
reconocer los condicionamientos y limites que impone la realidad,
pero también la posibilidad y capacidad para hacerlo — con otros—
desde suenos, utopias compartidas. El reivindicar hoy la plausibilidad
de pensar y construir “otros mundos posibles” cuestiona la ideologia
neoliberal que plantea la imposibilidad e indeseabilidad del cambio.
Freire también insiste en la necesidad de confianza en la construccién
de utopia; sin visiones de futuro, no hay esperanza: “El ejercicio cons-
tante de una lectura de mundo, que exige la comprensién critica de la
realidad, supone, por una parte, su denuncia, y por otra, el anuncio de
lo que atin no existe” (Freire, 2001: 52).

RECONOCIMIENTO DE LAS FORMAS DE RAZONAR Y CONOCER

QUE IMPIDEN EL PENSAR CRITICO

Es necesario reconocer que cargamos con una herencia cultural im-
pregnada de racionalidades, formas de conocer, de valorar y de sentir
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acriticas, ingenuas, fatalistas, dogmaticas, dicotémicas, excluyentes,
que bloquean el pensamiento y la voluntad de transformacién. Como
la afirma Lipman, retomando a Paul, [...] “el pensamiento critico se
presenta como un desafio permanente contra el dogmatismo, la es-
trechez de miras y la manipulacién intelectual, hacia una sociedad
critica que se enfrente al adoctrinamiento y cultive la interrogaciéon
reflexiva, la independencia intelectual y el disenso razonado” (Lip-
man, 1998: 105).

PENSAR CRITICO, MAS QUE CONTENIDOS CRITICOS

Pensar criticamente no es hacer afirmaciones con contenido cri-
tico, sino adquirir una manera de razonar capaz de leer critica-
mente el mundo por si mismos. Ello implica la formacién de crite-
rios para comprender y resolver problemas concretos en contextos
cambiantes. Los criterios son razones valiosas que justifican y de-
fienden formas de pensar y hacer que consideramos relevantes,
confiables y potentes. Los criterios se generan y son pertinentes
en comunidades interpretativas especificas y se expresan a través
de principios, acuerdos, valores, normas, propésitos y pautas de
acciéon comunes; involucran esquemas cognitivos (anélisis, argu-
mentacion, interpretacién y evaluacién) y valores compartidos
(sensibilidad al contexto, humildad, apertura cognoscitiva, solida-
ridad y compromiso) desde los cuales se aprehende la realidad y
se orientan acciones individuales y colectivas (toma de decisiones,
didlogo y solucién de problemas).

PENSAR CRITICAMENTE NO SE AGOTA EN LO COGNITIVO

Freire ha sido insistente en mostrar que el asumir una posicién critica
no es un asunto meramente intelectual: involucra a los sujetos en todo
su ser; por eso, es mas pertinente hablar de subjetividades criticas
para involucrar tanto las opciones y concepciones conscientemente
asumidas, como los valores, las voluntades y actitudes criticas nece-
sarias para posicionarse y transformar la realidad. Frente a la cultura
hegemoénica neoliberal, con sus valores subordinados a la légica del
mercado, es necesario reivindicar unos valores, voluntades y visiones
de futuro coherentes con el proyecto transformador.

LA FORMACION DE PENSAMIENTO Y SUBJETIVIDADES CRITICOS

COMO EXPERIENCIA COMUNITARIA

Freire propuso que la educacién debe servir para que hombres y mu-
jeres se formen como sujetos auténomos y criticos, a partir del dia-
logo y de la accién transformadora de su realidad. En una entrevista
con Rosa Maria Torres (1985), ella senalé que “el educador tiene que
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ser una especie de vagabundo permanentemente: caminar para alla y
para aca constantemente, para ir al aqui de los educandos e intentar ir
con ellos, no a su ac4, sino a su alla que esta en el futuro”.

Del mismo modo, la construccién de un pensamiento y unas
subjetividades alternativos solo es posible a partir del didlogo entre
quienes, desde sus singularidades y diferencias, compartimos la vo-
luntad e interés de transformar la realidad en funcién de visiones
de futuro emancipadoras. En ese sentido, el pensamiento critico se
construye y regula intersubjetivamente en comunidades dial6gicas
de indagacién: “El conocimiento no es algo dado y cerrado, sino que
se reconstruye permanentemente de forma intersubjetiva. La interro-
gacién, el asombro, el cuestionamiento, el misterio, el didlogo, son
motores de indagacién intelectual, social, artistica, moral y politica”
(Ferrer, 1998: 23).

EL PENSAR CRITICO ES REFLEXIVO

Pensar criticamente, exige estar alerta para no naturalizar nuestra
propia mirada y convertir en objeto de reflexién critico todas y cada
una de las operaciones mentales, asi como las decisiones que to-
mamos. Corresponde a lo que Freire llama una actitud autocritica
frente a nuestras propias lecturas y practicas frente a la realidad.
Para Lipman,

el pensamiento complejo es el que es conciente de sus propios su-
puestos e implicaciones, asi como de las razones y evidencias en
las que apoya sus conclusiones (...) Examina su metodologia, sus
procedimientos, su perspectiva y su punto de vista propios... de la
misma manera que implica pensar sobre la materia objeto de exa-
men (Lipman, 1998: 67).

LOS SUJETOS CRITICOS BUSCAN UNA COHERENCIA ENTRE EL PENSAR

Y ACTUAR

El pensamiento y la subjetividad critica cobra sentido en la medida en
que posibilita orientar adecuadamente las practicas transformadoras
(praxis). Esta articulacién de teoria y practica acorde con los criterios
y valores alternativos, corresponde a lo que los griegos denominaban
phronesis: el actuar desde el buen juicio, con prudencia y responsabi-
lidad (Borda, 1995). El pensamiento critico posibilita una autonomia
solidaria de los sujetos. En fin, podemos afirmar que la educacién des-
de paradigmas criticos debe fomentar comunidades de indagacién y
accion, con capacidad de asombro y curiosidad epistémicos, sensibles
hacia las problemaéticas del contexto, con opciones de futuro viables,
auténomas, reflexivas, dialégicas y responsables.
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CONVERSACIONES

ENTRE EL LEGADO DE LOS QUE ME PRECEDEN,
Y MI QUEHACER EDUCATIVO**

En el recuerdo de: Paulo Freire, Hugo Zemelman,
Francisco Gutiérrez, Orlando Fals Borda.

A todas las maestras y maestros de América

del Suy, sin ellos nada se podria.

“..nadie nace educador. La gente

se va haciendo médico, profesor...”

“ ..trate de amar. Y, tratando de amar,

nunca deje de querer conocer.”

“...no se puede olvidar la experiencia social en
la que participo, mi formacion, mis creencias,
mi cultura, mi opcion politica, mi esperanza.”
Freire, 1921-1997

PARA EMPEZAR A CONVERSAR

Hace 20 afios partié de esta dimension terrenal el maestro Paulo Frei-
re, el texto que comparto estd escrito en su memoria, reivindican-
do en mi experiencia y sentipensamiento su presencia orientadora,

con su consejo: “No quiero que me repitan, quiero que me reinventen”
(Streck,2015, 258)

Educador popular, Docente e investigador en grado y posgrado en diversas uni-
versidades. Miembro fundador del grupo de investigacién Laboratorio Univer-
sitario de Estudios Sociales Facultad de Derecho y Ciencias Politicas, Colabo-
rador del Programa de Sistematizacién CEAAL.

Debo el titulo y la idea inicial de este texto al inspirador final del capitulo XTI del
libro: Contreras Domingo, J; Pérez de Lara Ferré N “Investigar la experiencia
educativa.”

Agradezco a Sandra Liliana Yepes Ossa y Sandra Milena Garcia las lecturas, sus
amorosas sugerencias y los animos brindados durante este ejercicio de escritura.
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EDUCACION POPULAR Y PEDAGOGIAS CRITICAS EN AMERICA LATINA Y EL CARIBE

Pensar la practica docente, pedagégica hoy, para muchos edu-
cadores, maestras, profesores se ha vuelto un desafio, una especie
de reto que se enfrenta a mandatos de una tecnocracia que impone,
modos, formatos, esquemas y recetas de c6mo, el quehacer educa-
tivo, debe ser informado mas no pensado, amado, recreado. Una si-
tuacion ideoldgica y politica que esta inhabilitando la reflexividad y
la creatividad de muchas y muchos educadores en América Latina
(Ghiso, 2015).

La cotidianidad del educador, de la educadora aparece invadida
y conquistada por lo que se ha llamado: “pensamiento tinico” y por un
lenguaje que aparenta ser globalizado, estandarizado. Pensamiento y
lenguaje que llevan a naturalizar las exclusiones, a perder la capaci-
dad de indignarnos, anulando las diferencias y diversidades en aras
de una homogeneidad que no amenace, que no extrafie y que se haga
facilmente cémplice de acciones corruptas, clientelistas, arbitrarias y
violentas. Pensamiento y lenguaje cinicos, que construyen discursos
en torno a las competencias, la eficacia, la calidad de la educacion;
discursos pseudopedagbgicos orientados a la privatizacion de la edu-
cacién publica.

Pensamientos y lenguajes que no buscan desarrollar poderes en
educadores y educandos, que no son recursos para enfrentar el des-
encanto, la depresion, la dominacion, la opresién, porque sittian a los
miembros de la comunidad educativa en una relaciéon de dependen-
cia, de marginalidad, de indignidad que cosifica y debilita la cultura,
los ideales y al individuo (Ghiso, 2010).

Multiples dispositivos politicos, ideolégicos, econémicos y tec-
nolégicos se unen para desintegrar y desarticular suefios, sentidos,
utopias, subjetividades, conocimientos, relatos, historias, afectando la
practica educativa, en la que los sentidos no concuerdan con las accio-
nes, las palabras desconocen y niegan los hechos, configurando asi, en
docentes y aprendices, una disposicién a la sumision, a la credulidad,
a la insignificancia, a lo autoritario, a lo conformista, a la desespe-
ranza. Todo esto lleva a concebir la realidad social como algo que no
podemos transformar, una realidad en la que tenemos que actuar sin
pretender cambiar nada.

Por lo anterior, el reflexionar la practica educativa, hoy, es un acto
de coraje, imaginacién y autonomia; realizado desde la esperanza de
cambio, que enfrenta la opresién que no solo viven los educandos,
sino que también experimentan todos aquellos que se empefian en
desarrollar una labor educativa, en un contexto que somete y aliena el
hacer, sentir y pensar de los sujetos.

Este texto estd enraizado en la esperanza solidaria y pretende
compartir una reflexién, sentipensada sobre la experiencia como
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educador que se inicia hace mas de cuarenta afios en labores de
catequesis en un pueblo de Santa Fe, luego como joven maestro
rural de primaria y bachillerato en Viedma, puerta de la Patagonia
Argentina, como alfabetizador de jovenes y personas adultas en di-
ferentes paises de nuestra América del Sur, como educador popular
vinculado a centros de promocién y educacién campesina, unido
al CEAAL coordinando por un tiempo la Red de Alfabetizacién y
apoyando las reflexiones sobre IAP (investigacién accién partici-
pativa) y sistematizacién; para terminar mi ciclo laborar institu-
cional, como educador popular universitario de varios cientos de
estudiantes de pregrado y postgrado de diferentes universidades
publicas y privadas.

Con Paulo Freire aprendi, entre otras cosas que, cuando uno re-
flexiona, lo hace desde un contexto social y desde unas circunstancias
personales que ponen en unas condiciones particulares la emocién
y el interés, imprescindibles, en este ejercicio de poder dignificante
de pensarse, de recorrerse, de descubrir, en el acontecer de las cosas
vividas, ideas y estrategias que emergen configurando y estructuran-
do practicas, en este caso educativas, docentes; por esto es necesario
pensar la experiencia desde un contexto y desde unas situaciones que
plantean retos como el de construir una Colombia para la vida, la
dignidad, la justicia social, la paz o, por el contrario, continuar en la
guerra, el miedo, la intolerancia, la dependencia y las certidumbres
de dogmatismos que excluyen e impiden sentir compasién, cuidar y
reconocer al otro. Este contexto desafiante, requiere ser enfrentado
desde opciones éticas, politicas y pedagégicas y, para que estas se ha-
gan realidad, se necesita percepcién esperanzada del mundo, imagi-
nacion, coraje y amor; de lo contrario estaremos formando en la frus-
tracién, la depresién y la desesperanza.

Mi experiencia como educador, siempre ha estado marcada, mo-
delada, acomparfiada por pensamientos e ideas que operan como cri-
terios de significacién y por sentidos generados en un didlogo perma-
nente con otros maestros y educadores cercanos y lejanos, como es
el caso de Paulo Freire, Hugo Zemelman y Orlando Fals Borda, entre
muchos otros!. Sus aportes formaron en mi renovados e inquietantes
nudos y ejes de accién/reflexion, que me orientaron en el camino de
busqueda y construccién de un sujeto de accién y reflexién pedagogi-
ca pertinente y auténtica.

1 Sea el momento de realizar un agradecimiento sentido a: Lola Cendales, Marco
Raul Mejia, Alfonso Torres Carrillo, Neftali Martinez, German Neira, Mario Acevedo,
Miryan Zuniga, Marta Eugenia Arango, Piedad Ortega, Jorge Osorio, Oscar Jara, De-
nise Najmanovich, y el recuerdo de Joao Francisco De Souza, Francisco Gutiérrez
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La reflexién que comparto, en este texto, estd centrada en torno
a algunos pensamientos, criterios de significacién y sentido gene-
rados en la trayectoria del quehacer como educador. De estas cla-
ves pedagdgicas me fui haciendo consciente a lo largo de mas de
40 afios de experiencias reflexionadas. Con el texto, que comparto,
no pretendo transformar o traducir el saber generado en la practica
pedagdgica en conceptos, teorizaciones o axiologias, sélo espero que
el escrito devele las conexiones entre quehacer pedagégico, nicho de
experiencias y reflexiones educativas, y el pensamiento del maestro
brasilefio: Paulo Freire.

Estas notas quieren comunicar algunos recorridos y explora-
ciones sobre un hacer y un saber, para descubrir y mostrar c6mo
lo inédito se hace viable, cémo es posible llevar a la practica opcio-
nes y principios de humanidad, dignidad, autonomia, solidaridad
y amorosidad, que, para algunos pensadores y docentes, son vistos
como “anacrénicos”?, negando asi, muchas experiencias educativas
de la América del Sur, que desde la creatividad, la constancia y el
compromiso han optado por el cambio social, politico, econémico
y cultural.

PRACTICA EDUCATIVA, PRACTICA POLITICA

Fui formado como maestro en una escuela normal privada y confe-
sional de la provincia de Buenos Aires, en la década de los 60 del siglo
pasado. El centro educativo se esmeraba en formar buenos maestros,
porque era sélo para hombres. Tengo que decir sin orgullo que nos
sentfamos buenos, porque sabiamos hacer el bien, en los espacios
en los que nos pusieran y con el tipo de poblacién que fuera, nifios,
nifas, jévenes como uno, en esa época, adultos y personas ancianas.
Lo practicdbamos todo, nos esmerabamos por querer bien a nues-
tros estudiantes fueran los que fueran. La humanidad bondadosa que
transmitian nuestros actos era refleja, instintiva, inconsciente. En la
escuela normal no recibimos una formacién politica explicita aun-
que después con la distancia que otorga la edad y la conciencia nos
dimos cuenta que era clerical, aunque se decia libre para enfrentar
el laicismo y el anarquismo de nuestros mayores, y veladamente an-
tiperonista ante los jovenes, que no sabiamos leer los signos de los
que nos haciamos abanderados y portavoces, pero que si los lefan
nuestros padres, unos a favor y otros en contra de nuestras posturas
y discursos inconscientes...

2 “Pretender que el conocimiento fluya solo por medio de intercambios comuni-
tarios, como un don reciproco, ajeno a cualquier contacto con intereses materiales
lucrativos, es un completo anacronismo” (Brunner, 2015).
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Por otro lado, a lo largo de los cinco o seis afios pasados en la
normal, pude ver cientos de obras de teatro dirigidas por los profe-
sores y representadas por los estudiantes, en ellos nazis y comunis-
tas por igual, aparecian como seres satanicos, a los que habia que
hacerles frente, tenerles miedo, pero no mucho. Frente a ellos era
posible luchar, hasta con armas, por la defensa de la fe y de la vida
(Primero la fe y después la vida). En esa época, escuché de mis pro-
fesores lecturas y exposiciones sobre los asesinatos de los Kennedy,
la guerra de Vietnam, las luchas de Martin Luther King y la defensa
del “mundo libre (capitalista)” que mantenia Estados Unidos; al-
gunos maestros no ocultaban, ni silenciaban el genocidio produci-
do por los bombardeos con napalm; del mismo modo comentaban
como el hombre habia llegado a la luna y en Africa se estaban dando
luchas independentistas.

Algo raro pasé cuando estaba promediando la mitad de mi for-
macién como maestro: llegé un profesor que ademés de contar las
maldades de los comunistas en Cuba, también nos conté6 cémo ha-
bian alfabetizado la nacién, el éxito obtenido y de la importancia del
alfabetismo para el desarrollo de un pais. Al querer indagar mas este
asunto me encontré con los movimientos juveniles de protesta contra
la guerra de Vietnam y contra la invasién de las tropas soviéticas en
Checoslovaquia. Luego, antes de graduarme como maestro, me hice
participe a la distancia del mayo del 68 francés que, a pesar de las dic-
taduras, tuvieron eco en algunas revueltas estudiantiles y sindicales
en el pais.

Una vez egresado, como maestro novato, en las margenes rurales
de dos provincias argentinas muy diferentes: Santa Fe y Rio Negro,
repliqué, a mi manera, lo que habia aprendido; todo lo que hacia era
realizado desde la bondad, el voluntarismo, y los principios de huma-
nidad que no podia desligar de mi. Daba a esos nifios y a esos adultos
lo mejor que tenia, buscaba formas para que me entendieran y me
contentaba con sonrisas y agradecimientos.

Fue en la entrada a la universidad publica, al indagar sobre Mao
y la revolucién cultural, al ponerme en contacto con maestras y maes-
tros militantes de los movimientos sociales y politicos que en esos
momentos convocaban en Argentina, que adquirié, para mi, mayor
importancia el contexto politico y econémico de América del Sur, por
ello vibré con Chile, cuando en 1970 logré un gobierno socialista por
la via democratica.

Ocup6 un lugar particular, en mi experiencia docente, la parti-
cipaciéon en las movilizaciones y paros organizados por la Confede-
raciéon de Trabajadores de la Educacién de la Republica Argentina
(CTERA) y en las luchas de los chacareros (campesinos minifundistas)
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del valle inferior del Rio Negro. Haciendo parte de estos procesos ex-
perimentaba cémo la dictadura militar argentina perseguia, golpeaba?
y desaparecia maestras y maestros que, con sus practicas educativas
y sindicales, estaban apostando y apuntalando otro tipo de sociedad.
Fue en esos momentos marcados por la angustia y la necesidad de
respuestas — pistas- que me llegaron los pensamientos de pedagogos
(hombres y mujeres) sur americanos, que nunca habian sido mencio-
nados en la normal.

Asi descubri, después de tres afios de salir de la normal que algo no
sabia, que algo no me habian ensefiado, que algo habia que preguntarse
y merecia respuestas claras y presenti que las respuestas que me diera
iban a marcar mi vida futura como persona y como profesional. Fue
en esos momentos que me vine a dar cuenta que habia sido educado
para hacer el bien desde una perspectiva elitista y que estaba educando
en una bondad que no resistia un analisis politico de problemas, nece-
sidades a las que respondia o de las experiencias que me exigian una
participacion critica que me llevara a optar y decidir conscientemente.

La bondad aprendida, como principio moral desde el deber ser
de un maestro enajenaba, alienaba la opcién ético/politica y con
ella la criticidad que me situaba como sujeto de poder. Aqui vale
la pena una claridad, nuestra opcién por la moral de la bondad, no
era ingenua, tenia unos fuertes amarres con el pensamiento de la
iglesia catdlica temerosa de dar pasos explicitos en su opcién por
los pobres. En concreto, no habia sido formado en la historicidad
critica de la practica educativa desde una perspectiva politica que
nos aclarara a quiénes y a qué sistema socioeconémico se estaba sir-
viendo. Siempre habia sido un educador politico, aunque no siempre
fui consciente de ello. Fue en el momento de dar respuestas a estas
inquietudes que aparece el maestro Paulo Freire, censurado en la
universidad y perseguido de muchas maneras por las dictaduras mi-
litares de América del Sur.

De la mano de los textos de Paulo me fui haciendo consciente, me
fui dando cuenta que la realidad social, politica y econémica es obra
de nosotros y que su transformacion exige opciones y acciones que
vayan profundizando y haciendo propias la toma de conciencia de
aquello que hacemos para mantener las cosas como estan o de aquello
que hacemos para cambiarlas (Freire, 1970).

Asi es que empecé a pensar la educacién, como algo que no lo
puede todo, pero que sin ella pocas cosas pueden cambiar en las

3 Mientras escribo recibo la noticia acerca de la represién del gobierno argentino
de Macri a los maestros. Cfr: https://www.paginal2.com.ar/31156-la-justificacion-de-
la-represion.
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personas y en las estructuras socioeconémicas, politicas, cultura-
les y ambientales. De esta manera me di cuenta que soy un sujeto
politico en formacién que forma a otros, no s6lo para ser buenos
humanos. Empiezo en mis practicas a desarrollar estrategias de
humanizacién critica que se expresaban en ejercicios cotidianos de
poder, toma de decisiones, participacién, dignidad, justicia, cuida-
do de la vida; empecé desde esa época a disenar mediaciones pe-
dagégicas en las que pudiéramos experimentar educandos y educa-
dor, lo que puede ser la liberacién de sometimientos, mitificaciones
y opresiones.

“De ahi la necesidad urgente de aprender a manejar los instrumentos
de poder que disponiamos, poniéndolos lo mas sabia y eficazmente
posible al servicio de nuestro suefio politico.” (Freire, 1996:120)

Descubrir que la practica pedagégica, como educador popular, maes-
tro, profesor o docente universitario no es neutral, politica y ética-
mente; asi como entender que la opcién que tome se expresa en lo que
haga con los educandos y miembros de la comunidad educativa, al
permitir cambiar condiciones de sometimiento, opresién y de silen-
ciamiento; todo esto marcé mi opcién y mis busquedas pedagdgicas,
determiné mis responsabilidades, permiti6 el disenio de estrategias y
mediaciones pedagdgicas, que tampoco eran, ni son neutrales, como
lo supone la tecnocracia instalada en la institucionalidad que ordena
y adiestra el quehacer pedagégico de maestros y maestras.

Hoy, reconocer la politicidad de las practicas educativas, como
acciones especificamente humanas, orientadas por intereses, idea-
les, utopias y objetivos es un desafio. En la tecnocracia que domina
nuestro hacer y pensar como educadores o educadoras, es todo un
reto reconocer la naturaleza politica de nuestras practicas asi como la
imposibilidad de su neutralidad valérica: o le apostamos a la vida, o
sostenemos este sistema depredador y orientado a generar muerte. La
practica educativa, més alld de mis decisiones y conciencia es y sera
un quehacer politico.

Cuando con otros educadores y educadoras nos hacemos cons-
cientes de la politicidad de nuestra practica y de la imposibilidad de
la neutralidad en ella, forjamos un saber especial que no podemos
abandonar, dado que son saberes en movimiento que sustentan las
luchas que damos todos los dias, por nosotros y por los educandos.
Aunque tenemos que recordar consejos como: “A medida que tengo
mas y mas claridad sobre mi opcién , sobre mis suefios, que son
sustantivamente politicos y adjetivamente pedagdgicos, en la me-
dida que reconozco que como educador soy un politico, también
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entiendo mejor las razones por las cuales tengo miedo y percibo
cuanto tenemos aun por andar para mejorar nuestra democracia.”
(Freire, 1994: 63)

SOMOS CONDICIONADOS, NO DETERMINADOS

Somos como somos, las cosas son como son, o son porque ast las quiso
el destino, dios o la suerte. Somos violentos por naturaleza, nada pue-
de cambiar la tragedia de estos pueblos. Solo un golpe de suerte nos
cambia, nada hay que hacer, las cartas estdn jugadas. Asi me dijeron
que hiciera las cosas y asi se han venido haciendo aqui, desde que el
mundo es mundo. Cambiar es un imposible, no te das cuenta de quién
eres, de que, ademas de pobre, eres incapaz de asumir tu propia vida
y el desprecio de la sociedad.

Me formaron con el suefio de un paraiso al que hay que llegar, con
una realidad que hay que soportar estoicamente, sin protestar, sin pro-
curar cambios que involucren a otros, ademas del interesado. Porque
el progreso se logra de manera individual y compitiendo con el otro, es
la ley de la selva, del mas fuerte, del méas evolucionado, del que tiene
mas saliva, no del que tiene mas hambre.

Desde estos pardametros propios del sentido comun patriarcal,
machista, capitalista formamos a otros en nuestros salones y con las
actividades que disefamos. Estamos destinados, predeterminados a
competir, para ello pulamos nuestras competencias, estamos determina-
dos por el mercado a compararnos con nuestros competidores, por lo
tanto sigamos los protocolos que nos permitan llegar a los estandares
de medicioén.

Paulo Freire afirmaba: “El hombre y la mujer hacen la historia a
partir de una circunstancia concreta dada, de una estructura que ya
existe cuando la gente llega al mundo. Pero ese tiempo y ese espacio
tienen que ser un tiempo de posibilidad y no un tiempo- espacio que
los determine mecanicamente” (Freire, 1997b:104)

Mi quehacer docente orientado por el cambio, por la humaniza-
cién, la dignificacion de las personas no era compatible con una serie
de fatalismos, determinismos, mecanicismos, legalismos que situaban
mi labor en una inmovilidad repetitiva, que me inhabilitaban como
creador, como generador y promotor de procesos de descubrimientos,
de busquedas.

Mi experiencia, como la de otras y otros docentes es historica,
contextuada, que es lo mismo que decir esta situada en una serie de
condicionamientos, de los que toca hacerse conscientes en el dia a
dia para poder tomar decisiones, reconocer pistas y rutas que tran-
sitar, para asumir los riesgos y las incertidumbres. Educar para y en
la incertidumbre es educar en contra de las certidumbres y determi-
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nismos, que equivale a decir educar en contra de los autoritarismos,
caracterizados por ser portadores de certezas, leyes y dictimenes que
se imponen, como bajados de la fuente de la verdad universal. (Gutié-
rrez, Prieto; 1992)

Reconocer que somos condicionados y que también la practi-
ca opera en y con una serie de condicionamientos que la limitan en
sus proyecciones, en los posibles cambios que esta pueda producir,
ha sido un esfuerzo de pensar complejamente, en légica ecolégica,
desprendiéndome de un pensamiento simplificador. Lo que llevé a un
permanente ejercicio de pensar ecolégico/estratégico, porque nada
estd determinado, en un permanente ejercicio de hacer en libertad,
y esto porque “hemos podido reflexionar sobre el propio condiciona-
miento e ir mas alld de él, lo que no seria posible en el caso del deter-
minismo. El ser determinado se halla encerrado en los limites de
su propia determinacién.” (Freire, 1996: 15)

Hoy la tecnocracia establecida en la institucionalidad, sus mode-
los de planeacién, de evaluacién y monitoreo se nos presentan como
determinismos, como una serie de mandamientos inamovibles, con
infulas de cientificidad, a los que hay que someterse y frente a los
cuales no vale criticidad, ni saberes experienciales o conocimientos
cientificos criticos. En el vencer los nuevos determinismos impuestos
por politicas globalizadas, que establecen estindares de resultados,
de eficiencia, se juegan algunas de las tantas dimensiones de la lucha
politica de los educadores.

El tecnofascismo*, como lo sefialara Ivan Illich tiene una serie de
rasgos que Paulo sintetiza asi (Tllich, 1981):

“(...) una visién mecanisista de la historia, reduciendo el futuro a algo
inexorable, castra a las mujeres y a los hombres en su capacidad de
decidir, de optar, pero no tiene la fuerza suficiente para cambiar la
naturaleza de la historia.” (Freire, 1996:16)

Pensar en nuestros condicionamientos, nos abre a mirar posibilida-
des, a imaginar futuros posibles, porque lo gue podamos hacer, lo que
necesitamos hacer depende de los mundos que percibimos y de las posi-
bilidades que podamos imaginar’®, en ellas no tienen lugar determinis-
mos cientificos, mecanicismos tecnocraticos, ni fatalismos religiosos.
Todos ellos nos inmovilizan, nos inhabilitan como sujetos de poder,

4 Término acufiado por Ivan Illich, expuesto en el ensayo titulado Profesiones inha-
bilitantes.

5 Esta frase generadora creo fue expresada alguna vez por Denise Najmanovich,
episteméloga argentina.
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de expresion, de libertad, de creacién; y no podemos ser educadores
para el cambio, si nuestra emocion, pensamientos y acciones estan de-
terminadas, anclados, preestablecidos mecanica y tecnocraticamente.

La practica educativa para la dignificacién y la vida es un impo-
sible en este emocionar, pensar y actuar determinista, en el que sélo
tiene sentido el adiestramiento, el amaestramiento, el instruccionis-
mo, cuya expresion en toda su carga patolégica se manifiesta en la
accion instrumental de preparar alumnos y alumnas para que rindan
satisfactoriamente pruebas estandarizadas para que el pais, con su
ministra de educacién, queden en un sitial de algiin honor frente a
los compromisos, hoy determinismos, asumidos ante la OECD, por el
resultado de las pruebas PISA.

Reconocernos condicionados y entender nuestras practicas si-
tuadas en una historicidad comprendida como posibilidad, nos lleva
a resituarnos como sujetos pertinentes de reflexiéon y de accién®, lo
que implica visualizar las diferentes areas de accién en las que el con-
flicto y las tensiones a superar se pondran de manifiesto, y sin duda,
algunas de ellas seran: administracion educativa, gestiéon académica,
evaluacion de procesos y resultados, gestion comunitaria y sistema-
tizacion. En estas areas es clara la instalacion del tecnofascismo que,
con su visién mecanicista, inmovilizante y adiestradora favorece a las
clases dominantes.

“La educacion es practica indispensable y especifica de los seres hu-
manos en la historia como movimiento, como lucha. La historia como
posibilidad no prescinde de la controversia, de los conflictos que, por
si mismos, generarian la necesidad de educacién.” (Freire, 1996:
16-17)

CONTEXTOS DEL EDUCANDO Y DEL EDUCADOR. LA COMPASION

“El proceso educativo debe partir de las
realidades que rodean al educando”
Freire, 1989

Como educador lo que primero me golpe6 emocional, politica y peda-
gbégicamente fue la desigualdad, la miseria, la exclusion, la pobreza.
En la escuela normal regenteada por la iglesia catdlica, nos adiestra-
ron al encuentro con la injusticia social, reconocimos villas miserias,
las concurrimos, se nos llegaron a hacer familiares y deseables algu-
nos llegdbamos a decir: qué bueno trabajar con pibes villeros...

6 Mensaje que el maestro Orlando Fals Borda, nos repetia, ser sujetos pertinentes
de estudio y accion.
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Alo largo del proceso de formacién como educador se nos aproxi-
mo y me acerqué lentamente a la exclusion y el descrédito de unos ha-
cia otros. Lo experiencié cuando nos llevaron, poco a poco, a practicar
en el reformatorio de Marcos Paz. Aprendi a enfrentar el desprecio
de ellos hacia mi, como a caracterizar a los despreciables, nifios y
jovenes huérfanos, indeseables o infractores. Asi, desde la formacion
como educador hasta hoy, la pobreza, la exclusién, el desprecio y la
desigualdad se me presentan como constantes a enfrentar teérica, po-
litica y pedagégicamente.

En la experiencia de andar por América del Sur reconoci con ma-
yor contundencia la diversidad étnica y cultural de los pueblos, no
era sélo la desigualdad lo que nos vinculaba y desvinculaba, sino que
también la diversidad nos desligaba, ligaba y religaba. Ante la diversi-
dad, el pedagogo se vuelve educador y educando, se vuelve ignorante
y aprendiz, se vuelve sujeto de pregunta sin respuestas, porque estas
estdn radicadas en el otro, en la respuesta otra’. La diversidad abre a la
escucha activa, a reconocer y respetar al otro y sobre todo a descubrir
la compasion como accién pedagogica y opcion ética.

La diferencia la apropié con mayor claridad en la reflexién y en la
accién como educador popular en las comunidades campesinas y en
la academia universitaria. Aprendizaje ejemplar el obtenido con Euse-
bio, un campesino que tuvo la bondad de regalarme su observacién o
reclamo: Maestro, usted ordend no pregunté. Si como educador ordeno,
es que parto desde mi lugar, no desde la situacién, decisiones, necesi-
dades del otro y, con toda seguridad, si ordeno es que no me di cuenta
de las diferencias. El reconocimiento de la diferencia quiebra el autori-
tarismo que homogeneiza, que no ve sino repeticiones de un repertorio
de ideas, actitudes y acciones similares, idénticas. El pensamiento te6-
rico propio de la ciencia colonialista o el pensamiento tinico, promo-
vido por la inteligencia tecnocratica, estan inhabilitados e inhabilitan
para ver la diferencia y las condiciones que ésta genera en la construc-
cién de conocimientos (Zemelman, 2005). Ante esto seflalaba Paulo
Freire: “(...) Es increible ver como en lineas generales (...), existe en
las escuelas un desprecio burocratico hacia todo lo que ocurrié antes
de la escuela y que continuara ocurriendo a pesar de la escuela (...) Es
como si la escuela debiera asumir por decreto divino la tarea de borrar
de la memoria y del cuerpo consciente de los nifios ese lenguaje, que
en el fondo es un comportamiento, que en el fondo es un sentimiento
y una percepcion del mundo con que llega el nifo” (Freire, 2016: 121)

7 El lugar en el cual acttia y piensa el “otro”, se despliega el conocimiento “otro”.
Y es aca donde debe actuar, necesariamente, el pensamiento critico. Ampliar esta
nocién en Palermo, Z. (2009).
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Un reclamo que me he hecho siempre como educador, es el de
dedicar un tiempo a la reflexion y sistematizacion de cémo he confi-
gurado en mi, la percepcion y los lenguajes de la desigualdad, diver-
sidad y diferencia, asi como de las posibilidades que puedo imaginar
desde ellos.

Como educador también experiencié la violencia, el miedo, el
silenciamiento, el rechazo. Ser objeto de amenazas, de golpes. Ser
observado por la tropa desde las ventanas del salén de clase. Saber
del asesinato de estudiantes campesinos. Saber de la desaparicién de
colegas docentes y no poder hacer nada. Estar dictando un seminario
cuando se oyen los disparos que asesinan a un colega antropélogo
en la universidad. Ver los rostros aterrados de los estudiantes en el
cruce de balas entre el ejército y la guerrilla. Rescatar de las fuerzas
paramilitares estudiantes hombres y mujeres. Saber que se sale, pero
no asegurar el regreso. Son cosas que marcan la vida de un educador,
huellas que no se olvidan cuando la practica pedagégica busca huma-
nizar, dignificar y optar por la vida.

La desigualdad, la diversidad, el miedo, el silenciamiento, la vio-
lencia, los abusos, las amenazas, las alegrias, las posibilidades, la ca-
pacidad de celebracién son todos contextos multiples y particulares
desde donde inician los procesos educativos. Desde una perspectiva
autoritaria, instruccioncita o tecnocrética no se reconoce al otro en su
contexto, porque no se busca transformar nada ni en la realidad ni en
los sujetos, lo que se busca es que reproduzcan, repitan, actien como
el dominador, el tirano, lo determina.

El partir desde la realidad de los sujetos es un acto de com-pasion,
es una decisién ética, politica y pedagégica de compartir la pasién del
otro y con el otro, es un sufrir con él, un alegrarse con él, un superar
dificultades con él, un recorrer caminos con el otro. Partir de los con-
textos de los sujetos de la practica educativa, reconocer las situaciones
que viven y que sirven de nicho ecolégico del proceso educativo, no es
un acto de caridad, o de mirar hacia los de abajo; todo lo contrario, es
el momento de acercarse, de oir el llamado del otro y de acompaniarlos
en las buisquedas.

El acompafiamiento cobra un sentido particular en las propues-
tas de Educacién Popular, porque hacen parte de un ethos, que da
prioridad al trabajo de humanizacion de la vida de quienes han sido
impedidos de ser (Freire, 1994). Una opcién ética lleva a acompaiiar,
convivir, respetar la alteridad, atender, cuidar especialmente a aque-
llos que sufren injusticias, exclusiones, discriminaciones con el fin
de comprender y cambiar con ellos las condiciones que los someten,
silencian y deprimen. En el decir de Paulo Freire: “Necesito saber o
abrirme a la realidad de estos alumnos con los que comparto mi acti-
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vidad pedagdgica. Necesito volverme, si no absolutamente cercano a
su forma de estar siendo, al menos no tan extrafio y distante de ella.
Y la disminucién de mi extrafieza o de mi distancia de la realidad
hostil que viven mis alumnos no es una cuestiéon de pura geografia.
Mi apertura a la realidad negadora de su proyecto humano es una
cuestiéon de mi real adhesion de ellos y ellas, a su derecho de ser. (...)
disminuyo la distancia que me separa de sus condiciones negativas
de vida en la medida en que ayudo a aprender cualquier saber, el
del tornero o el del cirujano, con vistas al cambio del mundo, a la
superacioén de las estructuras injustas, nunca con vistas a su inmovi-
lizacién.” (Freire, 1997: 131-132)

EL ENCUENTRO, CONOCIMIENTO RELACIONAL

Desde el inicio de mi experiencia como educador, maestro o profesor
universitario, a la manera del Zorro y El Principito®, me he venido
encontrando con los y las estudiantes, primero sin verlos, después re-
conociéndolos (con una habilidad, la de acordarme de los nombres de
cada uno, una); luego invitandolos a hacer parte de algo; pero, para
que ese algo se diera entre el educador y educandos, he aprendido
que tenemos que domesticarnos, que es lo mismo que decir convertir
al otro miembro de mi misma casa, hacerse complices, crear lazos con
los estudiantes.

El establecer vinculos pasa por querer el bien de las personas,
que no esta ligado sélo a la configuracién de sentimientos y senti-
dos de identidad, pertenencia a un curso, o de confianza y solidari-
dad entre los miembros de un grupo de aula; el encuentro, también,
esta relacionado con el reconocimiento de contextos, la circulacién
de saberes y la construccién de conocimiento como proceso inter-
subjetivo orientado por deseos, intereses —intra-teéricos y extra-
teéricos—, motivado por intercambios marcados por la curiosidad,
motor de todo pensar epistémico (Zemelman, H. 2005 Freire, 1994;
Ghiso, 2012).

“Lo que mas me ha gustado ha sido que la clase se tome en forma
de circulo, de manera que todos nos miremos y nos reconozcamos.
Me gusta porque rompe el esquema de sentarse, mirar y escuchar
al profesor dando una catedra que pocas veces te da la oportunidad
de cuestionar. Aqui tenemos la oportunidad de conocernos a noso-
tros mismos y a los demas, de reflexionarnos y enfrentarnos a una
realidad.”

8 Hago referencia al capitulo 21 del libro de Antoine De Saint-Exupery, El Principito.
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“Me parece curioso que en la mayoria de cursos comparto con com-
paferos, a los cuales ni siquiera me les sé el nombre y, en cursos
como estos, es que nos preguntamos por el otro y construimos en
conjunto...” (Estudiante de Grado -EG-; 13 noviembre 2009)°

“A veces necesitamos quien nos recuerde que mas alla de ser y estar
para el mundo y un sistema de produccién... Hay un encuentro con
el otro que nos hace y nos construye como sujetos politicos y socia-
les... Un encuentro de didlogo, de reconocernos y reconocer al otro...
Y a partir de alli posibilitar nuevos conocimientos y experiencias en
torno a la realidad que vivimos... Y seguiré compartiendo con otros
esa misma experiencia...” (EG; 22 de mayo 2014)

Cuando el quehacer educativo esta guiado por opciones ético/po-
liticas y apuestas pedagdgicas orientadas a la humanizacién, al
cuidado y dignificaciéon de la vida, no son ajenas emociones fun-
dantes como la amorosidad, que se expresa en la relacién con los
educandos y en el propio proceso de conocer y aprender a
conocer. "Es en la experiencia del encuentro donde se vivencia
esta emocién luchadora que quiere abrirse paso en las
posibilidades y potencia-lidades que ofrecen contextos y sujetos;
por ello, la amorosidad esta ligada a la valentia que permite
enfrentar los acontecimientos que provocan miedos. El encuentro
educativo es el nicho de la amorosidad no solo para los alumnos
sino para el propio proceso de ensefiar. [...] es preciso que ese
amor sea en realidad un amor armado, un amor luchador de
quien se afirma en el derecho o en el deber de tener el derecho de
luchar, de denunciar, de anunciar.” (Freire, 1994: 62-63)

En mi experiencia como educador, la creacién de lazos es prio-
ritaria, esto implica procesos de reconocimiento caracterizados por
el didlogo, la negociacién, las tensiones y la incertidumbre. El en-
cuentro como clave pedagégica dignificante marca la diferencia con
las practicas educativas autoritarias, llenas de certezas, seguridades
o de ilusiones de certidumbres tedricas, conceptuales, procesuales
o administrativas que sefialan “eficacias”, “innovaciones” y “calida-
des” de los conocimientos construidos y aprehendidos (Ghiso, 2012).
Entender el actuar educativo, como un quehacer en el encuentro es
humanizar, liberar, dignificar y construir democracia; lo contrario es
deshumanizar, someter, reificar y fortalecer modelos autoritarios y
guerreristas en la construccién de lo social. El encuentro educativo
es un momento y un acto profundamente creativo. La practica edu-
cativa entendida y vivenciada desde el encuentro y el didlogo, favore-

9 Textos, de correos electrénicos o Facebook de los estudiantes universitarios de la
UDEA en cursos: pedagogia social, investigacién social I, IT, y TI1.
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ce y fortalece procesos gnoseolégicos que encaminan la creatividad,
dado que mueven a observar, escuchar, relacionar, inferir, interrogar,
imaginar, expresar, dramatizar, entre otras cosas.

“Mas que un curso, es un espacio de aprendizajes, que permite el in-
tercambio y la retroalimentacién de saberes, a partir del encuentro
con las y los otros. Ningtin conocimiento es verdad absoluta, simple-
mente se pone en discusion lo que cada uno y cada una ha aprendido
alolargo de su formacioén, aportando al grupo diferentes percepciones
sobre la realidad social. Valoro mucho el hecho de que personas perte-
necientes a diferentes programas de la facultad puedan reunirse en un
mismo espacio, ojala la Pedagogia social pudiera extenderse a toda la
universidad porque es necesario rescatar el sentido de lo humano en la
formacién profesional.” (EG 10 agosto 2009)

Si es encuentro, la practica educativa es una experiencia creativa,
no es el resultado de que se aplique individualmente la imagina-
cién, sino la resultante de integrar el didlogo, la negociacién cul-
tural, las habilidades mentales, las emociones y los multiples len-
guajes. Asi entendido, el encuentro educativo impulsa las potencias
creativas del grupo que requiere de respuestas vy, para ello, a partir
de conversaciones y nuevas coordinaciones, se desarrollan nuevos
lenguajes indisciplinados y alternativos, capaces de interrogar in-
cesantemente, de mirar la realidad desde distintos angulos, para
poner en tela de juicio toda certidumbre, estandarizacién, univer-
salizacién u homologacién.

Como educadoras y educadores somos politicos, hacemos politica al
hacer educacién. Y si sofiamos con la democracia debemos luchar dia
y noche por una escuela en la que hablemos a los educandos y con los
educandos, para que escuchandolos podamos también ser oidos por
ellos. (Freire, 1994:102)

El encuentro como experiencia educativa dialégica, gnoseoldgica y
creativa, es una practica humana que permite generar conciencia
y reconocimiento de los limites a romper y de los territorios a con-
quistar creando condiciones en donde sean posibles la expresion, la
apertura a lo que emerge en el didlogo, en las conversaciones y en
los nuevos acuerdos. El encuentro educativo dinamiza procesos de
ensefianza-aprendizaje-desaprendizaje, propiciado por ambientes
favorables y estimulantes, tanto para el desarrollo de las capacidades
creativas de las personas y de los grupos, como para la manifesta-
cion de éstas en el macroentorno (contexto social, cultural e institu-
cional) y en el microentorno (ambiente cotidiano, familiar y grupal).
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“En esta clase en particular me llevé grandes sorpresas al escuchar a
mis compaifieros sobre sus intereses y expectativas. (...) mi sorpresa
recay6 en el hecho de que parecian estar bastante claras. Desde el
principio, mi atencién la habia puesto en varias personas. Las dos
primeras eran Rosa y José. Ellos dos eran estudiantes de antropolo-
gia del pentltimo y quinto semestre, respectivamente. Mi atencién
se centro en ellos al sentir que podria acercarme a personas de otros
pregrados que podrian compartirme por via indirecta los grados de
aprendizaje que ellos alcanzan sobre una tematica especifica como lo
es la investigacion cualitativa. José también asumié la voceria en su
grupo y fue un tanto concreto al mismo tiempo que transmitia una
cierta timidez o inseguridad... En ese momento él intentaba concretar
sus ideas y hacerse escuchar, pero era confuso lo que decia y sus ojos
estaban clavados en el piso, con la cabeza gacha. De pronto cerraba
sus ojos y se tocaba las gafas como si pretendiera esconderse alli.” (EG
3 diciembre 2008)

La creatividad es una capacidad que se pone en juego en los encuen-
tros que buscan enfrentar los desafios de la realidad. La experiencia
creativa surge en el encuentro educativo cuando se comparten y re-
conocen diversos universos conceptuales, culturales, cuando se iden-
tifican las desigualdades y en ellas se exploran los multiples saberes.
En el encuentro se expresan las diferencias en la puesta en escena de
las 16gicas y gramaticas apropiadas y aprendidas, pero también en los
procedimientos heuristicos caracterizados por los distintos modos de
pensar, sentir y hacer. El encuentro educativo como experiencia edu-
cativa y creativa permite generar conciencia critica de lo que aparece
o se silencia en las descripciones, en las comprensiones, en las expli-
caciones y en las expresiones. En este espacio se ponen de manifiesto
dos diferentes y variados modos de lenguajear’® (libretos, pretextos,
textos y redes seménticas) que expresan de manera libre y reflexiva las
percepciones y representaciones de la realidad y de los diversos temas
generadores de estudio y accién. Esta es una manera de descubrir lo
que bloquea u obstaculiza la experiencia educativa o de aprendizaje.
Paulo Freire decia respecto a los encuentros humanos:

No hay como negar que la experiencia de esas relaciones entrana,
por un lado, curiosidad humana —centrada en la propia practica rela-
cional- hacia el otro, curiosidad que se prolonga hacia otros campos.
Es indiscutible que la participacién necesaria de la curiosidad huma-
na produce hallazgos que, en el fondo, son o bien objetos cognoscibles
en proceso de develacién, o bien el proceso relacional mismo, que

10 Término acufiado por el bidlogo chileno Humberto Maturana en Emociones y
Lenguaje en educacion y pélitica.
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abre posibilidades de produccién de interconocimientos para los suje-
tos de la relacion. (Freire, 2015: 63)

Asumir la experiencia del encuentro como criterio orientador de
la practica socio/educativa, es transformar estructuras del saber y de
la racionalidad tecnoburocréatica aplicada al quehacer pedagégico, y
para ello optar politica, epistemoldgica, metodolégica y organizati-
vamente por caminar en el encuentro dialégico y creativo, capaz de
generar experiencias que transformen emociones, pensamientos, ex-
presiones y acciones, reconociendo lo que esta siendo mutilado, lo
que esta siendo desechado, lo que queda en las margenes o fuera de
ellas, territorio corporal, material, simbdlico, real y virtual, presente
en las experiencias educativas.

VOCES, PREGUNTA, DIALOGO

Escuchar, reconocer la voz de cada estudiante, descubrir en esas ellas
desigualdades, diversidades, miedos, amenazas, alegrias y suefios, ha
sido una de las tareas constantes y permanentes en mi vida como edu-
cador. Estar alerta, tener los radares prendidos para detectar la voz
que estructura argumentos y los comunica, aquellas voces que auin la-
tentes, son confusas, inseguras, ambiguas; o descubrir la voz reprimi-
da, que se avergiienza de si misma, que teme la presencia del otro, ha
sido parte de la labor educativa que requirié aplicar mucha energia.
Escuchar sus voces implicaba también responder a la exigencia de
exponer mi voz a la escucha de mis estudiantes, voz que no se limitaba
al aula, sino que recorreria cientos de kilémetros de pasillos, muchos
metros cuadrados de patios, teatros, salones de actos, auditorios; vos
de educador que habitaria con la voz de los estudiantes espacios do-
mésticos sus casas, mis casas, sus bares, mis cafeterias y restaurantes.

Ellos tenian y ejercian el derecho de oir mi voz y de expresar sus
voces, porque es a través de esas experiencias de decirnos cosas, de
conversar, de exponer ideas, de gritar o guardar silencio — que es una
manera de decir- que se construye cultura de vida, se desarrolla un
compromiso de adquirir poder politico.

Esto hace que el “empoderamiento” sea mas que un acontecimien-
to, un evento individual o psicolégico. Apunta a un proceso politico
de las clases dominadas... Experiencia de unir, de tener un discurso
diferente y prohibido, de descubrir que ese discurso es valido aunque
esté prohibido, de ver que ese discurso es bello aunque algunos digan
que es feo, son experiencias culturales y pertenecen a la cultura del
pueblo dominado. (Freire, 2015: 66)

En el encuentro, en el didlogo, en la posibilidad de compartir in-
terrogantes y respuestas es donde las personas se potencian para la
tarea comun de saber y actuar; la criticidad se configura en la ex-
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periencia de los intercambios mediados por lenguajes y palabras. La
acogida, el reconocimiento se expresa en las acciones marcadas por el
dialogo, entendido como apertura al otro que me escucha y me habla.
Es la experiencia de reconocernos con otros, como seres humanos
auténomos, con capacidad de incidir en la realidad, desde valores,
sentidos y utopias.

“Me acuerdo perfectamente... Fue mi propia conquista... Y gracias a
esos encuentros hoy puedo expresarme y saber que mi palabra tiene
un gran valor. Ahi el valor de la escucha...” (EG 22 de mayo 2014)

El didlogo es una actitud y una praxis que impugna el autorita-
rismo, la arrogancia, la intolerancia, la masificacién, porque es la
forma de superar los fundamentalismos y de posibilitar el recono-
cimiento de los acuerdos y desacuerdos, de los conflictos generados
por percepciones diferentes y de las disputas por dominios desigua-
les de conocimientos.

“Una experiencia, donde se le dio el sentido real a todo y donde par-
timos de mirarnos a nosotros mismos, para luego mirarnos con los
demads y en relacion a la diversidad que nos caracteriza... Es el mo-
mento mismo de encontrarse con las diferentes miradas de quienes
nos rodean, de los sentires, de las experiencias, de los relatos... Donde
la palabra y el valor de la misma permitia un tejido de cada uno y cada
una...” (EG 22 de mayo 2014)

“Un espacio en el que uno se cuestiona su proceso de formacion, su
manera de relacionarse con los otros, de construir conocimiento frente
a la realidad que vivimos y los problemas sociales que nos aquejan”
(EG 22 de mayo 2014)

La existencia en tanto humana, decia Paulo Freire no puede ser muda,
silenciosa, ni tampoco nutrirse de cinismos sino de palabras auténti-
cas con las cuales las personas nombramos lo que hacemos por trans-
formar el mundo. No hay voces sin ética, no hay gritos o silencios
sin posturas, no hay preguntas generadas desde no lugares, porque
al existir como humanos fijamos un lugar, un contexto de enuncia-
cién, que al reconocerlo nos permite pronunciar el mundo con auten-
ticidad. La palabra en las practicas pedagdgicas no es privilegio del
docente sino derecho de todos los que participamos en el encuentro
educativo. Las voces, las preguntas generadoras, el didlogo hacen par-
te del encuentro entre educando y educadores, mediatizados por el
mundo, para pronunciarlo, describirlo, explicarlo, proyectarlo y com-
partirlo. (Freire, 1970)
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Las voces, las preguntas el didlogo no son técnicas para generar
interactividad, que las podemos usar para determinados logros y no
para otros. Es comun que se diga: es que mi materia no se aprende dia-
logando; diga usted doctor, usted es el que sabe o, aqui, en este semina-
rio, solo la voz del docente es la que es digna de ser oida. Tampoco diria
Freire (2014) el didlogo, la conversaciéon son tacticas para convertir a
las y los estudiantes en amigos de uno. Si esto fuera asi, serian
técni-cas de manipulacién. (Freire, 2014)

El promover la palabra auténtica, el crear ambientes de escucha,
el favorecer la pregunta curiosa capaz de reinterrogarse sobre el ob-
jeto del problema y de darse cuenta del lugar y contexto desde dénde
se estd preguntando; son todas practicas que, vinculadas al quehacer
educativo dignificador y solidario, forman seres humanos que se van
configurando en seres criticamente comunicativos.

“El dialogo es un momento en que los humanos se encuentran para
reflexionar sobre su realidad, de la manera que la hacen y la rehacen.
(...) Por medio del didlogo, reflexionando juntos sobre lo que sabemos
y lo que no sabemos podemos actuar criticamente para transformar la
realidad.” (Freire, 2014: 159)

Ha sido claro, para mi, el legado y la insistencia de los maestros Frei-
re, Fals, Gutiérrez y Zemelman respecto de que no es sélo una practica
en la que se favorece la palabra de forma libre, sino que esa palabra
o ese silencio, estd en relacién y hace permanentemente referencia
a la realidad, a la accién sobre el contexto, a los procesos en los que
participamos, a los errores que cometemos en nuestro actuar. La pa-
labra, el didlogo, las preguntas cobran vigor, sentido y significado en
la medida en que estan contextualizadas en un lugar de enunciacién
que invita y hace referencia a la accion de las personas, como sujetos
de capacidades, de poder.

Es también importante reconocer que es desde el didlogo, des-
de el expresarse autéonoma y libremente y desde el interrogar, que se
valoran, resignifican y validan o no las formas de relacionarnos con
los otros, formas injustas, desiguales, excluyentes, amenazadoras o
discriminatorias. Si no hubiera la posibilidad de la expresién, si la
palabra estuviera sometida, las condiciones de desigualdad y despre-
cio no serian denunciadas. Las preguntas, el didlogo, las voces que se
entretejen en la comunicacién afirman o cuestionan las relaciones,
sus condiciones y la estructura de relacionamiento que las personas
poseen y aplican en sus practicas cotidianas.

Un legado freiriano es comprender el didlogo como conexién, como
relacion epistemoloégica: “El objeto que ha de ser conocido, en un de-
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terminado lugar, vincula a esos dos sujetos cognitivos y los lleva a re-
flexionar juntos sobre el objeto. (...) La educacién dialégica es una
posicion epistemoldgica y no una invencién excéntrica o una practica
extrafia venida de una parte exética del mundo” (Freire, 2014: 161-162)

Otra herencia del maestro brasilefio ha sido la de reconocer que no
existen didlogos en vacios politicos. Esto ha sido algo inconcebible
para algunos colombianos que exigian hablar de paz, en las organiza-
ciones e instituciones educativas, desde abstracciones y neutralidades.
Es un imposible, toda voz, toda pregunta, todo encuentro dialégico se
expresa y se da desde un lugar politico que es generador y a la vez
generado, recreado en el didlogo. Todo didlogo, toda conversacion,
asi como la paz, son imperfectas, tienen limites y contradicciones que
condicionan lo que podemos hacer. No hay dialogo que se establezca
sobre la certidumbre. El encuentro mediado por la palabra y la pre-
gunta es un nicho ecolégico abierto a lo incierto que imprime tensio-
nes en la interrelacion.

Por ello proponer el didlogo como clave de practica educativa po-
pular y humanizadora es estar dispuesto a abrirse a lo inesperado,
estar en capacidad de enfrentar las tensiones, reconocer que al ser un
nicho ecolégico imposible de programar o determinar, una vez que
se pone en préctica, las direcciones y resultados pueden cambiar en
relacion a los intereses y necesidades de los que dialogan. Y, no esta
de més recordar que toda situacién dialégica es una manifestacién de
que se puede ser docente, estudiante y mantener una relacién humana
sin autoritarismos, dependencias o sometimientos. Freire nos recor-
daba que el didlogo implica siempre una tensién entre la autoridad y
la libertad. Un aula, una institucién educativa, del nivel que sea, que
aplica curriculos dial6gicos no es permisiva, es democratica.

LA SOLIDARIDAD CONFIGURADORA DE UN NOSOTROS

“El maestro tiene el deber de revivir, de renacer, a cada momento de su
practica docente para que los contenidos que ensefia sean algo vivo y
no nociones petrificadas.” (Freire, 1997b: 121)

La solidaridad es criterio, contenido, mensaje, identidad de toda prac-
tica educativa popular, no es solo un referente ético, planteado en los
proyectos educativos, no es un tema a tratar en las horas de relleno;
no, es un modo de ser, de hacer, de tener, de sentir con el que me
identifico y que caracteriza mi practica educativa. La solidaridad, en-
tonces no existe en el aire, sus formas y contenidos son concretos,
practicos y ttiles. No es una entidad etérea; por el contrario, como
diria Paulo Freire, vamos a plantear la solidaridad vista
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no como algo con lo cual uno nace, es decir, no como un regalo que
uno recibe, sino como una forma de ser, de encarar, de comprometer-
se, de comprender; que se crea a través de la practica [...] No es una
cualidad abstracta que existe antes de nosotros, sino que se crea con
nosotros (Freire, 1985:5)

Entender la solidaridad como un hacer con un sentido particular que
se pone de manifiesto en modos de enfrentar la vida y de asumir la
préactica pedagogica; que se expresa mas alla del mundo cercano, por-
que va mas alla de lo filial o fraterno, cobrando una connotacién de
riesgo por lo incierto, lo extrafio e inseguro de la interaccion y de
sus imprevisibles resultados. La solidaridad, como préactica relacional
supera el sentimiento de grupo, la lealtad de cuerpo, la actuacién cor-
porativa; ésta se hace palpable en actuaciones que van mas all4 de la
union de intereses particulares.

Hoy el sistema socioeconémico nos propone establecer claras
distancias entre las personas para no quedar comprometidos. La ex-
clusién, el desprecio, la discriminacion, la injusticia resuenan débil-
mente en las personas y no sentir esa resonancia indica una distancia
méxima y una solidaridad minima porque los otros no llegan a ser
reconocidos. En los medios de comunicacién, en los cédigos de las re-
des sociales de internet se enmascara la significacién de la solidaridad
como practica politica de cambio, al reducirla a imagenes asistencia-
listas o caritativas. Asi se desvirtiia la naturaleza impugnadora del ser
solidario en relacién a la opcién de construir una sociedad mas justa,
digna y humana. La solidaridad indignada, radical, llena de coraje e
imaginacién no es anunciada en campafias publicitarias o promovi-
da por las fundaciones patrocinadas por damas de clase alta o por
los grandes monopolios financieros; porque la solidaridad indignada
posee un valor transformador al enfrentar las l6gicas individualistas,
competitivas, consumistas y depredadoras, sobre las que estd monta-
do el sistema social, politico y econémico.

Asumir en la practica educativa la clave de la solidaridad ha sido,
para mi, “estimular y posibilitar en las mas diversas circunstancias la
capacidad de intervencién en el mundo y nunca lo contrario, el cru-
zarse de brazos ante los desafios” (Freire, 2001). Es proponer un modo
de actuacién distinta, capaz de enfrentar la exclusion; apropiado para
reconstruir las redes de cooperacién y de comunicacién social.

La habilidad de vivir solidariamente, de relacionarse con los otros
en reciprocidad, respeto y corresponsabilidad es algo que se adquiere
en contacto con la realidad, analizando las diferentes percepciones
que tenemos sobre los hechos y decidiendo nuestro actuar. Saber leer
las necesidades y demandas, analizar las situaciones que reclaman
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nuestra atencioén y accion, y decidir en solidaridad la accién son todas
habilidades que se adquieren en el proceso educativo, y esto sélo es
posible si es intencionado.

En relacion a ello Freire comentaba su trayectoria de socializacion:

“... no solo jugué futbol con nifios de los arroyos y de los cerros, nifios
de las llamadas clases menos afortunadas, sino que ademas aprendi
con ellos lo que significaba comer poco 0 no comer...Algunas opciones
radicales —jamas sectarias- que me mueven hoy como educador, y por
lo tanto como politico, empezaron a gestarse en aquel tiempo distan-
te.” (Freire, 1996: 89)

La solidaridad como clave de mi practica pedagdgica ha estado ligada
a las tareas del escuchar atento, el entender pertinente, el atender pa-
ciente y en el actuar con otros, lo que ha significado también, respetar
y proceder reciprocamente en el plano individual y colectivo.

“Si en verdad el suefio que nos anima es democratico y solidario, no
es hablando a los otros desde arriba, sobre todo, como si fuéramos los
portadores de la verdad que hay que transmitir... sélo quien escucha
paciente y criticamente al otro, habla con él.” (Freire, 1997: 131)

La solidaridad construye un nosotros pedagdégico contextuado, que
permite romper la inercia de estar compartimentando la labor edu-
cativa de acuerdo a los intereses y a las conveniencias personales.
Educar, aprender a construir conocimiento con otros, a resolver pro-
blemas con otros, a dialogar, a escuchar y a responder son acciones
solidarias que muestran una experiencia de vida diferente a la que
ofrece una educacién bancaria, patristica, guerrerista, consumista y
competitiva. Educar en un nosotros, que se forma en un contexto me-
diador, exige multiples rupturas y desarrollar otras formas de estable-
cer los vinculos y lazos sociales para ello requerimos memoria, con-
ciencia critica, mucho amor, grandes dosis de imaginacién y coraje.
Dos frases generadoras del maestro Paulo Freire, instalaron en mi el
sentido y la naturaleza solidaria de la practica educativa que humani-
za y dignifica la vida:

(...) no pienso auténticamente si los otros tampoco piensan. Simple-
mente, no puedo pensar por otros, ni para otros, ni sin otros. La inves-
tigacion del pensar del pueblo no puede ser hecha sin el pueblo, sino
con él, como sujeto de su pensamiento. (...) Cuanto més investigo el
pensar del pueblo con él, tanto més nos educamos juntos.” (Freire,
1970b: 130,131) y “Ahora, ya nadie educa a nadie, asi como tampoco
nadie se educa a si mismo, los hombres se educan en comunion, y el
mundo es el mediador (Freire, 1970:86)
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AMOROSIDAD QUE CUIDA

Alguna vez escuché a Freire decir dos cosas que me llamaron la aten-
cién, y que en su momento no entendi: “solo se ensefia a amar, aman-
do” y “el amor es una fuerza transformadora”. Como docente fui for-
mado con dos énfasis: la voluntad para hacer el bien, del que derivaba
la responsabilidad de hacerlo desde el deber ser y la razén que funda
los actos. Fue, después, cuando en la practica entro en contacto con
los educadores populares, en especial con Fals, Freire y el teélogo Leo-
nardo Boff que me encuentro con una episteme y pedagogia “otra”,
generada en América del Sur, la del “sentipensamiento”.

El encuentro sentipensante aplicado a las practicas investigativas
y educativas empez6 a hacerse realidad al experienciar la apertura al
amor, que ponia en otra dimension el deber ser, la razén y la voluntad.
Esta apertura al sentipensamiento, a la amorosidad, al querer bien
significé la manera de reconocer la naturaleza y la magnitud del com-
promiso que asumia como educador. No era un compromiso que se
me imponia desde un deber ser, era un compromiso desde el poder:
puedo amar y todo lo que amo lo cuido responsablemente y todo lo
que cuido, protejo, acompafio, asisto, defiendo, también lo amo.

Este sentipensar pedagogico, este querer bien humano y educa-
dor, este amor que cuida, parte del reconocimiento, de la ubicacién
del otro, del reconocer sus necesidades y situacién no solo desde la ra-
z6n o el diagndstico. Es un reconocer dispuesto a crear lazos, no a im-
ponerlos, a generar condiciones para que los extrafios nos volvamos
céomplices en algo. La afectividad no es ajena al conocer, al aprender
y al ensefiar como en algtin momento lo crei. El sentipensar, permite
comprender la dimensién del amor contenido en el quehacer educati-
vo y a la vez lleva a resignificar la practica pedagdgica, a encontrar un
sentido que habia estado censurado, oculto por su real poder transfor-
mador. “Es notable la capacidad que tiene la experiencia pedagdégica
para despertar, estimular y desarrollar en nosotros el gusto de querer
bien y el gusto de la alegria sin la cual la practica educativa pierde su
sentido.” (Freire, 1997:136)

El poder de despertar, estimular y desarrollar el gusto por el dialo-
gar, el buscar con otros, el aprender surgen al interior del dinamismo
del amor, de la solicitud reciproca. (Boff;2008). La practica educativa
sentipensante, amorosa, que quiere el bien esta siempre centrada y
orientada en funcién del otro, lo que significa una aventura, un cami-
no a recorrer incierto. Esto la distingue de las practicas del amaestra-
dor, del instructor, del trasferidor de competencias, del que ejercita
en destrezas, en donde el centro de ellos no es el otro, la relaciéon con
ellos no es amorosa porque lo que centra la atencién, lo que realmente
se quiere son los contenidos, las competencias, las destrezas. El amor
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esta presente si los motivos de la accién educativa son endégenos a
las personas y se comunican en el didlogo; la amorosidad esta ausente
cuando los motivos que ordenan la practica educativa son exégenos a
los sujetos y se imponen a ellos desde la autoridad de un sistema, un
pensum o un modo de ser educador.

Freire advertia:

“Es necesario volver a insistir en que no hay que pensar que la practica
educativa vivida con afectividad y alegria prescinda de la formacion
cientifica seria y de la claridad politica de los educadores o educado-
ras. La practica educativa es todo eso: afectividad, alegria, capacidad
cientifica, dominio técnico al servicio del cambio...” (Freire, 1997: 136)

La epistemologia y pedagogia sentipensante retine todo eso porque
es una propuesta orientada al otro que irrumpe frente a mi, y es alli
cuando nace y se pone de manifiesto la dimensién ética de la practica
educativa o investigativa. El otro me obliga a adoptar una actitud, no
en el discurso, sino en la practica: lo acojo, creo lazos, lo reconozco, lo
cuido o lo rechazo, soy indiferente, lo someto o lo que es catastréfico,
lo elimino. El otro, diria Boff (2008), significa una propuesta que pide
una respuesta, el otro es el que me llama. Antonie de Saint-Exupéry
(2016) expres6 eso mismo, de esta manera:

“~ Buen dia dijo el zorro

— Buen dia -respondi6 cortésmente el principito pero no vio a nadie.
- Estoy aqui —dijo la voz— bajo el manzano...

[...]

- Ven a jugar conmigo- le propuso el principito estoy tan triste...

— No puedo jugar contigo —-dijo el zorro— No estoy domesticado.”
(Saint-Exupéry; 2016: 65)

La dimension ética de una pedagogia y episteme sentipensante, me
permite vislumbrar que toda practica educativa que busque construc-
cién de sujetos, cambios en su realidad, pasa por procesos en los que
convergen multiples factores, todos orientados a construir un noso-
tros. Es el otro, el nosotros constituido, quienes hacen que surja una
ética humanizadora e incluyente. Ante el otro nos sentimos respon-
sables y se nos ofrece la posibilidad de querer bien, de sentir afecto,
carino al diferente y de establecer un didlogo, una alianza, una com-
plicidad con él. Amar al otro es querer que exista en toda su potencia y
plenitud, porque el amor ademas de hacer al otro importante lo poten-
cia. Lamentablemente hoy muchas propuestas y practicas educativas
estan orientadas por la indiferencia, el rechazo y la destruccién del
otro, por ello todo su empefo estd en recortar las potencias del otro,
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reducirlas a competencias, mermar sus capacidades y poderes y orien-
tar sus esfuerzos en adoptar un tipo de habilidades y destrezas que lo
recortan, lo reducen, lo convierten en un hombre o mujer bonsai''.

El amor siempre respetuoso, el carifio, el aprecio, el afecto que
cuida y potencia la vida respeta la alteridad, se abre a ella y busca el
encuentro, la complicidad, porque tiene el poder de hacer préximos a
los distantes y a los extrafios en cémplices'?. Solamente una propuesta
educativa direccionada y que lleva a la practica la ética del amor esta
a la altura de asumir los desafios que llegan de la busqueda de paz,
de justicia; retos que surgen de la comunidad de la vida, depredada,
devastada y amenazada en el presente y en su futuro.

Freire, a su manera, hablaba de esta pedagogia sentipensante,
cuando afirmaba:

“(...) jamas pude entender la educacién como una experiencia fria, sin
alma, en la cual los sentimientos y las emociones, los deseos, los sue-
fios, debieran ser reprimidos por una especie de dictadura racionalista.
Ni tampoco comprendi una practica educativa como una experiencia a
la que le faltara el rigor que genera la necesaria disciplina
intelectual.” (Freire, 1997: 139)

ALEGRE GRATITUD Y ESPERANZA ACTIVA

Una practica alegre, grata, agradecida, gozosa ha sido, a lo largo de
mi vida como educador, una permanente biisqueda. No podia, ni pue-
do entender como algunos, quizas por miedo a perder su autoridad
y poder predican y realizan practicas pedagégicas que entristecen y
deprimen, que acrecientan las frustraciones y desesperanzas; proce-
sos formativos donde él o la estudiante tiene que empezar o terminar
maldiciendo el dia, porque tuvo que asistir al seminario o a la clase de
tal o cual profesor. No pude, ni puedo entender a docentes que forman
educadores, que se empenan en ensefiar que el quehacer cientifico y
profesional se caracteriza principalmente por aceptar y aguantar con
decoro el sufrimiento de la condicién social y las responsabilidades
del magisterio.

Procurar una practica educativa generadora de entusiasmo en
todos, por medio de un quehacer alegre, grato, gratificante se logra
reconociendo los avances y progresos del grupo, brindando posibili-
dades, sugiriendo caminos, sefialando capacidades, facilitando condi-

11 Imagen que aprendi de Hugo Zemelman y de sus alertas. Ver en Pedagogia de la
dignidad de estar siendo, Entrevista con Hugo Zemelman y Estela Quintar .

12 Vale la pena recordar que existe un texto titulado “Del extrafio al cémplice. La
educacioén en la vida cotidiana.” de Joan-Carles Melich Barcelona 1994 (Barcelona:
Anthropos).
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ciones para que los educandos se sientan responsables y valiosos en
el grupo. Esto es hacer participe a otros en una practica capaz de pro-
ducir satisfacciones; observar y valorar el modo en que compartimos,
agradeciendo lo compartido, ver, crear, representar, exponer, producir
lleva a que, ese nosotros que se educa, se sienta realizado, capaz. Esto
alegra la vida de un grupo y promueve un sentir profundo de agra-
decida alegria; de ahi que el encontrarnos satisfechos y gratificados
hace parte de la potencia transformadora de las practicas educativas
humanizantes.

Generar entusiasmo siempre, diria el maestro Francisco Gutié-
rrez, en todas y cada una de las actividades, en los ejercicios, en el
campo de priacticas, en los diferentes ambientes por los que transita
la practica educativa. Generar entusiasmo en la construccién de nue-
vas relaciones y en las formas de superar las tensiones y conflictos;
generar entusiasmo y alegria frente a los resultados y progresos; tam-
bién frente a los errores, que en este tipo de propuesta educativa son
comprendidos como momentos dables en la busqueda del acierto. He
notado, que cuando la practica pedagégica posee ese animus de alegre
gratitud, los que participamos en el proceso educativo nos sentimos
vivos, no hay restricciones para crear y compartir lo creado, no hay
sanciones por el error y si muchas posibilidades y alianzas para reini-
ciar la busqueda, si fuera necesario.

“La alegria no llega s6lo con el encuentro de lo hallado sino que forma
parte del proceso de busqueda. Y ensefiar y aprender no se pueden
dar fuera de ese proceso de busqueda, fuera de la belleza y la
alegria.” (Freire, 1997:136)

Cuando el ambiente es grato y el grupo se configura como un nosotros
agradecido se plantean problemas, preguntas y respuestas originales,
he vivido lo que es gozar, divertirme y jugar en clase tanto en los cur-
sos de educacion primaria, media como universitarios. Cuando parti-
cipo de una relacién pedagégica marcada por la alegria y la gratitud
veo que se movilizan multiples energias, configuradoras de vida, de
acuerdos, de suefios. El goce, diria Don Francisco, como le llamaban
en Costa Rica, es el punto de partida y de llegada de la practica educa-
tiva y la clave de la vida misma (Gutiérrez y Prieto, 1992)

Y Freire, que conocié a Francisco, a su frase le agregaria, para
que no haya malos entendidos:

“También es falso concebir que la seriedad docente y la alegria son in-
conciliables, como si la alegria fuera enemiga del rigor. Al contrario,
cuanto mas metédicamente riguroso me vuelvo en mi busqueda y en mi
docencia, tanto mas alegre y esperanzado me siento.” (Freire, 1997: 136)

216



Alfredo Manuel Ghiso

Alguna vez, en estas conversaciones que se tienen por internet, se me
ocurrid, en medio de la conversacién, decirle a la maestra Denisse
Najmanovich, si no conocia otros textos de ecologia compleja, que
pudieran ser utilizados por jardineros. Ella inmediatamente me dijo
que lo que podia sugerir no era apropiado, no lo iban a entender. Fue
el momento de aclararle a que me referia. En ese y en otros momentos
estaba usando una metafora que la tomé prestada de Paulo Freire y
del Principito cuidador, amante y responsable de su rosa. En esa opor-
tunidad le conté que éramos un grupo de educadores, jardineros; no
sé porque no le dije de educadores populares de América del Sur; un
grupo movido por la esperanza del cambio, de la trasformacién.

Nuestra esperanza, como la del jardinero, no es una espera en la
puro estar ahi, una espera inmévil, quimérica, es una espera eminen-
temente activa; a la manera del jardinero que sabe que floreceran las
rosas, las margaritas, las petunias, cada una en su tiempo; pero él —
como nosotros - no se queda sentado. No, como el principito, pacien-
te, riega sus plantas, las abriga, las protege contra el viento y mata las
orugas (salvo las dos o tres por lo de las mariposas), abona, remueve
la tierra. La esperanza de este jardinero grande o pequefio, educador
o educando, se manifiesta en acciones que apuntan a que el cambio,
la transformacioén, lo posible sea una realidad, en el tiempo que sea.

La esperanza en este estilo de entender la practica educativa tiene
su fundamento epistémico y tedrico y es entendida como

“(...) un condicionamiento indispensable de la experiencia histérica.
Sin ella no habria historia, sino puro determinismo. Solo hay historia
donde hay un tiempo problematizado y no pre-dado. (...) Por eso no
puedo cruzar los brazos fatalisticamente ante la miseria, eximiéndome
de esa manera, de mi responsabilidad...” (Freire, 1997:71; 74).

La esperanza activa, no es una esperanza quieta, una esperanza apa-
ciguada, una esperanza pietista, no para educadores y educandos for-
mados en propuestas de educacion popular; la esperanza es un motor,
un dinamizador de seres humanos hacedores de proyectos, transfor-
madores de realidades, contempladores reflexivos, alegres agradeci-
dos, hablantes comprometidos en los didlogos sociales, productores
de saberes e investigadores implicados en buisquedas que van més alla
del sentido comtin o de lo establecido desde las racionalidades tecno-
craticas establecidas en las instituciones.

Por eso nuestra alegria, gratitud y nuestra esperanza no es ni
neutra, ni indiferente, de aqui que moleste a muchos autoritarios,
vestidos de rectores, decanos, coordinadores, docentes, lideres, tec-
nécratas, de burdcratas, de sacerdotes o de dirigentes politicos inte-
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resados en leer la realidad social y las practicas de injusticia y exclu-
sién por fuera de la historia; que es lo mismo que decir: ancladas en
un determinismo ahistérico, que anula, niega la esperanza, los inédi-
tos viables, y los mundos posibles con otras oportunidades y otros
caminos originales.

Alo largo de cuarenta afos de formarme y actuar como educador,
puedo dar fe que formar estudiantes como ciudadanos y alimentar
desde las practicas educativas proyectos de sociedad democrética y
justa son tareas indisociables a la esperanza activa, aquella que se
funda en una visién de la historia como tiempo de posibilidades y no
de determinismos.

Para finalizar, quisiera tomando algunas palabras de Pablo Frei-
re, afirmar que lo que me tiene esperanzado, agradecido, alegre - algu-
nos dias- y solidario, no es tanto las certezas de lo que he encontrado
en mi camino como educador popular de América del Sur, no son los
logros, ni los reconocimientos. Lo que me tiene esperanzado y profun-
damente agradecido, con la vida y mis comparieras y comparfieros de
camino, es poder seguir moviéndome en diferentes busquedas que me
llevan a mirar, revisar, releer los contextos y las practicas en las que
he estado y estoy involucrado; sabiendo que muchas de ellas estan
permeadas, atravesadas por el pensamiento de educadores populares
e intelectuales criticos de América del sur. Y, que es en este didlogo
continuo que los reconozco con toda su potencia orientadora, lo que
me permite identificar los linderos —aciertos y limites- de mis acciones
y sentipensamientos.

Es en este didlogo presencial, virtual y virtuoso, a través de multi-
ples y diversas mediaciones que se dan las apropiaciones tanto practi-
cas como sentipensamientos que los y las educadoras populares veni-
mos haciendo; todo esto con un propdsito: comunicar a otros nuestras
epistemes sentipensantes, nuestras pedagogias critico/dialogicas, ale-
gres, agradecidas y solidarias porque son esperanzadas.

En este sentido, quise y quisiera mostrar, en préoximos textos,
a educadores y educadoras populares jévenes y ya mayores, lo que
maestros como Freire, Zemelman, Fals, Gutiérrez, entre otros, han
hecho, reflexionado y nos han ensefiado; igualmente compartir lo que
nosotros sabemos sobre nuestras practicas con el propdsito de re-
crearnos, de cambiar pero sin desprendernos de las utopias, sin desis-
tir de la amorosidad, sin abortar la esperanza, sin renunciar a la tarea
educativa de formar en y para la paz con justicia social y, sobre todo,
sin olvidar que toda nuestra tarea, como educadores, esta orientada a
promover el cuidado de la comunidad de vida en el planeta y a educar
para apoyar acciones orientadas a dignificar las condiciones de vida
de todos y todas.

218



Alfredo Manuel Ghiso

BIBLIOGRAFIA

Boff, L. 2008 La opcién Tierra. La solucion para la tierra no cae del
cielo (Maliano: Sal Terrae)

Contreras Domingo, J; Pérez de Lara Ferré, N. 2010 Investigar la
experiencia educativa (Madrid: Morata).

Freire, P. 1970 Cambio (Bogota: América Latina).

1970b Pedagogia del oprimido (México: Siglo XXI).

1985 Reflexion critica sobre las virtudes del educador (Buenos

Aires: Busqueda).

1993 Pedagogia de la esperanza (México: Siglo XXI.)

1994 Cartas a quien pretende enseriar (México: Siglo XXI).

1996 Politica y educacion (México: Siglo XXI).

1997 Pedagogia de la autonomia (México: Siglo XXI).

1997b Educacion en la ciudad (México: Siglo XXI

2001 Pedagogia de la indignaciéon (Madrid: Morata)

2015 Pedagogia de los suefios posibles. Por qué los docentes

v alumnos necesitan reinventarse en cada momento de la historia

(Buenos Aires: S XXI)

2016 El maestro sin recetas. El desafio de ensefiar en un
mundo cambiante (Buenos Aires: S XXI).

Freire P., Shor 1. 2014 Miedo y osadia. La cotidianidad del docente que
se arriesga a practicar una pedagogia transformadora (Buenos
Aires: Siglo XXI)

Ghiso, A. 2010 “Pedagogia neoliberal o pedagogia del
silencio”. Recuperado en 18 de abril de 2017, de https://
pedagogiadelexcluido.wordpress.com/2010/05/11/pedagogia-
neoliberal-o-pedagogia-del-silencio/

2012 “El encuentro educativo. Una experiencia dial6gica-

creativa-gnoseoldgica”. Recuperado en 18 de abril de 2017, de

http://www.idep.edu.co/revistas/index.php/educacion-y-ciudad/
article/view/75

2015 “La era de los profesionales inhabilitados. Sobre la
incapacidad profesional de pensar, emocionar, expresar y hacer
desde una opcién emancipadora” en La filosofia hoy [recurso
electrénico] / compilador Andrés Alfredo Castrillén; David
Esteban Zuluaga; [et. al] Medellin: Fundacién Universitaria Luis
Amigé, 2015. Recuperado en 01 de abril de 2017, de http://www.
funlam.edu.co/uploads/fondoeditorial/ebook/2015/Ebooks-La-
Filosofia-hoy

Guitiérrez, F. y Prieto, D. 1992 La mediacion pedagogica (Buenos
Aires: La Crujia).

219



Illich, I. 1981) Profesiones inhabilitantes. (Madrid: H. Blume).
Humberto Maturana en: Emociones y Lenguaje en educacién y
poélitica. Santiago, J. C. Sdez Editor, 1990

Maturana Humberto (1990) Emociones y Lenguaje en educacion y
politica. Santiago, J. C. Saez Editor.

Palermo, Z. (2009). Conocimiento “otro” y conocimiento del otro
en América Latina. Estudios - Centro de Estudios Avanzados.
Universidad Nacional de Cérdoba, (21), 79-90. Recuperado
en 18 de abril de 2017, de http://www.scielo.org.ar/scielo.
php?script=sci_arttext&pid=S1852-15682009000100008&Ing=
es&tlng=es.

Saint-Exupéry, A. 2016 El Principito (Buenos aires: Emecé).

Streck, D. R.; Rendin, E.; Zitkoski, J. J. 2015 Diccionario Paulo Freire
(Lima: CEAAL).

Zemelman, H. 2005 Voluntad de conocer: El sujeto y su pensamiento
en el paradigma critico (Barcelona: Anthropos).

2005 “Pensar tedrico y pensar epistémico: los retos de
las ciencias sociales latinoamericanas”. Recuperado en 18 de
abril de 2017, Recuperado en 18 de abril de 2017, de http://www.
ipecal.edu.mx/Biblioteca/Documentos/Documento?.pdf

220



Oscar Jara Holliday

APORTES DE LOS PROCESOS DE
EDUCACION POPULAR A LOS
PROCESOS DE CAMBIO SOCIAL

EL LUGAR DE LA EDUCACION EN EL CONTEXTO ACTUAL

Los pueblos y gobiernos de América Latina, desde sus condiciones
particulares, estan enfrentados a una de las principales preocupacio-
nes de las ultimas décadas en el mundo: definir qué papel juega y
puede jugar la educacién en el actual contexto internacional: cuéles
deberian ser sus fines y objetivos principales y qué tipo de conoci-
mientos y habilidades seran necesarios para hacerle frente a los pro-
blemas, desafios y nuevas situaciones, tanto locales como globales. En
definitiva, ¢cual es el lugar de lo educativo en este contexto de cam-
bio? A esta pregunta trata de responder el informe que elaboré para la
UNESCO (1996) la Comision Internacional sobre la Educacion para el
Siglo XXI presidida por Jacques Delors, el cual comienza planteando
que frente a los desafios actuales la educacion constituye un “instru-

*  Integrante del Grupo de trabajo Clacso “Educacién Popular y Pedagogias Criti-
cas Latinoamericanas”. Centro de Estudios y Publicaciones Alforja. Costa Rica
y CEAAL Consejo de Educacién Popular de América Latina y el Caribe.

**  Presentamos aqui algunos resultados obtenidos del proyecto de investigacién
que culminé en la tesis doctoral “Educacién y Cambo Social en América La-
tina. Interpretacion critica de las contribuciones ético-politicas y pedagogicas
de la Educacién Popular Latinoamericana” defendida en 2017 en la Universi-
dad de Costa Rica.
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mento indispensable” para que la humanidad pueda progresar hacia
los ideales de paz, libertad y justicia social, enfrentando y superando
las tensiones que plantea la Red Internacional de Educacién para el
Desarrollo y Educacion Popular (2003), a) entre lo mundial y lo local;
b) entre lo universal y lo singular; c) entre el largo y el corto plazo; d)
entre competencia e igualdad de oportunidades; €) entre desarrollo de
los conocimientos y el acceso a la informacién y las capacidades de
asimilacién del ser humano.

Mas recientemente, el Foro Mundial sobre la Educacién realizado
en Corea el afio 2015, reitera la importancia de trabajar sobre una
agenda de educacién transformadora y universal, (centrada en el ac-
ceso, la equidad, la inclusioén, la calidad y los resultados del aprendi-
zaje, dentro de un enfoque del aprendizaje a lo largo de toda la vida)
afirmando que su visién es “transformar las vidas mediante la educa-
cién” reconociéndola como el motor principal para la consecucién de
los Objetivos de Desarrollo Sostenible propuestos para el 2030.

Paralelamente, las constantes acciones, propuestas y moviliza-
ciones de la sociedad civil internacional en las dltimas dos décadas,
han interpelado a los organismos internacionales planteando que una
educacién para el desarrollo sostenible, a lo largo de toda la vida, debe
ser holistica, interdisciplinaria, e incluir los pilares econémico, social,
ambiental y cultural. “Debe dirigirse al empoderamiento de ciudada-
nas y ciudadanos conscientes de sus derechos y que puedan actuar
para transformar los patrones de produccién, consumo y distribucién
del actual modelo de desarrollo, promoviendo una conciencia am-
biental” (Foro Mundial de Educacién, 2012: 3).

Hoy, tal vez més que nunca, esta situacion exige repensar nuestra
visién de educacién y ahondar en los factores sustantivos que puedan
contribuir a una propuesta educativa alternativa, mas alla de sus for-
mas, modalidades o sistemas administrativos. Se requiere una bis-
queda y una reflexién en torno a los fundamentos filoséficos, politicos
y pedagégicos de un paradigma educacional que oriente los esfuerzos
dirigidos a la transformacién social y a la formacién integral de las
personas de cara a la construccién de nuevas estructuras sociales y
nuevas relaciones entre las personas basadas en la justicia, la equi-
dad, la solidaridad y el respeto al medio ambiente, reconociendo que
el “actual modelo de sociedad que conlleva el estilo de civilizacién de
los paises del Norte es un modelo de sociedad no universalizable (...)
por tener limites ecolégicos, poblacionales y por ser estructuralmente
contradictorio”. (Gorostiaga, 1991: 23)

Apostamos, en este sentido, por la perspectiva utépica y liberado-
ra que nos marca el filésofo y educador popular Alfonso Ibafiez, con el
convencimiento de la necesidad de hacer una ruptura epistemolégica

222



Oscar Jara Holliday

que nos permita pensar los desafios globales desde “Nuestra América”
(Marti), recuperando de la “visién de los vencidos” (L. Zea), la fuerza
que emerge de un continente “infinito para la creacién” (J. Ma. Ar-
guedas), donde el “realismo maégico es parte de la cotidianeidad” (G.
Garcia Marquez) y que tiene la posibilidad de imaginar un proyecto
de sociedad que no sea “ni calco ni copia, sino creacién heroica” (Ma-
ridtegui). Una ruptura epistemoldgica que supone optar por el pueblo
como sujeto (J.L. Rebellato), ya que una ética solidaria, en el actual
contexto mundial, s6lo sera posible desde las personas excluidas quie-
nes podran asumir “la responsabilidad planetaria orientada no a la
supervivencia de la especie, sino a la consecucién de una vida real-
mente humana, radicalizando la democracia en la sociedad mundial”
(Ibanez, 2001: 25).

Ante los desafios de este cambio de época, la relacién entre edu-
cacién y cambio social y la importancia de una accién ético-politica y
pedagogica coherente, no se colocan solamente como temas de ana-
lisis y estudio, sino como una exigencia tedrico-practica decisiva: se
trata de respondernos, desde nuestro contexto y nuestros desafios, a
la pregunta “¢Qué Educacién se necesita para qué tipo de Cambio
Social?”.

LAS PRACTICAS DE UNA EDUCACION POPULAR

La Educacién Popular es un fendmeno socio-cultural vinculado a la
historia latinoamericana y que hace referencia a multiples practi-
cas que tienen en comun una intencionalidad transformadora, pero
que aun no han sido identificadas y evaluadas suficientemente. Sus
modalidades van desde la mayor informalidad, hasta el ser parte de
una politica publica oficial. Dichas practicas tienen antecedentes en
nuestra regién que se remontan al siglo XIX, pero se desarrollan con
particular fuerza a partir de la década de los sesenta del siglo pasado,
teniendo su periodo de mayor expansion en la década de los ochenta,
siempre vinculada a los procesos y movimientos sociales y politicos
del continente, asi como a los debates y propuestas teéricas e ideologi-
cas que les animan. En constante proceso de recreacion y expansion,
durante estas primeras décadas del siglo XXI han surgido, ademas,
nuevas modalidades de Educacién Popular, ingresdndose en campos
como la ensefianza universitaria, el debate académico, proyectos de
organismos de cooperacion internacional o las dindmicas de nuevos
movimientos sociales.

La Educacién Popular, como concepcion educativa, no posee un
cuerpo categorial sistematizado en todos sus extremos, sin embargo,
podemos afirmar que, vinculada a las busquedas formuladas desde las
pedagogias criticas, apunta a la construccién de un nuevo paradigma
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educacional, que confronta el modelo de educacién autoritaria, repro-
ductivista, predominantemente escolarizado y que disocia la teoria de
la practica. Se sustenta principalmente en una filosofia de la praxis
educativa entendida como proceso politico-pedagégico centrado en
el ser humano como sujeto histérico creador y transformador que se
construye socialmente en las relaciones con los otros seres humanos
y con el mundo. Se sustenta en principios ético-politicos que apues-
tan a la construccion de relaciones de poder equitativas y justas en
los distintos ambitos de la vida y en una pedagogia critica creativa y
participativa, que busca el desarrollo pleno de todas las capacidades
humanas: cognitivas, sicomotoras, emocionales y valéricas.!
Dice Adriana Puiggrés (1994: 13):

La Educacion Popular es siempre una posicién politica y politico-
pedagogica, un compromiso con el pueblo frente al conjunto de su
educacion y no se reduce a una accién centrada en una modalidad
educativa, tal como la educacién no formal o a un recorte de los sec-
tores populares, tal como los marginados, o a un grupo generacional,
como los adultos, o a una estrategia determinada como la alfabetiza-
cion rural.

La Educacién Popular ha sido con frecuencia considerada en el am-
bito de la investigacion y la reflexiéon educativa, como una modali-
dad de educacién. Sin embargo, la amplitud geogréfica y temporal de
su puesta en practica, la diversidad y riqueza de experiencias que se
autodenominan de esa manera, la extensa bibliografia producida en
torno a sus multiples caracteristicas, posibilidades y enfoques, entre
otras caracteristicas, la conforman como un campo teérico-practico
que puede considerarse como el perfil de un modelo educativo cohe-
rente y propio y que, por tanto, merece un estudio a profundidad.

En el ambito de la Educacién Popular, el autor mas conoci-
do y sobre cuyo pensamiento mas se ha trabajado, es el brasilefio
Paulo Freire?. No obstante, es importante resaltar que existen en

1 En ese sentido, lo “popular”, en su sentido politico, hace referencia a procesos
que buscan superar las relaciones de dominacion, de opresion, de discriminacion, de
explotacion, de inequidad y de exclusién. Visto positivamente, es todo proceso que
busca construir relaciones equitativas, justas, respetuosas de la diversidad y de la
igualdad de derechos para todas las personas. Gallardo, H. (2006).

2 Obras suyas tales como: “La Educaciéon como Practica de la Libertad”; “Exten-
sién o Comunicacion”; “Pedagogia del Oprimido”; “Cartas a Guinea-Bissau”; “Cartas a
quien pretende ensefnar”; “Pedagogia de la Esperanza”; “Pedagogia de la Autonomia”;
“Pedagogia de la Indignacién”, constituyen una referencia fundamental para la discu-
sién educativa contemporanea. Ver, en ese sentido, las referencias sobre la gran canti-
dad de trabajos hechos sobre su pensamiento en: Gadotti, Moacir (1996): Paulo Freire,
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casi todos los paises latinoamericanos e, incluso en otros continen-
tes, muchos otros autores y autoras, que han generado una amplia
produccién intelectual sobre muy diversos aspectos referidos a la
Educacién Popular. Una caracteristica relevante es que la mayoria
de productores del pensamiento de la Educacién Popular, son preci-
samente sus practicantes.

CAMBIO SOCIAL Y EDUCACION

“Un nuevo mundo esta tomando forma este fin de milenio. Se originé
en la coincidencia historica, hacia finales de los afos sesenta y media-
dos de los setenta, de tres procesos independientes: la revolucion de la
tecnologia de la informacién; la crisis econémica tanto del capitalismo
como del estatismo y sus reestructuraciones subsiguientes; y el floreci-
miento de movimientos sociales y culturales, como el antiautoritaris-
mo, la defensa de los derechos humanos, el feminismo y el ecologismo.
La interaccién de estos procesos y las reacciones que desencadenaron
crearon una nueva estructura social dominante, la sociedad red; una
nueva economia, la economia informacional/global; y una nueva cultu-
ra, la cultura de la virtualidad real. La l6gica inserta en esta economia,
esta sociedad y esta cultura subyace en la accion social y las institucio-
nes de un mundo interdependiente” Castells, 1998: 369

Es un lugar comun indicar que vivimos una época de cambios acele-
rados e intensos a escala mundial. Lo que hace unas décadas se avizo-
raba como el advenimiento de una “sociedad post-industrial”, ha ad-
quirido ya el nombre de “sociedad de la informacién”, “sociedad de la
comunicacién”, “sociedad del conocimiento”, “mundo globalizado”,
“aldea global” y otros, como calificativos que ya se usan, sin necesidad
de explicacion, en el lenguaje cotidiano.

Desde las més diversas aproximaciones que buscan entender y
proyectar este momento histérico complejo, se abordan los distintos
aspectos de esta época de profundas modificaciones y, desde alli, sur-
ge, una vez mas, siempre acuciante, la pregunta: “;Cuél es el lugar de
lo educativo en este momento de cambio?”

La nocién de Cambio Social ha sido estudiada y definida de muy
diversas formas desde varias disciplinas (Canaval, 2001). Asi, pode-
mos considerar que es un concepto multidimensional, visto como
proceso de multiples fuerzas en movimiento. Existe un consenso en
considerar que el cambio social no puede ser producido por un solo

uma Bio-bibliografia, Sao Paulo, Cortez-Unesco-Instituto Paulo Freire y en: Streck. D
y otros (2015): Diccionario Paulo Freire, Lima, CEAAL. El Instituto Paulo Freire de
Sao Paulo, ha disponibilizado um repositério de sus obras en www.paulofreire.org
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factor o fenémeno (Giddens, 1999). Diferentes definiciones coinciden
en considerar la sociedad como un sistema de relaciones multiples y
diversas, por lo que el cambio social hace referencia la modificacién
de dichas relaciones; estas definiciones se diferencian principalmen-
te por el tipo de modificaciéon que enfatizan. Por ejemplo, Giddens
(1999) hace referencia a las “alteraciones en la estructura subyacen-
te... durante un periodo de tiempo”, para afirmar que “en el caso de
las sociedades humanas, para decidir cuanto y de qué maneras un
sistema se halla en proceso de cambio, se tiene que mostrar hasta qué
grado hay una modificacion de las instituciones bésicas durante un
periodo especifico” (68). Farley (1990) lo define asi: “Cambio social es
la alteracién de patrones de conducta, de relaciones sociales, institu-
ciones y estructura social en diferentes momentos”(sp) Castells (1998:
369), por su parte, precisa que “Una nueva sociedad surge siempre y
cuando pueda observarse una transformacién estructural en las rela-
ciones de produccién, en las relaciones de poder y en las relaciones de
experiencia”. Con base en esta matriz de analisis, Castells identifica
los principales rasgos de la transformacién del mundo contempora-
neo: el paso a relaciones de produccién del “capitalismo informacio-
nal” a través de procesos de productividad y competitividad; el cambio
en las relaciones de clase que se caracteriza por una tendencia a au-
mentar la desigualdad y la polarizacién sociales, por lo que deviene en
exclusién social; la crisis del Estado — nacién como entidad soberanay
de la democracia politica al desaparecer el Estado de bienestar, trasla-
dandose las relaciones de poder del sistema politico a “los cédigos cul-
turales mediante los cuales las personas y las instituciones conciben
la vida y toman decisiones..”; la crisis del patriarcado y la profunda
redefinicién de la familia, las relaciones de género y la sexualidad, pa-
sandose a un modelo de relacién social “construido primordialmente
por la experiencia real de relacién” més que por modelos o cédigos
de conducta. Dice: “Los cambios en las relaciones de produccién, po-
der y experiencia convergen hacia la transformacién de los cimientos
materiales de la vida social, el espacio y el tiempo” (Castells: 374-384)

Asi, con base en esta primera aproximacion, se puede avanzar ha-
cia la identificacién de: a) los factores que influyen en el cambio social
y b) Los niveles y tipos de cambio social.

Giddens sefiala que, pese a que ningtin planteamiento monocau-
sal puede explicar la naturaleza y diversidad del cambio social a lo lar-
go de la historia de la humanidad, si es posible identificar “los factores
que han influido de forma persistente en el cambio social: el medio
fisico, la organizacién politica y los factores culturales”. Al hacer re-
ferencia a la época contemporanea, ratifica la visién de que asistimos
a “una aceleracién tremenda en la velocidad del cambio social” para
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cuya comprension sera necesario “subsumir la influencia del entorno
fisico en la importancia global de los factores econémicos”. Por ello,
la interrelacion entre los distintos factores es decisiva, ya que en cada
época su rol y peso en la modificacién estructural de las relaciones
del sistema social puede adquirir caracteristicas diferentes.> Todo lo
cual lleva a afirmar que “Los cambios que se estan produciendo en el
mundo actual hacen a todas las culturas y sociedades mas interdepen-
dientes que nunca” (Giddens, 1999: 80).

Respecto a los niveles y tipos de cambio, son identificables al
menos tres aspectos a diferenciar: el primero, es que se puede hablar
de cambio social referido a un cambio en la sociedad (modificacién
parcial en la relaciones dentro de una misma estructura o sistema
social) o, mas radicalmente, referido a un cambio de sociedad (mu-
tacion que lleva a constituir un nuevo sistema, diferente al anterior,
derivdndose mas claramente a la nocién de transformacion social o
de revolucién social.* El segundo aspecto esté referido a la diferencia
entre los cambios sociales que se producen por la conjugacién de
dindmicas y movimientos corrientes en los elementos del sistema, de
tal suerte que —en ese sentido- todo sistema social estd en permanen-
te cambio y, los cambios sociales que son producidos de forma inten-
cionada por actores, sujetos y agentes impulsores de determinadas
modificaciones.® El tercer aspecto a diferenciar tiene que ver con el

3 Por ejemplo: “El impacto de la ciencia y la tecnologia sobre nuestra forma de vida
puede achacarse principalmente a factores econémicos, pero también rebasa esta
esfera. La ciencia y la tecnologia influyen en los factores politicos y culturales y tam-
bién son influidos por ellos. Por ejemplo, el desarrollo cientifico y tecnolégico ayudé
a crear modernos medios de comunicacién... que han generado transformaciones
politicas en los ultimos afios y han llegado a configurar nuestra forma de pensar y
sentir el mundo” Giddens, A. (1999: 76-80) .

4 Esta primera diferenciacion y los aspectos que se senalan, en realidad abren un
panorama complejo de anélisis vy, sobre todo, de interpretacién pues, por ejemplo,
la diferencia (y la relacién) entre “reforma” y “revolucién” es un punto nodal de la
teoria politica y ha causado incontables debates, deslindes y rupturas al interior de
los movimientos sociales y politicos latinoamericanos, por sus implicaciones en sus
estrategias y tacticas, tema que no abordaremos directamente en este estudio, aun-
que si lo senalamos pues ha estado presente en el trayecto histérico que recorremos.

5 Este seria el caso de una insurreccion o levantamiento revolucionario impulsado
y dirigido por un movimiento y una estructura organizativa que lo prevé, planifica
e impulsa. La imagen mas tipica y que ha marcado a generaciones de tedricos y
politicos de la izquierda revolucionaria latinoamericana es la del “asalto al Palacio
de Invierno” cuando la insurreccién dirigida por el partido bolchevique en la Rusia
de 1917. También podria estar referido no sélo a un hecho o momento simbélico,
sino a un proyecto de transformacion gestado e impulsado por determinados actores.
Al igual que la diferenciacién anterior, ésta es -asimismo- compleja, pues no sélo
toda sociedad esta en permanente cambio, sino que siempre cualquier posibilidad de
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alcance de dichos cambios y su interrelacién: entre los cambios a
nivel personal, grupal y social; asi como entre los cambios a niveles
“microsocial” y “macrosocial”.®

Profundizando en este aspecto, es importante relacionar estos
tres tipos de cambio sefialados, con la tipologia en tres caras que ela-
bora Doug Reeler (2007) él habla de Cambio Emergente, referido a lo
que ocurre en el “cotidiano devenir de la vida, a través de procesos
desiguales de adaptaciéon y de aprendizajes conscientes o inconscien-
tes de las experiencias”. En segundo lugar, el Cambio Transformador,
producido por una crisis y desaprendizajes: “A diferencia del cambio
emergente, que estd caracterizado como un proceso de aprendizaje, el
cambio transformador tiene més que ver con desaprendizajes y libe-
racién de las relaciones e identidades internas o externas, que caracte-
rizaban una situacién de crisis, conteniendo una resolucién posterior
mas fortalecida”. Finalmente, el Cambio Proyectado, que se da a través
de un plan, sea que esté basado en la identificacién de un problema a
resolver o sea a través de una mirada creativa que imagina un resulta-
do deseado y planifica conseguirlo.

Finalmente, habra que tomar en cuenta el signo y valoracién que
se le asigna al cambio social: existe una visién estereotipada en el ca-
pitalismo en el que se identifica “novedad” o “innovacién” con “desa-
rrollo” o “progreso”. Asi, los cambios producidos por la globalizacién
neoliberal, significarian automaticamente “desarrollo social” y “pro-
greso social”. De ahi que se considere, incluso, que estamos pasando
por estadios de sociedades “cada vez mas avanzadas”. Sin embargo,
desde una perspectiva critica, los descubrimientos tecnolégicos y las
innovaciones cientificas; el aceleramiento del impacto de la informati-
zacién en nuestras vidas y la planetarizacién de las relaciones, tienen
un signo de involucién en la calidad de vida, de “sub-desarrollo” en
las relaciones humanas y, por tanto, el cambio social contemporaneo,
esta “época de cambios” o, incluso, este “cambio de época”, significa
una amenaza a la supervivencia de las especies y un decrecimiento

cambio intencionado dependera del juego de acciones y relaciones entre los actores
y sujetos sociales; entre sus imaginarios y la correlacién de fuerzas existente; entre
las dinamicas proclives al cambio y las dindmicas de resistencia, etc. es decir, entre la
multiplicidad de factores objetivos y subjetivos que se enmadejan a lo largo de todo
un proceso de cambios, donde cada elemento tendra sentido y vias de posibilidad s6lo
en dependencia de su relacién con el conjunto, en cada momento determinado.

6 Existe una fuerte interdependencia entre esos niveles y hay concepciones dife-
rentes del proceso que un cambio social intencionado podria seguir: si ir de lo per-
sonal a lo social o al revés. De ello dependeran las diferentes estrategias a utilizar, en
particular, como veremos mas adelante, en lo referente al rol de lo educativo en los
procesos de cambio.
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constante en la humanizacién de las relaciones. En este marco de re-
ferencia, la nocién de Cambio Social se puede vincular -dependiendo
de la perspectiva que se asuma- a las de “Desarrollo Humano Sosteni-
ble”, “Modernizacién”, “Progreso Social” y “Transformacién Social”,
entre otras. De ahi que sea importante explicitar la posicién y los ar-
gumentos desde los que se asume esta categoria.

En el marco de estos dilemas contemporéaneos y los desafios te6-
ricos que ellos plantean, es necesario retomar la pregunta sobre el
lugar de lo educativo en esta época de cambios. Claramente surgen
dos visiones y perspectivas en confrontacién: la primera afirma que
necesitamos una educacién que se adapte a este mundo en cambio.
Es la propuesta de los organismos financieros internacionales, del dis-
curso neoliberal predominante, del paradigma de la racionalidad ins-
trumental desde el cual se ve a la educacién como una mercancia mas,
que debe contribuir a cualificar los recursos de capital humano para
que las sociedades enfrenten con éxito los retos de la competencia
y la innovacién. La segunda, afirma que necesitamos una educacién
que contribuya a cambiar el mundo, humanizandolo. Es la perspectiva
desde la cual se busca formar a las personas como agentes de cambio,
con capacidades de incidir en las relaciones econémicas, sociales, po-
liticas y culturales como sujetos de transformacion; es la perspectiva
de la racionalidad ética y emancipadora. En esta perspectiva segunda
se inscriben las busquedas de la Educacién Popular latinoamericana.

LA ARTICULACION ENTRE ETICA, EDUCACION Y POLITICA

Para la filosofia y el pensamiento occidental, los griegos figuran como
los primeros en haber pensado sisteméaticamente la ética y su relacién
con la educacion. El pensamiento helénico ligé siempre estas dos di-
mensiones del actuar humano, porque eran vistas como dos formas de
apuntar hacia la “areté”, la virtud, la excelencia en todos los 6rdenes
de la vida humana, el paradigma de lo perfecto.

Para Aristételes, existen dos tipos de virtud: una del discernimien-
to, la otra del caracter. La virtud del discernimiento nace de la educa-
cién y crece gracias a ella, por lo que necesita de tiempo y de expe-
riencia para desarrollarse. La virtud del cardcter nace de la costumbre.
De ahi le viene el nombre de “Etica”.” Sanchez (1969), por su parte,
define la Etica como “la teorfa o ciencia del comportamiento moral de
los hombres en sociedad” (12). De acuerdo a ello, la Moral ha existido
siempre en las colectividades humanas, en la medida que una persona

7 Etica procede del griego ethos que significa costumbre, uso, manera de conducir-
se. Aristételes, en su Etica a Nicémaco, nos la plantea como la virtud del caracter, del

ideal sobre la manera como el ser humano debia “estar en la vida”
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al relacionarse con otras, pasa a ejercer un determinado comporta-
miento que a los ojos de las demés es considerado “bueno” o “malo”.
La Etica, entendida como una reflexion critica sobre lo moral, surge,
entonces, posteriormente, como producto de la teorizacién filoséfica
sobre el ideal de la vida humana que se expresaria en el comporta-
miento de los seres humanos. Como dice Savater (1997: 59):

“Llamamos Etica a ese saber vivir, o arte de vivir (...) Moral es el con-
junto de comportamientos y normas que tu, yo y algunos de quienes
nos rodean, solemos aceptar como validos; Etica es la reflexién sobre
por qué los consideramos validos y la comparacién con otras morales
que tienen personas diferentes...” .

La Etica y la Moral, vistas asi, no pueden reducirse al ambito inti-
mo de la subjetividad individual, sino que tienen pertinencia con
relacién al conjunto del cuerpo social, es decir, a la sociedad y la
época en la que se vive. De hecho, mas alla del respeto a las nor-
mas de convivencia y de conformacién de pautas de identidad social
(morales), la afirmacién, sustentacion, construccion, explicitacién y
comunicacién de principios y de valores (éticos) significan una crea-
ciéon humana que sustenta y hace posible la vida en comin como
género humano. De esta manera, mientras la Moral contribuye a la
adaptacioén a las condiciones histéricas dadas, la Etica da sustento al
impulso de transformaciones histéricas en la buisqueda permanente
del sentido de la existencia.®

La Etica, en definitiva, implica la afirmacién de una perspectiva
teleolégica, que apunta a la consecucién de los fines més fundamen-
tales: a la conquista de una vida buena, al logro de la excelencia en
todos los érdenes, a la busqueda de la felicidad. La Etica existe como
un referente para los seres humanos que vivimos en sociedad, de tal
modo que esa sociedad pueda tornarse cada vez mas humana. He aqui
la base de la relacién sustantiva entre Etica y Educacién, entendida
ésta como formacion integral de las personas para el desarrollo pleno
de sus capacidades.

La exigencia ética en el ser humano tiene que ver con una serie
de tensiones o contradicciones -que sélo se pueden vivir histéricamen-

8 “Si bien la moral va adecuando su norma de conducta a tiempos y circunstancias,
la ética y sus valores siguen manejando una plataforma que no se modifica tan coti-
dianamente, porque establece el punto de referencia y los criterios segin los cuales,
desde cada circunstancia y/o contexto particular, se interpretan los significados para
esa sociedad particular; es decir, valores como la libertad o la justicia no cambian
con los tiempos; pero si los criterios de interpretacion, pues efectivamente tienen su
aplicacién particular en cada cultura. ” (Ntiiez, 1998).
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te- respecto al sentido de la vida. Estas tensiones se enfrentan entre
el discurso y los hechos; los sentimientos y los juicios; el deseo y la
razon; el aqui y el all4; el yo — otro/a; el individuo-la sociedad; lo pri-
vado y lo publico. Estas tensiones nos significaran realizar afirmacio-
nes, busquedas y confrontaciones a lo largo de nuestra vida, sea para
adaptarnos a la sociedad que vivimos, como para transformarla. En el
entramado de ese proceso, surgen -como factores indispensables para
la conquista de un mundo méas humano donde cada cual pueda vivir
mas humanamente (y pueda aportar a que otros/as también lo hagan)-
tanto la Educacién como la Politica.

La entrada desde la Etica a la Educacién y a la Politica, coloca a
estas ultimas como medios en funcién de los fines éticos que persegui-
mos, los cuales apuntan a dar sentido a nuestra vida y a la historia que
nos toca construir individual y colectivamente. La afirmacién Etica,
sin embargo, tampoco es un fin en si misma como algo a alcanzar al-
gan dia, sino es un motor teleolégico afirmado en una aspiracién uté-
pica que se expresa en las decisiones cotidianas. Utopia y realidad, son
asi los polos dindmicos de nuestro actuar en la historia, entre los que
se debaten nuestras certezas y dudas en la buisqueda de una coheren-
cia de ese “arte de saber vivir”, busqueda que, por lo tanto, encontrara
sus vias de posibilidad en la Educacién y la Politica.

En este contexto, la Educacion juega un rol decisivo como factor
de socializacién, de transmisién de normas morales, de adaptabili-
dad, pero también de espacio para la constituciéon de identidad, de
forja de autonomia, de conciencia de particularidad en la universali-
dad, de construccién de capacidades transformadoras, de afirmacion
de ideales. Sin Etica, la Educacién no tiene rumbo ni sustento. La
Educacién no puede ser vista, entonces, sino en el marco del sentido
de la existencia humana y de la busqueda de su realizaciéon en la his-
toria, como un instrumento fundamental para ejercitarse en el “arte
de vivir bien”, como destino y como posibilidad; como imperativo y
como proyecto.

Pero el ser humano, segtin la célebre definicién de Aristoteles, es
esencialmente un “animal politico”, que sélo se realiza plenamente
como ser humano en la comunidad de la ciudad, como “ciudadano de
la polis”. Por ello, para Aristételes, asi como la Educacién permite que
el individuo conquiste la virtud, debe también crear las condiciones
necesarias para la construccién y la estabilidad de la polis virtuosa. Es
decir, la Educacién debe contribuir a asegurar la felicidad de todos los
ciudadanos. La Politica, gracias a la Educacion, puede entonces ser vi-
vida como expresion y ejercicio de la libertad y la convivencia entre las
personas, y deberia permitir el establecimiento de condiciones de fe-
licidad para todos, en una sociedad regida por principios éticos como
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la responsabilidad, la autonomia, la conciencia de las necesidades y
bienes comunes, la buisqueda de la coherencia, la justicia, la equidad.

Desde una perspectiva formal, los medios son un camino previo
para llegar a los fines. Se busca, por tanto, que sean correspondientes y
conducentes. Desde una perspectiva histérica y dialéctica, por el contra-
rio, los fines alimentan, orientan y dan sentido a los medios. No existen
unos sin los otros. La teleologia no es un acontecimiento finalista que
ocurrira “después de...”, sino el motor de la accién primera. Por ello, la
l6gica de su relacién va mas alla de la correspondencia o de la causali-
dad; se define mas en términos de coherencia y articulacién de sentidos;
de interdependencia y de tensién en movimiento. Y en esa relacion di-
namica, entran en juego todos los elementos del proceso, el cual es visto
siempre como una construccion y un desafio para la creacion.

De ahi que sea importante, para ser coherentes con esta perspec-
tiva, afirmarnos en la perspectiva del arquero Zen®, para quien el blan-
co a donde va dirigido su disparo, la tensién del arco, la flecha que
recorrera el trayecto entre ambos e incluso él mismo como arquero,
forman parte de un todo articulado en el que el fin otorga el sentido
a los medios y la accién da sentido al actor constituyéndolo como tal.
Tensién en la que el conjunto de la accién tiene consistencia en la me-
dida que el arquero deja que se produzca un vacio, un espacio de liber-
tad. Esta concepcion sustenta el enfoque del presente trabajo, al en-
tender la relacién medios-fines en la educacion, como una relacién en
la que se debe dar una intima articulacién entre todos los elementos
que la constituyen y la construyen. Ademads, que se considera esencial
tomar en cuenta la necesidad de constituir espacios de libertad en los
que se generen las condiciones para que la Educacién y la Politica ge-
neren la posibilidad del Cambio Social, como transformacién radical,
como construcciéon creadora y no como accion repetitiva, mecénica,
cosmética, reproductora de las determinaciones existentes.

En sintesis, la afirmacién ética no se plantea como un discurso
abstracto sobre valores esenciales que hay que aprender; es, por el
contrario, la aspiraciéon utépica que otorga sentido a todos los ele-
mentos del quehacer educativo y politico de hoy y de ahora.!® Como
dice Ricoeur: “La ética de lo politico no consiste en otra cosa que

9 Ver: Herrigel E. (1997). Le Zen dans l’art chevaleresque du tir a Uarc, Paris : Edi-
tions Dervi

10 En el sentido que articula Enrique Dussel, desde su Filosofia de la Liberacién, la
ética, la pedagogica y la politica (asi como la erética y la econémica) como compo-
nentes de una praxis de liberacién. Al respecto ver Bellocchio, M. (2012): La pedago-
gica como praxis de liberacion en la filosofia de Enrique Dussel. (Tesis de doctorado).
Buenos Aires, Universidad de Buenos Aires.
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en la creacién de espacios de libertad (...) Yo no dudo en pensar en
términos éticos la democracia, considerada del punto de vista de su
teleologia.” (Ricoeur, 1985: 4).

La busqueda ética implica una opcién por transformar la reali-
dad y transformarnos a nosotros mismos como parte esencial de ella.
Implica una opcién por construirnos como sujetos creadores y trans-
formadores. Implica llevar a cabo procesos liberadores y desencade-
nadores de todas las potencialidades y aspiraciones contenidas. Por
ello, implica entender y hacer educacién con la confianza en que este
empefo educativo, en su sentido pleno, esta llamado a jugar un rol
decisivo como factor dinamico, activo y constructor de los sujetos que
haran posible esa nueva historia a través del Cambio Social.

En el campo de la Educacién Popular se ha hablado con frecuen-
cia de la “dimensién politica” de la educacion; en las practicas edu-
cativas se ha puesto mucho énfasis, también, en ello. Por otro lado,
sin embargo, se ha replicado diciendo que no se trata que lo politico
sea una dimension de la Educacién Popular, sino que ésta es, en st
misma, politica. En algiin tiempo se sefial6 que la contradiccién entre
lo politico y lo pedagégico era, en realidad, la piedra de toque para
diferenciar las concepciones en debate entre educadoras y educadores
populares de América Latina. Al respecto, Freire (1985) en una de sus
entrevistas, sefialé claramente su postura: “Para mi, la educacion es
un proceso politico-pedagégico. Esto quiere decir, que es sustantiva-
mente politico y adjetivamente pedagégico”

Postulamos por ello, que debe asumirse la vinculaciéon Educa-
cién-Politica, como articulaciéon de dos componentes indispensables
el uno para el otro, reafirmando que la tensién dialéctica entre indi-
viduo y género humano, como tensién constitutiva de la busqueda de
nuestra identidad y sentido de la existencia, pasa por las determina-
ciones concretas del entorno social e histérico al que pertenecemos y
al que contribuimos a conformar (manteniéndolo o transforméando-
lo). La Educacién no sélo no es ajena al drama vital de la construccién
del sentido de nuestra existencia genérica y —a la vez- histéricamente
contextualizada, sino que surge como un factor decisivo para edifi-
carlo, tanto para cada uno y cada una de nosotras, como para nuestra
sociedad y nuestra época !!

La dimension politica, especificamente, hace referencia a las rela-
ciones de poder que constituyen un entramado plural y disperso, trans-
versal a todas las relaciones humanas!? y que estan directamente rela-

11 Ver: Entre la Realidad y la Utopia, México: Fondo de Cultura Econémica-UNAM.

12 Foucault, M. (1980). Microfisica del poder. Madrid: La Piqueta y: Castilla, J. L.
(1998). La concepcion de poder en Michel Foucault. Tenerife: Universidad de La Laguna.
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cionadas con las posibilidades o no de constituirnos en sujetos sociales
e historicos de transformacion. En la accién educativa se ejercen, por
tanto, relaciones de poder, las cuales tienen consecuencias directas en
el desarrollo de las capacidades humanas (o en su inhibicién).!* En de-
finitiva, toda educacién como accién cultural y politica, contribuye a
construir una determinada cultura, una direccién intelectual y moral
que pugna por ser hegemoénica, buscando ampliar el consenso desde
el sentido ético que aporta la Sociedad Civil."* No puede, por tanto,
eludir este rol que le compete, bajo ninguna pretendida neutralidad.

Etica - Educacién - Politica se constituyen asi, desde el punto de
vista filos6fico, en una triada interdependiente en la que la Educacion
esta destinada a ser el factor dindmico, activo, creador y constructor
de los sujetos capaces de edificar —con base en una perspectiva utopi-
ca- condiciones de posibilidad mas humanas para los seres humanos.
Por ello es que la Educacion y su rol en la historia, es mas, mucho
mas, que ensefianza, que aprendizaje, que sistema escolar, que razo-
nes, juicios y discurso verbalizado, que maestros y alumnos, que nor-
mas y reglamentos.

Este trabajo, en fin, asume una postura que busca trabajar anali-
tica y teéricamente la interrelacion entre ética, politica y educacion,
siguiendo la inspiracion transdisciplinaria impulsada por el fil6sofo
y educador popular uruguayo José Luis Rebellato, quien asume que
vivimos en un periodo de “encrucijada ética” frente a los valores im-
puestos por la globalizacion neoliberal, por lo que nos invita a asumir
la tensién ética que significa la opcién politica por las personas opri-
midas y excluidas, lo que implica una labor educativa entendida como
una “pedagogia del poder” que construya sus capacidades transfor-
madoras como sujetos del cambio social. Como dice Rebellato (2000):
“La opcién por el pueblo como sujeto, supone una tensién ética, una
ruptura epistemolégica referida a la produccién del conocimiento
y una transformacién en la propia identidad” (52). Es decir, la op-
cién por el pueblo en cuanto sujeto de liberacién en construccién, en

13 Una educaciéon democriética, critica, liberadora, contribuye a formar sujetos con
capacidades de transformar las relaciones sociales y con el mundo. Una educacion
domesticadora, alienante y autoritaria, inhibe la constitucién de sujetos auténomos.
Ver: Bourdieu, Pierre, Jean-Claude Passeron. (1998). La Reproduccién. (3* edicion)
México: Fontanamara; Freire, P. (1970). Pedagogia del Oprimido. Montevideo: Tierra
Nueva. -(1996) Politica y Educacién. México: Siglo XXI. -(2000): Pedagogia da indig-
nagdo. Sao Paulo: Siglo XXI. Apple, M. (1982). Educacién y Poder. Barcelona: Paidos.
Giroux, H. (1995). Teoria y Resistencia en Educacién. (2°. Edicién) México, Siglo XXI

14 Gramsci, A. (1973). El materialismo histérico vy la filosofia de Benedetto Croce.
Buenos Aires: Nueva Visién. (1971). La Politica y el Estado Moderno. Barcelona: Pe-
ninsula; Guibal, F. (1981). Gramsci: Filosofia, Politica, Cultura. Lima: Tarea.
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cuanto representa la esperanza de una sociedad diferente; y en cuan-
to representa la condicién de posibilidad para edificar “otro mundo
posible”. Opcién que significa la confianza, la afirmacién utépica, la
esperanza, en que los valores éticos se pueden realizar en la historia.!®

EDUCACION, INSTRUCCION, APRENDIZAJE

En el marco de andlisis anterior, es necesario abordar la diferen-
cia entre Educacién e Instruccion, dado que estos términos suelen
ser utilizados indistintamente, dando por resultado la reduccién de
aquélla a ésta. Con referencia al sentido etimolégico de la palabra,
las personas especialistas en el tema suelen jugar con la ambigiie-
dad de su significado: Por un lado, el verbo latino educare se refie-
re a “cuidar, hacer crecer”. Por otro, el verbo educere (o ex ducere)
nos remite a la idea de “hacer salir de”. Para algunos autores esto
ha planteado una disyuntiva sobre la cual optar preferentemente: si
por una connotacién que pone énfasis en la accién externa al sujeto
(cuidarlo) o enfatizar, por el contrario, un proceso que se desarrolla
desde el interior de la persona (hacerlo salir de si mismo).'® Actual-
mente es frecuente que esta ambigiiedad etimolégica se utilice para
enriquecer el sentido en nuestro idioma, del concepto de Educacion,
refiriéndose a “un proceso interactivo entre el sujeto educando y su
ambiente (educare), basado en su capacidad personal para desarro-
llarse (educere)” (Sarramona, 2000: 14). 17

15 Rebellato en su profunda y fecunda obra propone una ética emancipadora de la
vida y la esperanza, vinculada directamente al trabajo cultural y educativo contrahe-
gemonico que se realiza desde los procesos de organizacién y participaciéon popular,
en vistas a la construccién de una democracia radical. En ella se deben gestar y
expresar saberes y poderes sociales y politicos en forma de alternativas populares
democraticas y no autoritarias en todos los espacios, desde la vida cotidiana hasta
los espacios puiblicos. Rebellato (1989) Etica y Prdctica Social. Montevideo: Eppal
(1995): La encrucijada de la ética. Neoliberalismo, conflicto Norte-Sur, liberacién. Mon-
tevideo: Nordan. (1997) con Luis Giménez: Etica de la Autonomia. Desde la prictica
de la psicologia con las comunidades. Montevideo: Nordan. (2000) “La educacion li-
beradora como construccién de la autonomia y recuperaciéon de una ética de la dig-
nidad” en Revista Trabajo Social N°18 (Montevideo: Eppal).

16 “...las corrientes educacionales progresistas y constructivistas otorgan al concep-
to “Educacioén” un sentido dinamico sustancial, que en realidad le es propio por el
origen etimoldgico de la palabra... No hay duda de que, en gran medida, la educacién
es hacer salir y manifestarse las facultades y potencialidades que cada individuo tie-
ne en su ser personal. Es el sentido del método mayéutico que desarrollé Sécrates, o
sea dar a luz el espiritu, la interioridad, para lo cual el aprendizaje es el instrumento”
Dengo, M.E. (1995)- Educacién Costarricense (San José: UNED)

17 Quien refiere a: Castillejo, J.L. y otros (1994): Teoria de la Educacién. Taurus: Ma-
drid, p. 18. Mas amplia es la mirada sobre la relacién entre teoria educativa y accién
pedagégica que encontramos en: Garcia Carrasco, J. y Garcia del Dujo, A. (1996):
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Desde este enfoque se puede afirmar, entonces, que la Educa-
cién debe ser concebida como un proceso (no como una actividad
aislada) humano y de humanizacién individual y colectivo'8; dinami-
co, activo, creador en el que intervienen sujetos y actores especificos
(educadores(as) y educandos(as), que se interrelacionan mutuamente
para gestar nuevas capacidades, ideas y procesos. Un proceso histéri-
camente determinado por las condiciones materiales y espirituales de
la época y del contexto econémico, social, politico y cultural concreto
de los sujetos que lo llevan a cabo y que constituyen, a su vez, las con-
diciones sobre las cuales actuar para adaptarse a ellas y mantenerlas
o para transformarlas. Es, por tanto, un proceso en el que ni la neu-
tralidad ni la pasividad son posibles. Un proceso dirigido a (y movili-
zado por) un fin ético, con una orientacién y un sentido trascendente
vinculado a las aspiraciones fundamentales del ser humano y que, por
tanto, tiene pretensiones de universalidad desde las particularidades
individuales y colectivas en que se gesta. Asimismo, susceptible de ser
puesto en practica de forma intencionada, planificada y sistematica,
conforme a fines establecidos.

Esta concepcién de Educacién, que coloca en su centralidad al
Ser Humano, sus condiciones y aspiraciones tiene, por tanto, una pro-
funda dimension antropoldgica, resaltada claramente por la Dra. Ma-
ria Eugenia Dengo (1995), quien enfatiza en el ser humano como ob-
jeto y a la vez sujeto de la Educacién. Como ser unitario poseedor de
una “unidad compleja bio-psico-espiritual y social”. Como ser social,
que “no se entiende aislado sino en permanente relacién”; creador de
cultura, “que realiza la sintesis entre la naturaleza y la cultura”. Como
ser dial6gico, que esencialmente se comunica y se interrelaciona y que
ejerce en los procesos de ensenanza aprendizaje “procesos de didlogo
entre educador y educando”. Como ser simbolizador capaz de cons-
truir y compartir representaciones del mundo exterior y de su mundo
interior y que por medio de la educacién “al ser ella transmisora de
la cultura de una generacién a otra, transmite también los simbolos
caracteristicos de esa cultura”. Como un ser cuya condicién y posibi-
lidad mas legitima es la libertad, como “raiz de toda expresién crea-
dora, asi como del pensamiento y la accién politica de las personas”.

Teoria de la Educacion. Salamanca: Universidad de Salamanca, en particular todo el
capitulo II del primer tomo: “Descripcion del fenémeno educacional”.

«

18 De ahi que su dimensién antropolégica sea esencial al concepto y a su sentido: “...
el hombre es la medida de la educacion... por eso es tan acertada la afirmacion del
fil6sofo de la educacién Juan Mantovani, cuando nos dice: “El concepto de educacion
no es pensable si no descansa sobre una idea filosdfica del hombre (sic), de su espiritu,
de sus productos culturales” en: Dengo, M.E. (1995: 6).
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Como un ser que posee una cualidad especifica: la educabilidad, que
le hace “capaz de adquirir conocimiento y habilidades para adaptarse
a diferentes condiciones ambientales o relativas a su propia existencia
y para modificar sus comportamientos; en suma, una cualidad que le
hace ser sujeto de aprendizaje”.

En esta misma perspectiva, se sittan los aportes en torno a
una Antropologia Pedagdgica como disciplina que debe, segiin Neira
(1992): “organizar, sintetizar y orientar educativamente el material
filoséfico acumulado en torno a la idea de hombre” (y en torno al
concepto de formacién del ser humano), contribuyendo asi a la Teoria
de la Educacion, en la medida que ésta “es un instrumento median-
te el cual los pueblos perpetian, garantizan y enriquecen sus perte-
nencias culturales mas valiosas, sus propios tipos y formas de ser.”
(12, 16). Avanzando mas alla de Neira, Nassif (1980) plantea que la
educacién es un proceso cultural que a) Permite la “transmision de la
cultura histéricamente dada o vigente, con el propésito de reproducirla
y asegurar su mantenimiento en el tiempo”; b) Supone la “asimilacién
y adquisicién de la cultura, o de subjetivizacion o individualizacion” de
la cultura, y ¢) “Ayuda al desarrollo de las capacidades humanas para la
transformacion y la creacion culturales”.

Al igual que su dimensién antropolégica, esta concepcion de
educacion, tiene una profunda dimension socioldgica, asi como sico-
l6gica.” Por otro lado, desde el punto de vista ontoldgico, podriamos
senalar que la Educacién como proceso de humanizacién posibilita
la construccion de las personas como sujetos histéricos, es decir, como
actores de la historia que nos formamos en el desarrollo de nuestras
capacidades humanas, en un proceso de enriquecimiento /crecimien-
to permanente, que se realiza en forma dial6gica e intersubjetiva, en
condiciones histérico-sociales determinadas.?

Finalmente, la Educacion entendida en esta perspectiva, puede
asumir mdultiples formas, espacios o modalidades: formales, no for-
males e informales.?!

19 Véase, al respecto, por ejemplo, los aportes de Paulo Freire, particularmente
en Pedagogia del Oprimido o toda la corriente de epistemologia genética aplicada
a la Educacion basada en Jean Piaget y proyectada por Vigotsky y otros autores
constructivistas.

20 Esta perspectiva ontolégica es afirmada tanto por Paulo Freire en sus escritos
referidos al proceso dialdgico de la educacion (Ver, sobre todo: Educacién como Prdc-
tica de la Libertad y Pedagogia del Oprimido), como por Jiirgen Habermas en Conoci-
miento e Interés y Teoria de la Accion Comunicativa.

21 Nassif, analizando la intencionalidad e inintencionalidad educadora, habla de
la educacion funcional que contiene los “procesos que se dan bajo los factores o ele-
mentos del mundo... sin que sea primariamente deliberada” o quiera ser intencional-
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Por su lado, la instruccién, centrada en la busqueda de “transmi-
sién” de conocimientos normas, o técnicas y que esta asociada al sis-
tema educativo formal, en el que la institucionalidad escolar aparece
como el principal y més importante vehiculo y espacio de ensefianza
y aprendizaje, tiene caracteristicas mas limitadas y aspiraciones mas
modestas. La instruccién es apenas una forma de poner en marcha
una accién educativa, centrada en la entrega y adquisicién de saberes,
habilidades y competencias ttiles para el desempeiio de los alumnos y
alumnas en la vida econémica, social, politica o cultural.

Los fines de la instruccién son los de introducir al alumnado en
la racionalidad de la sociedad actual, su légica, condiciones de com-
petencia y competitividad, con vistas a que el individuo sea eficien-
te e ilustrado integrante de esa sociedad. Pese a estas caracteristicas
mas limitadas, hay un sentido comuin generalizado que ha reducido
la nocién de lo educativo a la instruccién y especialmente a la que se
realiza en la institucion escolar, al punto que, para poder impulsar un
debate adecuado sobre cualquier tipo de problemas o propuestas edu-
cativas, se hace necesario develar y cuestionar este reduccionismo con
el fin de establecer un marco de referencia adecuado al tratamiento de
lo educativo?.

En este marco es que se debe ubicar el componente fundamental
del proceso educativo: el aprendizaje. Este, comtinmente, se confunde
también con la instruccién, pero como sefiala bien Fermoso (1982),
su caracter es mucho mas profundo y lo acerca al proceso integral de
la educacioén:

El aprendizaje es tarea del alumno y hoy son tan diversos los signifi-
cados que pueden darse a esta palabra, indudablemente vinculada a la
instruccién, como lo son las escuelas y sistemas que explican este pro-
ceso psicolégico de enriquecimiento y de asimilacién e interiorizacion
de estimulos... Precisamente el concepto de “aprendizaje” puede ser el
eslabon que une dos partes diferentes en su apariencia de la cadena:
instruccion y educacion (...). El aprendizaje no es instruccién en cuan-
to efecto; es mucho mas. En los procesos de personalizacion y socia-
lizacion hay aprendizaje; y de ahi su misién-puente, porque aprender
de esta manera, no es instruirse, sino educarse (...) El aprendizaje es

mente recibida. Asi, la califica de “educacién inconsciente, asistemdtica, ametddica,
espontdnea y refleja”. En ese sentido, todo ambiente natural o socio cultural cumpliria
una funcién educativa. Por otro lado, estaria la educacion formal, la cual seria “sis-
tematizada o sistemdtica, consciente, metédica y deliberadamente construida” Asi, la
educacion formal se realiza de forma institucionalizada, fundamentalmente a través
del sistema escolar. (Nassif, R.: obra citada, p. 20).

22 Es muy comun, por ejemplo, que al referirse a “los problemas de la educacién de
un pais” s6lo se haga referencia a la problematica del sistema escolarizado formal.
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un descubrimiento, un efecto del método heuristico, que se concreta
en las dos clasicas cuestiones de los estudios norteamericanos sobre
aprendizaje: formacién de conceptos y resolucion de problemas (Fer-
moso, 1982: 166).

En esta perspectiva, los procesos de Educacion Popular se han situado
en la perspectiva de ser incentivadores de procesos de aprendizaje a
través de relaciones horizontales y dial6gicas. Siguiendo la afirmacién
de Freire (1996) que dice: “Ensefar no es transferir conocimientos,
sino crear las condiciones para su propia produccién o construccién”
(22), se han situado diferenciando una educacién “bancaria”, de una
educacion liberadora, emancipadora Freire (1970): en lugar de una
educacion vertical, en que el educador o educadora “deposita” en la
mente del educando, como si fuera un “objeto”, los conocimientos
previamente elaborados, para ser memorizados, se propone una edu-
cacién horizontal, problematizadora, dialégica, en la que ambos son
sujetos generadores de aprendizajes, lo que permite liberar las capaci-
dades y potencialidades de las personas, liberandose asimismo de las
diversas ataduras que les impiden ser plenamente personas.

De acuerdo con lo anterior, la educadora o el educador, son
(somos) también sujetos de aprendizaje, responsables de generar
la ilusién y la pasién por aprender siempre mas; incentivadores de
curiosidades y de preguntas de fondo; motivadores de percepciones
mas sutiles, de imaginaciones ilimitadas y de preguntas mas criticas;
compafieras y companeros de busqueda por respuestas y caminos
que seguramente abriran-a su vez- nuevos campos de interrogacion
y trayectorias, buscando -al decir de Freire- promover el paso de una
curiosidad ingenua, inicial, a una curiosidad epistemoldgica:

Estimular la pregunta, la reflexién critica sobre la propia pregunta, lo
que se pretende con esta o con aquella pregunta, en lugar de la tradi-
cional pasividad de cara a las explicaciones discursivas del profesor
(...) Lo fundamental es que el profesor y los alumnos sepan que su pos-
tura, la del profesor y la de los alumnos es dialdgica, abierta, curiosa,
indagadora y no pasiva sea cuando se habla como cuando se escucha.
Lo que importa es que tanto profesor como alumnos se asuman episte-
moldgicamente curiosos (Freire, 1996: 95-96).

Todo esto implica que el educador y educadora “aprenden al ensefar”,
asi como los educandos “ensefian al aprender” (Freire, 1996: 25).

El aprendizaje del educador al educar se verifica en la medida en

que el educador, humilde y abierto, se encuentre permanentemente
disponible para repensar lo pensado, revisar sus posiciones; en que
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busca involucrarse con la curiosidad del alumno y los diferentes ca-
minos y senderos que ella lo hace recorrer (...) —-razén por la que su
cuerpo consciente, sensible, emocionado, se abre a las adivinaciones
de los alumnos, a su ingenuidad y a su criticidad- el educador que
actué asi tiene un momento rico de aprendizaje en su acto de ensenar.
(Freire, 1994:29).

En definitiva, todo lo sefialado apunta a sustentar una visién integral
de los procesos educativos, que suponen la transformacién del papel
tradicional del educador y de la educadora, quienes no solamente
tendrian por objetivo trabajar contenidos establecidos, sino que de-
berian buscar generar las condiciones y las disposiciones que mo-
vilicen las capacidades transformadoras: capacidad de aprendizaje,
capacidad de comunicarse, capacidad de escuchar, capacidad de tra-
bajar en equipo, capacidad de sentir indignacién profunda ante la
injusticia, capacidad de prever, planear y proyectar, capacidad de
emocionarse y disfrutar la belleza, capacidad de expresarse en mul-
tiples lenguajes, capacidad de analizar y de sintetizar, de abstraer y
de concretar, de investigar y movilizar. Y la practica de todo ello, asi
como la reflexién critica sobre esta practica, sera la principal ma-
nera de formarse a si mismos, como sujetos de transformacién y de
creacion de lo nuevo:

En la formacién permanente de los profesores, el momento fundamen-
tal es el de la reflexion critica sobre la practica. Es pensando critica-
mente la practica de hoy o de ayer, que se puede mejorar la préoxima
practica (Freire, 1996:43).

LOS PROCESOS DE EDUCACION POPULAR
Como sefialamos desde el inicio de este articulo, las practicas de Edu-
cacién Popular, se realizan en espacios tan diversos como puede ser
la academia universitaria o un proyecto de alfabetizacién promovido
por una organizacion social; que pueden seguir modalidades de una
estricta formalidad, como ser absolutamente informales; que pueden
ser impulsadas por personas de un estatus profesional especializado,
como por personas activistas o promotoras de base en proyectos ru-
rales o urbanos; que pueden abordar temas vinculados a las ciencias
sociales, a la produccién agricola, a la salud comunitaria, la cosmo-
visién indigena, las concepciones feministas o a la reflexién en torno
a los fundamentos epistemolégicos de una propuesta investigativa,
entre muchos otros.

De acuerdo a lo anterior, entonces, se puede considerar que es
mas preciso hablar de procesos de Educacién Popular que de “la” Edu-
cacién Popular como si fuera un todo homogéneo e uniforme. Ello
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permitiria identificar las diferentes condiciones y factores en que es-
tos procesos se llevan a cabo y las distintas dimensiones en que se
manifiesta y busca cumplir sus objetivos esa intencionalidad transfor-
madora en los diferentes contextos, modalidades y tematicas en que
se pone en practica. Asimismo, identificar los limites, dificultades y
contradicciones que enfrentan en dichas condiciones.

Estos procesos, son procesos de aprendizaje y de ensenanza; pro-
cesos de construccién y recreacion de conocimientos, habilidades,
destrezas, actitudes, valores; procesos de reflexiéon y de accién; pro-
cesos de socializacién, encuentro, sensibilizacién, descubrimiento;
procesos de cuestionamiento, busquedas y afirmaciones; procesos de
identificaciéon y de reconocimiento de identidades. Procesos multi-
ples, diversos, estructurados o inéditos. Procesos individuales, grupa-
les, colectivos y masivos. Procesos multifacéticos y complejos en los
que lo planificado se mezcla con lo espontaneo o lo inesperado. Pro-
cesos que siempre se realizan en un contexto histérico-social y en un
contexto tedrico determinado. Procesos, en fin, politico-pedagégicos o
pedagégico-politicos que se impulsan desde una perspectiva emanci-
padora y transformadora.

Una de las condiciones basicas en que se constituye la accién
politico-pedagégica de una propuesta de Educaciéon Popular sera,
por tanto, su légica procesual: cémo ella estructura y articula con
coherencia su intencionalidad transformadora con los distintos mo-
mentos o factores que entran en juego para posibilitar el desarrollo
de las capacidades transformadoras de las personas. Quiere decir que
no seria consecuente desde una perspectiva de Educacién Popular,
realizar actividades educativas aisladas e inconexas, sino promover
una légica de continuidad entre contenidos y actividades, de com-
plejidad progresiva en el abordaje conceptual, y actuar siempre con
una perspectiva interdisciplinaria o transdisciplinaria. De ahi que
los procesos pedagégicos desde una apuesta de Educacién Popular
deban procurar ser siempre activos, creadores y criticos, centrados
en los aprendizajes mas que en las ensefnanzas; liberadores en un
doble sentido: con respecto a las l6gicas dominantes opresoras y con
respecto al despertar de las capacidades y potencialidades propias.
Procesos pedagégicos vinculados con las problematicas reales, que
posibiliten desarrollar la capacidad auténoma de comprensiéon teo-
rica y que fomenten las posibilidades individuales y colectivas de
accion transformadora que forman parte inseparable de la construc-
cién de conocimientos.

Veamos a continuacion, tres desafios que enfrentan los procesos
de educacion popular:
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SUPERAR LA DICOTOMIA TEORIA/PRACTICA

Uno de los principales desafios politico-pedagégicos para los proce-
sos de Educacién Popular, reside en la intencionalidad de superar la
tradicional dicotomia entre la teoria y la practica, caracteristica de
modelos educativos en los que tiene primacia la primera, ademas de
expresar y reproducir una estructura social discriminatoria que sepa-
ra el trabajo intelectual del manual.

Para enfrentar este desafio, los procesos de Educacién Popular
se afincan en, al menos, dos principios: el primero, el reconocer que
todo proceso educativo es una practica situada en un determinado
contexto econémico, social, politico, ideolégico, cultural, tanto inme-
diato como global, y que responde -afirmativa o negativamente- a las
orientaciones dominantes de esa sociedad, sus relaciones y contradic-
ciones. El segundo principio es que la ensefianza no significa “trans-
ferir conocimientos” sino crear las condiciones para su produccién o
construccién (Freire, 1996).

De acuerdo con el primero, los procesos de Educacién Popular
partirdn siempre de las situaciones, aspiraciones, tensiones y movi-
mientos de la realidad que viven las personas participantes y buscaran
generar procesos de conocimiento y comprensién critica de esa reali-
dad, que posibiliten actuar sobre ella para transformarla, todo lo cual
significa un desafio inicial muy importante para el educador o educa-
dora. Conforme el segundo, los procesos de Educacién Popular apor-
taran a desarrollar condiciones (objetivas) y disposiciones (subjetivas)
que hagan posible ese aprendizaje critico y transformador. Ello signi-
fica que més que “ensenar la teoria” lo que se buscara en los procesos
de Educacién Popular es el desarrollar la capacidad de aprender, de
teorizar, de dialogar también con las teorias constituidas, pero con el
fin de construir un pensamiento propio enraizado en las practicas.

De esta forma, ambos principios posibilitarian enfrentar crea-
tivamente la superacién de la tradicional dicotomia entre teoria y
practica: teorias alejadas de la dinamica de las realidades y practicas
activistas desprovistas de un fundamento conceptual. Por el contra-
rio, se busca impulsar procesos de construccién de conocimientos ri-
gurosos y consistentes conceptualmente, que tengan apertura hacia
los saberes que surgen de la vitalidad de las experiencias, los saberes
empiricos, “hechos por la experiencia”?, que interrogan e interpelan
al saber constituido. A su vez, los saberes cotidianos, seran capaces de
incorporar categorias, conceptos o marcos de referencia provenientes

23 En portugués al decir de Freire: “Saber de experiéncia feito” (Freire, 2006, p. 28)
Freire nos invita a partir de alli para suscitar progresivamente un proceso riguroso
de construccién de conocimientos.
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de las teorias existentes, obteniendo asi mayores fundamentos para
comprender y relacionar los fenémenos de la experiencia propia en
una visién mas amplia y compleja.

En ese sentido, la propuesta que creé y difundié en los afos
ochenta el Programa ALFORJA de una “Concepciéon Metodolégica
Dialéctica”?, como proposicién articuladora de todos los compo-
nentes del proceso educativo (sus objetivos, contenidos, métodos,
técnicas y procedimientos, basdndose en ejes teméticos, vinculo per-
manente con la practica pero en procesos progresivos de profundi-
zacién conceptual e incentivando la creatividad y la mayor partici-
pacién posible dirigidas a acciones transformadoras) ha sido una
de las que ha abordado de forma mas explicita este desafio politico-
pedagdgico, pese al riesgo de que se le haya confundido con una
“metodologia” especifica o alguna gente haya interpretado que se
trataba de una propuesta técnica casi mecédnica que simplemente
habria que aplicar o, incluso, la haya reducido al uso de técnicas
participativas. La difusion de la sistematizacién de experiencias rea-
lizadas con esa orientacién, el analisis de las limitaciones encontra-
das en la practica y la profundizacién en sus fundamentos teéricos
y epistemolégicos, contribuiria a avanzar mas en las respuestas a
este desafio de como articular la practica con la teoria en espacios,
modalidades y ambitos diferentes, aunque debemos reconocer que la
formulacion de “partir de la practica, teorizar y volver a la practica
para transformarla” tiene siempre el riesgo de ser entendida como
una receta mecanica o dogmatica.

CONSTRUIR RELACIONES DIALOGICAS: EL ROL DEL/A EDUCADOR/A
En este aspecto se debe reconocer el vuelco conceptual creado por
Paulo Freire (1970, 1994,1996 y 2000) con respecto a las diferencias
entre una educacién “bancaria”, “opresora”, “domesticadora”, “autori-
taria” y una educacién “emancipadora”, “critica”, “problematizadora”,
“radicalmente democrética”. Este aporte radicalmente nuevo gira en
torno al papel que juegan en esta tltima, educadores/as y educandos/
as en el proceso educativo, como sujetos creadores y constructores de
este, en una interrelacién dinamica y movilizadora caracterizada por
ser una relacién dialégica.

De esta manera Freire diferencia una educacion vertical, en que el
educador o educadora “deposita” en la mente del educando/a, como si

24 Referenciado en: Jara,O. (1984): Los desafios de la educacion popular. Lima. Ta-
rea. Nufiez, C. (1985): Educar para Transformar. Transformar para Educar. Guada-
lajara. Imdec. Leis.R (1986) El arco vy la flecha, apuntes sobre metodologia y prdctica
transformadora (San José. CEP Alforja).
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fuera un “objeto”, los conocimientos previamente elaborados para ser
repetidos pasivamente, de una educacién horizontal, problematizado-
ra, en la que ambos -siendo diferentes- ejercen un didlogo y confron-
tacién de saberes como sujetos generadores de aprendizajes criticos
y creadores que, por tanto, les permite aportar a construir relaciones
democraticas, equitativas, justas, en la sociedad.

Por todo lo anterior, se puede afirmar que, en los procesos de
Educacién Popular, la educadora o el educador, deben ser también
sujetos de aprendizaje, responsables de generar la ilusién y la pa-
siéon por aprender siempre maés; incentivadores de curiosidades y
de preguntas de fondo; motivadores de percepciones maés sutiles, de
imaginaciones ilimitadas y de preguntas més criticas; comparieras y
compaieros de busqueda por respuestas y caminos que seguramente
abriran-a su vez- nuevos campos de interrogacién, de construccién
y reconstruccion de los saberes. Como dice Freire: buscando pro-
mover el paso de una curiosidad ingenua, inicial, a una curiosidad
epistemoldgica que estimule la pregunta y la reflexion critica sobre
las propias preguntas, en lugar de la tradicional pasividad de cara a
las explicaciones discursivas del educador o educadora tradicional.
Todo esto implica que el educador y educadora “aprenden al ense-
nar”, asi como los educandos/as “ensefian al aprender”, lo cual no
significa negar la importancia del ensefar, sino més bien ubicar que
el acto de ensefiar es un momento de un proceso mayor que es el de
aprender ( 1996: 51) :

El aprendizaje del educador al educar se verifica en la medida en que
el educador, humilde y abierto, se encuentre permanentemente dispo-
nible para repensar lo pensado, revisar sus posiciones; en que busca
involucrarse con la curiosidad del alumno y los diferentes caminos y
senderos que ella lo hace recorrer. Algunos de esos caminos y algunos
de esos senderos que a veces recorre la curiosidad casi virgen de los
alumnos, estan cargados de sugerencias, de preguntas que el educador
nunca habia percibido antes. Pero ahora, al ensefiar, no como un bu-
récrata de la mente, sino reconstruyendo los caminos de su curiosidad
-razon para la que su cuerpo consciente, sensible, emocionado, se abre
a las adivinaciones de los alumnos, a su ingenuidad y a su criticidad- el
educador que actué asf tiene un momento rico de aprendizaje en su
acto de ensefiar. El educador aprende primero a ensefiar, pero también
aprende a ensenar al ensefiar, algo que es reaprendido por estar siendo
ensenado. (Freire, 1994:28)

Por otra parte, este proceso dial6gico no es una simple conversacion,
no es un recurso técnico, didactico o procedimental: es todo un pro-
ceso constitutivo de una relacién tedrico-practica entre sujetos que
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es critica, problematizadora e instigadora. Una relacion que exige ri-
gurosidad, a la vez que respeto, y que demanda posicionarse afirma-
tivamente a la vez que tener disposicién a escuchar y a confrontar.
El proceso dialégico, por tanto, exige que tanto educadores/as como
educandos/as jueguen un rol desafiador:

Para mi, ensefar es desafiar a los educandos a que piensen su
practica desde la practica social y, con ellos, en buasqueda de esta
comprension, estudiar rigurosamente la teoria de la practica. Esto
significa, entonces, que ensefiar tiene que ver con la unidad dia-
léctica practica-teoria (...) que nosotros casi nunca sabemos ha-
cer porque en el fondo hacemos una oposicién entre practica y
teoria”(Freire, 1988: 88 -89).

Entendido de esta forma, y desde una perspectiva pedagégico-politica
emancipadora, el proceso dialégico no puede comprenderse fuera del
entramado de relaciones de poder existentes en el que se desenvuelven
las personas que son sujetos del proceso educativo; entramado com-
plejo y contradictorio y que abarca todas las dimensiones y ambitos.
Es el punto de referencia permanente para la construccion, recons-
truccién, redefinicion y recreacién de los saberes, asi como para su
puesta en practica con perspectiva transformadora?.

REFLEXION CRITICA SOBRE LA PROPIA PRACTICA

Finalmente, la accién politico-pedagégica de los procesos de Educa-
cién Popular, se constituye fundamentalmente, cuando estd acompa-
fiada de una permanente reflexion critica sobre y desde la propia prac-
tica. Ya se ha senalado anteriormente, por ejemplo, cémo la mayoria
de las formulaciones tanto teéricas, como metodolégicas y operacio-
nales relativas a los procesos de Educacién Popular, es producida por
las propias educadoras o educadores populares, quienes han tomado
sus propias practicas como objeto de estudio, investigacién o siste-
matizacién. Es mas, toda la corriente latinoamericana vinculada a la
Sistematizacion de Experiencias, ha sido reconocida como uno de los

25 Es en este marco que se ubican los aportes en favor de una epistemologia y peda-
gogia critica “desde el Sur”, en torno a temas como didlogo, confrontacién y ecologia
de saberes, asi como sobre traduccién y negociaciéon cultural, que iluminan impor-
tantes perspectivas de busqueda teérico-practica para los procesos de Educacién Po-
pular: Mejia, M.R. (2011) Educaciones y pedagogias criticas desde el Sur, cartografias
de la Educacién Popular, Lima: Tarea. de Souza Santos, B. (2009) Una epistemologia
del Sur: la reinvencion del conocimiento y la emancipacion social. Bs.As: Clacso. Gui-
so, A. (2015):” Del didlogo de saberes a la negociacién cultural. Recuperar, decons-
truir, resignificar y recrear saberes” en Revista Pensamiento Popular N° 2 (Popayan:
CEID-ASOINCA).
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mas significativos y fundamentales aportes a la investigacion educati-
va contemporanea®,

Un aspecto importante a resaltar es que estos aportes, individua-
les o colectivos, han surgido mayoritariamente como parte de proce-
sos participativos de encuentro y reflexion, tanto en ambitos naciona-
les o a escala subregional o continental, generandose asi una cierta
cultura de vinculo entre teoria y practica que, en lugar de sélo aplicar
en la practica lo que se ha formulado previamente en la teoria, se
construyan aproximaciones tedricas teniendo como punto de partida
la sistematizacién de las practicas educativas.?’

Con base en lo anterior, es posible afirmar que una condicién
para que se constituya un proceso politico-pedagégico de Educacién
Popular, es la reflexividad critica en torno al mismo por parte de las
educadoras y educadores que los impulsan. Sin ella no habria posi-
bilidad de recrear el proceso ni de construir uno nuevo, quedandose
reducidos a la perspectiva rutinaria, repetitiva y de adaptacién a las
situaciones existentes, sin impulsar una perspectiva transformadora.

Es mas, se puede afirmar enfaticamente, que la reflexividad critica
por parte de educadores y educadoras sobre sus pricticas, es la fuente
de formacién permanente mas importante con que cuentan y que, por
tanto, todo proceso educativo que busque generar transformaciones
y aprendizajes significativos, tendra necesariamente que considerar,
reservar y garantizar espacios para la reflexion, la investigacién, la
sistematizacion de experiencias y el encuentro y debate critico entre
educadores/as, como condicién esencial de su propuesta pedagégica.

LA FORMACION DE LAS PERSONAS COMO PROTAGONISTAS
DEL CAMBIO SOCIAL

NO HAY NEUTRALIDAD POSIBLE

En el ambito de sociedades y culturas interdependientes como las que
vivimos en este periodo de predominio de la globalizacién capitalista
neoliberal, con una creciente tendencia a aumentar la desigualdad
y la polarizacién sociales, los cambios en las relaciones de produc-

26 Streck, D. y Oscar Jara: Research, Participation and Social Transformation:
Grounding Systematization of Experiences in Latin American Perspectives, en
Bradbury, H. (2015) The SAGE Handbook of Action Research, pp. 472-480 y Falkem-
bach, E. y Alfonso Torres: Systematization of Experiences: a Practice of Participatory
Research from Latin America, en Bradbury, H. (2015, pp. 76-82). Se cuenta, incluso,
con una importante biblioteca virtual al respecto: www.cepalforja.org/sistematiza-
cion/bvirtual

27 Jara, Oscar (2012): La sistematizacion de experiencias, prdctica y teoria para otros
mundos posibles (San José, CEP Alforja, CEAAL- Oxfam Intermon).
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cién, poder y experiencia son constantes y acelerados. Hay dindmicas
de cambio en la sociedad, en las que las personas son simplemente
objetos que se mueven en la direccién que las fuerzas hegeménicas
impulsan, por lo que la pasividad e inaccién ante ellas, significa con-
vertirse en participes de una orientacion societal ya determinada e,
incluso, reforzarla.

Frente a ello cabe la pregunta sobre el papel que podrian jugar
los procesos de Educacién Popular. Si los procesos de Educacién
Popular constituyen una propuesta politico-pedagégica que pro-
mueve procesos de empoderamiento, conciencia critica y auto-or-
ganizacién de los sectores populares, significa que son procesos que
deben estar dirigidos a la formacién de las personas como sujetos
y protagonistas de los cambios sociales y que, por tanto, intervie-
nen activamente en la orientacién de dichos cambios. Pero no se
trata de un proceso lineal en que la educacién obra como tnico o
principal factor de los cambios. Aqui viene a colacion la frase refe-
rida constantemente a Paulo Freire: “La Educacién liberadora no
cambia el mundo; cambia a las personas que cambian el mundo”.
En definitiva, el sentido politico-pedagégico central de los procesos
de Educacién Popular consistira en la formacién del desarrollo de
capacidades transformadoras en los sujetos que seran protagonistas
de los cambios sociales.

Asi, cuando se indica que la Educacién Popular es una educacién
para la transformacién, se estd haciendo referencia -esencialmente-
al impulso de procesos educativos criticos, creativos, integrales, que
desarrollan las capacidades de las personas participantes para ser su-
jetos protagonistas de cambios en los distintos espacios en los que se
participa o de los que se forma parte, no para ser objetos pasivos de
los cambios que las fuerzas sociales, politicas, culturales o ideolégicas
dominantes orientan. De ahi que no haya neutralidad posible:

“Nadie puede estar en el mundo, con el mundo y con los otros de ma-
nera neutral. No puedo estar en el mundo con las manos enguantadas,
solamente constatando (...) Hay preguntas que debemos formularnos
insistentemente y que nos hacen ver la imposibilidad de estudiar por
estudiar. De estudiar sin compromiso como si de repente, misteriosa-
mente, no tuviéramos nada que ver con el mundo, un alla afuera y
distante mundo, alejado de nosotros y nosotros de él. ¢En favor de
qué estudio? ¢En favor de quién? ¢Contra qué estudio? ¢Contra quién
estudio?” (Freire, 1996: 86).

Estos procesos, concebidos como procesos de educaciéon para la

transformacion, implican la transformacién del papel del educador y
de la educadora, quienes no solamente estaran interesados en traba-
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jar en torno a contenidos establecidos, sino que buscaran generar las
condiciones y las disposiciones que movilicen las capacidades trans-
formadoras de las personas participantes: capacidad de comunicarse,
capacidad de escuchar, capacidad de trabajar en equipo, capacidad
de sentir indignacién profunda ante la injusticia, capacidad de pre-
ver, planear y proyectar, capacidad de emocionarse y disfrutar la be-
lleza, capacidad de expresarse en multiples lenguajes, capacidad de
analizar y de sintetizar, de abstraer y de concretar, de investigar y
movilizar, entre otras.

La practica de todo ello y la reflexién critica sobre esta practica,
sera la principal manera de formarse a si mismos, como sujetos de
transformacién en muy diversos ambitos:

a. En el ambito de las relaciones personales, familiares y comu-
nitarias.

b. En el ambito de los espacios educativos formales.
c. En el ambito organizativo, gremial, asociativo, laboral.

d. En el ambito del ejercicio de la ciudadania, la defensa y con-
quista de derechos.

e. En el ambito politico institucional, partidario o gubernamen-
tal.

f. En el ambito cultural, comunicativo y generador de sentidos
comunes.

CONCIENCIA Y TRANSFORMACION

En el campo de la Educaciéon Popular, a partir de Freire (1969), el
tema del cambio de conciencia y sus vinculos con el cambio social,
ha estado colocado en el centro de las preocupaciones y debates con-
ceptuales y metodolégicos. El concepto de “Concientizacién” surgido
en ese periodo adquirié una notoria difusién llegando a tener tantas
acepciones diversas y contradictorias, que el propio Freire luego de-
cidiria dejar de utilizarlo. Sin embargo, generé toda una corriente de
pensamiento y accién en la que se sustentaba una visién gradualista
que sostenia que primero se deberia llevar a cabo un proceso de toma
de conciencia, para, una vez conseguido, poder pasar a las acciones
de cambio.

Esta visién buscaba evitar el actuar espontaneista y romper con
la manipulacién ideolégica dominante sobre los sectores populares,
causantes de una conciencia ingenua, intransitiva, fatalista o resigna-
da. El efecto de esta concepcién en las practicas educativas populares
fue de pensarlas y programarlas al margen de los procesos de organi-
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zacion, lucha o transformacién. Asi, se impulsaron programas de al-
fabetizacién, capacitacion técnica, desarrollo comunitario, dindmica
y organizacién de grupos y otros, que buscaban primero concientizar
para que luego se diera la accién consciente.

Pese a que esta concepcién marcé muchas practicas de Educa-
cién Popular en los afios sesenta y setenta, particularmente las vincu-
ladas a sectores de iglesia o a grupos sociales desligados de partidos
politicos, muy prontamente estos sectores giraron hacia una afirma-
cién que sustentaba que la Educacion Popular tenia o debia tener
una dimension politica*® En este transito se reafirmo, en contrapo-
sicién a una idea de “concientizacién” previa a la accién, la idea de
crear “conciencia de clase”, vinculada a los procesos de organizacion,
movilizacion y lucha. Esta tendencia concluyé afirmando que, mas
que pensar que la Educacién Popular tenia una dimension politica,
la accién politica debia tener una dimensién educativa, que es lo que
significaria impulsar una Educacién Popular. De acuerdo con lo an-
terior, los procesos educativos debian comprenderse siempre en re-
lacién con la dindmica de los procesos organizativos y de ese vinculo
es que se lograria un cambio de conciencia conforme se actta sobre
el cambio social.?®

Esta perspectiva va tomando cuerpo conforme los procesos de
movilizacién social y politica crecen en diversos paises, sea porque
se producen cambios significativos en las condiciones y estructuras
sociopoliticas, sea porque es indispensable generar capacidad de re-
sistencia ante la represion de las dictaduras, lo que lleva a necesitar
impulsar procesos educativos que acomparien y den respuesta a las
demandas de los procesos de organizacién. Sin embargo, el vinculo
organizacién/educacion, accién/conciencia logra sustentarse con ma-
yor consistencia en el periodo en que la Red ALFORJA proyecta y
reconceptualiza su quehacer, la década de los afios ochenta.

Este giro conceptual es clave, pues significa que, sin negar la espe-
cificidad del aporte educativo al cambio de conciencia, no concibe la
Educacién Popular como un proceso que se pueda dar independiente
del vinculo con la realidad en la que est4 ubicado, ni tampoco como
un proceso que pueda llevarse a cabo sin formar parte del entramado

28 En esencia, este planteamiento indicaba que, de una forma u otra, toda educa-
cién “trata con relaciones de poder a través de relaciones de saber”, por lo que una
propuesta de Educacion Popular significaria poner esas relaciones al servicio de las
clases populares. Brandao, C.R. (1986) La Educacion Popular en Ameérica Latina,
Lima: Tarea pp. 21-22.

29 Sime, L: (1991) Los discursos de la Educacion Popular- ensayo critico y memorias,
Lima: Tarea, pp. 129-30 y Jara.O. (1981) Educacién Popular: la dimension educativa
de la accion politica. Panama, Ceaspa.
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de procesos individuales y colectivos comprometidos con la accién
social, politica o cultural de cambio.

De ahi que las iniciativas, propuestas y practicas de Educacién
Popular, a partir de los afios noventa del siglo pasado siempre ha-
yan estado vinculadas a procesos de movilizacién, de organizacion,
de respuesta a necesidades inmediatas y a propuestas de mediano y
de largo plazo, a procesos de construccién democratica, de defensa
de derechos conculcados, de incidencia en la formulacién o modifi-
cacién de politicas, a procesos de gestién participativa, a procesos de
articulacién nacional, regional o global de esfuerzos emancipadores,
a propuestas de transformacion de la cultura politica, etc.

Desde esta perspectiva, podremos ubicar siempre las propuestas
de Educacion Popular, vinculadas al impulso consciente de procesos
emancipadores de cambio social en sus distintos ambitos, tipos y ni-
veles: cambios en la sociedad; cambios de sociedad; cambios producto
de las propias dindmicas del sistema social o cambios producidos de
forma intencionada por agentes impulsores de modificaciones; cam-
bios emergentes, transformadores o proyectados, como senalamos
anteriormente.3’

EL “PUEBLO” COMO SUJETO DEL CAMBIO SOCIAL: SENTIDO DE

UNA EDUCACION POPULAR

Ubicar en esos términos las propuestas de Educacién Popular, colo-
ca a sus impulsores siempre de cara a la bisqueda de proyectos de
construccién de una sociedad mas justa, democratica, equitativa, res-
petuosa de los derechos de todas las personas y de la naturaleza. Los
cambios sociales, son pensados, entonces, en el marco de la transfor-
macién de las estructuras y las l6gicas de dominacién, exclusién y
discriminacion, que sélo sera posible si existen sujetos individuales
y colectivos que puedan ser las fuerzas protagonistas de dichos cam-
bios. He aqui el lugar y el sentido de los procesos de Educacién Popu-
lar: contribuir a que los sectores populares sean sujetos histéricos de
cambio. Como dice Freire (2006):

“El mundo no es, el mundo estéd siendo. Como subjetividad curiosa,
inteligente, que interviene en la objetividad con la que dialécticamen-
te me relaciono, mi papel en el mundo no es sélo el de quien constata
lo que ocurre, sino también el de quien interviene como sujeto de
lo que ocurre. No soy sélo objeto de la historia; soy, igualmente, su
sujeto” (85).

30 Ver la tipologia aportada tanto por Guiddens (1999), como por Reeler (2007).
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En este contexto se entiende lo “popular”, en los dos sentidos que pro-
pone el socidlogo Helio Gallardo ( 2006) : por un lado, se basa en la
nocién de pueblo social (sectores sociales que sufren asimetrias de
cualquier tipo: opresion, discriminacion, exclusion, explotacién, mar-
ginacion, destruccion de la naturaleza o las culturas, etc.); y, por otro,
en la nocién de pueblo politico (cualquier sector que lucha por elimi-
nar dichas asimetrias y transformar las condiciones que las crean).
Los procesos de Educaciéon Popular, entonces, desde esta postura, no
tienen al pueblo como “destinatario” de sus acciones, sino como su
protagonista activo, critico y creador. Como sujeto personal y colec-
tivo que construye y reconstruye su identidad, sus saberes y capaci-
dades. Que es capaz de generar cuestionamientos y promover resis-
tencias, pero también de incentivar y llevar a cabo la construccién de
propuestas alternativas correspondientes con proyectos de sociedad
que representan sus intereses

Hablar del pueblo constituyéndose como sujeto, significa tomar
en cuenta las condiciones de subordinacién de los sectores del pueblo
social, como el punto de partida de un proceso inagotable de cuestio-
namiento, descubrimiento y autoconstruccion, lo que significa valorar
todos los empefios que contribuyan a su constitucién como pueblo
politico. De ahi que sean los procesos y dinamicas organizativas y par-
ticipativas -de las que deben ser parte los procesos educativos popu-
lares- los principales factores conformadores de nuevas capacidades
que expresen y gesten el protagonismo activo, critico y consciente de
los sectores populares.

Iniciativas colectivas para resolver una necesidad inmediata,
como constituir un proyecto productivo o para defender los recur-
sos de tierra o agua amenazados por una industria extractiva, pueden
constituirse -gracias a procesos de Educacién Popular- en inéditos es-
pacios de encuentro, de reflexion, de crecimiento personal, de valora-
cién de la importancia de la participacion de las mujeres, de inicio de
comprensién del funcionamiento de la estructura social o politica de
un pais, etc.

Estos procesos son los que proporcionan las posibilidades de hur-
gar en los sentidos inmanentes de las practicas y de construir rela-
ciones nuevas basadas en la autonomia y el ejercicio democratico de
las decisiones, generando (no sin tensién) nuevas experiencias vita-
les, nuevos cuestionamientos y nuevas perspectivas para la accién, en
una ruta inacabable de buisqueda y proyeccién, de desmontaje de los
imaginarios hegemoénicos de dominacién y de construcciéon de otros
fundamentos de significacion liberadores.

Contribuir a la constitucién del pueblo como sujeto social y po-
litico de transformacién va, por lo tanto, mucho maés alla de la for-
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mulacién de un discurso critico o de la apropiaciéon de conceptos o
categorias. Significa también contribuir a crear otras sensibilidades,
a imaginar otros escenarios, a transgredir los limites actuales y dis-
ponerse a nuevos emprendimientos, a afirmar convicciones y valo-
res solidarios, a ejercitar otras formas comunicativas, a potenciar la
creatividad y el goce estético, a desarrollar la capacidad de escucha,
a tejer lazos colectivos para ejercitar el pensamiento, la accién y las
emociones. Es la bisqueda de la integralidad del aporte de los proce-
sos de Educacion Popular a la constitucion de los sectores populares
como sujetos protagénicos de los cambios sociales en diferentes es-
calas y espacios.

Por ello, las propuestas de una pedagogia y accién critica y trans-
formadora que sustentan las practicas de educacién popular, vinculan
claramente los esfuerzos bidireccionales entre educacién y cambio so-
cial, promoviendo un tipo de educacién que posibilite a las personas
construirnos como sujetos y actores sociales con multiples capacida-

des:

a. capaces de hacer rupturas con el orden social imperante que
se nos impone como Unica posibilidad histérica (el modelo de
globalizacién neoliberal).

b. capaces de cuestionar los estereotipos y patrones ideolégicos
y éticos vigentes como verdades absolutas (el individualismo,
la competencia, el mercado como regulador de las relaciones
humanas...)

c. capaces de aprender y desaprender permanentemente (apro-
piarse de una capacidad de pensar y de una propedéutica y
metodologia, mas que de contenidos acabados

d. capaces de imaginar y de crear nuevos espacios y relaciones
entre los seres humanos concretos con quienes convivimos en
el hogar, comunidad, trabajo, pais, region.

e. capaces de suscitar una disposicién vital solidaria con el entor-
no social y medioambiental como afirmacién cotidiana y estilo
de vida.

f. capaces de afirmarnos como personas auténomas, pero no
auto centradas, sino como seres dial6gicos superadores del an-
tagonismo yo-otro/a

g. capaces de desarrollar nuestras potencialidades racionales,
emocionales y espirituales como hombres y como mujeres,
superando la socializacién de género patriarcal y machista y
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construyendo nuevas relaciones de poder en la vida cotidiana
y en el sistema social.
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En las paginas y capitulos del libro se camina por los rincones de
Bolivia con las voces y luchas indigenas, por un Chile y una Argenti-
na que atraviesan historias, luchas y disputas por lo publico en
medio de contextos hostiles, por una Centroamérica (El Salvador,
Costa Rica y México) que rescata un tremendo legado de procesos
organizativos y revolucionarios, y por Colombia, que en su lucha
por la paz, recoge las voces de jovenes organizados. A su vez esta
construccién retoma grandes pensadores/as y actores colectivos
que han enriquecido los caminos de la Educacién Popular y las
Pedagogias Criticas.

Asi, atravesados por nuestra historia latinoamericana, por los angus-
tiantes desafios y tensiones por los que hoy pasan las democracias en
cada uno de nuestros territorios y contextos, por las restauraciones
conservadoras que nos condicionan y rodean, las Pedagogias Criticas
y la Educaciéon Popular no pueden menos, de acuerdo a lo que
venimos viendo, que trabajar en la defensa del derecho a la educa-
cién que parece licuarse en varios de nuestros paises, no pueden
menos que ponerse el atuendo de maestro para resistir desde la
escuela putblica estatal, el derecho a aprender de nifios, nifias y
jovenes y el derecho a ser docente, a ensefiar, de miles de maestrosy
profesores que parecen querer ser sustituidos por “lideres educati-
vos” y programas tecnoldgicos enlatados, con muy buenos dividen-
dos para sus importadores.
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