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Editorial

O Século de Paulo Freire

A Germdn Marifio
y Jestis Martin Barbero,
quienes tomaron y recrearon a Freire.

In memoriam

edital para o nimero especial da Revista Peda-

gogia y Saberes trazia o titulo um tanto ambi-

cioso de O Século de Paulo Freire. Depois de
receber e analisar os artigos, junto com as iniumeras
publicacgdes, eventos e lives durante o ano, percebe-
-se que a intuicdo acabou confirmando-se. Estamos
com um dossier da revista dando seguimento a uma
obra que, como lembrou bem o colega Alfonso Tor-
res Carrillo no editorial do nimero anterior, esta
consolidando Paulo Freire cada vez mais como um
autor classico da pedagogia e provavelmente nos
proximos séculos sera lembrado junto com nomes
como Jodo Amoés Comenius, Jean-Jacques Rousseau
e John Dewey.

Para a América Latina isso tem um significado
muito especial porque coloca a pedagogia produzida
neste subcontinente no mapa internacional das
teorias educacionais. Paulo Freire representa um
momento da consolidagdo da pedagogia latino-ame-
ricana em grande parte desconhecida mesmo entre
nés, latino-americanos e caribenhos. Ecoam em sua
obra as vozes de resisténcia e as praticas criativas
de incontaveis educadoras e educadores, dentre os
quais encontramos pensadoras e pensadores como
Sor Juana Inés de la Cruz quem é testemunho da supe-
racdo da mulher na busca de conhecimento, Simén
Rodriguez e José Marti na defesa de uma educacgao
de nuestra América, Gabriela Mistral com seu apreco
a professora como formadora de gera¢des mais livres
e felizes, entre tantos e tantas outras vozes pouco
lembradas. Esperamos que com Paulo Freire essas
vozes possam ser postas no grande e belo mosaico
de nossa pedagogia.

Podemos entender o século de Paulo Freire em
dois sentidos. O primeiro deles no sentido cronolé-
gico do centenario do nascimento. Nada mais justo
do que aproveitar o ano para recopilar e avaliar o
legado de Paulo Freire e tomar este legado como
ponto de partida para novas projecdes. Percebe-se
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que isso esta sendo feito com carinho e dedicagdo em
muitos lugares do mundo. Surgem, a cada momento,
lembrancas de didlogos com Paulo Freire, gravagdes
de conferéncias ainda inéditas e textos publicados em
meios de divulgacdo local, encaminhando aos poucos
a possibilidade de edi¢do de uma obra completa.

0 segundo sentido tem a ver com a realidade do
século que se iniciou logo ap6s o falecimento de Paulo
Freire, em 1997. A opressdo denunciada por Paulo
Freire ndo é menor no atual momento histérico e
sabemos como a pandemia da covid-19 tem acen-
tuado as desigualdades, com profundos reflexos na
educacgdo. A humanizacgao, respectivamente os riscos
de desumanizacao, continua sendo um desafio tdo ou
mais vigente que na época da escrita da Pedagogia do
oprimido, ha mais de meio século. A questdo ecolégica
se impde hoje como central, pondo em risco ndo ape-
nas a possibilidade de ser mais, como preconizado por
Freire, mas a propria possibilidade de ser.

Neste ntimero, a Revista Pedagogia y Saberes
publica artigos provenientes de cinco paises (Argen-
tina, Brasil, Colombia, Espafia y México) que traduzem
a abrangéncia das ideias de Paulo Freire e o impacto
em diferentes campos da educagio. Os dois primeiros
artigos, “Paulo Freire: De la Secretaria de Educacion
a las escuelas publicas populares latinoamericanas
(1989-2020)”, de Roberto Elisalde; “O Movimento
de reorientagdo curricular de Freire em Sao Paulo:
1989-1992. Contribui¢des para a reflexdo curricular”,
de Julio César Augusto Do Valle, tém como referéncia o
trabalho de Paulo Freire frente a Secretaria Municipal
de Educagdo em O Paulo. Os textos evidenciam como
as mudangas promovidas em sua gestao produziram
impactos que continuam repercutindo na educagio
publica e popular.

Os seguintes artigos, “Contribuciones del pensa-
miento y la acciéon de Paulo Freire al trabajo social
latinoamericano” e “Acontecimiento y desorden: un
didlogo emancipador entre Paulo Freire y Boaventura
de Sousa Santos”, exemplificam o vasto campo de
interlocu¢des que a obra de Paulo Freire proporciona.
Claudia Bermudez Pefia analisa a relevancia de Paulo
Freire para compreender a dimensdo pedagdgica
do Trabalho Social. Ja Maria Lourdes Gonzalez-Luis
e Natalia Pais Alvarez, trazem a aproximacio entre

Editorial
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Paulo Freire e Boaventura de Sousa Santos em espe-
cial no campo epistemolégico, propondo a ecoanalé-
tica como um método emancipador.

Ainda como parte do dossier, apresentamos dois
artigos que tratam mais diretamente da pratica
docente e da formacao de educadores: “Resignifi-
cacion del trabajo y practica docente en educacion
superior alaluz de la crisis por el virus SARS-CoV-2”,
de Maria de los Angeles Castillo Flores, Claudia Sernas
Hernandez y Jacobo Gonzalez Bafos; “(Trans)Formar:
el desafio freiriano para a formacao docente”, de
Marisa Narcizo Sampaio y Maria Teresa Esteban. O
primeiro, traz os resultados de um projeto de investi-
gacdo com professores que, em tempos da pandemia
covid-19, buscam modificar a pratica bancaria em
pratica problematizadora. O segundo, analisa dados
de pesquisa sobre experiéncias educativas no Brasil
e na Coldombia, evidenciando a atualidade de postu-
lados frerianos para a formacgdo docente, tais como o
dialogo, o vinculo com o contexto e a valorizacdo do
conhecimento dos estratos populares.

Além do dossier com artigos relativos ao centena-
rio de Paulo Freire, a revista apresenta outros textos
de ndo menor importancia. Deysi Liseth Serrato
Rodriguez, em “Los primeros licenciados en Ciencias
Bioldgicas en Colombia: (1935-1950)", destaca a luz
da experiéncia, a histéria de formacgao de professores
de Biologia na Universidad Pedagdgica Nacional de
Colémbia, e arelevancia do assunto para a atualidade,
por exemplo, devido aos poucos programas de forma-
¢ao especifica existentes. Facundo Giuliano, em “Bases
modernas/coloniales de la razén evaluadora: racismo
epistémico, eurocentrismo, violéncias”, denuncia a
atual razdo avaliadora como uma pratica que revela
a colonialidade. Afirma a necessidade de descolonizar

a educagdo como uma pratica da liberdade. Maria
del Pilar Londofio Pérez, no artigo “Comprometidos
o distanciados? Un andlisis sobre la investigacion en
educacion’, relata o resultado de um estudo no qual
se analisa um conjunto de pesquisas que buscan
identificar, com base na teoria socioldgica de conhe-
cimento de Norbert Elias, a dinimica de compromisso
e distanciamento nas praticas investigativas.

A Universidad Pedagoégica Nacional declarou insti-
tucionalmente 2021 como a Ano Paulo Freire. A aula
inaugural “Paulo Freire: Escuela, alfabetizacion y lec-
tura critica del mundo”, aqui transcrita, foi proferida
no programa em Pedagogia e a Licenciatura en Edu-
cacion Basica Primaria. A partir da leitura do ensaio
“La importancia de leer”, lan¢a-se o desafio para a
leitura de outras obras do autor. Encerrando o nimero,
temos o artigo “La unidad del compromiso publicoy la
filosofia de Jan Patocka —Jan Patocka como ciudadano
y filésofo”, texto inédito presentado pelo Dr. Tomas
Hejduk como conferencia o dia 24 de margo de 2021
no “Seminario de Filosofia Contemporanea y Actual:
los limites del eurocentrismo”.

Agradecemos aos autores e as autoras que ofere-
cem ao publico leitor de Pedagogia y Saberes importan-
tes subsidios para reinventar Paulo Freire nas praticas
educativas e investigativas, bem como a quem se soma
com artigos na area da educagdo em prol, como diz
Freire nas palavras finais de Pedagogia do oprimido,
de “um mundo em que seja menos dificil de amar”.

Danilo R. Streck

Universidade de Caxias do Sul - Brasil
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Editorial

El siglo de Paulo Freire

A Germdn Mariiio
y Jestus Martin Barbero,
quienes tomaron y recrearon a Freire.

In memoriam

a convocatoria para el namero especial de la

Revista Pedagogia y Saberes tenia el titulo un

poco ambicioso de El siglo de Paulo Freire. Des-
pués de recibir y analizar los articulos, junto con las
innumerables publicaciones, eventos y encuentros
online durante el afio, se percibe que la intuicion
termino confirmandose. Estamos con este dossier de
la revista dando seguimiento a una obra que, como
bien recordd el colega Alfonso Torres Carrillo en el
editorial del nimero anterior, esta consolidando a
Paulo Freire cada vez mas como un autor clasico de
la pedagogia y probablemente en los préximos siglos
sera recordado junto a nombres como Juan Amos
Comenio, Jean Jacques Rousseau y John Dewey.

Para América Latina eso tiene un significado muy
especial porque coloca la pedagogia producida en este
subcontinente en el mapa internacional de las teorias
educacionales. Paulo Freire representa un momento
de consolidacion de la pedagogia latinoamericana en
gran parte desconocida incluso por nosotros mismos,
latinoamericanos y caribefios. Hacen eco en su obra
las voces de resistencia y las practicas creativas de
incontables educadorasy educadores, entre los cuales
encontramos pensadoras y pensadores como Sor
Juana Inés de la Cruz quien es testimonio de la supe-
racion de la mujer en busca del conocimiento, Simén
Rodriguez y José Marti en la defensa de la educaciéon
de nuestra América, Gabriela Mistral con su aprecio
por la maestra como formadora de generaciones mas
libres y felices, entre otros tantos y tantas otras voces
poco recordadas. Esperamos que con Paulo Freire
esas voces puedan ser puestas en el grande y bello
mosaico de nuestra pedagogia.

Podemos entender el siglo de Paulo Freire en dos
sentidos. El primero de ellos en el sentido crono-
légico del centenario de su nacimiento. Nada mas
justo que aprovechar el afio para recopilar y evaluar
el legado de Paulo Freire y tomar ese legado como
punto de partida para nuevas proyecciones. Resulta

evidente que eso se esta llevando a cabo con carifio
y dedicacién en muchos lugares del mundo. Surgen,
a cada momento, recuerdos de didlogos con Paulo
Freire, grabaciones de conferencias aun inéditas y
textos publicados en medios de divulgacién local,
encaminandonos, poco a poco, hacia la posibilidad
de edicién de una obra completa.

El segundo sentido tiene que ver con la realidad
del siglo que se inici6 después del fallecimiento de
Paulo Freire, en 1997. La opresién denunciada por
Paulo Freire no es menor en el actual momento his-
térico y sabemos cdmo la pandemia de la Covid-19 ha
acentuado las desigualdades, con profundos reflejos
en la educacion. La humanizacidn, y los respectivos
riesgos de deshumanizacién, contintian siendo un
desafio tanto o mas vigente que en la época de la
escritura de la Pedagogia del oprimido, hace mas de
medio siglo. La cuestion ecolégica se impone hoy
como central, poniendo en riesgo no solo la posibi-
lidad de ser mds, como preconizaba Freire, sino la
propia posibilidad de ser.

En este numero, la Revista Pedagogia y Saberes
publica articulos procedentes de cinco paises (Argen-
tina, Brasil, Colombia, Espafia y México) que traducen
la amplitud de las ideas de Paulo Freire y el impacto
en diferentes campos de la educacion. Los dos prime-
ros articulos, “Paulo Freire: de la Secretaria de Edu-
cacion a las escuelas publicas populares de los movi-
mientos sociales en Latinoamérica (1998-2020)",
de Roberto Elisalde; “Movimiento de reorientagio
curricular de Freire em Sao Paulo: 1989-1992. Con-
tribui¢des para a reflexdo curricular”, de Julio César
Augusto Do Valle, tienen como referencia el trabajo
de Paulo Freire al frente de la Secretaria Municipal
de Educacién de Sdo Paulo. Los textos evidencian
cémo las transformaciones promovidas en su gestion
produjeron impactos que contintian repercutiendo en
la educacion publica y popular.

Los siguientes articulos, “Contribuciones del pen-
samiento y la accién de Paulo Freire al trabajo social
latino-americano” e “Acontecimiento y des-orden: un
didlogo emancipador entre Freire y de Sousa Santos”,
ejemplifican el vasto campo de interlocuciones que la
obra de Paulo Freire proporciona. Claudia Bermudez
Pefia analiza la relevancia de Paulo Freire para com-



prender la dimension pedagégica del Trabajo Social. A
suvez, Maria Lourdes Gonzalez_Luiz (Kory) y Natalia
Pais Alvarez, traen la aproximacion entre Paulo Freire
y Boaventura de Sousa Santos en especial en el campo
epistemolégico, proponiendo la ecoanaléctica como
método emancipador.

Aun como parte del dossier, presentamos dos
articulos que tratan mas directamente de la practica
docente y de la formacion de educadores: “Resigni-
ficacién del trabajo y practica docente en educacion
superior ala luz de la crisis por el virus sars Cov2”, de
Maria de los Angeles Castillo Flores, Claudia Sernas
Hernandez y Jacobo Gonzalez Bafos; “(Trans)For-
mar: el desafio de Freire para la formacion docente”,
de Marisa Narcizo Sampaio y Maria Teresa Esteban.
El primero, trae los resultados de um proyecto de
investigacidon con profesores que, en tiempos de la
pandemia covid-19, buscan modificar la practica
bancaria en practica problematizadora. El segundo,
analiza datos de investigacion sobre experiencias
educativas en Brasil y Colombia, evidenciando la
actualidad de postulados freireanos para la forma-
cion docente, tales como el didlogo, el vinculo con
el contexto y la valorizacién del conocimiento de los
estratos populares.

Ademas del dossier con articulos relativos al
centenario de Paulo Freire, la revista presenta otros
textos de no menor importancia. Deysi Liseth Serrato
Rodriguez, en “Los primeros licenciados de Biologia
en Colombia: huellas entre 1935 y 1950”, destaca a
laluz de la experiéncia, la historia de la formacién de
profesores de biologia en la Universidad Pedagogica
Nacional de Colombia, y la relevancia del asunto para
la actualidad, por ejemplo, debido a los pocos pro-
gramas de formacion especifica existentes. Facundo
Giuliano, en “Bases modernas/coloniales de la razon
evaluadora: racismo epistémico, eurocentrismo,
violencias”, denuncia la actual razén evaluadora

como una practica que revela la colonialidad. Afirma
la necesidad de descolonizar la educacién como una
practica de libertad. Maria del Pilar Londofio Pérez,
en el articulo “Comprometidos o distanciados? Un
analisis sobre la investigacion en educacion”, relata
el resultado de un estudio en el cual se analiza un
conjunto de investigaciones que buscan identificar,
con base en la teoria sociolégica de conocimiento de
Nobert Elias, la dindmica de compromiso y distancia-
miento en las practicas investigativas.

La Universidad Pedagogica Nacional declard ins-
titucionalmente 2021 como el afio Paulo Freire. La
catedra inaugural “Paulo Freire: escuela, alfabeti-
zacion y lectura critica del mundo”, aqui transcrita,
fue pronunciada en el Programa en Pedagogia y la
Licenciatura en Educacion Basica Primaria. A partir
de la lectura del ensayo “La importancia de leer”, se
lanza el desafio para la lectura de otras obras del
autor. Cerrando el numero, tenemos el articulo “La
unidad del compromiso publico y la filosofia de Jan
Patocka —Jan Patocka como ciudadano y filésofo”,
texto inédito presentado por el Dr. Tomas Hejduk
como conferencia el dia 24 de marzo de 2021 en el
“Seminario de Filosofia Contemporanea y Actual: los
limites del eurocentrismo”.

Agradecemos alos autores y autoras que ofrecen
al publico lector de Pedagogia y Saberes importantes
auxilios para reinventar a Paulo Freire en las practi-
cas educativas e investigativas y, también a quienes
se suman con articulos en el drea de educacién en
pro, como dice Freire en las palabras finales de
Pedagogia del oprimido, de “un mundo en que sea
menos dificil amar”.

Danilo R. Streck
Universidad de Caxias do Sul — Brasil
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Resumen

En este trabajo de investigaciéon nos proponemos reconstruir histéricamente y problematizar la experiencia desarrollada por
Paulo Freire como secretario de Educacién en el Municipio de Sdo Paulo en el periodo 1989-1991, durante la gestién de la
Prefecta Luiza Erundina, perteneciente al Partido de los Trabajadores. Asimismo, se pretende analizar cémo desde esta expe-
riencia renovadora de gestion freiriana se sientan las bases de nuevas estrategias que influenciaron de manera inédita en las

acciones y reflexiones de los movimientos sociales latinoamericanos en el terreno de la educacién publica y popular durante
el nuevo milenio.

Palabras clave:

educacion popular; Paulo Freire; Estado; movimientos sociales; escuelas

Abstract

In this work, we propose to problematize and reconstruct historically one of the least referenced paths in Paulo Freire’s legacy.
That is, the production and actions carried out in the years in which the legendary educator assumed the management of the
Municipal Secretariat of Education of Sdo Paulo during 1989-1991, during the government of the Party of the Workers. Likewise,
we are going to analyze how from this renovating experience, the foundations of new conceptualizations and strategies are laid
that will influence in an unprecedented way the actions and future reflections of Latin American social movements in the field
of public and popular education during the new millennium.

Keywords:

popular education; Paulo Freire; state; social movements; schools

Resumo

Neste trabalho de pesquisa, nos propomos reconstruir historicamente e problematizar a experiéncia desenvolvida por Paulo
Freire como Secretario Municipal de Educagao de Sao Paulo no periodo 1989-1991, durante o governo da Prefeita Luiza Erun-
dina do Partido dos Trabalhadores. Assim mesmo, pretende-se analisar como a partir dessa experiéncia renovadora de gestio
freiriana, se langam os alicerces de novas estratégias que influenciaram de maneira inédita nas a¢des e reflexdes dos movimen-
tos sociais latino-americanos no campo da educagdo publica e popular durante o novo milénio.
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Introduccidon

En esta investigacion nos proponemos analizar la
gestion de Paulo Freire a cargo de la Secretaria de
Educacion Municipal de Sdo Paulo. Esta iniciativa de
gestion aspir6 a desarrollar un proyecto que fuera
algo mas que una administracién de lo existente,
segun lo enunciaban los representantes del equipo
de educacion del Partido de los Trabajadores. Desta-
caban la necesidad de implementar un proyecto de
construccién de poder popular, basado en las ideas
centrales de la educacién freirianas y desde una
praxis avalada por la historia de militancia social del
propio Freire y su equipo. En esta gestion, las relacio-
nes entre el Estado y los movimientos sociales fueron
centrales y se desplegaron con destreza y conviccion,
despojadas de politicas de cooptacidn, judicializaciéon
o represion. El Programa Mova de Alfabetizacidn, las
iniciativas de Planeamiento participativo fueron un
claro ejemplo de ello. En esta misma linea, el conjunto
de reformas de la etapa fueron presentadas y asumi-
das por las organizaciones sociales y la Secretaria de
Educacién como un proyecto de educacién popular
critico de la hegemonia cultural tradicional y en favor
de la construccion de una democracia radical.

Las fuentes relevadas en este trabajo estan basa-
das en los archivos documentales pertenecientes a
la gestion de Paulo Freire en la Secretaria Municipal
de Educacidn de Sao Paulo durante 1989y 1991', asi
como en materiales periodisticos (diarios paulistas,
como Folha, Estado, entre otros) y revistas de educa-
cion del estado y el municipio en cuestion.

En lo que respecta a las publicaciones sobre la
experiencia de Paulo Freire al frente de la Secretaria
Municipal de Educacién entendemos que no son
realmente numerosas. Podemos mencionar el tra-
bajo autorreflexivo del propio Freire, A educagdo na
cidade (2000), que es en realidad una compilacién de
Moacir Gadotti; otra investigacién sobre la tematica
es el libro del portugués Licinio Lima, Organizagdo
democratizagdo escolar e democracia radical. Paulo
Freire e a governardo democrdtica da escola publica
(2002). Este trabajo asume una perspectiva organi-
zacional y administrativista, analizando la naturaleza
institucional y democratizante de la gestién freiriana.
Por otra parte, y desde un enfoque reivindicatorio de
los valores democraticos de la experiencia, se destaca
el libro de Torres, O’Caliz y Wong, Educagdo e demo-
cracia. Praxis de Paulo Freire en S. Paulo.

1 La documentacion referenciada de la gestion de Freire se
encuentra archivada en la Biblioteca del Instituto Paulo Freire,
Sao Paulo, Brasil.
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En los ultimos afios se publicaron otras produc-
ciones referidas a la gestion de Freire, pero sobre
temas especificos, como por ejemplo los Consejos
Populares o alguna politica publica en particular,
como fue el caso de los movimientos de alfabetiza-
cion (Mova). Asi lo expresa el libro de Angela Antu-
nes, Aceita um conselho? Como organizar o colegiado
escolar, o la iniciativa del Mova (Moacir Gadotti,
Mova Brasil). La mayoria de estas investigaciones
estan escritas desde una perspectiva autobiografica
o participativa ya que muchos de los autores forma-
ron parte de la experiencia, sea como integrantes
de la administraciéon (como fue el caso del propio
Gadotti) o desde las iniciativas llevadas adelante en
las escuelas de San Pablo en las que se aplicaron las
reformas freirianas, tal como ocurrié con la produc-
cion de Angela Antiinez. Recientemente también se
escribieron tesis de maestria o doctorado que abor-
daron tematicas sobre algtin aspecto de la gestion,
como el rol de los directores de escuela, los consejos
escolares o los planes de la gestion.

Paulo Freire en la
gestion educativa de Sao

Paulo (1989-1991)

Cuando en 1989 el Partido de los Trabajadores triunf6
sorpresivamente en la eleccién municipal de Sao
Paulo, tuvo que organizar con premura la nueva
gestion de gobierno. En ese escenario la cartera de
educacién tenia un candidato y equipo de trabajo
asegurado en la figura de Paulo Freire. Por esos afios,
el educador brasilefio ya era considerado un simbolo
regional de la educacién popular y de resistencia
contra las dictaduras latinoamericanas®.

En este marco, por primera vez, a diferencia de
otras situaciones histéricas, la educacién popular
se entremezclaba en el campo de la politica publica

2 En 1988 Luiza Erundina fue elegida como prefecta del municipio
de San Pablo. Pertenecia a una de las corrientes mas comprome-
tidas con la construccién de una democracia de masas y con el
desafio de acompaiiar “la construccion del socialismo en Brasil”,
segtin afirmaba. Su condicién de mujer y militante la distanciaban
de un clasico funcionario/a de Estado. Estas posturas le valieron
cierta indiferencia de los sectores mas electoralistas y modera-
dos de su propio partido. Paulo Freire, identificado y alineado
claramente con Erundina, sufrird también en su gestién educativa
los embates de los sectores mas institucionalistas del Partido de
los Trabajadores, asi como las criticas de la derecha partidaria y
mediatica (los principales diarios seran sus principales cuestio-
nadores) del estado de Sao Paulo. Hacia 1990 la gestion muni-
cipal recibird una mayor presion y cuestionamiento partidario,
obligdndola a tomar otro cariz en su gestion. Este corrimiento
hacia la moderacién coincidira con la renuncia de Paulo Freire a
la Secretaria de Educacién “por razones personales” en 1991.
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de una manera sistematica y contundente. Paulo
Freire y su equipo de trabajo entendian que era el
momento de sumar fuerzas desde el Estado, como
parte de la estrategia definida desde el Partido de los
Trabajadores. Consideraban que se trataba de acom-
pafiar un proyecto politico de base y con aspiraciones
contrahegemonicas. Esta decision trajo controversias
dentro del equipo freiriano. Muchos de ellos consi-
deraban que esta decisiéon era como comenzar de
nuevo, e incluso mas grave, Porque ese mismo Estado
habia sido el responsable —en afios anteriores- de la
expulsion masiva de las aulas de jovenes y adultos, e
incluso habia actuado con politicas represivas hacia
docentes y educadores populares.

Tal como lo sefialamos en otros trabajos, la exclu-
sién de la educacion formal se presenté como una de
las diferentes dimensiones de la desigualdad propia
del capitalismo de los afios 80 y 90. La acreditacion de
la escuela primaria y secundaria se estaba constitu-
yendo en una de las problematicas mas preocupantes
del periodo. Luego de la oleada neoliberal, esta situa-
cién era una condicién tristemente masiva y arraigada
en las nuevas camadas de nifios/as y jovenes lati-
noamericanos/as. La educacion popular debia com-
plejizar sus ejes de construccidn, pasar hacia dentro
de las fronteras del Estado para organizar, reclamar
y luchar por politicas publicas que resolvieran las
necesidades de los(as) trabajadores(as), respetaran la
autonomia/autogestion de los movimientos sociales
y plantearan la construccién de una educaciéon como
herramienta emancipadora, solidaria y promotora de
la organizacion popular?.

En aquellos afios emergi6 en Brasil el Partido de
los Trabajadores, que, con un fuerte arraigo popular
en las masas obreras y campesinas, comenzaba a
obtener resultados positivos en los actos electorales
que se iban desarrollando de manera gradual y con-
trolada por la herencia institucional de la dictadura
de 1964. Al mismo tiempo, sus militantes y dirigentes
partidarios se comprometian publicamente en la
construccion de una propuesta politica que asumiera
la dificil tarea de redimir la “légica incorregible del
capital”™, pero dentro de las esferas del Estado. Los
debates fueron intensos y los escenarios politicos en

3 Estos planteos fueron ciertamente habituales en los documen-
tos freirianos de educacién popular desde fines de los afios
80. Sobre la situacion socioeducativa del Brasil, véase Gadotti
(2008). Un mayor desarrollo de la situacion brasilefia de este
periodo y el punto de vista del equipo de Paulo Freire al res-
pecto puede verse en Elisalde (2020).

4  Estas expresiones pertenecen a Mészaros (2003).

cada estado regional fueron de diferente naturaleza’.
En el campo educativo, la gestion de Paulo Freire al
frente de la Secretaria y del Partido de los Trabaja-
dores daria cuenta de nuevas formas de la politica
publica, combinada en esta oportunidad con las
tradiciones de la educacion popular.

Las bases y principios de la flamante gestién se
basaban en los aportes de los clasicos, sobre todo de
tradicion gramsciana, y en destacadas referencias
de la educacion popular brasilera. Educadoras/
es como Marilena Caui, Florestan Fernandes, Luiz
Wanderley y el mismo Paulo Freire entendian a la
educacién publica como una cuestiéon de poder,
tomando distancia de las concepciones liberales que
concebian que la masividad de la escuela bastaba
para interpretar y concebir su caracter popular.

Esta corriente de educadores populares pensaba
que la escuela publica debia ser “escuela tnica”, sin
opciones privatistas y sin las aspiraciones homoge-
neizantes del Estado liberal. Creian en una escuela
“hecha por el pueblo y no solo para el pueblo”, como
decia Florestan Fernandes (1983).

Moacir Gadotti, nombrado jefe de gabinete de
Freire en 1989, afirmaba que el Estado era un campo
de lucha y que las conflictividades que se desarro-
llaran durante la nueva etapa tendrian que tener
como resultado politicas educativas favorables a los
intereses de los y las trabajadoras. Asimismo, desde
el equipo de Freire identificaban la existencia de
contradicciones en la “escuela tradicional”, motivo por
el cual esta institucion debia ser agente en la lucha
de clases y afirmaban, por lo tanto, que “podia ser
popular y transformadora en el interior del propio
Estado burgués”:

Una escuela en la que el educador sepa asociar
la lucha por la socializacién de saber con la lucha
principal de la clase trabajadora, que es la lucha por
el fin de la dominacién politica y de la explotacion
econdémica de la burguesia sobre los trabajadores.
(Gadotti, 2003, p. 54)

Por ello, la cuestion de la hegemonia de la clase
trabajadora debia pasar por la preparacion de las
masas a través de los consejos de trabajadores, por
la autogestion organizativa y la autonomia politica.
Segtn estas consideraciones se trataba de reivindicar
la accidn frente a la pasividad de las llamadas “teorias
reproductivistas” y tomar distancia del falso neutra-
lismo de la tradicién liberal.

5 Esimportante aclarar que al asumir Luiza Erundina la gestién
en Sdo Paulo, dentro del Partido de los Trabajadores se generd
un profundo debate acerca de los limites y posibilidades que el
Partido tendria para asumir posiciones radicalizadas, tal como
lo sefialaban sus principios programaticos. Véase Keck (1991).
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Un aspecto que el propio Gadotti se encargo de
recuperar algun tiempo después de transcurrida
esta experiencia de gestion, se referia a la relacion y
construccion de poder popular dentro de la politica
publica y, por ende, del Estado. Su postura efectiva
estaba argumentada en aquel entonces en el respaldo
de un partido de izquierda en ascenso a nivel estadual
y nacional, como lo era el Partido de los Trabajadores.

La educacién popular [...] tiene a su favor el sur-
gimiento de las nuevas fuerzas del poder local
democratico (Municipio de San Pablo) y también la
presencia en los aparatos burocraticos estatales de
antiguos militantes o simpatizantes del movimiento
de educacion popular. Pero tiene sobre todo una
nueva arma tedrica, que nacié en la practica de la
organizacion popular, para enfrentar a los nuevos
desafios de este final de siglo. La lucha contra el
analfabetismo [y la exclusion] tiene la marca de las
organizaciones y movimientos populares. El acom-
pafiamiento y el didlogo con el estado es esencial
si se quiere enfrentar con éxito ese desafio, que es
[...] nacional e internacional. (Gadotti, 2003, p. 123;
énfasis del original)

También reflexion6 junto a Freire sobre la natu-
raleza de la relacién del Estado con los movimientos
sociales. En este punto subrayaba la necesidad de que
el movimiento social fuera parte integral de este pro-
ceso transformador, pero afirmaba que mas alla de su
identificacion politica o no con la gestion de gobierno
debia mantener su capacidad autogestionadora en lo
organizativo y su autonomia en lo politico.

El desafio de construir poder
popular en las esferas del Estado

La asuncién de Freire a cargo de la Secretaria de
Educacion® fue interpretada como un gran desafio,
principalmente para los principios y valores de la
educacién popular’. Recordemos que las principales
ideas de Pedagogia del oprimido y Concientizacion
—rechazo a la educacion bancaria, la reivindicacion
de la dialoguicidad, la formacién de sujetos politicos
y sus referencias en esos afios a la construccion de

6  Paulo Freire fue uno de los cofundadores del Partido de los
Trabajadores en los afios 80. Por lo tanto, debe considerarse
como un militante mas que como una figura “extrapartidaria”.

7  Freire ya habia ejercido cargos de gestion antes de 1989. Lo
hizo en la Direcdo de Departamento de Extensao de la Univer-
sidad de Recife en 1962; en 1963 fue miembro del Conselho
Estadual de Educagdo de Pernambuco, luego en la presidencia
de la Comisién Nacional de Cultura Popular y en la coordina-
cién en el Plan Nacional de Alfabetizagdo de Adultos en 1964.
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poder popular a través de las escuelas— habian
sido formulados en tiempos en los que el campo
de la teoria y praxis de la educacién popular era la
alfabetizacion de jovenes y adultos en territorios no
institucionales, alo sumo desde programas estatales;
ahora, el desafio era diferente, se trataba de “recrear
y aplicar” aquellos principios, como decia Freire, al
escenario del sistema escolar ptblico.

Ya en la Secretaria de educacion, Paulo Freire
se present6 en su doble condicidn de intelectual y
militante comprometido con las causas populares,
mas que un funcionario de estado convencional. En
esta direccidn se orientaron sus primeras interven-
ciones y documentos de gestion, es decir, establecer
como prioritario la construccion de una escuela que
sintetizara aquellos elementos que fueron consi-
deradas conquistas colectivas de las instituciones
tradicionales (masividad, laicidad, gratuidad, entre
otras), junto a los principios emancipadores de una
educacidn radicalizada.

En uno de los documentos publicados por la Secre-
tarfa de Educacién de Sao Paulo, “Construyendo la
Educacién Publica Popular” fueron presentados los
analisis y diagndsticos iniciales del panorama educa-
tivo de la Municipalidad de Sdo Paulo: predominando
las dificultades y retrasos en los problemas de infraes-
tructura escolar, la precarizacion de la labor docente
y la escasez de vacantes en las escuelas, entre muchas
otras problematicas.

Un diagndstico realizado durante el mes de diciem-
bre nos mostrd que la situacidn fisica de nuestras
703 escuelas municipales es preocupante: faltan
mas de 30.000 conjuntos de sillas para los alumnos
y mesas para los profesores; 40 % de los profesores
estan ejerciendo sus funciones precariamente en
comisién; muchos nifios y jovenes adultos quedan
afuera de las escuelas por la falta de vacantes; la
poblacién va buscado formas para resolver estas
deficiencias y creado alternativas diversificadas de
educacion que no son consideradas por el sistema.
(SEM-sp, 1989, p. 20)

A partir de esta situacion, las metas centrales que
definieron la politica de gobierno de la Secretaria de
Educacion fue recuperar la presencialidad de los nifios
y nifias de las clases populares que estaban fuera del
sistema educativo; llevar adelante estrategias de pla-
nificacion participativa y autogestion con la idea de
comprometer a la comunidad en los asuntos publicos,
eliminar el analfabetismo y mejorar la calidad educa-
tiva, basada en la formacion y el compromiso colectivo.
Los documentos destacaban que el modelo pedagdgico
politico que se impulsaba era el de las escuelas ptblicas
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populares. En un documento central dado a conocer a
poco de haber asumido, Freire y su equipo afirmaban
al respecto a la calidad educativa:

La calidad de la escuela debera ser medida no solo
por la cantidad de contenidos transmitidos y asimi-
lados, sino igualmente por la solidaridad de clase
que haya construido, por la posibilidad que todos
los usuarios de la escuela —incluidos padres y
comunidad— tuvieron de utilizarla como un espacio
para la elaboracién de su cultura. (SME-SP, 89, p. 67)

La lucha por la escuela publica y popular se tra-
dujo también en la necesidad de aceptar el vinculo
de la gestién con las organizaciones sociales y las
escuelas. Se trataba de conformar una red de articu-
laciones con nuevos entramados institucionales y de
participacion. La Secretaria de educacién deseaba que
su dindmica no fuera solamente elaborar disposicio-
nes y normativas “desde arriba”, sino, por el contrario,
procurar la apropiacion creativa de la escuela por la
misma comunidad para transformarla, como decia
Freire, en “un espacio de organizacién politica de las
clases populares” y de “formacién de sujetos sociales”
(SME-sp, 1990, p. 45).

Desde los aportes de Paul Singer?, la gestion
del Partido de los Trabajadores asumi6é como cen-
trales la participacién popular en las politicas de
organizacién econ6émica, especialmente a través
de creaciéon y aplicacién de los llamados presu-
puestos participativos en todos aquellos distritos
donde gobernaran. Democratizacién, planeamiento
y descentralizacién/autogestion fueron algunas de
las nuevas ideas que el Partido llevé a cabo en sus
gestiones de gobierno:

Una concepcion de planeamiento donde las politicas
de accion del poder publico se dan de arriba para
abajo, de forma centralizada, no puede servir a un
gobierno que tiene como preocupacion la gestion
del poder publico en un contexto de democracia
participativa. Un gobierno en busca de la partici-
pacion popular como compafiera en la gestién de la
cosa publica precisa tener en claro que el servicio
publico se construyd en las diferentes instancias.
(SME-sp, 1990, p. 23)

Desde estas concepciones fue presentado el lla-
mado “Proyecto pedagbgico emancipador” con laidea
de iniciar una profunda reforma curricular. Freire

8 Paul Singer fue uno de los principales referentes del Partido
de los Trabajadores respecto a politicas de gestién y adminis-
tracion popular y participativa.

pensaba que la disciplina de trabajo, el estudio com-
prometido, la solidaridad de clase y la cooperaciéon no
debian ir separados; al contrario, entendia que unidos
expresaban los principios y valores colectivos que el
pueblo trabajador debia asumir en sus procesos de
formacion educativa.

En uno de los documentos de la Secretaria sefa-
laba: “Aprender é gostoso, mas exige esfor¢o”, asi
como luego en el libro Pedagogia de la autonomia,
de Freire, ya estaban presentes estas ideas que res-
pondian y cuestionaban aquellas interpretaciones
que asociaban las nociones de la educacion popular
freiriana con las concepciones “poco rigurosas” o
desentendidas de cualquier aspiracién comprometida
con el estudio. En aquella publicacién se destacaba
una vigorosa apelacion a la cultura del trabajo edu-
cativo, al serio compromiso por la investigacion y el
estudio, promoviendo la libertad y la autonomia del
ser (Freire, 1998).

La seguridad con que la autoridad docente se mueve
implica que el docente se base en una competencia
profesional [...] El profesor que no tome en serio
su formacion, que no estudie, que no se esfuerce
para estar a la altura de su tarea, no tiene fuerza
moral para coordinar las actividades de su clase
[...] El clima de respeto que nace de las relaciones
justas, serias, humildes, generosas en que la auto-
ridad docente y la libertad de los alumnos asumen
éticamente [...] el caracter formador del espacio
pedagdgico. (Freire, 1998, pp. 55-56)

Asimismo, Freire solia sefialar la politicidad del
acontecimiento educativo y afirmaba que el pueblo
no debia participar de la escuela para aceptar pasi-
vamente instrucciones, recetas, represiones o sancio-
nes, sino para ser parte de la construccion colectiva
del saber. Por ello debia recibir tanto los aportes de
los maestros y profesores como de los estudiantes,
y convertir sus practicas en un instrumento de lucha
que les permita transformarse en sujetos de su pro-
pia historia:

No debemos llamar a nuestro pueblo a la escuela
para recibir postulados, instrucciones, recetas,
amenazas o puniciones, sino para participar colec-
tivamente de la construccién de un saber [...] que
se torne_instrumento de lucha [...] La participacién
popular en la creaciéon de la cultura y la educacion
rompe con la tradicién de que sélo la élite es compe-
tente y sabe cuales son las necesidades e intereses
de toda la sociedad. (SME-Sp, 1989. p. 35; énfasis
del original).
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Escuelas publicas y
reformas freirianas’

La naturaleza de la escuela publica estatal brasilefia
era analizada con fuertes criticas por el equipo de
Freire; pensaban que era necesario hacer popular
lo publico y que las practicas burocraticas se habian
apropiado del sistema escolar estatal. También
argumentaban que un sincero y transparente diag-
néstico debia ser el mejor comienzo para transfor-
mar la escuela:

La escuela brasilera no es necesariamente publica.
Por el contrario, es en el sistema de enseflanza
que encontramos con mayor profundidad, por
el caracter clientelistico de la burocracia escolar,
una enraizada mentalidad privatista de la cosa
publica. La estructura administrativa de la escuela,
determinada y articulada en gran parte a partir
de las orientaciones del director, que de ella toma
“posesion”, la obtencién del consenso por el servi-
lismo o por el cambio de favores, la nominacion de
cargos de confianza en las instancias intermedias
o superiores apoyadas en relaciones atravesadas
por el clientelismo politico, la falta de autonomia
para la elaboracion y ejecucion de proyectos peda-
gbgicos en el dmbito de la unidad escolar. (Sposito,
1984, p. 34)

Las politicas descentralizadoras fueron parte de
las estrategias que la gestién asumi6é como herra-
mienta democratizante para la implementacién de
los futuros cambios administrativos (Jacobi, 2002).
Freire se oponia a las politicas verticalistas de los
gobiernos tradicionales que lo precedieron. Se mos-
traba favorable a la delegacién en la toma de deci-
siones y entendia que el poder era una construcciéon
basado en la participacién, la descentralizacién, la
autogestion y la autonomia'®. Por ello, cuando el
Partido de los Trabajadores, a través de Paulo Freire,
asumio en el drea educativa de Sao Paulo se buscé
favorecer estas concepciones.

Las medidas tomadas por el nuevo gobierno
municipal se afirmaron en la aplicacion de multiples
resoluciones. El Decreto n.° 27 813 del 12 de junio
de 1989 modificé la Superintendencia Municipal de
Educacién (Supeme) y el Departamento de Planea-

9 “Mais do que um conceito cientifico, trata-se de um conceito
politico-estratégico. proposta dos Conselhos de Escola para
verificar em que medida parte das dificuldades enfrentadas
por estes colegiados —os Conselhos de Escola— sdo caracte-
risticas exclusivas de sua pratica na gestao escolar no periodo
de 1989-1992” (Gadotti, 2003, p. 67).

10 Las medidas administrativas fueron analizadas por Torres et
al. (1998).

miento y Orientacion (Deplan) en Coordinadora de
los Ntcleos de Accién Educativa (Conae). También
cambiaron las Delegaciones regionales de educacion
municipal (DREM), que pasaron a llamarse Nucleos de
accion educativa (NAE), dependientes directamente
del Conae. Estas renovaciones no fueron superficiales,
sino que tuvieron como objetivo alterar el sentido de
la toma de decisiones en la gestion publica educativa.
De esta manera, se promovio la participacion a través
de laimplementacion de 6rganos colegiados, basados
en la toma de decisiones a nivel local, intermedio y
también central.

En este marco de reformas, los consejos de
escuela!! fueron organizados con la finalidad de
implementar politicas publicas con fuertes vinculos
y articulaciones con el movimiento social y con el
conjunto de las comunidades de base. Se buscaba
que las escuelas se constituyeran en organizaciones
sociales orientadas segun las necesidades y acuerdos
entre quienes participaran en ellas, fueran estudian-
tes, profesores, personal no docente o vecinos del
mismo barrio. El rol de los funcionarios debia ser el
de acompafiar este proceso, garantizando el nuevo
entramado de relaciones y decisiones populares. La
autogestion, en definitiva, el autogobierno, inspiraba
estas iniciativas particulares desde la politica publica:

La escuela demostrard madurez ejerciendo su
capacidad de autogobernarse. Devolveremos las
programaciones curriculares y otros materiales
arbitrariamente retirados al inicio de la adminis-
tracion anterior, por ser patrimonio de las escuelas.
Desencadenaremos un proceso de discusién para
la construccién de nuevas propuestas curriculares.
La escuela precisa ser un espacio vivo y demo-
cratico donde todas las preguntas sean llevadas
seriamente, privilegiando la accién educativa en
un saludable pluralismo de ideas. (SME-Sp, 1989;
énfasis del original)

Los consejos de escuela tenian una representacion
colegiada y estaban integrados por el director de las
escuelas y representantes de los docentes, personal
administrativo, padres y alumnos. Por lo general esta-
ban constituidos por unos 20 a 40 miembros, garan-
tizando su proporcionalidad segtn la poblacién total
de cada escuela. El porcentaje de representantes de
padres y alumnos debia ser igual a los representantes
del equipo escolar. La duraciéon de los cargos era de
un afio y tenian la opcidon de que cualquiera de sus

11 Para algunos investigadores brasileros, un antecedente
de los consejos de escuela en el pensamiento freiriano lo
constituyen los llamados “circulos de padres e professores”
impulsados desde los afios sesenta en Recife. Véase Canhoto
de Lima (2007).
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miembros podia ser elegido como presidente, siempre
que tuviera mas de 18 afios. La excepcion a esta tltima
reglamentacion la constituian las escuelas de adultos:
en ellas el presidente del consejo podia ser también
un estudiante. Las reuniones del Consejo estaban
organizadas y planificadas en el calendario escolar y se
establecia un encuentro por mes. Las tematicas abor-
dadas eran muy amplias, aunque siempre centrada en
tematicas educativas, incluso aquellos items relacio-
nados con la organizacion de los recursos financieros
de cada escuela. Generalmente se le proporcionaba
a los colegiados la capacidad de tomar decisiones y
asumirse como responsables de sus acciones ante la
comunidad, tal como lo describen los Documentos
oficiales de la Secretaria de Educacion de Sio Paulo'2

Los consejos fueron propuestas que se articulaban
con otras experiencias preexistentes en Sdo Paulo.
Muchas de ellas tenian sus raices en las acciones
llevadas a cabo por las organizaciones sociales y su
lucha por reivindicaciones educativas. Un ejemplo
de ello lo constituy6 el denominado “Movimiento de
lucha por las guarderias”, creado en 1973 en la zona
sur del estado de Sao Paulo, a partir del impulso dado
por los “clubes de madres” (Gohn, 1992, p.78); otro
caso significativo lo constituyé el Movimiento de
Alfabetizacion de Jovenes y Adultos (Mova)'.

Sin embargo, esta experiencia de consejos no fue
sencilla de llevar a cabo; la participaciéon y compro-
miso de la comunidad llevé su tiempo, y a partir de
entrevistas realizadas a quienes fueron parte de estas
iniciativas se puede deducir que no resulté suficiente
con crear la ingenieria estatal participativa para
garantizar su apropiacion por parte de la comunidad.
El mismo Freire resaltaba como obstaculo la tradicion
burocratica en buena parte de la administracién
escolar estatal:

Considerando nuestras tradiciones autoritarias,
era de esperar que, en algunos casos, la autoridad
hipertrofiada de algunas directoras de escuelas
intentase asfixiar el consejo en su nacimiento. En
otros casos, al contrario, el consejo podria intentar
la exacerbacion de su poder y procurar obstruir a
la directora. (Freire, 1997, p. 48)

En este sentido también se manifestaban los
docentes que participaron en aquella experiencia:

La directora se mostraba contraria a la idea de la
formacion del Consejo Escolar, no solo omitiendo la
divulgacion de las informaciones de reuniones sino

12 Documentos SME-SP, 1992, p. 93.

13 Sobre este tema, véase Boschi (1988).

también posesionandose en contra de su constitu-
cién [...] ella creia que se formaba un poder paralelo
integrado por personas que no entendfan nada de
educacion. (Antunes, 2005, p. 56)

Ldégicamente un proceso de semejante magnitud
no tuvo una respuesta positiva automatica, maxime
cuando el proceso movilizador en la ciudad, y en
gran parte del Brasil, iba en un sentido contrario al
planteado por muchas de las reformas. Esto se dio
especialmente en el campo educativo en el que los
procesos movilizadores mas inmediatos en torno a
la escuela estatal tenian antecedentes y experiencias
circunscriptas a los intereses sectoriales, es decir; rei-
vindicaciones docentes, estudiantiles o no docentes.
Al menos en el espacio urbano, la participacion en el
marco de la escuela estatal tuvo ese caracter.

Reorganizacion curricular
y participacion popular

Diferente era la dindmica de los movimientos socia-
les y su relacion con la educacién en términos mas
amplios, tal como ocurrié ala hora de organizar desde
la Secretaria Municipal de Educacién bajo la gestion de
Freire el Movimiento de Alfabetizacion para Jévenes
y Adultos. Alli, desde un comienzo, era la comunidad
organizada la que impulsaba estas iniciativas en clave
de educacion popular, y fue ella quien cogestioné y
garantizé con el Municipio la continuidad y la actualiza-
cién de estas experiencias. De esta manera, el Estado, y,
por ende, la politica publica, debian estar al servicio de
la construcciéon de poder popular, y la escuela, ademas
de “formar sujetos sociales”, debia constituirse —afir-
maban desde la gestion— en “un instrumento de lucha
de las clases populares” (SME, 1989, p. 89).

Una clara expresion de este proceso fue el cre-
cimiento constante de los consejos escolares en el
Municipio de Sao Paulo durante todo este periodo.
En 1992 la red municipal de ensefianza estaba for-
mada por 684 consejos de escuelay 10 consejos
regionales desempefidndose conforme a la normativa
establecida porla Direcciéon de Escuelas Municipales
de la ciudad. Este proceso se extendié prontamente
a otros estados —Parand y Rio Grande do Sul, espe-
cialmente— con experiencias similares.

En los afios subsiguientes a las reformas de la
gestion de Freire se generé en el campo educativo
de S3o Paulo una fuerte tendencia democratizadora.
La manera de interpretarla, en este caso desde el
punto de vista de la educacion popular, trajo un fuerte
debate que tuvo como centro la escuela publica.
Se trataba de “reinventar”, como le gustaba decir a
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Freire, la concepcién de escuela publica estatal con-
siderdndola como un dmbito acorde a las demandas
y necesidades populares.

Para el campo democratico popular, cuando se habla
de descentralizacion, participacién, ciudadania
y autonomia en el universo educacional, se esta
hablando de crear condiciones para ampliar la esfera
publica del estado, ya que en el capitalismo, lo estatal
termina siendo privado. (Gadotti, 2003, p. 89)

Otra de las reformas destacadas en esta etapa fue el
Movimiento de Orientacién Curricular (Freire, 1997).
Uno de sus principios centrales fue impulsar una etapa
de problematizacién de la situacion curricular en las
escuelas, para analizar y debatir en cada instituciéon
los rasgos y las marcas que definian sus propues-
tas curriculares. El conjunto de estas reformas y su
implementacién conté con el apoyo de profesores de
la Universidade Estadual de Campinas (Unicamp),
Universidade Estadual de Sao Paulo (UNESP) y Ponti-
ficia Universidade de Sao Paulo (Puc-sP), entre otras
instituciones superiores del estado de Sao Paulo.

Para llevar adelante esta reforma, la Secretaria
de Educaciéon comenzd a elaborar y distribuir docu-
mentos en los que esbozaba lo que entendia que
debian ser los lineamientos generales para debatir
en cada escuela entre los estudiantes, profesores, no
docentes y funcionarios. Se recuperaba un concepto
que caracterizo no solo a las propuestas freirianas
sino también al Partido de los Trabajadores durante
estos afios. La idea se basaba en un disefio curricular
participativo, tal como se enunciaba en los documen-
tos de la Secretaria con los que se “pretendia abrir el
debate y estimular la reflexion y la discusién sobre
el curriculum, instrumento organizador de la escuela
anhelada” (SME-sp, 1989).

En el documento de debate curricular se esbo-
zaba con claridad cudl debia ser la funcidon social de
la educacidn, y en particular de la escuela publica;
ademas, se destacaba su rol emancipador y promotor
de la formacion social critica en la que el pueblo sea
su real protagonista:

La actual administracién se compromete a la cons-
truccién de una escuela publica popular que tenga
como marca principal la educacién como practica de
lalibertad [...] Una escuela para la formacién social
y critica, en busca de una sociedad democratica
[...] que se caracterice como una escuela seria, en
la apropiacion, la recreaciéon de conocimientos y, al
mismo tiempo, estimuladora de la solidaridad y de
la curiosidad [...] [Una escuela] en la que el pueblo
participe de la adquisicién y critica de un saber que
tenga en cuenta sus necesidades y sea instrumento
de la emancipacion. (SM-sp, 1989)

De allf que en tiempos de la gestion freiriana de
Sao Paulo, aparte de la reforma curricular y del disefio
de los MovA para jévenes y adultos, se establecieran
circuitos formativos para aquellos educadores popu-
lares que no habian obtenido sus diplomas docentes o
para quienes realizaban tareas de voluntariado. Esta
cuestion naturalmente era seguida de cerca por los
gremios docentes que reclamaban la calificacion de
los educadores en cuestion. En este tema Freire acom-
pafi6 sus demandas y coordin6 con los movimientos
sociales y con muchos de los educadores populares
la creacion de circuitos formativos que les otorgaban
una mayor capacitacion para llevar adelante esa tarea.

Asi, desde la Secretaria de Educacion, se creé en
1990 el Centro de Formacién Permanente de Educa-
dores, que tenia la finalidad de garantizar el proceso
de formacion continua paralos docentes de las escue-
las primarias y medias. El documento presentado por
Ana M. Saul, responsable de una de las direcciones
de la gestién municipal, proponia crear: “Un espacio
totalmente dedicado a la formacién permanente de
los educadores de la Red Municipal de Ensefianza
de San Pablo, basicamente, salas-ambiente, infraes-
tructura de apoyo logistico y coordinacién, funcio-
namiento del predio ocupado por la Guardia Civil
Metropolitana” (SME-Sp, 1990).

De conjunto, la reorganizacién curricular con-
templaba diferentes aristas, ademas de la formacién
docente. Los nuicleos centrales en los que se sustentd
fueron, entonces, la construccion colectiva, que debia
expresarse a través de un amplio proceso participa-
tivo en las decisiones y acciones sobre el curriculo.

De esta manera, el terreno educativo no estuvo
exento de este proceso de transformacion social; la
asociacion de conceptos tales como escuelas publi-
cas populares, educacion liberadora, organizaciones
sociales, cambio social y gestidn significo el intento de
construir un nuevo modelo de participaciéon popular
en la vida. Se llevaron a cabo propuestas basadas en
la autonomia de los movimientos sociales y especial-
mente en tomar sus experiencias de construccion
como base para las articulaciones de las nuevas
politicas publicas'.

En este marco de transformaciones, las reformas
freirianas de esta etapa fueron presentadas como
iniciativas de articulacion entre la gestion publica, los
movimientos sociales y las comunidades de base. De

14 Otra de las propuestas de reforma mas radicales llevadas a
cabo por la gestion de Freire fue la elecciéon de los directo-
res de escuela por parte de la comunidad a través del voto
directo. En marzo de 1991 present6 esta iniciativa para la
discusion publica, pero la misma fue rechazada por los profe-
sores y directivos de las escuelas municipales. Véase Elisalde,
2020, p. 109.
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tal modo, la educacién popular modificé y redefinié
su estrategia de construccion y aplicacion, funda-
mentalmente al trasladar sus propuestas dentro de
las fronteras del Estado, a fin de organizar, reclamar
y luchar por politicas que resuelvan las necesidades
de los(as) trabajadores(as), respeten la autonomia
de las organizaciones y propongan la construccion
de una educacion en clave emancipadora, solidaria e
impulsora de la organizacion popular.

La elaboracién de un modelo de escuela publica
y popular fue planteada por la nueva gestién como
un proceso de activa relaciéon participante entre sus
integrantes, asi como de apropiacién creativa por la
propia sociedad, con la intencién de transformarla,
como decia Freire, en “un espacio de organizaciéon
politica de las clases populares” y de “formacion de
sujetos politicos y sociales”.

El legado de la educacion
freiriana: la construccion de
escuelas puablicas populares'

En los afnos 80, con las consecuencias del terrorismo
de Estado —en particular las dictaduras militares del
Cono Sur— y la emergencia posterior de las democra-
cias neoliberales, la educacién popular se constituy6
nuevamente en buena parte de Latinoamérica en sim-
bolo de la resistencia frente a las reformas educativas
conservadoras que cubrian el continente’®. Con el pro-
tagonismo de los movimientos sociales (Movimiento
de los Sin Tierra en Brasil'’, las empresas recuperadas
en la Argentina, o las organizaciones campesinas en
México, Colombia y Bolivia, entre otras) se instalé la
iniciativa de crear escuelas/bachilleratos/universi-
dades populares e interculturales autogestionadas,
segun los intereses y la tradicién histérica de los

15 Este apartado (“El legado de la educacion...) y el siguiente,
“Teoria y praxis..., estd basado en el trabajo Elisalde (2020),
Cap. v.

16 Esfundamental destacar la activa resistencia del sindicalismo
docente frente a los procesos de reforma neoliberal.

17 Véase Dal Ri (2008).

trabajadores, ademas de reclamar al Estado que
asumiera la responsabilidad de garantizar el funcio-
namiento democratico del sistema educativo'®.

De esta forma, “Tomar la educacién en nuestras
manos” fue la consigna escogida por las organizacio-
nes sociales para dar cuenta del protagonismo de un
inédito e informal movimiento politico pedagdgico
que tenia como meta construir otra escuela publica
posible, luego de que la tormenta neoliberal trajera
exclusion y miseria en buena parte de Latinoamé-
rica. Desde estas posiciones se asumid la educacion
popular como bandera, incorporando a sus reivin-
dicaciones historicas el derecho a la acreditacion
de sus iniciativas educativas, ya que bajo los nuevos
tiempos la poblacion excluida llegaba a millones. Asi,
la creacidn de escuelas se presenté como una nueva
estrategia de la educacion popular para concluir con
la exclusién educativa y a la vez aportar nuevas for-
mas para la organizacidén de las clases populares en
clave de sujetos politicos.

Este ascendente proceso planted, y contintia
haciéndolo, intensos debates respecto de la aplica-
cién de sus estrategias de construccion en el campo
educativo, as{ como un interesante desafio respecto
de la perdurabilidad de sus construcciones y de su
espiritu emancipador. Muchas de estas iniciativas en
Latinoamérica han logrado “arrancarle” al burocra-
tismo estatal reivindicaciones, tales como la gestién
de sus propias escuelas populares, la creacion de
espacios formativos e incluso la obtencién de recur-
SO0s para sostener estas iniciativas.

Desde estas situaciones, surgieron nuevas proble-
maticas y desafios como consecuencia de la etapa que
el movimiento social debfa enfrentar; como organi-

18 Un testimonio sobre los movimientos sociales en Latinoamé-
rica y sus experiencias educativas puede encontrarse en el
documental La educacién en movimiento: https://www.you-
tube.com/watch?v=FNsli3lazhg. En este material se recorren
selectivamente experiencias y protagonistas de la educacion
popular, asi como se analizan las relaciones entre los movi-
mientos sociales latinoamericanos con el Estado en la tltima
década. Se destacan en esta presentacién el Movimiento Sin
Tierra de Brasil, la Universidad Indigena Boliviana, los Bachi-
lleratos Populares en organizaciones sociales y el Consejo
Regional Indigena del Cauca (cric) de Colombia, entre otros.

19 Esta expresion es comun escucharla entre los militantes de
movimientos sociales como el Movimiento Sin Tierra de Brasil,
las empresas recuperadas y los Bachilleratos populares de la
Argentina. Denota la naturaleza de la incidencia de la accién y
la lucha de las organizaciones al obtener sus reivindicaciones.
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zar las escuelas, como dar cuenta y continuidad de
los logros obtenidos, de qué manera garantizar la
durabilidad de los recursos y, sobre todo, cdmo darle
continuidad al temple militante y emancipador que
dio origen a este proceso, eran algunos de los inte-
rrogantes a contemplar. Este panorama va a crear la
necesidad de nuevas reflexiones y relaciones entre
praxis y teoria, entre las cuales van a sobresalir, por
su complejidad histdrica, las relaciones de la educa-
cion popular con el Estado y las estrategias de las
organizaciones populares®.

Teoria y praxis pedagégica
en la educacion popular

La historia de los movimientos populares en Latinoa-
meérica demuestra que su desarrollo esta vinculado
con las consecuencias sociales del propio sistema
capitalista, y sus formas de reproduccion de la fuerza
laboral. Las condiciones de vida de las grandes ciu-
dades se caracterizan por profundas dificultades
en la satisfaccidn de las necesidades basicas como
salud, vivienda, trabajo y educacidn; y es especial-
mente en estos aspectos en los que se identifican
las mayores carencias de las clases populares. Esta
realidad demuestra la ascendente dificultad del
sistema capitalista de asegurar la produccidn, dis-
tribucién y organizacién de los medios de consumo
fundamentales para la vida cotidiana de las personas.
Estos problemas no pueden ser entendidos como
deficiencias del sistema econdmico, sino principal-
mente como una caracteristica particular de la “légica
incorregible del sistema”, en el marco del desarrollo
social, segun afirma Mészaros (2008). La educacién
fue parte del proceso generalizado de precarizaciéon
que afectd a toda Latinoamérica, expresado en fuertes
desigualdades, comprobables a través del crecimiento
de la exclusién y en el aumento del analfabetismo,
ademas de otros indicadores de signo negativo para
este ambito.

Fue por estas causas que desde los afios 80 y 90 los
movimientos sociales dieron cuenta de esta situacion,
e iniciaron el reclamo por la necesidad de escuelas,
becas y aportes integrales para los estudiantes, asi
como politicas que atiendan a la educacién de jovenes
y adultos, probablemente la modalidad mas poster-
gada del sistema educativo.

En algunos paises de la regién este proceso fue
asumiendo una especial perspectiva, caracterizan-
dose por una novedosa relacién del movimiento

20 Sobre educacion popular, saberes y movimientos sociales,
véase Pérez Wilke et al. (2020).
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social con la educacién, sobre todo en lo referido a
sus influencias teérico-culturales y en sus decisio-
nes practicas. Esta linea se plante6 desde multiples
tradiciones, pero es indudable que la mas influyente
fue la representada por el pensamiento de Paulo
Freire, asi como también por otros autores clasicos
pertenecientes al campo de la educacion social, segin
nos destaco una de las coordinadoras entrevistadas,
perteneciente al Movimiento Sin Tierra del Brasil?!.

Este conjunto de relaciones entre educaciéon popu-
lar, compromiso social y trabajo nos invita a con-
siderar una primera conceptualizacién; esto es, la
educacion de los movimientos sociales como praxis
pedagdgica, porque de esto trata esta cosmovision.

Se entiende la praxis pedagdgica* desde una doble
relacion conceptual: por un lado, en el “hacer politico”
y, por el otro, en las “practicas formativas”. “Hacer”
y “(auto)formarse” son nociones que acompafan la
logica vinculante con la dimensién educativa de los
movimientos sociales (Gadotti, 2003). Este vinculo
fue expresado por numerosas organizaciones lati-
noamericanos a través del ascendente protagonismo
asumido en el campo educativo durante la etapa
reformista neoliberal.

Las politicas aplicadas por el Banco Mundial y por
instituciones tecnocraticas multinacionales impulsa-
ron un proceso de “reforma por arriba” con un contun-
dente impacto en los sistemas educativos latinoameri-
canos (Elisalde y Acri, 2017). Los efectos de “expulsion”
delas escuelas de grandes masas de jovenes y adultos®
y la degradacién educativa fue acompanada por una
precarizacién laboral y académica, con la oposicién, en
ese entonces, de maestros y profesores, especialmente
en el terreno gremial a través de activas denuncias y
movilizaciones de los sindicatos alertando a la comu-
nidad sobre los efectos devastadores que traeria el
reformismo de esos afios.

Este proceso encontrd también en la resistencia
de los movimientos sociales un rol ciertamente activo.
Fueron estas organizaciones las que, en algunos casos,
se lanzaron a presionar, reclamando mas y mejor edu-

21 Nos estamos refiriendo a las ideas de la emblematica obra
freirianay a clasicos rusos como Wesley Pistrak y Anton Maka-
renko, entre otros. En Entrevista a Cristina: Coordinadora de
educacion del MsT-Brasil. 2011.

22 La contratara dialéctica de la praxis pedagégica es la propia
idea pedagogica: no existe la una sin la otra. La idea pedago6-
gica se sustancia en la praxis. Véase Saviani (2007).

23 Freire preferia llamar “expulsados” a los estudiantes que que-
daban fuera de las escuelas y seflalaba que existia un vinculo
directo entre desercion escolar y clases populares.
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cacion, y, en otros, apelando a novedosas estrategias
autogestionarias que dieran cuenta de la educacion
que el Estado les habia negado (o precarizado).

En los movimientos sociales latinoamericanos se
evidencid el novedoso legado de Paulo Freire, prove-
niente de sus afios en la gestion: asumir las escuelas
publicas “como organizaciones sociales de las clases
populares”; e incluso con una “recreacién” ain mas
desafiante desde el nuevo milenio: crear escuelas
desde y por los movimientos sociales, con derechos
alaacreditacion alos estudiantes que cursan en “sus
escuelas populares o incluso en sus universidades
interculturales”. La provocacién de este plantea-
miento genera tension con algunas tradiciones
propias de la educacion popular que sustentan que
estas experiencias no debian adentrarse en los sis-
temas educativos porque correrian el riesgo de ser
“cooptadas por los Estados” o que “las verdaderas
representaciones de la educacion popular deben
ser entendidas por fuera de los sistemas educativos
publicos”?. Tal como fue presentado, estos desafios y
renovados conceptos que estrechaban vinculos entre
“escuelay educacion publica-popular” fueron desarro-
llados oportunamente por el propio Freire durante su
gestidn educativa, no solo al proponer la articulacién
con las iniciativas ya existentes en los territorios de
las organizaciones sociales, sino también por redefi-
nir y renovar conceptualmente el campo de la propia
educacion?®. La creacion de escuelas/universidades
publicas populares a lo largo y a lo ancho de Lati-
noameérica es un proceso que aun no ha terminado y
expresa a las experiencias de educacién popular mas
dinamicas y novedosas de la regién?.

La formacién de sujetos politicos manifesté, de
esta manera, el imprescindible complemento entre
praxis pedagoégica y emancipacion social. La escuela

24 Estos debates ain no han concluido, y segun las referencias
tedricas o experienciales, se reafirma una u otra legitimacion
de origen para la educacién popular. Véase el dosier sobre
educacién popular en la Revista Polifonias (n.° 7, afio 1v, 2015);
también el excelente trabajo de Alfonso Torres (2016).

25 Cabe mencionar que el vinculo entre organizaciones de traba-
jadores (as) impulsando y creando escuelas populares remite
también a histdricas tradiciones en las que el movimiento
obrero disputaba con el capital, e incluso con el Estado, en la
creacion de escuelas y universidades populares. Sobre estos
temas puede consultarse: Elisalde et dl. (2013).

26 Estas problematizaciones no significan negar la impresionante
existencia en todo nuestro continente de los cientos de miles
experiencias de educacion popular desarrolladas por fuera de
los sistemas educativos, sino de relevar e interpretar los emer-
gentes sociales del nuevo milenio que vinculan estrechamente
la educacién popular con la escuela, en un vinculo ciertamente
diferenciado a las décadas precedentes.

ensefia, pero debe realizar algo mas que ensefar y
aprender, “debe prepararnos para la accién, la soli-
daridad de clase y la rebelién”, decia Freire desde
sus documentos de la Secretaria de Educacion (SM-
sp, 1990).

Crear escuelas si el estado no las provee, ocuparlas
si no da cuenta de una perspectiva emancipadora
y exigirles que los recursos publicos se plasmen en
la apertura de nuevas escuelas en aquellas regiones
que no las tienen, o que no satisfacen las demandas
de la comunidad, de esos se trata la practica de
nuestros movimientos. (DOSSIER MST, 2005)

Las organizaciones sociales definieron llevar
adelante acciones que tenfan como objetivo reclamar
y crear escuelas, y argumentaban que era necesario
contar con mas educacién para sus comunidades. Las
clases populares percibian con nitidez los procesos
de precarizacién y de permanente retiro del estado
del campo educativo. En estas circunstancias, la nece-
sidad precedi6 a la decisién politica de numerosos
movimientos sociales decididos a dar cuenta en la
accién directa de las deficiencias ocasionadas por el
reformismo neoliberal.

Estas acciones no tuvieron un caracter meramente
subsidiario de las politicas educativas negadas por el
Estado, sino, por el contrario, manifestaron una praxis
politica consciente (Gramsci, 1981), en el sentido de
interpelar la hegemonia cultural en el escenario de
uno los subsistemas centrales del capitalismo.

Rapidamente, la resistencia de los movimientos
sociales se tradujo en acciones que buscaron suplir
parte de los déficits de la politica publica, pero tam-
bién es necesario destacar que a medida que este pro-
ceso fue desenvolviéndose en una praxis consciente,
la definicién de objetivos se ampli6 y radicaliz6, argu-
mentando la necesidad de “construir poder popu-
lar”, segliin manifestaban las propias organizaciones
sociales. Esto implic6 desarrollar una construccion
basada en una memoria histérica consciente, con un
importante protagonismo de los (as) trabajadores
(as) y sus representaciones en el terreno educativo,
expresadas en histéricas pujas con el capital.

Estas situaciones provocaron que numerosas
comunidades asuman las tematicas educativas desde
sus movimientos —sin abandonar en muchos casos
el posicionamiento acerca de que el Estado debia
continuar siendo el garante del sistema publico de
educacion, por ejemplo, en recursos y acreditacion—,
pero aceptando y reconociendo el protagonismo auto-
gestionario de las organizaciones a la hora de crear
escuelas y universidades, conforme a las necesidades
de sus localidades.
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En numerosas experiencias en la region, los movi-
mientos sociales llevan adelante estas acciones con
el apoyo y la articulacién de equipos de docentes e
investigadores de educacion popular vinculados a las
universidades publicas?’.

En definitiva, este proceso implicé pasar de la rei-
vindicacion del derecho a la educacidn a la formula-
cién de qué escuela no es la que se desea y finalmente
a la construccion de una escuela diferente, como
afirmaba Paulo Freire en sus escritos. Asi, la creacion
de escuelas/universidades publicas populares a lo
largo y alo ancho de Latinoamérica es un proceso que
no solo no ha terminado, sino que contintia en toda
la region (Rodrigues Brandao, 2017)%. A la vez, nos
invita provocativamente a debatir sobre los multiples
caminos de renovacion de la educacién popular en
la actualidad, basados en experiencias impulsadas
por los movimientos sociales y anticipadas concep-
tualmente en los afios de la gestién de Paulo Freire
al frente a la Secretaria de Educacién de Sio Paulo,
durante el periodo1989-1991.

Conclusiones

En sintesis, en esta presentacidon se analizé y
problematizé uno de los aspectos menos tratados
enlaviday produccion de Paulo Freire: “el desafio de
construir educaciéon popular en el marco de la poli-
tica publica” (SME-sp, 1989) y su legado actual en las
experiencias educativas de numerosos movimientos
sociales de Latinoamérica.

La abundante documentacion publicada por la
Secretaria Municipal de Educacién, ademas de los
numerosos debates recuperados en la prensa de la
época, nos permitié reconstruir no solo el caracter de
las iniciativas pedagogicas, sino también los aspectos
conflictivos para su implementacidn. Es indudable
que si bien el horizonte politico sobre el que se fijaron
los cambios llevados a cabo en la gestion educativa
se sustentaba en que el Partido de los Trabajadores
se consolidara como una real organizacion de los(as)
trabajadores(as) y que garantizase la creacién de
poder popular, lo cual no implic6é que dicho proceso
fuera desarrollado sobre la base de un amplio con-
senso en el sector educacional. Todo lo contrario.
Existieron en la gestidn profundas tensiones entre
los sectores moderados del Partido de los Trabaja-
dores y el gobierno municipal, encabezado por la

27 Entrevista a docente escuela del Movimiento Sin Tierra, julio
de 2011.

28 Este trabajo nos propone un notable recorrido tedrico y expe-
riencial de la educacién popular desde sus afios fundacionales.
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prefecta Luiza Erundina (del ala mas radicalizada del
Partido) y principal apoyo de Freire en la Secretaria
de Educacioén. Conflictos con la burocracia escolar
intermedia y superior (inspectores, directores, per-
sonal administrativo), conflictos con los gremios
docentes (reclamos sectoriales de base estatutaria) y
una poblacidn (padres y estudiantes) acostumbrada
a percibir la politica estatal en clave de directivas o,
en muchos casos, a través de normativas autoritarias
fueron algunos de los condicionantes existentes con
los que Freire y su equipo se encontraron a la hora
de intentar llevar a cabo un “proceso emancipador”
en la escuela y la educacidn paulista.

La reforma administrativa, la renovacién peda-
gbgica “por abajo” y especialmente los consejos de
escuela se constituyeron en la avanzada principal de
los cambios que aspiraban a lograr una democracia
radical y una pedagogia participativa en las escuelas.
La experiencia se implementé a pesar de las resis-
tencias y se convirtié en un indudable legado para
la educacién popular latinoamericana. Por su parte,
iniciativas como el Movimiento de Reorganizaciéon
Curricular y la Formaciéon Docente Permanente fue-
ron desarrollados e incorporados como contraparte
cognitiva —en clave de nuevos y comprometidos
contenidos— de una reforma educativa mas amplia,
basada en contenidos “liberadores”.

Pero, sin duda, el conjunto de propuestas y legado
freiriano durante sus afios de gestion no podria com-
prenderse en toda su dimensidn e influencia futura
sin su vinculo, articulacién y reapropiacién por parte
de los movimientos sociales. La educacién popular y
las escuelas, a diferencia de los afios 60 y 70, parecen
confluir y redisefar las nuevas formas que asume la
organizacion popular en el terreno educativo desde
el segundo milenio. Las miles de escuelas popula-
res y universidades interculturales en y desde los
movimientos sociales latinoamericanos asi parecen
demostrarlo.

En los ultimos afios se evidencia un proceso dife-
renciado y notable en la regién en los que el vinculo
escuelas publicas-educacién popular se destaca, tal
como se argumenté en este articulo, bajo la “recrea-
cién de escuelas” y el protagonismo de organizaciones
sociales y novedosos sindicatos docentes, llamados
por algunos protagonistas como “sindicatos territo-
riales”®. En ellos, se suman las luchas reivindicativas

29 Esta expresion “sindicatos territoriales” fue mencionada en el
Panel Educacién Publica-Popular, Sindicatos Docentes y Orga-
nizaciones Sociales, integrado por organizaciones sindicales
latinoamericanas, en el Ix Seminario Internacional organizado
por la Red de Investigadores y Organizaciones Sociales de
América Latina (Riosal-Clacso) y el vil Congreso Pedagogico
del SUTEF de Tierra del Fuego, durante noviembre del 2020.
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laborales junto a practicas y acciones de construccion
de poder popular en y desde sus escuelas. Podemos
detectar estas experiencias de sur a norte de nuestro
continente; en México, con el Sindicato Nacional de
Trabajadores de la Educacién en Lucha (SNTE); en
Colombia, con el gremio magisterial de la Asociacion
de Institutores y Trabajadores de la Educacion del
Cauca (Asoinca) y en la Argentina con el Sindicato
de Trabajadores de Educacion de Tierra del Fuego
(SUTEF) y el Movimiento Pedagégico de Liberacion
(MPL-Misiones). Finalmente, desde las organizaciones
territoriales, sin duda, debemos destacar al histérico
Movimiento Sin Tierra de Brasil y su extendida y pro-
lifica creacion de escuelas territoriales, o los centena-
res de bachilleratos populares de jovenes y adultos
existentes en empresas recuperadas por tanto sus
trabajadores como por organizaciones sociales de la
Argentina, desde los primeros afios del nuevo milenio.
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Resumo

0 propdsito deste texto consiste em apresentar e discutir aspectos relevantes do Movimento de Reorientagdo Curricular cons-
truido por Paulo Freire e sua equipe em Sao Paulo, de 1989 a 1992, quando o educador atuou como Secretario Municipal de
Educagio da gestdo da prefeita Luiza Erundina. Portanto, propondo sinalizar contribui¢des para a reflexdo curricular - tensoes,
provocagdes e questdes, apresentamos brevemente algumas caracteristicas do Movimento que ensejaram, como argumentamos,
uma construgdo critica popular e democratica da politica curricular. Conclui-se destacando tanto a inversdo do vetor da politica
curricular, como o resgate do sentido publico da escola ptiblica como contribui¢cdes enderecadas a tensionar e problematizar o
modo como as politicas curriculares tém sido conduzidas.

Palavras-chave:

politica curricular; Paulo Freire; curriculo; escola ptblica

Abstract

The purpose of this text is to present and discuss relevant aspects of the Curriculum Reorientation Movement built by Paulo
Freire and his team in Sao Paulo, from 1989 to 1992, when the educator served as Municipal Secretary of Education for the
administration of Mayor Luiza Erundina. Proposing to signal contributions to the curricular reflection -tensions, provocations,
and questions-, we briefly present some characteristics of the Movement that gave rise, as we argue, to a popular and democra-
tic critical construction of curricular policy. It concludes by highlighting both, the inversion of the curriculum policy vector and
the rescue of the public meaning of the public school as contributions addressed to tension and problematize the way curricu-
lum policies have been conducted.

Keywords:

curriculum policy, Paulo Freire, curriculum, public school

Resumen

El propdsito de este texto es presentar y discutir aspectos relevantes del Movimiento de Reorientacién Curricular, construido
por Paulo Freire y su equipo en Sdo Paulo, de 1989 a 1992, cuando el educador se desempefiaba como Secretario Municipal
de Educacién para la administracion de la alcaldesa Luiza Erundina. Por lo tanto, se proponen aportes a la reflexién curricular
-tensiones, provocaciones y cuestionamientos-, se presentan brevemente algunas caracteristicas del Movimiento que dio lugar,
como argumentamos, a una construccioén critica popular y democratica de la politica curricular. Se concluye destacando tanto la
inversion del vector de politicas curriculares, como el rescate del sentido publico de la escuela publica como aportes dirigidos
a tensionar y problematizar la forma en que se han conducido las politicas curriculares.

Palabras clave:

politica curricular; Paulo Freire; plan de estudios; escuela publica
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Introducgao

29 Setembro 1988 - A um més e meio da elei¢do que
define o nome do novo prefeito de Sdo Paulo, os jornais
“O Estado de S. Paulo” e “Jornal da Tarde” publicam
pesquisa de opinido sobre as preferéncias dos eleitores
paulistanos. O candidato Paulo Maluf, do PDS, estd dis-
parado na frente, com 30% das intengdes de voto. Em
segundo lugar, com 14%, aparece Jodo Oswaldo Leiva,
do Vers., o candid ato do governador do Estado, Orestes
Quércia. E em terceiro a zebra da disputa, a deputada
estadual Luiza Erundina, do PT, somando 12%. (Vers.,
1996, p. 25)

16 Novembro 1988 - O Brasil fica sabendo que Sdo
Paulo, uma das quatro maiores cidades do mundo, com
10 milhées de habitantes, tem, pela primeira vez na
histéria, uma prefeita eleita. (PATARRA 1996, p. 28)

Ao contrario do que era possivel prever dias antes,
Luiza Erundina, zebra da disputa, venceu as elei¢oes
municipais em Sdo Paulo (SP). Eleita com um projeto
de governo “democratico e popular”, que propunha
articuladamente como principios: a descentrali-
zagdo, a autonomia e a participacdo (Singer, 1996;
Chaui, 1995; Freire, 1997). Em um contexto de rede-
mocratizagdo recente, um ano apds a promulgacgdo
da Constituicdo Federal de 1988, é de esperar que
essa experiéncia tenha sido excepcional, como nos
mostram estudos de diferentes areas (Singer, 1996;
Chaui, 1995; Patarra, 1996). Porém, ha, para a histé-
ria da educacdo, a singularidade de que o Secretario
Municipal de Educagao de Luiza Erundina, de 1989
a 1991, foi Paulo Freire:

E por que aceitei ser secretario da Educacdo da
cidade de Sdo Paulo? Em primeiro lugar, porque
sou secretario de uma administragdo do Partido
dos Trabalhadores e particularmente da prefeita
Luiza Erundina. Isto é, porque posso dizer, em
programas de TV e aos jornais e radios, que, na
Secretaria da Educacgdo, “cartdo” e injung¢des poli-
ticas ndo se sobrepdem ao direito de ninguém. Em
segundo lugar porque, se ndo tivesse aceitado o
convite honroso que fez Erundina, teria, por uma
questdo de coeréncia, de retirar todos os meus
livros de impressdo, deixar de escrever e silenciar
até a morte. E este era um prego muito alto. Aceitar
o convite é ser coerente com tudo o que disse e fiz,
era o Unico caminho que eu tinha. (1999, p. 62)

Para composi¢do do secretariado que a assesso-
raria, Erundina nomeou pessoas de sua confianca e
também pessoas de grande prestigio em seus res-
pectivos campos de atuacdo. Este foi o caso, por
exemplo, de Paulo Freire, para a educagao; Marilena
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Chaui, para a cultura; e Hélio Bicudo, para Negocios
Juridicos, Eduardo Jorge, para a satide, e mesmo
Paul Singer para o planejamento (Patarra, 1996).
Para Arelaro e Saul (2017, p. 305), Erundina tinha
muitas desvantagens “para governar uma Sdo Paulo
elitista e preconceituosa”, porém, houve uma grande
vantagem, que Arelaro destaca como “uma questao
também muito interessante que o governo da Luiza
teve, e que ndo se repetiu em nenhum dos governos
do PT”, isto é, o fato de que “Erundina escolheu, na
verdade, secretarios municipais de envergadura de
ministros”, aglutinando em torno de si “uma equipe
da maior competéncia politica, profissional e ética”.

Sob a perspectiva de Gadotti e Torres:

Paulo Freire era a opgdo mais légica. Membro-fun-
dador do PT, membro da Comissdo de Educagio do
partido, presidente da Fundagdo Wilson Pinheiro,
do PT, e verdadeiro mito vivo da pedagogia critica.
Os trabalhos de Paulo Freire tém reconhecimento
nacional e internacional. A obra de Freire tem sus-
citado multiplas polémicas, convidando a experi-
mentacdo educativa e a inovac¢do. Enfim, sua obra
tem sido objeto de leituras, textos académicos, teses
doutorais, no Brasil e no mundo inteiro. (1999, p. 2)

Com efeito, a potencialidade de ter Freire a frente
de um 6rgdo governamental responsavel pela edu-
cagdo publica na maior cidade do pais, foi reconhecida
por ele mesmo como uma oportunidade de mobilizar
suas teorias e experiéncias no enfrentamento do que
sua proépria leitura de mundo caracterizava como
nossa inexperiéncia democratica (Freire, 2012). Anos
apos, o fim de seu ciclo como administrador publico,
Freire escreveu:

Assumir a Secretaria da Educac¢do da cidade de
Sdo Paulo, ao lado do grande desafio e respon-
sabilidade que isso representa, é para mim, sem
duvida, o momento de buscar por em pratica um
conjunto de propostas com que ha muito venho
sonhando e sobre o que venho escrevendo e dis-
cutindo. Considero, no entanto, que as ideias que
venho apresentando e defendendo, tanto em minhas
obras como em minha atuagdo como professor no
Brasil e no exterior, sdo compartilhadas também
por educadores progressistas que desejam uma
escola publica democratica responsavel, séria. Por
isso, tenho-me referido a necessidade de mudar “a
cara da escola” nesta administragdo porque tenho
certeza de que essa escola que expulsa os alunos
(e isto tem sido chamado de “evasdo escolar”), que
reproduz as marcas de autoritarismo deste pais, nas
relagdes dos educadores com os alunos, que tem
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bloqueado a entrada dos pais e da comunidade na
escola, ndo tem uma “cara” de que se possa gostar
e manter. (1999, p. 96)

O cenario encontrado por Erundina, seus secre-
tarios e secretarias, denunciava o descaso e o des-
cuido da ag¢do do poder publico nas mais diferentes
searas do municipio. Sob a perspectiva de Singer
(1996, p. 37), esse cendrio se constituiu como “resul-
tado de uma politica de terra arrasada praticada por
Janio, que objetivava concentrar todos os recursos
numa meia dazia de grandes obras”. Em sua primeira
reunido com seu secretariado, a prefeita fez uma ana-
lise, segundo a qual tal cenario nio se devia apenas
a politica da gestdo anterior, mas ao descaso de mui-
tas administragdes, reiterando que a missdo de seu
governo seria “quebrar essa tradi¢io de negligéncia
dos servicos prestados pela municipalidade” (Singer,
1996, p. 38).

Por si, colocar-se a par da situacdo de cada secre-
taria ja resumia enorme desafio. Para se ter ideia
disso, recorremos a descri¢do de Cortella (1992, p.
56), sucessor de Freire na gestdo: “Quando assumi-
mos a gestdo da SME em 1989, ndo existiam dados a
respeito do niimero preciso de escolas municipais;
oscilavam entre 640 e 652", de modo que demorou
certo tempo até se poder afirmar, com precisido o
numero de escolas da rede. Descoberto o nimero
exato, identificou-se que a maioria das escolas da
rede municipal demandava algum tipo de intervencdo
fisica mais ampla “por serem barracoes ou estarem
em precarissima situagio, a ponto de termos interdi-
tado 14 escolas ja de inicio, por padecerem de risco
iminente de desabamento”. Parte da complexidade da
gestdo de uma cidade como Sao Paulo, em especial no
contexto em que Erundina e sua equipe foram eleitos,
esta sintetizada no trecho seguinte:

A Prefeitura do Municipio de Sdo Paulo é responsa-
vel por 10 milhdes de habitantes, cifra que aumenta
ao ritmo de cerca de 200.000 habitantes por ano.
Cerca de um ter¢o da populagdo do municipio se
encontra em situacio critica de pobreza, o que
significa depender vitalmente dos servigos publicos
para a sua sobrevivéncia e insergio social. (...) Os
problemas estruturais herdados pela Administragdo
que assumiu em 1989 foram imensos: déficit de um
milhdo de habitagdes, marginalizando um milhdo
de pessoas em favelas e trés milhdes em corticos;
mancha urbana de 1.500 quilémetros quadrados,
dos quais 950 impermeabilizados, criando uma
gigantesca bacia de captacdo de dguas pluviais;
décadas de insuficientes investimentos em infraes-
trutura, necessitando ser recuperada; uma cidade
inundada por 4 milhdes de veiculos, resultado da
cronica falta de investimentos nos transportes

publicos, com sérias consequéncias em termos de
poluicdo e de perda de qualidade de vida; 12.000
toneladas de lixo doméstico, recolhidos diariamente
etc. Nao ha solugdes milagrosas para este tipo de
problemas: eles exigem, durante varias gestoes, a
continuidade de esfor¢os rumo a democratizacio,
descentralizagdo e moderniza¢do administrativa,
bem como significativos investimentos sociais e de
infraestrutura. (Cortella, 1992, p. 54)

A oportunidade de Freire nesse contexto tem sido
discutida por diferentes pesquisadores, dentre os
quais nos remetemos a Arelaro e Cabral (2017); Saul e
Silva (2012); Scocugia (2005); Saul (2012); Torres et
al. (2002) e Gadotti e Torres (1999). Neste trabalho,
buscamos, na esteira destes autores, contribuir para o
adensamento das investigacoes e das reflexdes acerca
das politicas educacionais desse periodo. Com maior
énfase, dedicamo-nos as politicas curriculares ou,
mais especificamente, a principal delas: o Movimento
de Reorientacdo Curricular proposto por Freire e sua
equipe. Conforme discutimos em trabalhos anteriores
(Valle e Santos, 2018; Valle, 2020), resultantes de uma
pesquisa ja concluida (Valle, 2019, p. 8), a “experién-
cia de Freire com a politica curricular, tornando-se
viavel em centenas de escolas paulistanas, (...) enseja
contrapontos significativos as politicas curriculares
tecnicistas, homogeneizadoras e acriticas”. Nosso
propésito, neste texto, consiste, entdo, em resgatar
essa experiéncia ndo para reproduzi-la acriticamente,
mas para identificarmos nela que contribuigées, pro-
vocagdes e tensdes enderecam a reflexado curricular.

O Movimento de Reorientacao
Curricular de Freire (1989-1992)

Conforme argumentam Gadotti e Torres (1999, p.
13), inaugura-se, em 1989, “uma nova etapa de Freire
como tomador de decisdes no Brasil” - em uma
das maiores cidades do mundo, acrescentariamos.
Nesse momento, dizem os autores, “como secre-
tario de Educagdo, Paulo Freire ndo passou tanto
tempo refletindo sobre o poder ou teorizando sobre
a politicidade da educacao, mas exercendo o poder”.
A singularidade deste momento também pode ser
atribuida ao modo como Freire exerceu o poder: “no
seu tempo como Secretario da Educag¢ao de Sao Paulo,
Freire nunca se utilizou do Diario Oficial para impor
alguma coisa” (Arelaro e Saul, 2017, p. 309). Para a
reflexdo curricular, este fato também importa. Afinal,
interessa-nos investigar como Freire e sua equipe
conduziram sua politica curricular sem, portanto,
recorrer a prescricdo, valendo-se da “participacao
efetiva da comunidade escolar na construcado da pro-
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posta pedagogica pela valorizacdo do trabalho cole-
tivo e descentralizagdo das a¢des de planejamento e
formacdo” (Cortella, 1992, p. 59).

Nos primeiros dias de governo, trés agdes de grande
repercussao democratica foram iniciadas: 1) a con-
sulta a rede sobre que escolas queriam e suas ava-
liagdes das que existiam, acdo esta ja mencionada;
2) oincentivo para a criagao de Conselhos de Escola,
com carater deliberativo e ampla participacdo dos
diferentes segmentos da escola, utilizando para isso,
um video interessante, de nome com duplo sentido:
“Aceita um Conselho?”; 3) criagdo da Comissdo
para elaborac¢do do Estatuto do Magistério, com
a participacdo dos sindicatos e que tinha o com-
promisso de consultar toda a rede neste processo
de elaboragdo do Projeto de Lei, especialmente as
questdes polémicas como a elei¢do de diretores de
escola, defendida pela Gestdo e que tinha a rede
e os sindicatos com posi¢ao contraria. (Arelaro e
Cabral, 2017, p. 12)

As trés agdes mencionadas consubstanciaram
pontos de partida relevantes para a construcio de
diferentes e articuladas politicas educacionais: a
primeira, ensejada no contexto do Movimento de
Reorientac¢do Curricular; a segunda, como parte do
compromisso de democratizar a gestdo da escola
publica; e a terceira, dedicada a efetivacdo de mel-
hores condi¢des de trabalho docente. A esse ultimo
aspecto em particular, cumpre-nos acrescentar que a
Jornada de Tempo Integral do Professor, construida
posteriormente a partir deste primeiro movimento,
tornou-se referéncia na histéria da rede munici-
pal paulistana, convergindo para o que, anos mais
tarde, se consolidaria, a nivel nacional, na Lei Federal
11.738/2008, que instituiu o piso salarial do magis-
tério, também se estabeleceu que fosse reservado
um terco da jornada semanal dos professores para
atividades de planejamento, pesquisa e formacao.
Na gestdo de Freire, consolidou-se como a referida
Jornada: “a) 20 horas de trabalho com aluno, em sala
de aula; b) 10 horas de trabalho de preparacao de
aula, trabalho coletivo e atendimento a comunidade
(Oliveira, 2002, pp. 72-73).

A composicdo da Jornada de Tempo Integral con-
sistia, inclusive, em uma das condi¢des para a efeti-
vacdo da educagdo publica popular e de qualidade
social, de que dependia o préprio Movimento de
Reorientacdo Curricular. Assumir a necessidade da
reflexdo critica sobre a propria pratica, situada no
paradigma da acdo-reflexdo-acao de Freire (1997, p.
40), significa assumir que “é pensando criticamente
a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar
a préxima pratica”. Dessa assungdo decorre a necessi-
dade de remuneracgado por este tempo de “pensar cri-

ticamente a pratica”, inalienavel ao trabalho docente
porque constitui sua dimensao criativa, tanto quanto
o atendimento a comunidade.

Posto isso, o Movimento de Reorientagdo Curri-
cular se inaugura, entdo, com a primeira agdo citada
anteriormente por Arelaro e Cabral (2017, p. 12),
que se tornou conhecida como a etapa de Proble-
matizagdo da Escola, “entendida como a descri¢do
e a expressao das expectativas de educadores, edu-
candos, e pais sobre a escola”, como descreve Saul
(2012, p.400). As familias participaram de plenarias
pedagoégicas, junto de representantes de movimen-
tos sociais e pessoas relacionadas a vivéncia coti-
diana no territério em que a escola esta inserida. A
pratica dessas plendarias buscava efetivar o direito
a escuta das vozes de quem vive dia apds dia o
cotidiano da escola. Nas palavras de Saul (2012, p.
400), “houve o necessario registro desse momento
de escuta sensivel da escola em documentos que
buscaram apresentar o que se chamou de ‘retrato
sem retoques’ do curriculo em agdo”.

Esse momento inicial de problematizagdo, objeti-
vava engajar toda a comunidade escolar em torno da
reflexdo sobre a escola que desejavam ter, passando
pela caracterizacdo da escola que tinham (Valle,
2019). Engajar a comunidade na problematizagao
da escola, que antes tinham como dada, opunha-se
severamente a inexperiéncia democratica que vinha
caracterizando a sociedade brasileira e, em particular,
a paulistana:

Vamos trazer as vozes dos educadores e atores
que trabalham na gestdo da escola, vamos trazer
as vozes dos alunos, das familias para que a gente
possa ver o que vai bem, o que ndo vai bem na
leitura de realidade deles, que leitura de realidade
eles fazem da escola e a partir dai n6s podemos
encontrar vozes que estejam em sintonia com essa
perspectiva e manter o que é bom e buscar alterar
0 que ndo esta tdo bom e trabalhar no sentido de
formacdo dos educadores para que a gente consiga
avancar nessa perspectiva. (...) perguntas-chave
para os professores responderem: “o que vai bem?”,
“0 que vai bem com o seu trabalho?”, “o que vai
bem na escola?”, “o que nido vai bem?”, “o que vocé
gostaria de mudar?”, “o que precisaria para ficar
melhor o que vocé faz?”. (...) Com os alunos fizemos
perguntas que as criangas pudessem responder
e que os alunos pudessem responder. O tom era
mais ou menos esse, s6 que para as criangas a
gente usava: “o que vocé gosta da escola?”, “o que
vocé nao gosta?”, “o que vocé gostaria que a escola
tivesse?”, “o que vocé aprende aqui na escola?”.
Al para as criancas bem pequenininhas que nédo
sabiam escrever, a gente fez uma pergunta para que
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eles desenhassem, fomos orientando questdes e eles
desenhavam. Depois as professoras conversavam
com eles sobre os desenhos, o que é isso que vocé
fez? Por que vocé fez isso? E isso que vocé gosta da
escola? (...) af a professora registrava essa pequena
entrevista que ela tinha com as criangas a partir dos
desenhos. (Saul apud Valle, 2019, p. 125)

O movimento, narrado no excerto anterior por
uma de suas idealizadoras, reconhece e estimula,
como argumentaremos, o “sentido publico da escola
publica” (Valle, 2019), porque acolhe as diferentes
presencas que compdem a escola para pensar e falar
sobre ela. Paulo Freire e os membros sua equipe iam
as assembleias para tratar com as comunidades que
compunham a escola, escutd-los para compreender
que escola tinham e que escola queriam ter?.

Conforme registrado em um dos primeiros docu-
mentos de sua gestdo, chamado Educagdo na cidade
de Sdo Paulo: um ato de coragem, “o povo de Sao Paulo
vem de muitos anos de siléncio”:

Um siléncio que é construido também nas escolas,
onde professores e alunos sdo negados enquanto
seres humanos capazes de reinventar o mundo,
um siléncio construido quando os mais pobres
sdo expulsos da escola; quando é negado a 150
mil criangas entre 7 a 14 anos o direito a escola
basica; quando milhares de paulistanos adultos sdo
privados deste instrumento basico de sobrevivén-
cia: a leitura e a escrita. A Secretaria Municipal de
Educagao esté lutando, corajosamente, para quebrar
este siléncio. (Sdo Paulo, 1989, p. 1)

A coeréncia freireana entre o falar e o fazer, tio
prezada em sua obra (Freire, 1997; 2012), ensejou
uma postura coerente diante da cultura de siléncio
instalada também nas escolas. Em suas palavras,
“numa perspectiva realmente progressista, democra-
tica e ndo autoritaria, ndo se muda a ‘cara’ da escola
por portaria”, porque “nédo se decreta que, de hoje
em diante, a escola sera competente, séria e alegre”
(Freire, 1997, p. 25). Para ele, estava evidente que
“ndo se democratiza a escola autoritariamente”:

E preciso que se compreenda que a mudanca da
“cara” da escola ndo se pode fazer de um dia para o
outro ou tao depressa como eu desejaria que fosse.
Isto porque a minha opg¢do de como fazer a mudanga
da escola implica ouvir todos os que fazem a escola
(pais, educadores, alunos, funcionarios, bem como
a comunidade em que esta se situa e os especialis-

1 Parte desse momento esta registrada no documentario “A
escola que queremos”, disponivel em: https://www.youtube.
com/watch?v=hAsYQd7af00

tas nas diferentes areas de conhecimento). E isto
ndo é um simples e exclusivo trabalho técnico ou
administrativo. Considero que desde os primeiros
momentos de minha gestdo iniciei com a minha
equipe de trabalho uma grande ag¢do para que isso
possa ocorrer. Esta ndo é, porém, uma conquista
que se possa completar em seis meses de admi-
nistracdo. As maiores dificuldades, para avancar
no rumo da melhoria do trabalho pedagdgico da
escola, nestes primeiros meses, estiveram no fato
de concentrar mais esforcos do que aqueles que
normalmente seriam necessarios para equacionar
osreparos de uma rede fisica totalmente sucateada
com um or¢amento extremamente exiguo deixado
pela administragdo anterior. (Freire, 1997, p 96-97)

Problematizar coletivamente a escola consistiu,
portanto, a primeira etapa do Movimento de Reorien-
tacdo Curricular. As escolas que desejassem aprofun-
dar a problematizacao da escola, foi facultada, entao,
aadesdo ao referido Movimento. A politica curricular
freireana nao se construiu por imposi¢do, mas por
adesdo e identificacdo com o projeto, que passou a
Acdo Pedagdgica pela via da Interdisciplinaridade
a partir do conceito de tema gerador (Freire, 2012).
Cumpre-nos acrescentar que a gestdo, a época, tam-
bém proporcionou financiamento as escolas que
desejassem construir outros projetos e propostas
pedagdgicas:

Mais de 1500 projetos foram elaborados pelas
escolas, em fungdo de suas realidades. A Secretaria
apoiou esses projetos, técnica e financeiramente,
e fez 0 acompanhamento deles. A outra linha de
acdo desse movimento foi a construgao do curri-
culo por meio da interdisciplinaridade, via tema
gerador. Tratava-se de reconstruir e por em pratica
a proposta de Paulo Freire, no tocante a aquisi¢do
e construcdo do conhecimento. A organizac¢do do
programa a ser desenvolvido nas escolas, deci-
dido a partir do levantamento de temas geradores,
identificados por alunos e professores, por meio do
estudo da realidade local, exigiu a criagdo de uma
nova arquitetura de trabalho na escola porque era
necessario romper com uma légica instalada ha 60
anos, nessa rede de ensino, que se caracterizava
por propostas curriculares definidas ‘de cima para
baixo’, por instancias superiores da Secretaria da
Educac¢do que geravam um trabalho individuali-
zado, por parte dos professores, com a intencdo de
depositar conhecimentos nas supostas “cabecas
vazias” dos alunos. Trabalhar dessa forma implicou
discutir e tomar posicdo a respeito de uma questdo
polémica, ainda presente no cenario dos educadores
que trabalham com curriculo, a qual seja: qual é o
conhecimento que importa? (Saul, 2012, p. 400)

Pedagog:
3O [Pecesez,

ANOS




3

O

\NOS

O financiamento publico aos projetos das escolas,
mesmo que nio vinculados a proposta curricular
de Freire, e também a disposi¢do ao didlogo com os
docentes para discutir e tomar posicdo sobre ques-
toes curriculares, trazem consigo dois elementos
indispensaveis a reflexdo curricular, de qualquer
natureza: o reconhecimento da autonomia da escola,
que viria anos mais tarde a ser tema de nossa Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo (Brasil, 1996),
e também da autonomia (e, por que ndo, autoria?)
docente na elaboracgido das politicas curriculares - e
politicas publicas educacionais de um modo geral.
Ambas contribuem, inclusive, para a superacio da
dicotomia entre planejadores e executores instalada
no campo do curriculo (Silva, 2004).

Conforme o estudo de Oliveira, “a gestao conside-
rou que a dimensdo programatica do curriculo estaria
centrada no trabalho do professor” de maneira que
“os programas deixaram de ser o ‘credo do profes-
sor’ e passaram a ser recursos de apoio para a a¢do
pedagogica” (2002, p. 73). Sob a perspectiva desse
autor, buscou-se “superar o hiato entre curriculo reco-
mendado e realidade local, ao delegar ao professor a
competéncia de definir os contetdos programaticos
a serem ensinados aos alunos” (Oliveira, 2002, p. 73).
Para o trabalho pedagdgico, portanto, “ndo haveria
um conteudo programatico escolar pronto”, mas, ao
invés disso, a proposta de “construir programas a
partir da investigacdo tematica” (Delizoivoc, 1991,
p. 177). A investigacdo tematica, mencionada pelo
autor, se refere a investigacdo dos temas geradores,
do modo como foram concebidos por Freire (2012),
no terceiro capitulo de sua Pedagogia do Oprimido.

A concepgao do tema gerador como alternativa
para o trabalho pedagégico no contexto do Movi-
mento de Reorientacdo Curricular, assumia que “uma
pratica interdisciplinar precisa enfrentar os limites e
obstaculos gerados pela fragmentagao do saber, deco-
rrente da organizacdo estanque dos conteddos e da
descontextualizagcdo dos mesmos” (Arelaro e Cabral,
2017, p.9). Para as autoras, “na interdisciplinaridade,
as disciplinas escolares devem interagir, estabele-
cer relagdes entre si, em um processo unitario, que
contribua para a aprendizagem e o desenvolvimento
dos educandos”, uma vez que “a totalidade do con-
hecimento a partir de uma tematica especifica vai se
estendendo a medida que essa tematica é problema-
tizada em suas diversas possibilidades”. Para Saul e
Silva, “é nessa perspectiva ética da educacao critica
freireana que se inscreve um projeto interdisciplinar,
via tema gerador” (2012, p. 13).

Essa perspectiva acolhe “tanto a realidade local
- reflexo de um contexto socio-historico, concreta-
mente construido por sujeitos concretos -, quanto o
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processo de ensino-aprendizagem proposto a partir
do didlogo entre saberes, popular e cientifico” (Saul
e Silva, 2012, p. 14). Aqui, a andlise das contradi¢des
vivenciadas na realidade local é fundamental como
disparador do estudo escolar, dado, sobretudo, que
o conhecimento escolar sera visto como ferramenta
de desvelamento e de intervencio dessas/nessas
contradicoes.

Em sua Pedagogia do Oprimido, Freire (2012, p.
125) afirma que todo individuo oprimido vive “uma
relagdo dialética entre seus condicionamentos e sua
liberdade”, de modo que o conhecimento nao pode ser
neutro, assumindo uma posi¢ao critica, indispensavel
a emancipacao social. Para Giovedi (2012, p. 241), os
temas “sdo constituidos pelas visées de mundo da
comunidade a respeito de suas proprias dificuldades,
conflitos e contradi¢des”, de modo que seja possivel
pensar nos conteudos escolares a partir do lugar
social experimentado por cada grupo, razdo pela qual
tais conhecimentos passam a estar vinculados aos
problemas enfrentados pela comunidade escolar, a
leitura critica da realidade (Freire, 1997).

Dai que, partindo dos temas geradores sugeridos
pelo estudo de realidade que antecede a construcdo
curricular, propicia-se um olhar multifacetado
da realidade. E como se o fendmeno ou situagio
fossem vistos através de uma lente que os decom-
poe segundo as diferentes luzes do conhecimento
(fisica, quimica, biologia, histéria, geografia, artes
etc.), permitindo revelar aspectos fragmentados
da realidade. Estes, integrados, permitem melhor
compreensdo daquele fendmeno ou situacdo. (Deli-
zoicov e Zanetic, 1993, p. 13)

Torres, Wong e O’Cadiz (2002, p. 114), apds acom-
panhar as atividades realizadas em algumas escolas
durante um ano, estudando o Movimento de Reo-
rientacdo Curricular, afirmam que “na escola publica
popular os temas geradores sdo os tijolos para a
construcao de um curriculo localmente relevante”,
endossando a tese de que a escola publica popular,
democratica, tem um compromisso com o territério
em que estd inserida, que vai no sentido de colabo-
rar com a superacao dos limites vivenciados por sua
comunidade. Os mesmos autores acrescem:

O seu conceito de tema gerador como base do
desenvolvimento de uma praxis educativa liber-
tadora no contexto da alfabetizacdo de adultos foi
repescado e remodelado para a escolarizagdo de
criangas do ensino primdrio: donde o curriculo
interdisciplinar através do tema gerador. Um dos
aspectos que distinguem o Projeto é o facto de
propor um processo de planificagido curricular
que tem por base o seguinte principio: “as varias
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ciéncias devem contribuir para o estudo de certos
temas [geradores] que orientam todo o trabalho da
escola”. (Torres etal., 2002, p. 117)

Para dar suporte as escolas na investigagio tema-
tica da realidade, Freire e sua equipe estabeleceram
parcerias com a Universidade de Sao Paulo (usp), a
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) e a
Pontificia Universidade Catolica (Puc) de Sao Paulo de
modo que os pesquisadores acompanhassem o coti-
diano e, especialmente, os movimentos de construcdo
curricular de cada escola. Como o tema gerador
emerge como resultado da investigagido tematica de
uma determinada realidade, cada escola identificava
conjuntos diferentes de temas geradores possiveis
de forma que o desafio em que estavam implica-
dos os pesquisadores (“especialistas”) consistia em
construir, na escola com professoras e professores,
e explorar relacdes entre os temas geradores e as
disciplinas escolares.

Freire e os seus colegas sairam do pedestal das
universidades e do ambiente asfixiante da burocra-
cia e aventuraram-se nas favelas miseraveis e nas
carteiras desengonc¢adas dos alunos. Nao ha duvida
de que os passos ousados dados com iniciativas
como a do Projeto Inter definitivamente trouxeram
mudancas qualitativas as escolas publicas munici-
pio durante o governo do PT. Nas palavras de um
dos seus principais teéricos, “conseguimos criar, em
teoria e na pratica, um novo conceito de elaboragio
de um curriculo participado, no qual as varias
equipes envolvidas - professores, especialistas da
SME-PT, conselheiros universitarios - em constante
e sistematica interacdo entre si, construiram em
conjunto o caminho a seguir”. (Torres et al., 2002,
p.112)

0 Movimento de Reorientacido Curricular esta
registrado em uma série de seis documentos princi-
pais, seus cadernos orientadores (Valle, 2019). Cada
um deles sistematiza e compartilha com as demais
escolas da rede municipal as principais descobertas e
resultados que o Movimento vinha alcang¢ando, desde
a Problematizacdo da Escola (Sao Paulo, 1989) até os
Relatos de Praticas, sexto e ultimo documento (Sao
Paulo, 1992). Este dltimo apresenta, como o proprio
nome sugere, os relatos das praticas realizadas no
contexto da interdisciplinaridade via tema gerador
(Figura 1).

Os relatos, todos de autoria docente, eram acom-
panhados por comentarios feitos pelos pesquisadores
que acompanhavam o processo no sentido de desta-
car aspectos relevantes do trabalho realizado capazes
de subsidiar o movimento de reflexido sobre a pratica

(Freire, 1997). Na sistematizacdo do documento,
lemos que “em cada um dos relatos podemos recon-
hecer inimeras atitudes do educador consideradas
positivas dentro de nossa proposta, algumas das
quais, uma vez exercida, dificilmente deixara de fazer
parte do cenario e desempenho pedagogico desse
educador” (Sdo Paulo, 1992, p. 97). Sdo “processos
de mudanca irreversiveis”.

PORTUGU!

Relatos da Draa:

Figura 1: Documentos elaborados durante a gestao
de Freire, 1989-1992. Fonte: Acervo do autor.

Os relatos, ainda mesclando elementos de peda-
gogias tradicionais com atitudes ousadas, revelam
com nitidez as marcas de um movimento continuo
de acdo-reflexdo-acdo que caracteriza a dimensio da
autoria docente, de reflexdo sobre a propria pratica,
que nio se encerra (Valle, 2019). H3, ainda, a afir-
macado de que “o professor que inicia seu trabalho
em sala de aula com um didlogo sobre um assunto do
cotidiano do aluno, orientando a discussao para pro-
blemas que podem gerar conhecimento matematico
provavelmente ndo voltara a ser um mero transmissor
de conteudos previamente estabelecidos” (Sdo Paulo,
1992, p. 97). Nesse documento, portanto, o que nos
chama a atencdo é o fato de sintetizar a busca de todo
o Movimento de Reorientacdo Curricular que, con-
forme afirmam seus organizadores, consiste em uma
“metodologia de trabalho que envolve o educador na
pratica de pensar e fazer curriculo” (p. 99).
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Os professores e as professoras tornaram-se, com
a publicacdo deste documento, os protagonistas do
Movimento de Reorientacdo Curricular. Dez escolas
participaram no Movimento em 1989, primeiro ano
do governo, e chegaram a 362 escolas participantes
em 1992 - mais da metade das escolas da rede pau-
listana. Ndo houve prescricdo curricular, mas apoio
das universidades as escolas na construcéo coletiva
e participativa de um curriculo localmente relevante
para cada uma das escolas participantes.

0 governo que sucedeu o de Luiza Erundina “per-
mitiu” que as escolas permanecessem trabalhando
desta forma, mas desfez as parcerias com as univer-
sidades que subsidiavam os processos de construcio
curricular nas escolas. Embora, essa atitude tenha
comprometido o que vinha sendo desenvolvido nas
escolas, remetemo-nos a Singer (1996, p. 262) para
pensar que “feita a experiéncia de abrir as decisées
governamentais a participacdo da sociedade civil, é
certo que sua retomada no futuro sera continuamente
reivindicada”. As escolas experimentaram construir
coletivamente seus curriculos a partir de temas
relevantes em suas comunidades. Resgatar essa
experiéncia contribui para que seja continuamente
reivindicada.

Contribuicoes para a reflexao
curricular: a inversao do vetor
da politica curricular e o sentido
publico da escola publica

Como enunciamos anteriormente, interessa-nos resga-
tar essa experiéncia também para pensar e discutir que
provocacoes e tensionamentos enderecam a reflexdo
curricular, inclusive no sentido de subsidiar politicas
curriculares inspiradas no referencial freiriano. Recor-
damo-nos, portanto, do contexto encontrado por Freire
e sua equipe na rede municipal paulistana:

O processo educacional tinha como marcas, de
forma geral: a reproducdo de contetidos fragmenta-
dos e compartimentalizados, o uso de livros didati-
cos como instrumentos Unicos do fazer pedagogico,
praticas autoritarias no que se refere as relacdes
entre os varios segmentos da escola, a auséncia
do poder de interferéncia da comunidade escolar
nos rumos de cada unidade, a ndo-incorporacio
da experiéncia social e cultural dos educandos e
da comunidade no processo de constituigio e des-
envolvimento do curriculo. (Cortella, 1992, p. 55)

Na mesma medida, Freire argumentava “que nas
praticas dos professores tem teorias embutidas”,
reconhecendo a dimensao de autoria do trabalho

docente e continua, “evidentemente, a pratica ndo
é s6 um praticismo, toda pratica tem uma teoria”
(Saul apud Valle, 2019, p. 172). Por isso, a proposta
curricular reconhece respeitosamente tais saberes e
ndo os ignora, mas interage criticamente com ele: “os
grupos de formacgdo eram grupos para desembutir as
teorias existentes” (Saul apud Valle, 2019, p. 172).
Evitar a secundarizacdo do trabalho docente nas poli-
ticas curriculares, e educacionais de um modo geral,
correspondia aos principios de descentralizacdo, mas
principalmente, autonomia e participacao.

E muito importante que se entenda o quanto que
ndo se pode colocar numa postura secunddria o
conhecimento que o professor detém, mas também
ndo se pode supor de modo romanticamente tolo,
que ele tem todo o conhecimento. Nesse sentido é
necessario um projeto de mio dupla, de um lado se
cria um conjunto de circunstancias para que aquilo
que ele domina e possa ser contribuido venha a
tona; por outro lado também, circunstancias para
aquilo que é dele a necessidade de um conheci-
mento ainda ndo presente, possa ser partilhado e
oferecido. (Cortella apud Valle, 2019, p. 172)

Na medida em que se criavam condi¢des para
o trabalho docente, como a jornada dedicada ao
planejamento e aos estudos, e de apoio técnico e
financeiro aos projetos das escolas, fomentava-se a
dimensao da autoria docente. Isso foi indispensavel
para a efetivacdo da proposta curricular porque
“um investimento numa proposta de tema gerador
é exigente do ponto de vista da criatividade dos pro-
fessores” (Saul citado por Valle, 2019, p. 171), porque
os desafia a refletir sobre: “como é que eu faco para
encontrar uma nova forma de organizar o conheci-
mento, de trabalhar com o conhecimento, de chamar
os alunos para que trabalhem com o conhecimento,
que conhecimento que entra aqui?” (p. 172). Essa
proposta exigente, amparada das condi¢cdes para o
trabalho docente, teve ano apés ano cada vez mais
a adesao das escolas da rede municipal porque se
identificavam com o que vinha acontecendo, nutrindo
um movimento substantivo para a experiéncia da
educacgdo problematizadora:

Em contraposi¢do a postura de narrador das his-
torias do mundo que o professor tem na educagio
bancaria, Freire propde a atuagdo dialogica na
educacio problematizadora. E pelo dialogo que
os conhecimentos sdo construidos no curriculo.
0 conhecimento ndo possui um significado em si,
mas é contextualmente produzido nas lutas contra
a opressao. (...) Ndo ha finalidades a priori, estabe-
lecidas pelo educador, fora das condi¢des concretas
de existéncia dos educandos. (...) o contetdo escolar
ndo pode ser doagdo ou imposi¢cdo, mas a devolugdo
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organizada, sistematizada e acrescentada ao povo,
daqueles elementos que este lhe entregou. (Lopes e
Macedo, 2011, p. 86)

Trata-se de uma experiéncia também democratica
de construcdo da politica curricular, que considera
e acolhe também criticamente os saberes-fazeres
docentes. Freire ndo prescreveu um “curriculo oficial”
e essa experiéncia nos permite explorar diferentes
dimensdes da reflexdo curricular, em particular no
campo das politicas. 0 Movimento de Reorientacdo
Curricular de Freire em Sao Paulo inverteu o tradi-
cional vetor das politicas curriculares, verticalizado
e homogeneizador, quase sempre autoritario, pouco
democratico e incapaz de acolher o trabalho docente
ja em curso (Valle, 2019).

A proposta politico-pedagégica da gestdo Paulo
Freire: a construcdo de uma escola publica popular
e democratica instalou uma nova légica no processo
de construcdo curricular na realidade brasileira
mostrando que é possivel e desejavel fazer do curri-
culo uma histéria escrita pelos professores. Isto
quer dizer, uma histéria em que os professores
criam e recriam o curriculo, entendido este como
uma pratica social, exercendo assim o direito de
“pensar, fazer e experienciar curriculo” a partir da
decisdo de qual é o curriculo que interessa e res-
pondendo conscientemente as questdes: curriculo
para quem? curriculo para qué? curriculo a favor
de quem? A pratica desta novalégica de construgdo
curricular considerou todo o tempo a necessaria
“participacdo” dos educadores dando énfase ao
“trabalho coletivo” nas escolas e desenvolvendo um
programa de formagao permanente dos educadores,
entendido como condigdo para a ‘mudanca da cara
da escola.’ (Saul e Saul, 2013, p. 109)

As politicas curriculares brasileiras tém histori-
camente partido dos gabinetes, dos 6rgdos oficiais
e do préprio Ministério da Educacdo na dire¢do das
escolas as escolas. De forma verticalizada, as esco-
las recebem. Trata-se da légica de “implementagdo
curricular”, um conceito que evitamos ao nos referir
as politicas de Freire. A ideia de implementac¢ao
pressupde um movimento de verticalizacdo desfa-
vorecendo o “polo passivo”, que pouco participa, mas
é responsavel pelas “execucdes” das politicas. Esse
movimento de producio de politicas publicas de
curriculo, marcado por um processo que, a0 mesmo
tempo, parte dos gabinetes em direcdo as escolas de
maneira e o faz de maneira verticalizada, preservando
as hierarquias de construgio, sistematizagao e circu-
lacdo de saberes consiste em um vetor das politicas
curriculares. A experiéncia de Freire em Sdo Paulo
nos mostra que nao é o unico.

A proposta de Reorientagdo Curricular do governo
Luiza Erundina, gestdo Paulo Freire, desestabilizou
uma estrutura estruturada, um habitus, de uma
escola reprodutora da ordem social. Entre 1989
e 1992, a educacgido foi entendida, tratada como
sendo publica e popular, portanto, nova estrutura
estruturante. Essa no¢do de educagdo trouxe para
0 “chdo” da escola, para o seu cotidiano consequén-
cias: a qualidade se sobrepds a quantidade dos
conteudos escolares. Isso significou que ndo apenas
os conteudos fossem valorizados pela quantidade
que seriam trabalhados e assimilados dentro das
salas de aula - esse tipo de entendimento definia o
que era uma boa escola e um bom professor -, mas
que também os conteudos deveriam ser trabalha-
dos na construcdo, por exemplo, de outras versdes
histéricas, a histéria no contrapelo, no sentido de
desnaturalizar a ordem social, produzindo outro
entendimento para as desigualdades sociais. (Clau-
dio, 2015, p. 182)

Deixando de ser concebido, fragmentariamente,
como “somatéria de recortes da producio cientifica
que atende a interesses privados, um contrato socio-
cultural entre epistemologias fragmentadas e con-
hecimentos descontextualizados”, o curriculo passa
a ser compreendido, segundo esse entendimento,
como “um processo dialégico de apreensao critica da
realidade, em que as necessidades materiais para a
sobrevivéncia humana em seus diferentes planos de
existéncia, orientam a visita criteriosa aos acervos
epistemologicos especificos” (Saul, 2012, p. 13). No
contexto dessa concepg¢ao curricular, o “curriculo ofi-
cial” ndo antecede a pratica docente, mas se constroi
a partir dela, de seu registro sistematico e da reflexdo
sobre o que se faz. A inversao do vetor curricular, que
acolhe e considera a dimensio de autoria docente,
favorece a percep¢ao de outra contribuicdo a reflexdao
curricular: trata-se da garantia do sentido publico
da escola publica (Valle, 2019). Afinal, como vimos:

Os curriculos pautados nos principios de Freire,
deveriam ter como eixo organizador as necessida-
des e as exigéncias da vida social, ndo as disciplinas
tradicionais. Dai a preocupacdo em codificar e
decodificar temas geradores, trabalhados nas salas
de aula por meio do didlogo entre professores e
estudantes. (Moreira, 2000, p. 114)

No contexto do Movimento de Reorientacao Curri-
cular, o trabalho pedagégico organizado pelo uso dos
temas geradores fez com que, ao fim de cada ano, cada
escola tivesse percorrido trajetos singulares do ponto
de vista dos temas abordados, mas comuns do ponto
de vista dos conteddos disciplinares. Mobilizar os
conhecimentos disciplinares na leitura critica de cada
realidade proporcionou certa pluralidade de curricu-
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los, que emergiram na lida com problemas e tematicas
relevantes socialmente para cada comunidade. Essa
é, como temos defendido, em uma das formas de se
garantir e potencializar o sentido publico da escola
publica (Valle, 2019; 2020).

O maior ganho, nesse sentido, do Movimento de
Reorientacdo Curricular foi justamente garantir que
os processos de negociacdo e construgdo do curriculo
ocorressem onde estdo os atores mais interessados
na educacio escolar - maes, alunos, pais, professores,
direcdo da escola, funcionarios e todos os demais
membros da comunidade escolar (Valle, 2019; 2020).
Sob a égide dos principios de autonomia, partici-
pacdo e descentralizacdo, que regeram as politicas
das diferentes areas durante o governo de Erundina,
a proposta curricular assegurou também o sentido
publico da escola publica também por preveni-la
dos assédios e dos interesses privados por meio da
prescrigdo curricular, de que pouco ou nada parti-
cipam os agentes antes mencionados. A garantia do
sentido publico da escola publica endereca, portanto,
uma tensao necessaria a reflexdo curricular, que
deve se fundamentar, como Freire nos mostrou ser
possivel, na autonomia das escolas e na dimensao
de autoria docente, estimulando-os a interagir com
seus contextos.

Consideracoes finais

Neste texto, dedicado ao Século de Paulo Freire
(1921-2021), patrono da educacio brasileira, dedi-
camo-nos a resgatar o processo de construcao da
politica curricular idealizada por Paulo Freire e sua
equipe, quando o educador atuou como Secretario
Municipal de Educagédo de Sdo Paulo, de 1989 a 1992.
Resgata-la nos permite identificar e explorar muitos
elementos relevantes a reflexdo curricular, tais como:
a autonomia da escola e a autonomia docente na
politica curricular, assegurada tanto as escolas que
aderiram ao Movimento de Reorienta¢do Curricular
como também aquelas que ndo aderiram e receberam
apoio técnico e financeiro para efetivacdo de seus
projetos;

¢ Dimensao da autoria docente, presente no
“curriculo em ac¢do” acolhido criticamente
pela gestdo: nas praticas dos professores, ha
teorias;

¢ Relacdo universidade-escola, como potencial
para viabiliza¢do de condi¢des para que que se
compreendesse o curriculo a partir da “agao-
reflexdo-acdo” (Freire, 1997) no contexto do
trabalho com os temas geradores;

Pedagogia
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¢ A mobiliza¢do dos temas geradores em uma
proposta curricular interdisciplinar em que
as diferentes disciplinas escolares contribuem
articuladas para a leitura critica do tema.

Outros elementos podem emergir a partir de
outros estudos. Neste trabalho, dedicamo-nos sobre
dois que nos parecem relevantes: a inversao do vetor
da politica curricular freireana e o sentido publico da
escola publica. Ambos parecem enderegar perspecti-
vas para a reflexdo curricular.

Em sintese, concluimos que Freire, por meio de
seu Movimento de Reorientagdo Curricular, propds
e consolidou uma alternativa autenticamente lati-
no-americana, pois artesanal, e critica, fundamentada
nos principios de sua obra Pedagogia do Oprimido,
capaz de reverter o cenario tradicional das politicas
publicas, especialmente curriculares. A politica curri-
cular de Freire permitiu resgatar o sentido publico da
escola publica, tema fundamental a democracia, ao
oferecer aos professores subsidios necessarios para
que cada curriculo orbitasse em torno de temas de
legitimada relevancia social para cada comunidade.
Constituiu-se, enfim, uma alternativa efetivamente
inédita e viavel ao que parece ser ainda o vetor das
politicas curriculares brasileiras.
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Resumen

El presente articulo es una reflexién que se enmarca en un proceso investigativo que analiz6 la labor de profesionales de tra-
bajo social y da continuidad a un trabajo previo relacionado con la dimensién pedagégica del trabajo social. El punto de partida
del texto, es entender al trabajo social como un modo de educacién, que se sitiia en el orden de las otras educaciones o de las
educaciones otras. El objetivo es presentar algunas reflexiones sobre las contribuciones del pensamiento y la accién de Paulo
Freire al trabajo social como disciplina/profesion desde el punto de vista educativo. Finalmente, las reflexiones se han organi-
zado considerando tres asuntos: 1) la experiencia de Paulo Freire en y desde el trabajo social; 2) sus reflexiones paray sobre el
trabajo social, y 3) las experiencias de trabajo social que reconocen la influencia del autor.

Palabras clave

educacién popular; trabajo social; Paulo Freire, pedagogia critica; reconceptualizacién

Abstract

This article is a reflection that takes part of a research process that analyzed the work of social work professionals, giving con-
tinuity to a previous investigation related to the pedagogical dimension of this area. First, the text intends to understand social
work as a model of education, which is situated in the order of otras educaciones or educaciones otras. The main objective is
to present some reflections on the contributions of Paulo Freire’s thought and action to social work as a discipline/profession
from the educational point of view. Finally, the reflections have been organized considering three issues: 1) Paulo Freire’s expe-
rience in and from social work; 2) his reflections for and about social work, and 3) the social work experiences that recognize
the author’s influence.

Keywords

popular education; social work; Paulo Freire; critical pedagogy; reconceptualization

Resumo

Este artigo € uma reflexdo que faz parte de um processo investigativo que analisou o trabalho dos profissionais de Servigo Social
dando continuidade a um trabalho anterior relacionado a dimensao pedagdgica do Servico Social. O ponto de partida do texto,
é compreender o Servigo Social como uma modalidade de educagdo, que se situa na ordem das outras formagdes, ou das for-
magdes outras. O objetivo é apresentar algumas reflexdes sobre as contribui¢des do pensamento e da agdo de Paulo Freire para
o Servigo Social como disciplina / profissao desde o ponto de vista educacional. Por fim, As reflexdes foram organizadas consi-
derando trés questoes: 1) a experiéncia de Paulo Freire em e a partir do servigo social; 2) suas reflexdes para e sobre o servigo
social; e 3) as experiéncias de servico social que reconhecem a influéncia do autor.

Palavras-chave

educacdo popular; trabalho social; Paulo Freire, pedagogia critica; reconceitualiza¢do
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Introduccidon

El presente articulo contribuye a una reflexiéon que ha
estado dispersa en el trabajo social latinoamericano
y que centra su andlisis en su dimensién pedagdgica
y educativa. El objetivo es presentar algunas de las
contribuciones del pensamiento y la accién de Paulo
Freire al trabajo social como disciplina/profesién,
entendiéndolo como un modo de educacién que se
sitiia en el orden de las otras educaciones (Trilla,
1993) o de las educaciones otras (Palumbo, 2016).

En su texto Las otras educaciones, Jaume Trilla
(1993) plantea un giro reflexivo en el que explora
“otros” lugares de la educacién y, si bien sefiala que
no es su interés proponer un nuevo concepto, apo-
yandose en los planteamientos clasicos de Coombs
(1971), que diferencia entre educacién formal, infor-
mal y no formal, afirma que el “sistema educativo”
hace referencia tanto a los tipos de ensefianza tra-
dicional, como a otras formas no tradicionales, por
ejemplo, la educacion en artes y oficios que también
es denominada como educacién para el trabajo. Es
asf como el autor ubica otros escenarios educativos
como la animaci6n sociocultural, la formacién de
adultos y la educacidén en la ciudad. Tanto en Trilla
como en Coombs, podemos observar que hay “un
reconocimiento claro y explicito de que existe ‘otro
sistema indefinido’ de ensefianza que es importante
y que merece mas atencién de la que se le ha dispen-
sado hasta el momento” (Pastor Homs, 2001, p. 525).
Hay aqui un punto de inflexién en el que se propone
ampliar la reflexién pedagégica a escenarios distintos
de la educacidn escolar.

En este orden de ideas, podemos afirmar que lo
pedagédgico “desborda los lugares educativos clasicos”
(Palumbo, 2016) y nos conduce al descentramiento
de la concepcién del aprendizaje vinculado alo mera-
mente cognitivo-instrumental para convocar saberes
otros, por ejemplo, los asociados a la emocionali-
dad. Podemos entender entonces, apoyandonos en
Palumbo, la pedagogia como un campo de fuerzas en
disputa, en el que tanto practicas institucionalizadas
como las practicas contrahegemdnicas entran en
tensidn, planteando nuevas relaciones de saber-poder
y abren paso a lo emergente que no esta dicho en
ninguna parte, ni tampoco esta prefigurado, dando
paso asi a las educaciones otras.

Pese a que Freire fue un educador y no un traba-
jador social', sus aportes a esta disciplina/profesion
pueden verse claramente en algunas de sus reflexio-

1 Aunque trabajé durante toda su vida con trabajadores sociales
fueron sus alumnos, colegas, amigos desde sus primeros afios
en Brasil) (Moch, 1990).
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nes, en su practica y en los marcos de referencia del
ejercicio del trabajo social. Es este asunto el que
se explora en el presente articulo. Su desarrollo se
organiza en tres apartados: 1) Experiencia de Paulo
Freire en y desde el trabajo social; 2) Reflexiones de
Paulo Freire para y sobre el trabajo social, y 3) Expe-
riencias de trabajo social que reconocen la influencia
de Paulo Freire.

Como hipétesis se parte de considerar que Freire
introdujo la perspectiva critica desde la reflexion
educativa en el trabajo social latinoamericano a par-
tir de su participacion como docente en escuelas de
Trabajo Social. La reflexidn sobre el lugar educativo
del trabajo social desde una perspectiva critica se hizo
explicita en la década de los sesenta en Brasil, en la
década de los setenta en Chile y en diversos paises
de América Latina en la década de los ochenta. Se
trata de recuperar esa reflexiéon que hoy permanece
diluida. Para ello, el articulo toma documentos publi-
cados en esas tres décadas del siglo xx, por lo que
conserva las expresiones originales. Asi, por ejemplo,
en algunos momentos no se asume la perspectiva de
género y en su lugar se alude a la categoria genérica
“hombre” o se hace alusion a la expresion pueblo o
lucha social, sin que sean objeto de discusion.

Experiencia de Paulo

Freire en y desde el trabajo
social: el sesi y la docencia
universitaria en Brasil y Chile

Diversas biografias sobre la vida y obra de Paulo
Freire y sus propios testimonios en entrevistas y
escritos sefialan que una de sus primeras experiencias
en los campos de la educacidon y de la alfabetizacion
de adultos la desarroll6 siendo director del Depar-
tamento de Educacién y Cultura de Servicio Social
de la Industria (SEs1) de Pernambuco, experiencia
que le permitié acercarse al campo de la asistencia
social?, conocer de cerca el mundo de los obreros y
despertar su curiosidad por ese mundo, tal como él
mismo lo manifestd:

2 Es importante sefialar que el trabajo social en sus origenes
en América Latina adopté la denominacién de servicio social
y quienes estudiaban la profesion se titulaban como asisten-
tes sociales. Luego de la reconceptualizacion en la década del
sesenta del siglo XX, en la mayor parte de paises de América
Latina, se adoptd la denominacion de trabajo social. Esta modi-
ficacion no se realizé en Brasil, de tal manera que la carrera se
sigue denominando Servicio Social y sus profesionales, asis-
tentes sociales. Por esa razoén a lo largo de este documento
usamos de acuerdo con los contextos de los autores una u otra
denominacion.

Articulo de investigacién
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Al mismo tiempo que luchaba con mi propio pro-
blema, me entregaba en el SESI, con grupos de
trabajadores rurales y urbanos, al de cdmo pasar
de mi discurso sobre mi lectura del mundo a ellos,
a desafiarlos en el sentido de que me hablaran de
su propia lectura. (Freire, 2002, p. 43)

Fue asi como a partir de su propuesta de “clubes de
trabajadores” desarrolld buena parte de sus ideas en
torno a las potencialidades del didlogo y de los analisis
sobre problemas comunes en procesos de alfabetiza-
cion, Intentd decir a los trabajadores que no debian
dejar totalmente en manos del sEsI la responsabilidad
de resolver sus problemas. Ellos mismos debian tratar
de superar las dificultades y obstaculos. La finalidad
de esta labor era “integrar al trabajador en el proceso
historico” y alentarle a organizar personalmente su
vida en la comunidad” (Gerhardt, 1993, p. 3). En el
trabajo con obreros, identifico el interés de muchos
de ellos en “cuestiones politicas” e identificé que “Era
preciso mostrar imagenes sobre los problemas reales
de la gente y leer y escribir palabras que expresasen
esos problemas” (Gerhardt, 1993, p. 5), asi mismo,
involucré activamente a los nifios y sus padres en el
analisis de sus condiciones de vida como trabajadores
(Aparecida Germano y Reigota, 2007).

El propio Freire sefialé que esta experiencia fue
vital para la escritura de Pedagogia del oprimido:

La Pedagogia del oprimido no podria haberse ges-
tado en mi sélo por causa de mi paso por el SES],
pero mi paso por el SEsI fue fundamental, diria
incluso indispensable, para su elaboracion. Aun
antes de la Pedagogia del oprimido, el paso por el
SESI tramo algo de lo que la Pedagogia del oprimido
fue. (Freire, 2002, p. 35)

Luego de su paso por el SESI, se acercé al ejerci-
cio de la docencia universitaria y tuvo su primera
experiencia en este campo en la Escuela de Servicio
Social de la Universidad Federal de Pernambuco.
Alli, ademas de realizar docencia directa —ensené
Historia y Filosoffa de la Educacién—, gesté el pri-
mer Centro de Cultura del proyecto de educacién de
adultos del Movimiento de Cultura Popular®. En 1961
asumié como director del Departamento de Extensién
Cultural de la Universidad de Recife. Desde alli con-
formé un equipo con el que desarrolld las primeras
experiencias de alfabetizacién popular, al que se vin-
cularon docentes y estudiantes de Servicio Social. En

3 El Movimiento de Cultura Popular fue coordinado por el profe-
sor Germano Coelho (profesor de la Escuela de Servicio Social
de Pernambuco) y conté con la participacion de los educado-
res Anita Paez Barreto, Paulo Rosas, Silke Weber, Silvio Loreto
y Paulo Freire, todos profesores de la Escuela (Barros Padilha,
2008).

especial, motivo a estudiantes de tltimo afio para que
apoyaran ese proceso vinculandose a través de sus
practicas académicas. Asi, sus apuestas, reflexiones
y sumétodo —que ya venian madurandose— fueron
socializados en el ambito universitario y especifica-
mente en el Servicio Social (Barros Padilha, 2008).

De esta experiencia se destaca el trabajo desarro-
llado por Zaira Ary (1963), quien participé como estu-
diante de Servicio Social en practica en el proyecto
de educacién de adultos del Movimiento de Cultura
Popular, por una invitaciéon que, segin comenta, le
hizo el profesor Paulo Freire, para realizar las prime-
ras acciones de dicho proyecto en el Centro de Cultura
Dona Olegarinha de Recife. Su tesina de grado para
obtener el titulo de asistente social recoge la reflexion
sobre esa experiencia de educaciéon popular. Ary,
ademas de realizar un ejercicio de sistematizacion
y recuperacion de la experiencia, pone en discusion
los desafios para el servicio social desde lo que ella
considero es su tarea educativa. En ese sentido, sefiald
que el servicio social debe revisar sus métodos y debe
partir de una realidad concreta para la humanizacion:

una educacién capaz de cumplir una funcién de
guardar coherencia entre lo que se propone y los
medios de los que se sirve. De ahi que, sus métodos
y procesos, deberdn en si mismos proporcionar
una formacién en mentalidad y comportamientos
democraticos —partiendo de la situacién concreta
y singular de los hombres, y llevandolos a una cola-
boracién activa en su educacién—. Proporcionar
también el desarrollo de un espiritu comunitario
que vuelva al hombre consciente de su existir con
otros, de sus solidaridades con sus semejantes en
grupos y comunidades de diferentes dimensiones:
familia, asociaciones, comunidad local, nacional
e internacional, [...] en esa tarea educacional, el
Servicio Social serd un instrumento importante
para procurar de manera permanente revisar sus
métodos y procesos y delimitar su funcién junto al
trabajo de otros técnicos, insertadndose en procesos
de trasformacién de la realidad brasilera. (Ary,
1963, p. 10; traduccién propia)

El trabajo de Ary muestra claramente una de las
contribuciones del pensamiento y la accién de Freire
en el servicio social en dos sentidos. Por un lado,
visibiliza la dimensién educativa del servicio social
en escenarios no escolares (de educacion de adul-
tos), y con ello sitda la reflexién educativa en otros
lugares, la cual denominé educacién comunitaria.
Por el otro, destaca la produccién de conocimiento
desde la propia practica. En ese orden de ideas, pro-
pone un ejercicio de investigaciéon que no se desliga
de la accién, a partir de una experiencia concreta de
educacién popular, que puede ser interpretada como
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la articulacién entre investigacion e intervencion
social. En efecto, la autora realiza un esfuerzo desde
el que visibiliza la producciéon de conocimiento y deja
planteadas unas reflexiones que contribuyen a la
cualificacion de la practica. Es claro en todo caso que
no se trata de un modo de investigacién convencional
predisefiada, planeada, programada, sino de uno que
emerge de la practicay cuyo sentido es retrospectivo
(Bourdieu, 1991), es decir, un modo de investigacion
que se acerca mas a lo que se conoce como sistemati-
zacion de experiencias en América Latina.

Lo hasta aqui sefialado refleja la influencia del
pensamiento y la accién de Paulo Freire en experien-
cias de servicio social en Pernambuco en la década
de 1960. No obstante, Paulo Rosas y Celso Beiseigel
sugieren un giro en la reflexién al preguntarse por
las influencias que tuvo el propio Paulo Freire en la
formacion de su pensamiento y accion. Al respecto,
a partir de su estrecha relacion con él*, coinciden en
afirmar que, de acuerdo con el propio testimonio
de Freire, tanto la experiencia en el SESI como en la
Escuela de Servicio Social fueron significativas en su
proceso,

La Escuela de Servicio Social y la SESI en tanto
fueron “polos de influencia” en la germinacién de
su pensamiento pedagdgico y social, como él mismo
declaré. El Mcp, la SEc y también el Plan Nacional de
Alfabetizacién, en el MEc, del cual era coordinador,
eran “campos” donde sus ideas habian encarnado
y respondido al desafio de la practica. (Rosas, 1996,
p. 158).

En palabras de Beiseigel,

Educaciény Actualidad Brasilefia, de 1959, aparece
como el primer esfuerzo de sistematizacion de
aquellas ideas. Presentaba sus concepciones de
hombre, de sociedad y de educacidn, formadas en
la convivencia como las reflexiones de pensadores
catélicos “progresistas”, tales como Maritain, Gabriel
Marcel, Bernanos, Mounier, Amoroso Lima, de los
integrantes nacionalistas del Instituto Superior
de Estudios Brasileiros (1SEB), Guerreiro Ramos,
Corbusier, Vieira Pinto, Jaguaribe, y de otros, como
Dewey, Mannheim, Zevedei Barbu, Ortega y Gasset,
Anisio Teixera, etc. Las ideas registradas en el libro
manifiestan la vigorosa interacciéon del educador
con intelectuales de Recife, visiblemente con pro-

4 Paulo Rosas trabajé con Paulo Freire en el SES1 y en la Escuela
de Servicio Social de Pernambuco, por lo que fueron com-
pafieros de trabajo, mientras Celso Beiseigel fue un estudioso
de su obra y biografia.

fesoras de la Escuela de Servicio Social y de otros
compafieros del movimiento catélico. (Beiseigel,
1999, p. 1)}

Lo interesante de este giro en la reflexion es que
sugiere una apuesta por el tejido colectivo de pensa-
miento de modo que no se asume al autor por fuera
de sus relaciones y en ese sentido muestra vestigios
delo que el mismo Freire denomind la contradiccion
educador/educando que, en clave relacional, muestra
un proceso en doble via que es posible desde la dia-
logicidad. Adicionalmente, hace visible los vinculos
del servicio social con la experiencia de educacion
popular freiriana en sus origenes en América Latina.
Es de destacar que el vinculo de Freire con el trabajo
social continud durante su estancia en Chile, al asumir
dos seminarios en la Universidad Catoélica de Santiago,
en la Facultad de Ciencias Sociales de la carrera de
Trabajo Social (Cambio politico y cultural del mundo
rural y el otro, Reforma agraria y trabajo social).

Barros Padilha (2008) sefiala que una de las con-
tribuciones del Freire al servicio social se hizo expli-
cita en la década del cincuenta, cuando la Escuela
de Servicio Social de Pernambuco incorporé practi-
cas dialdgicas, inspiradas en la propuesta freiriana,
las cuales se retomaron en proyectos de desarrollo
comunitario implementados en diversos barrios de
Recife. Para la autora, en los relatos de la experiencia
de los Centros de Cultura Popular pueden observarse
afinidades del trabajo educativo desarrollado por
Freire con el marxismo, y desde su punto de vista, ello
coincidi6 con el germen de una perspectiva critica en
la Escuela de Servicio Social que se venia gestando®.
Esa coincidencia facilit6 la acogida del pensamiento
y la accion freirianos,

La Escuela de Servicio Social era un punto de
encuentro para los “sin sede” como fue el caso del
centro de cultura y accion politica. Por su clima,
la Escuela de Servicio social facilit6 la emergencia

5 El autor destaca que el trabajar como docente en la Escuela
de Trabajo Social le permiti6 a Freire acercarse a un grupo de
personas, especialmente mujeres, vinculadas a la educacién
(Anita Paes Barreto, Dolores, Lourdes Coelho), que fueron
militantes catélicas activas en educacién y servicio social. “La
actuacion de Paulo Freire fue muy amplia, pero su activismo
acab6 consoliddndose en el area de Educacién, dentro de un
mundo donde vivid con fil6sofos, socidlogos, historiadores de
la educacion, activistas de asistencia social, la Escuela de Ser-
vicio Social” (Beisiegel, 2013, p. 3).

6  En este sentido, un tema que emerge y que conviene explorar
es la adopcion e influencia de las ideas freirianas, (concien-
tizacion, dialogicidad, contradiccién educador/educando,
dominacion, educacién bancaria, etc.) en el Movimiento de
Reconceptualizacion del trabajo social.
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del debate de nuevas ideas pedagégicas en Recife
de aquellos afos. (Rosas, citado en Barros, 2008,
p. 229).

Lo que se puede ir notando en lo sefialado hasta
aqui es la mutua influencia del pensamiento de Freire
en el servicio social y de las apuestas de ese momento
de la Escuela de Servicio Social de la Universidad de
Pernambuco en el pensamiento inicial de Freire.

Reflexiones de Paulo Freire
para y sobre el trabajo social

De la extensa obra freiriana, y reconociendo que su
produccion se sitda principalmente en el campo de la
educaciony la pedagogia, para efectos del objetivo del
presente articulo, queremos destacar en este apar-
tado dos conferencias en las que Freire plante6 de
manera directa una reflexion para y sobre el trabajo
social. La primera de ellas hace parte de uno de los
ensayos publicados en el texto Cambio (1971)7, en el
cual reflexiona sobre “El rol del trabajador social en
el proceso de cambio”®. La segunda es su presentacion
en la clausura de la Conferencia Mundial de Trabajo
Social realizada en Estocolmo (Suiza) en 1988, bajo
el titulo “Una comprensioén critica del trabajo social”
cuya traduccion se encuentra en inglés y fue publicada
en 1990.

En la conferencia de Estocolmo, Freire sefiald
como su lugar de enunciacion el haber comenzado
su experiencia como profesor universitario en una
escuela de servicio social de su ciudad natal en Brasil,
y en ese sentido, plante6 su reflexiéon como un “testi-
monio” de lo que aprendid de algunos de los profesio-
nales de trabajo social con los que tuvo la posibilidad
de compartir. Desde ese lugar de enunciacion, sefiald
que entiende al trabajador social ante todo como
un educador y a la practica del trabajo social como
una practica educativa. Esta no es una afirmacion
menor, pues de alguna manera abre la posibilidad
de reflexionar sobre la dimension pedagdégica de esta
disciplina/profesién que, desde su punto de vista,
tiene como uno de sus propositos la busqueda de una
comprension mayor de lo que ocurre en el mundo.
Esta afirmacion coincide con la reflexion realizada por

7  Delaeditorial América Latina. La obra también ha sido publi-
cada en otras ediciones bajo el titulo Educacion y cambio. En
ambos documentos hay una concepcién de Freire del trabaja-
dor social como un educador.

8 Este ensayo fue inicialmente publicado en 1969 por la revista
Hoy en el Servicio Social y por el Instituto de Capacitacién e
Investigacion en Reforma Agraria, ICIRA-Chile en su versién
mimeografiada.

la estudiante de Servicio Social Zairy Ary, y de alguna
manera justifica la necesidad de profundizar en esa
dimension a la luz de los desafios hoy (Freire, 1990).

Freire reconoce en el ejercicio del trabajador
social como educador un sentido politico, un sentido
ético y un sentido estético. Desde su punto de vista,
el primero hace que sea imposible ser neutral, no
comprometerse y situarse al margen de “las batallas
politicas” de la sociedad. No solo lo considera impo-
sible, sino que cree que seria un error optar por un
camino contrario al compromiso. Hace un llamado a
no asumir su trabajo como un mero ejercicio técnico
apartado del contexto social. Si bien no desarrolla el
analisis de la categoria trabajo, destaca que se trata
de un modo particular de trabajo que implica una
relacion y, por tanto, una acciéon y una reflexion en y
sobre la alteridad.

El sentido ético implica una opcién y una decision,
en este caso, por la dignidad de la vida. En efecto, si
entendemos que, “Los seres humanos somos estructu-
ralmente éticos e inevitablemente morales” (Cortina,
1996, p. 82) y que dicha estructura opera como marco
de actuacién en la toma de decisiones en esa relaciéon
con los otros (que afectan tanto la esfera personal
como la esfera publica), lo que se esperaria desde el
punto de vista freiriano es que la opcién del educador
sea una ética de la vida. El sentido ético implica de este
modo hacerse responsable de s mismo y de la vida del
otro e invitar al otro a hacerse responsable frente a la
sociedad, pues, en todo caso,

el Otro es un sujeto que debe ser capaz de hablar
por si mismo en ultima instancia (autonomia).
Naturalmente, esto es resultado de un proceso de
maduracion, desde la posicion mas indiferenciada
en la que se inicia la vida del sujeto humano, hasta
las diferenciaciones mas sutiles de identidad que
cada uno puede cultivar: diferenciaciones y recortes
relacionados con su identidad cultural (condicién
de género, etnicorracial, edad, etc.) y relacionados
a las individuaciones del sujeto (condicién mental,
emocional, afectivo-sexual, estética, religiosa, poli-
tica, etc.). (Casali, 2016, p. 5)

El sentido estético, por su parte, esta relacionado
con la idea de entender la educacion como una obra
de arte y al educador como un artista, un “esteta”
que “rehace el mundo, redibuja el mundo, repinta el
mundo, recanta y redanza el mundo” (Freire, 2020).
Desde esta concepcidn, Freire no solo ubica la educa-
ciébn como una creacion, sino que invita al educador a
ser un creador. El sentido estético también se conecta
con la posibilidad de comunicar desde multiples len-
guajes que expresan el mundo; por ello, “El educando
no puede ser convocado simplemente como sujeto
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cognitivo, sino que también y siempre en su condicion
concreta de sujeto corporal, sensible, emocional, cul-
tural, estético, etc. Esto quiere decir que los sujetos no
son genéricos, y mucho menos homogéneos” (Casali,
2016, p. 7).

En ambos textos, Freire enfatiza en la necesidad
de que el trabajador social asuma y avance hacia
una perspectiva critica’, la cual, desde su perspec-
tiva, tiene como punto de partida la comprension
de la estructura social, de como se constituye desde
su totalidad pero también desde las interacciones,
basicamente porque entiende que el trabajador social
actua sobre la estructura social. En ese orden de ideas,
la perspectiva critica

Implica una “apropiacién” del contexto; una inser-
cién en él; un ya no quedar “adherido” a él; un ya
no estar casi “bajo” el tiempo sino en el tiempo.
Implica reconocerse hombre. Hombre que debe
actuar, pensar, crecer, transformar, y no adaptarse
fatalistamente a una realidad deshumanizante.
Implica, finalmente, el impetu de cambiar para ser
mas. (Freire, 1971, p. 25)

Se puede comprender que no entiende la estruc-
tura por fuera de las interacciones humanas, y en
cambio, la entiende como creacién humana, y si la
estructura social es creada por la accién humana, es
posible cambiarla justamente desde dicha accién.
Este es el marco desde el que entiende el cambio
social. No obstante, desde su punto de vista, este
cambio solo es posible como resultado de la accién
colectiva y no como resultado de una voluntad indi-
vidual aislada: “La sociedad se transforma cuando
la transformamos. Y la transformamos cuando las
fuerzas politicas organizadas y movilizadas de las
clases populares y obreras se lanzan a la historia para
cambiar el mundo, y no en la historia, ‘uno hace lo
que es posible y no lo que le gustaria hacer’”, sefiala,
y por ello es necesario, “comprender los limites de
la practica del Trabajo Social” (Freire, 1990, p. 6) y
lo plantea en clave de autorreflexion. Por eso sefiala
que es necesario preguntarse por los propios limites
sociales, ideoldgicos, culturales, politicos e histéricos
de la practica.

En este mismo sentido, entiende a los sujetos en
relacion, no solo desde la intersubjetividad sino res-
pecto a un contexto espacio-temporal desde el que se
articulan diversas experiencias y visiones de futuro
(Zemelman, 1997). Hasta aqui puede advertirse en
Freire una comprensidon de los sujetos como agentes

9  Elautor reconoce la presencia de trabajadores sociales conser-
vadores o “anticambio”; sin embargo, sefiala que su reflexién
va dirigida hacia los que denomina trabajadores sociales pro-
gresistas, como su opcion.

que reconocen que hay asuntos que escapan a su con-
trol, pero que no los determinan y una comprension
de la estructura social que no es fija y que depende de
las practicas de los sujetos. Por tanto, la agencia de los
sujetosy sus practicas no pueden entenderse como un
asunto de voluntad individual, sino como resultado
de procesos histdricos, en el que sujetos y estructura
se influyen mutuamente; por ello, también afirma
que el proceso de cambio no puede dejar de venir de
fuera pero tampoco puede partir solo desde adentro:

Reconozco, por tanto, la importancia o el papel del
subjetivo en el proceso de hacer historia o de ser
hecho por la historia. Y esto, entonces, me da un
pesimismo critico y un fatalismo inmovilizador; y,
por el lado de la orden, nada que ver con la historia
marchando sin hombres, sin mujeres, que considere
la historia afuera. No, la historia no es esto. La histo-
riala hacemos nosotros y, a medida que la hacemos,
ella nos hace y nos rehace. (Freire, 1990, p. 9)

Finalmente, Freire propone las que considera
son cuatro cualidades que debe alimentar, cultivar y
desarrollar el trabajador social que cree en el cambio:

e La coherencia entre el discurso y la accion:
mas alla de ubicar la coherencia como una
experiencia individual, considera que se trata
de una experiencia histérica y cultural, que
es necesario revisar para identificar asuntos
que pueden llegar a interferir para que sea
o no posible, y en ese sentido el llamado es a
reflexionar sobre la propia experiencia histo-
rica del educador.

e Eldesarrollo de una curiosidad critica perma-
nente hacia el mundo tanto en el propio edu-
cador como en aquellos con quienes trabaja:
se trata de un proceso de doble via, en el que
se insta a la necesidad de reflexionar sobre su
propia comprension de la sociedad en la que
trabaja.

e La tolerancia: pensada desde un escenario de
convivencia con la diferencia en la bisqueda
de lo semejante que nos une; desde su pers-
pectiva, se trata de unir esfuerzos y ubicar la
“lucha” contra quienes persiguen objetivos
antagonicos y reconocer, como lo llegé a plan-
tear Zemelman, que el escenario colectivo
implica el encuentro de una pluralidad de
proyectos de vida. Es decir, que los sujetos
no son uniformes ni auténomos, sino que se
sitdan en relacion, intersubjetivamente.

e El reconocimiento de lo “histéricamente posi-
ble”: indudablemente, desde su punto de vista,
el trabajador social como educador debe optar
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por el cambio; no obstante, considera que no
es “su” tarea, en el sentido individual, sino que
la apuesta por el cambio debe ser una tarea
colectiva, pues “el cambio no es tarea exclusiva
de algunos hombres, sino de los hombres que
optan por él” (Freire, 1990, p. 21). Hablaria
de una ultima cualidad de naturaleza intelec-
tual y politica que los trabajadores sociales
progresistas deberian cultivar, desarrollar,
perfeccionar en su practica. “Como percibo
la historia, no es algo que sucede necesaria-
mente, sino algo que se hara, se puede hacer,
que uno puede hacer o puede abstenerse de
hacer” (Freire, 1990, p. 8).

Experiencias de trabajo
social que reconocen las
contribuciones de Paulo Freire

Presentar las contribuciones de Paulo Freire desde
experiencias de trabajo social resulta una tarea ambi-
ciosa e inabarcable. No solo porque son innumerables
las experiencias a lo largo y ancho de América Latina
que asi lo declaran sino porque su influencia en algu-
nos momentos se ha visibilizado mas que en otros. En
este apartado, reconociendo lo limitado del ejercicio y
ofreciendo un panorama general como referente para
la reflexion, mostraremos principalmente las ideas
y acciones del pensamiento de Freire que han sido
visiblemente incorporadas en la reflexién y accion del
trabajo social desde dos ejes: 1) congresos y publica-
ciones de trabajo social; 2) catedras y experiencias.

Congresos, seminarios y
publicaciones de trabajo social

Multiples autores sefialan como un hito importante
para la profesidn y para la visibilizacion y la difusion
de las ideas de Paulo Freire en el trabajo social, el 1v
Seminario Latinoamericano de Trabajo Social reali-
zado en Concepcion (Chile) en 1969. No solo porque

alli se acufié el término reconceptualizacion'®, sino
porque en las ponencias presentadas fueron cen-
trales los debates que incorporaron el marxismo y
los planteamientos freirianos, especialmente frente
al que denominaron “método de concientizacién”
(Arraa, 2019; Parra, 2006; Quintero, 2019). En ese
orden se afirma: “El pensamiento de Paulo Freire
aparecio como un elemento nuevo que dinamizoé las
reflexiones profesionales en torno al papel del traba-
jador social en cuanto concientizador” (Siede, 2015,
p. 89); de hecho, Alayon (2004) afirmé que una de
las influencias que tuvo la reconceptualizacion fue
Paulo Freire. ;Cuales fueron sus contribuciones? A
continuacién, presentamos tres que consideramos
han sido centrales.

1. Concebir el trabajo social como una practica
educativa ligada a la educacién popular y al
trabajador social como un educador popu-
lar (Pérez, 1984): esta concepcioén cuestioné
la practica conservadora que era hegemo-
nica en el trabajo social latinoamericano en
ese momento y que se caracterizaba por ser
homogeneizante, unidireccional (jerarquizada,
hacia el sujeto “pobre”), asistencialista y silen-
ciadora. Asi, en el trabajo social se comenzé
a vislumbrar un discurso que convocaba al
compromiso con el cambio social y un llamado
a “ser un instrumento técnico y social para
dar voz y protagonismo a los propios sectores
populares organizados, para que asuman la
vigilancia social de las politicas” (Céspedes
Rossel, 2013, p. 1). Asumirlo de esta manera
también introdujo nuevas reflexiones tedricas
en torno a la educaciéon popular y sus desafios.
Dentro de ellas la critica a la neutralidad y
al asistencialismo paternalista que, desde el
punto de vista de Freire, anestesia y es incom-
patible con la pedagogia de los oprimidos y con
la educacion liberadora. También contradice
la vocacidn de ser sujeto y no objeto, asi como

10 La Reconceptualizacion fue un movimiento autorreflexivo del
trabajo social latinoamericano de la década de los sesenta del
siglo xX, en el que se cuestion6 el origen y las practicas con-
servadoras y asistencialistas, ligadas a la accion de la Iglesia
catoélica, con la que se venia desarrollando la profesion en la
region. Se caracteriz6 por adoptar una perspectiva critica y
por la introduccién del marxismo como parte de los debates.
Uno de los efectos de este movimiento, entre muchos otros,
fue el cambio de la denominacién en la disciplina/profesion
que hasta entonces se llamaba servicio social. A partir de
ese momento, en los paises de la region (excepto en Brasil),
se adopt6 la denominaciéon de trabajo social. Para algunos
autores fue un “movimiento ideolégico, teérico, metodolégico
y operativo que pretende crear una identidad entre la accién
profesional de los trabajadores sociales y las demandas
reales que surgen de la situacion estructural del continente”
(Hernandez Bricefio y Ruiz Aguilera, 2007, p. 115).
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el proceso de democratizacion. Se trata de
una practica que no promueve el didlogo y en
su lugar impone pasividad, lo que de alguna
manera es un modo de violencia (Freire, 1969).

2. Comprender la accion del trabajo social como
una accioén politica “concientizadora”*!. Asi se
reportaba en 1984:

La Educacion Popular se caracteriza por el objetivo
de contribuir a la liberacion de los individuos y gru-
pos que viven en situacion de opresion. Este objetivo
se convierte en un esfuerzo de servir como instru-
mento a través del cual los grupos puedan emerger
de su realidad, en la que se encuentran inmersos
por condiciones de pobreza y dominacion, y obje-
tivandola, sean capaces de asumir su condicién de
sujetos histdricos. En este proceso en que el hombre
pasa a ser un sujeto histérico en la medida en que,
reconociéndose dentro del mundo, se compromete
activamente en su construccion. Este objetivo con-
cuerda con el objetivo del Trabajo Social, [...] que
debe y puede participar democraticamente en la
vida de la colectividad. (Tob6n, 1986, p. 4)

Lo que aqui se hace explicito es que los objetivos
de la educacién popular, inspirada en los postulados
de Freire, serian coherentes con los del trabajo social
que se estaba comenzando a gestar a partir del cues-
tionamiento realizado por el Movimiento de Recon-
ceptualizacion. También en los discursos de la época
puede percibirse la invitacién a la busqueda del bien
comuny ala construccién de una sociedad equitativa
y solidaria desde la pregunta por el mundo que sofia-
mos. En ese orden de ideas, se entiende que la educa-
cién popular debe abordar diferentes dimensiones de
la experiencia social y aportar a la construcciéon de un
proyecto de sociedad cuya finalidad seria contribuir
al autorreconocimiento de los sectores populares y
entenderlos como sujetos sociales protagonistas de
la historia (Tobdn, 1986).

3. Influencia metodolégica: en una entrevista
realizada a Vicente de Paula Faleiros (Panez
Pinto y Orellana Bravo, 2016), este sefial6 que
Freire realiz6 un importante aporte en lo meto-
doldgico. En efecto, el trabajo social introdujo
elementos para pensar ese horizonte tales
como: la importancia del didlogo; el reconoci-
miento de los saberes del “pueblo”; 1a necesi-
dad de establecer relaciones horizontales, de
confianza, de solidaridad; la importancia de

11 La manera como fue interpretada la denominada “concien-
tizacion” ha sido objeto de criticas porque al asumir que hay
un sujeto que tiene la potestad de “concientizar” a otro de
alguna manera mantiene una jerarquia, que es contraria a los
postulados freirianos.

partir de una realidad concreta; el analisis de
larealidad objetiva y subjetiva; la triada accion,
reflexion, accion, asi como el giro del papel
del educador, por cuanto entiende y asume la
contradiccién educador-educando. En sintesis,
“Los aspectos constitutivos de la educacién
popular no son creados desde una base de
intelectuales, sino creados desde la base del
pueblo” (Tobén, 1986, p. 3). Todas estas fue-
ron orientaciones que se introdujeron en las
practica del trabajo social, que en todo caso
tenia como una intencién mayor, la vinculacion
de la practica profesional a un proceso social.
Esta concepcién tiene un efecto directo en el
ejercicio del trabajo social, por cuanto

[...] se va perfilando el papel del trabajador social,
no como quien desencadena procesos, sino como un
actor que interviene en la realidad, que se involucra
en ellareconociendo su postura y su influencia y que
pone sus conocimientos al servicio de la organiza-
cion popular. (Tobdn, 1986, p. 6)

Quizas una de las contribuciones mas visibles de
Paulo Freire en los asuntos metodolégicos del trabajo
social la constituyen la creacién del “método basico
en trabajo social” y del “método de concientizacién”,
los cuales surgen como propuesta frente al cuestio-
namiento de los denominados métodos tradicionales
del trabajo social (caso, grupo y comunidad)'. Lo
particular de estas dos propuestas es que claramente
sereconocen las contribuciones y la incorporacién de
los planteamientos de Freire a la disciplina (Torres
Diaz, 1987; Vera Quiroz, 2016), a la vez que se incor-
poraron a la investigacién social como componentes
del proceso.

Finalmente, el x11 Seminario Latinoamericano de
Trabajo Social realizado en Medellin (Colombia) en
1986 tuvo como tema central “Movimientos sociales,
educacién popular y trabajo social”. Si bien en ese
evento se dio menos visibilidad a los planteamientos
de Freire y mas a la reflexion sobre los movimientos
sociales en el marco de la educacion popular, una de
las ponencias resalta el trabajo social como una prac-
tica educativa que siempre ha tenido un contenido,
un impacto y un efecto educativo, “lo inico que se ha
planteado nuevo es que esos efectos educativos, no
sean resultados involuntarios, sino que sean fruto

12 Una critica que surge frente a los “métodos clasicos” del Tra-
bajo Social, (caso, grupo y comunidad), es que fragmentan la
realidad. En la reconceptualizacidn se inicia la busqueda de
propuestas integradoras y en ese marco se destacan: Método
integrado, método de concientizacién, método bésico y
método Unico (Torres Diaz, 1987).

=
2
Q
o
o
-]
@
o
13
8
o
°
S
]
2
g
£
<

"i6n de Paulo Freire al trabajo social latinoamericano: algunas

Contribuciones del pensamiento y la ¢

Pedagogfz
30|z,

ANOS




Nuamero 56 / Universidad Pedagégica Nacional / Facultad de Educacion / 2022 / Paginas 43-55

de una linea intencionada de trabajo que conduce
hacia una educacion liberadora” (Tobdn, 1986, p. 3).
Para la autora,

Uno de los grandes avances del movimiento de
reconceptualizaciéon fue permitir hacer explicita
esta funcién (educativa). A partir de esta consta-
tacion y en la busqueda de una nueva identidad,
la profesién ha entendido que aproximarse a la
dimensidn educativa de la practica social de los
sectores populares, implica necesariamente una
reformulaciéon y un cuestionamiento radical a nues-
tra cosmovision... (Toboén, 1986, p. 8).

En cuanto a las publicaciones mas recientes, en el
afio 2002, la revista de trabajo social de la Universidad
Tecnolodgica Metropolitana de Chile (UTEM), Cuader-
nos de Trabajo Social, dedicé sun.° 1 a Freire. Asi bajo
el titulo “Paulo Freire: Pronunciando las practicas
educativas de trabajo social”, y como resultado de un
seminario realizado entre docentes y estudiantes en
torno a los planteamientos freirianos y los actuales
desafios para la practica profesional, se organiz6 un
dosier que incluyd, entre otros, los siguientes aparta-
dos: vida, obra y trascendencia; actualidad y legado;
aportes a la discusién actual de educacién popular.

De esta manera pueden verse reflejadas las con-
tribuciones de Paulo Freire en el trabajo social que
se hicieron explicitas en congresos, seminarios y
publicaciones de trabajo social.

Catedras y experiencias

La década de 1980 fue central para la visibilizacion
de experiencias relacionadas con la presencia y la
incorporacién de la educacién popular al trabajo
social. Asi, muchos profesionales compartieron sus
experiencias a través de un ejercicio de reflexiéon y de
sistematizacién de su practica. Como se ha sefialado,
las revistas (como, por ejemplo, Accidn critica, Hoy
en el servicio social, Selecciones en Servicio Social),
los seminarios y los congresos se constituyeron en
una importante plataforma para la difusion de dichas
experiencias. En el presente apartado nos basaremos
en tres que consideramos relevantes.

Participacion en procesos
de alfabetizacion

Ademas de la vinculacién de asistentes sociales a los
circulos de cultura de Recife, a su paso por Chile en
la década de los sesenta, Freire impulsé estrategias
de alfabetizaciéon campesina a la que se vincularon
estudiantes y docentes de trabajo social. Algunas de
sus reflexiones frente a las contribuciones de Freire
se sefialaban de la siguiente manera:

La tarea educativa de Trabajo Social valoraba el
principio central de la educacién popular, respecto
que la lectura del mundo precede a la lectura de la
palabra y los planteamientos pedagdégicos expues-
tos en las obras La Educacién como practica de la
libertad (1967) y Pedagogia del Oprimido (1968)
respaldaban el aporte profesional en los cambios
estructurales requeridos en el agro (experiencias
de estudiantes de Trabajo Social en proceso de alfa-
betizacion) (Castafieda Meneses y Salame Coulon,
2015, p. 289)

Muchas de estas experiencias de alfabetizacién
estaban articuladas a la organizacién campesina, y
la estrategia pedagégica era trabajar con conceptos
reconocibles desde su propia realidad, generar
mapas culturales que favorecieran los vinculos entre
pedagogia y concientizacién y facilitar de ese modo
una nueva lectura del mundo a partir de la lectura
de realidad (Castafieda Meneses y Salame Coulon,
2015). En todo caso, puede advertirse un giro en
la intervencidn profesional, pues de garante de la
estabilidad social, se pasaba a la construccién de la
idea de ser agente de cambio. Sefialan las autoras
que este giro se veia reflejado en los trabajos de
titulacion, que cada vez se interesaban mas en la
sistematizacion de experiencias'’.

Vinculacién con movimientos sociales,
trabajo de organizaciones populares

Algunas de las experiencias sistematizadas y repor-
tadas en eventos o publicaciones dan cuenta de
la vinculacién de trabajadores sociales a proceso
organizativos y de movimientos sociales, lo que
permeo las reflexiones del trabajo social, tal como
puede advertirse en las memorias del Xi1 Seminario
Latinoamericano'*. Desde alli, se abrié un espacio de
debate y reflexion en torno al lugar y la participacion

13 Algunos de los titulos reportados por Castafieda Meneses y
Salame Coulon (2015) son: “El comunero de Potrerillos frente
al proceso de reforma agraria” (1968); “Estudio de actitudes
de los campesinos del valle del Choapa frente a la erradicacion”
(1969); “Algunos problemas que se generan en el proceso de
reforma agraria” “Situacion laboral y enfrentamiento del cam-
pesino con la nueva estructura” (1970); “Estudio cooperativo
de los resultados obtenidos con la aplicacién del método psi-
cosocial de Paulo Freire en asentamientos del area San Felipe
111 zona de reforma agraria” (1972); “Hacia una praxis de ser-
vicio social en reforma agraria en un periodo de transicién al
socialismo” (1972).

14 Una de las ponencias centrales del evento fue “El papel de los
técnicos y los profesionales en los movimientos sociales y en
los procesos de educacién popular”. Otras ponencias aborda-
ron los temas de derechos humanos, movimiento homosexual,
movimientos ecoldgicos, movimiento indigenista, movimiento
obrero, movimiento campesino y movimiento barrial.
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del trabajo social en tales procesos y se entendid la
“lucha social” como un espacio educativo desde el cual
los grupos populares se asumen como productores de
conocimiento (y no como meros receptores), siempre
en clave de articulacidn entre pensamiento y accion, y
de intercambio de saberes entre intelectuales organi-
cosy grupos populares. Asi, se entendi6 la educacion
popular como una practica que se gesta desde los
sectores populares en la que se promueve el didlogo
y que tiene efectos en varios escenarios.

La Educacién Popular es una practica hecha en
didlogo: escuchary hablar, oir y responder. Dialogar
supone la presencia de otro, de una relacién social
que, para fructificar se construye en un contexto
organizativo que el pueblo se da a si mismo, para
que crezca su capacidad comunicativa y desarro-
lle simultaneamente su capacidad de analisis, su
capacidad de sintesis, su capacidad de relacionarse
(Rottier, 1986, p. 1).

Catedras

Una de las mayores contribuciones del pensamiento
y accion de Paulo Freire al trabajo social puede verse
reflejada en la introduccion de los postulados de la
educacion popular que él impulsé en muchos de los
curriculos de los programas de formacién en América
Latina durante la década de 1970. En efecto, diversas
universidades no solo agregaron a los contenidos de
sus cursos la tematica de la educacion popular, sino
que incluso crearon la catedra Paulo Freire como un
escenario de estudio, revision y actualizacion de los
planteamientos freirianos en el trabajo social'.

Al respecto tambien puede sefalarse, aunque
parezca un hecho aislado, el “reclamo” del sector
estudiantil al exigir contenidos ligados ala educaciéon
popular, tal como ocurrié en la Universidad de la
Patagonia en 1972. Segin lo describe Siede (2015), en
una cronica de la revista Selecciones de Servicio Social
(n.° 18), una protesta de estudiantes fue el escenario
a través del cual estudiantes de la Escuela de Servicio
Social de dicha universidad exigia la renuncia de la
directora, ala vez que proponian “organizar la escuela
como ‘comunidad educativa’ siguiendo el esquema de
Paulo Freire. Afirmaban que lo que buscaban era tanto
la propia liberaciéon como la liberacion de los profe-
sores para poder asi, proyectarse a la comunidad”

15 Si bien hay periodos en los cuales las catedras se difunden
con mayor fuerza, se han logrado sostener en el tiempo. En
Colombia, por ejemplo, se destaca las catedras de la Universi-
dad Minuto de Dios y de la Corporacién Universitaria Rafael
Nufiez; en Argentina, la catedra de la Universidad de Mar del
Plata. No sobra advertir que las catedras sobre Paulo Freire se
han extendido en América Latina desde distintos lugares de
reflexion profesional o disciplinar.

Pedagogia
y Saberes

(Siede, 2015, p. 143). Estos dos hechos, la creaciéon
de catedras y el “reclamo” estudiantil, muestran el
interés que se desperté desde el trabajo social por las
apuestasy los desafios sefialados desde la educacion
popular freiriana.

Conclusiones

A lo largo del documento pueden verse reflejadas
algunas de las contribuciones del pensamiento y
la accion de Paulo Freire al trabajo social. Sin duda
alguna, el tema es lo suficientemente amplio como
para seguirlo explorando tanto desde las distintas
vertientes aqui sefialadas como desde otras emer-
gentes. Especialmente nos queremos referir a las
contribuciones en tres &mbitos: en lo pedagégico, lo
metodolégico, y lo tedrico y epistemolégico.

Respecto a lo primero, es claro que el debate
desde el trabajo social se ubica, por un lado, en la
interseccion entre la existencia de un conjunto de
actividades organizadas intencionadamente que se
expresa en la existencia de instituciones mediadoras,
administradas por una burocracia estatal y, por otro
lado, en la emergencia de un conjunto de practicas
autoformativas que en América Latina han tomado la
forma de movimientos populares y educacién popu-
lar. Es decir, en la ampliacion del lugar de lo pedagé-
gico que, si bien no excluye a la escuela, no se limita
a ella. Asi, se entiende que lo pedagégico “desborda
los lugares educativos clasicos” (Palumbo, 2016, p.
10) y conduce al descentramiento de la concepcion
del aprendizaje vinculado a lo meramente cogni-
tivo- instrumental para convocar saberes-otros.
Esta contribucién en particular nos pone de cara a
asumir la dimensién pedagdgica como parte de la
fundamentacion profesional.

En cuanto alas contribuciones en lo metodolégico,
puede sefialarse la potencialidad de introducir la
investigacién como un momento previo a la elabora-
cion de contenidos educativos y la promocién de téc-
nicas participativas como ejercicio para la democracia
y para producir conocimiento a partir de realidades
concretas que se pretenden transformar. De la misma
manera, demostr6 que un profesional puede ser edu-
cador y educando al mismo tiempo (Gajardo, 2016).

En lo que se refiere a lo teérico y epistemoldgico,
puede advertirse que el pensamiento y la acciéon de
Paulo Freire se constituyeron en un importante refe-
rente para el trabajo social que transformé algunas de
sus practicas, experiencias y marcos de referenciay,
en el contexto de la reconceptualizacidn, se convirtié
en alternativa frente a un trabajo social conserva-
dor predominante en su momento. De esta manera,
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posibilité la reflexion desde una perspectiva critica
y se intereso por el reconocimiento de los saberes
populares, a la vez que identific6 en las practicas un
potencial para la produccion de conocimiento.

Finalmente, podemos afirmar que reflexionar
sobre la dimension pedagégica y educativa del trabajo
social abre el debate en dos sentidos: por un lado,
desde el aporte que se viene realizando en los tltimos
afios a la educacion escolar y, por el otro, desde las
articulaciones que ha tenido con las denominadas
“otras educaciones”, desde el lugar de la ampliacion de
lo pedagégico, donde se establecen relaciones con la
educacidén popular, la pedagogia social y la pedagogia
critica. En ese orden se constituye en un debate que
es necesario continuar.
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Resumen

Este ensayo pretende ofrecer pinceladas analdgicas entre el pensamiento del maestro universal de la pedagogia critica, Paulo
Freire, y algunos postulados del soci6logo Boaventura de Sousa Santos. Rememorar y actualizar la palabra generadora e indig-
nada del brasilefio es hoy una convocatoria ineludible, y ello, a partir de la relectura de algunas de sus premisas. Se parte en este
texto de una concepcion del conocimiento entendido como fuente de dignidad y de la eco-analéctica como método emancipa-
dor. Se plantea, asimismo, la necesidad de rescatar y actualizar aquella propuesta suya segun la cual la educacion es el transito
desde la conciencia magica a la conciencia problematizadora. Todo esto para reclamar, hoy mas que nunca, la conjugacién de
un pensamiento posabismal en busca del inédito viable freiriano.

Palabras clave

gramaticas de la dignidad; conciencia noésica; epistemicidio; eco-analéctica; pensamiento posabismal

Abstract

This essay aims to offer analogical brushstrokes between the thoughts of the universal master of critical pedagogy, Paulo Freire,
and some postulates of the sociologist Boaventura de Sousa Santos. To recall and update the generative and indignant word of
the Brazilian is today an unavoidable call, and this, starting from the rereading of some of his premises. This text is based on a
conception of knowledge understood as a source of dignity and of eco-analytics as an emancipating method, and also propo-
ses the need to rescue and update his proposal according to which education is the transition from magical consciousness to
problematizing consciousness. All this is in order to claim, today more than ever, the conjugation of a post-abysmal thought in
search of the unprecedented Freirean viability.

Keywords

grammars of dignity; Noahesian consciousness; epistemicide; eco-analectics; post-abyssal thought

Resumo

Este ensaio pretende oferecer pinceladas analdgicas entre o pensamento do mestre universal da pedagogia critica, Paulo Freire,
e alguns postulados do socidlogo Boaventura de Sousa Santos. Relembrar e atualizar a palavra geradora e indignada do bra-
sileiro é hoje um apelo inevitavel, e isto, a partir da releitura de algumas das suas premissas. Neste texto, inicia-se a ideia de
que o conhecimento entendido como fonte de dignidade e da eco-analéctico como método emancipador. Levanta-se também, a
necessidade de resgatar e atualizar aquela proposta sua, segundo a qual a educagio é a transi¢do desde a consciéncia magica a
consciéncia problematizadora. Tudo isso, para reivindicar, hoje mais do que nunca, a conjugag¢do de um Pensamento P6s-Abis-
sal em busca do inédito viavel freiriano.

Palavras-chave

gramaticas da dignidade; consciéncia no ética; epistemicidio; eco-analética; pensamento Pés-Abissal



Sintaxis de la conciencia:
transitividad y pragmatica

Laidea del orden como constructo universal es el ojo
de un complejo abanico que no necesariamente abre
la via hacia el progreso. La relaciéon histérica entre
la racionalidad y el orden, y la propia idea del orden
como telos, se ha propuesto muchas veces sobre un
escenario que no ofrece las mismas oportunidades,
derechos y espacios de participacion a los seres
humanos. Es una entelequia mas que una propuesta.

El sujeto de orden no es necesariamente el sujeto
consciente. Parad6jicamente, este sujeto puede lle-
gar a vulnerar la posibilidad de un escenario de paz
(orden y paz no son sindénimos) o convertirse en
complice de la violencia sistémica que se ejerce sobre
otros y otras. Del lado del orden hay muchas bonda-
des, pero también estan la imposicion, la obedien-
cia, la sumision, la aceptacidn, la aquiescencia. Si la
pedagogia no alienta la conformacién de conciencias
criticasy activas, capaces de interpretar las sefiales de
injusticia y precariedad, de los desajustes del sistema
y ofrecer, simultaneamente, propuestas de regulacion,
vociferar voluntades de cambio y proponer proyectos
y métodos para la accion, entonces es una pedagogia
infértil, insuficiente y generadora de un falso orden.

Estudiar es desocultar, es alcanzar la comprension
mas exacta del objeto, es percibir sus relaciones con
los otros objetos. Implica que el estudioso, sujeto del
estudio, se arriesgue, se aventure, sin lo cual no crea
ni recrea. Es por eso también por lo que ensefiar
no puede ser un simple proceso, como he dicho
tantas veces, de transferencia de conocimientos del
educador al aprendiz. Transferencia mecanica de la
que resulta la memorizacién mecanica que ya he cri-
ticado. Al estudio critico corresponde una ensefianza
igualmente critica que necesariamente requiere una
forma critica de comprendery de realizar la lectura de
la palabraylalectura del mundo, lalectura del texto y
la lectura del contexto. (Freire, 2004, p. 37)

El acto pedagégico es un acto fracasado, pero
los pilares y las voluntades que lo sustentan deben
partir de la idea de posibilidad, de eso que Freire
llamaria el inédito viable. Sabia que su método no
era infalible (acaso no era esa su pretension). Su
propuesta era la de un hombre que entendia que
la educacion no podia sustraerse de un proyecto
politico y social, porque la opresion, la indiferencia,
la exclusién y la injusticia no son abstracciones ni
atemporales, ni apatridas, ni apoliticas. El método de
alfabetizacion del maestro pernambucano no tenia
como Unico objetivo ofrecer destrezas a los pobres,
sino sugerirles el derecho a escriturar su voz y su

papel en el mundo. Al devolverles la palabray la voz,
abre la puerta haciala lucha porla dignidad. El com-
plemento directo aqui son todos los alfabetizados y
todas las alfabetizadas sin acceso.

Es muy cierto que la educacién no es la palanca de
transformacion social, pero sin ella esa transforma-
cién no se da. Ninguna nacién se afirma fuera de esa
loca pasién por el conocimiento sin aventurarse,
plena de emocion, en la constante reinvencion de si
misma, sin que se arriesgue creativamente. Ninguna
sociedad se afirma sin el perfeccionamiento de
su cultura, de la ciencia, de la investigacidn, de la
tecnologia, de la ensefianza. (Freire, 2004, p. 59)

La suya es una pedagogia de la comunicacién para
la transformacién. Y requiere precisamente un ejer-
cicio de localizacidn, de rescate y de amplificaciéon de
las voces propias, particulares, oprimidas y diversas.
Y este, en realidad, es un ejercicio de movimiento.

Mi inmovilidad, producida o no por motivos fatalistas,
funciona como accidn eficaz en favor de las injusticias
que se perpettan, de los descalabros que nos afligen,
del atraso de las soluciones urgentes. No se recibe
democracia de regalo. Se lucha por la democracia.
No se rompen las amarras que nos impiden ser con
una paciencia de buenas maneras sino con el pueblo
movilizdndose, organizandose, conscientemente
critico. [...] el pueblo que se moviliza, el pueblo que se
organiza, el pueblo que conoce en términos criticos,
el pueblo que profundiza y afianza la democracia
contra cualquier aventura autoritaria, es igualmente
un pueblo que forjala disciplina necesaria sin la cual
la democracia no funciona. (Freire, 2004, pp. 130-
131; énfasis del original)

El bucle gnoseoldgico de lalegitimacién del cono-
cimiento es un continuum, un transito desde el saber
ignorado (de quien no ha sido escuchado por ser
considerado ignorante) al saber autorizado (por el
dominante). Desvelar al educando los intencionados
olvidos epistemolégicos forma parte de un proyecto
educativo que pretende la conformacién de con-
ciencias transitivas. Al mismo tiempo, los saberes
emergentes y oficializados requieren tener en cuenta
un cuidado de si que haga fluir la legitimidad demo-
cratica y participativa del conocimiento.

Es preciso y hasta urgente que la escuela se vaya
transformando en un espacio acogedor y multipli-
cador de ciertos gustos democraticos como el de
escuchar a los otros, ya no por puro favor sino por
el deber de respetarlos, asi como el de la tolerancia,
el del acatamiento de las decisiones tomadas por
la mayoria, en el cual no debe faltar sin embargo el
derecho del divergente a expresar su contrariedad.
El gusto por la pregunta, por la critica, por el debate.
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El gusto del respeto hacia la cosa publica que entre
nosotros es tratada como algo privado, que se des-
precia. [...] No se construye ninguna democracia
seria —lo cual implica cambiar radicalmente las
estructuras de la sociedad, reorientar la politica de
la produccion y del desarrollo, reinventar el poder,
hacer justicia a los expoliados, abolir las ganancias
indebidas e inmorales de los todopoderosos sin
—previay simultdineamente— trabajar esos gustos
democraticosy esas exigencias éticas. (Freire, 2004,
pp- 98-99)

Como se sabe, una de las aportaciones conceptua-
les con mayor difusién y alcance pedagégico de Paulo
Freire es la distincién entre conciencia transitiva e
intransitiva. Esta ultima es propia de sujetos cerrados
e inmersos en un plano vegetativo, de restringida
comprensiony cuya limitacion radica en laimpermea-
bilidad de la conciencia ante la propuesta de desafios.
Al operar en el plano vegetativo, esta conciencia
genera vidas mudas incapaces de un compromiso con
el mundo. Por otra parte, existe la conciencia transi-
tiva, que se bifurca en dos tendencias: la ingenua, que
aboca en fanatismo y en irracionalismo, marcada por
el dogmatismo o la indolencia consciente, y la critica.
La primera, aunque ingenua, no es, a nuestro juicio,
inocente. El sujeto fanatico accede a la historiay a
la razdn, pero es incapaz de cuestionar el dogma, no
siempre por ignorancia, sino por propio interés. La
critica, en cambio, seria la que promueve la respon-
sabilidad y la profundidad analitica y revisionista.
Es, como plantea Freire (1998), “caracteristica de
auténticos regimenes democraticos y corresponde a
formas de vida altamente permeables, interrogado-
ras, inquietas, dialogales” (p. 55).

En las sociedades del escaparate permanente, de
mostracién continua de etiquetas programadas que
convierten a los sujetos en marcas de si mismos y
donde se confunde educacién con formacién en téc-
nicas de mercado, los atributos (carisma, presencia,
calidad tecnolégica de lo que se proyecta al mundo...)
se perciben como valores, y estos, como medios
para alcanzar metas concretas para el éxito perso-
nal (templanza, prudencia, fortaleza...) o canalizar
vias judiciales (justicia). En el campo de este viraje
entre medios y fines, los sujetos-atributo captan la
atencion de las nuevas generaciones y los valores se
tecnifican, psicologizan y pasan a formar parte de
las terapias individuales de los divanes como medios
para el bienestar personal. Y no hay problema en
ello, pero pierden su dimensién social cuando no se
acompafian de un compromiso entre los pueblos. La
conciencia transitiva que planteaba Freire hace unas
décadas presumiblemente seria hoy reclamada como

conciencianoésica' y pone el acento en el valor y en
la sabiduria. La intransitiva hoy la asociariamos mas
bien con una conciencia meramente atributiva. Ser
como escenario, como muestrario, como objeto de
atraccién mas que como agente de accidn. La con-
ciencia intransitiva pertenece al plano vegetativo. La
conciencia atributiva al plano mediatico y fascinador
y, de nuevo, la transitiva necesaria sigue sin seducir
a nadie.

Que el mundo es asi ya lo sabemos. Lo que Freire
se preguntaba en el fondo de las entrafias de su obra
es sila educacién debia servir a ese conformismo y a
las conciencias intransitivas y hoy atributivas, o debe-
ria propiciar la repulsién visceral ante la injusticia, la
miseriay los imperativos silenciosos de la hegemonia.
Es decir, si el sujeto 1éxico que se educa es capaz, tras
su paso por el sistema, de alcanzar conciencia y capa-
cidad de construccién de conocimientos emergentes
o es complaciente ante la realidad y ante si mismo.

El escenario que posiblemente veria hoy Freire
en nuestra sociedad podria estar entre la conciencia
vegetativa y las conciencias ingenuas, lo que confiere
a su proyecto una vigencia clara. Los peligros son
los mismos y seguimos siendo testigos de genera-
ciones de conciencias intransitivas (vidas mudas y
presentistas) y de conciencias transitivas ingenuas
y servidoras de fanatismos e indolencia ante la opre-
sién, expuestas a una violencia sistémica constante e
incontestable. En suma, la invitacion de Freire es la
toma de conciencia de subalternidad, que hoy enten-
deriamos mas ampliamente como subhumanidad
en la medida en que el otro (alter) ha desaparecido,

1 Noésica es un concepto que hemos tomado de las reflexio-
nes y del giro que la filésofa Teresa Ofiate da a la noética
griega. Se refiere la noésica a la virtud principal, espiritual y
racional, inicamente (y siempre) superada por la virtud del
Amor en un sentido amplio y profundo. Para Ofiate, la noésica
supone una apertura hermenéutica al concepto de raciona-
lidad heredado al que, no desproveyéndole de su esencia, lo
apertura hacia una dimension de acontecimiento que tras-
ciende al hombre y a “su subjetualidad”: “No en vano se trata
de la llave (el Amor, la Amistad) de las virtudes dianoéticas,
reflexivas, también llamadas ‘intelectuales’ aristotélicas, que
afectan a la virtud del comprender e interpretar como base
de la racionalidad espiritual histérica o retransmisiva: la
que entiende el vinculo transitivo entre ser-historia-lengua-
je-mensaje como eje de la teologia politica y la ontologia de
la acci6on propias de la racionalidad hermenéutica-noésica. A
la cual ‘noesis’, en activo-verbal, pertenece esa misma racio-
nalidad comunitaria y politica del lenguaje puesto en obra
publica, que no pudiendo prescindir de los conceptos, no
puede, sin embargo, reducirse a ellos, sino basarse en ellos y
en su estructura, para ultrapasarla hacia la interpretacion el
sentido espiritual de la sintaxis, normas, leyes, usos y accio-
nes discursivas” (Ofate Zubia, 2011, p. 261).
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ha sido denudado, traido a nada, invisibilizado por
el aparato de las mediatizaciones de eso que Freire
denominaba la “publicidad organizada”.

Una de las grandes —si no la mayor— tragedias
del hombre moderno es que hoy, dominado por
la fuerza de los mitos y dirigido por la publicidad
organizada, ideoldgica o no, renuncia cada vez mas,
sin saberlo, a su capacidad de decidir. Esta siendo
expulsado de la orbita de las decisiones. (Freire,
1998, p. 33)

La sintaxis de la conciencia es versatil. En ella
sujeto y complemento directo son una misma cosa: el
ser humano conciencia al ser humano. Y al concien-
ciar, activo y pasivo al mismo tiempo, acaba siendo
concienciado: la reflexion sobre el otro y la otra desor-
dena al sujeto, que ha estar en disposicién de enunciar
nuevos predicados. No son lecciones de moralidad. Es
lareflexién sobre las propias debilidades y miserias el
ejercicio que abre paso a cierta libertad, o al menos,
ala esperanza de que ain nos queda algin poder de
decision para no asumir la falta de escrupulos y la
indolencia como disvalores de un destino irresoluble.

El orden nada mueve, es estatico, permanente
y cerrado. Muere por sf mismo. Solo el desorden
permite una deslocalizacién de lo determinado. Sin
conciencia del desorden no es posible una genuina
emancipacion intelectual, nila emergencia de saberes
alternativos, ni el ordenamiento de los nuevos saberes
emergentes, ni la priorizacién de los contenidos con
los que buena parte de la humanidad pueda sentirse
identificada, en tanto sirvan para mejorar sus reali-
dades. No se trata de un ejercicio de universalizaciéon
de la cultura, sino de transculturacion horizontal.

Es, asimismo, una sintaxis reflexiva en singular
(me conciencio) y aflade un valor de reciprocidad en
su plural: nos concienciamos. Solo cuando se pasa a la
complejidad de la subordinacioén, el complemento de
régimen busca un fin: nos concienciamos de algo para
algo. Y es la finalidad lo que define el comienzo de la
conciencia.

Morfologia del tiempo complejo

Si el plano de la conciencia intransitiva, como se ha
dicho, era el vegetativo, el de la transitiva critica es
el plano histérico. Una conciencia critica no puede
dar la espalda a las lecciones del tiempo ni al humus
que nutre el arraigo a todo aquello que hemos venido
siendo y casi somos todavia.

Es preciso que la escuela progresista, democratica,
alegre, capaz, repiense toda esta cuestion de las
relaciones entre el cuerpo consciente y el mundo.
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Que revea la cuestion de la comprension del mundo,
en cuanto es producida histéricamente en el mundo
mismo y también producida por los cuerpos cons-
cientes en sus interacciones con él. (Freire, 2004, p.
81; énfasis del original)

La historia para Freire es algo asi como la concien-
cia de transito de un tiempo a otro y cualidad exclu-
sivamente humana. Por otra parte, la propia historia
da cuenta de las cruzadas libradas por los poderosos
para la apropiacion, el dominio y la hegemonia sobre
el tiempo, hecho que pone en evidencia su estrecho
vinculo con el poder. El dominio del tiempo va ligado
al del espacio. Asi, la historia nos permite ver los
transitos de un espacio a otro en el tiempo, como la
deconstruccion del patriarcado a través del abandono
gradual de la mujer de la esfera doméstica; recorda-
mos aqui aquel anuncio freiriano “el rechazo de la
ideologia machista, que implica necesariamente la
recreacion del lenguaje, es parte del suefio posible
en favor del cambio del mundo” (Freire, 1993, p. 90);
también la difusion social de la produccion, es decir, la
transformacion del espacio y tiempo de produccion,
desde las luchas hasta el aislamiento de los trabaja-
dores del proceso de produccion.

Hemos asistido a la metamorfosis del mercado,
que se inicié como transaccion y ha alcanzado cotas
billonarias de lucro personal y casi que de fetichismo
mercantil; hemos visto la resonancia que esta transfor-
macion ha tenido en la arena politica, asi como en las
relaciones mantenidas entre los bloques hegeménicos
y entre estos y los paises que no terminan de desa-
rrollarse. Y l6gicamente, somos testigos del tiempo
capaces de interpretar como se han ido transformando
las relaciones de poder, dominacion e influencia en el
espacio-tiempo de la ciudadania. Quiza sea hora de
poner el mercado al servicio de la humanidad y no a
la humanidad al servicio del mercado.

El proyecto neoliberal ha erigido una especie de
cuarta pared que ha permitido a las elites, desde una
inconciencia cerrada e inclemente, vivir en un mundo
paralelo, hecho a la medida de la inconciencia de los
poderosos ignorantes. Quiza por ello la realidad se
aprecia mejor desde los margenes, y quiza la inica
manera de romper la cuarta pared con el ensimisma-
miento contagioso sea una mirada dentro del espacio
propio de nuestro lugar en el mundo.

Es necesario desenmascarar la ideologia de cierto
discurso neoliberal, a veces llamado modernizador,
que hablando del tiempo histdrico actual trata de
convencernos de que asi es la vida. Los mas capaces
organizan el mundo, producen; los menos capaces
sobreviven [...] Este discurso inaceptable contra la
esperanza, la Utopia y el suefio es el que defiende
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la preservacion de una sociedad como la nuestra
que funciona para una tercera parte de la pobla-
cién, como si fuese posible soportar por mucho
tiempo semejantes diferencias. Lo que me parece
que el nuevo tiempo nos plantea es la muerte del
sectarismo, pero la vida de la radicalidad. (Freire,
2004, p. 87)

Los conceptos de sectarismo y radicalidad son
desarrollados en diversos momentos de una de sus
obras mas referenciales, Pedagogia del oprimido
(Freire, 1992).Y para deshacerse del sectarismo que
denuncia resulta imprescindible conocer la diversi-
dad social y cultural y participar, sin muros, en las
realidades plurales, reconociendo que los procesos
de colonizacién primero, y luego la globalizacién, han
ido anulando o deformando las diferencias y restando
relevancia a todo lo que no forma parte del binomio
global-universal.

Ser tolerante no significa ponerse en connivencia
con lo intolerable, no es encubrir lo intolerable, no
es amansar al agresor ni disfrazarlo. La tolerancia
es la virtud que nos ensefia a convivir con lo que es
diferente. A aprender con lo diferente, a respetar lo
diferente. [...] Por eso mismo si la vivo, debo vivirla
como algo que asumo. Como algo que me hace
coherente como ser historico, inconcluso, que estoy
siendo en una primera instancia, y en segundo lugar,
con mi opcidn politico-democratica. No veo como
podremos ser democraticos sin experimentar, como
principio fundamental, la tolerancia y la conviven-
cia con lo que nos es diferente. [...] La tolerancia
requiere respeto, disciplina, ética. El autoritario,
empapado de prejuicios sobre el sexo, las clases, las
razas, jamas podra ser tolerante si antes no vence
sus prejuicios. (Freire, 2004, p. 65)

Larelacién con el proyecto emancipador la revela
Freire cuando dice: “llaman subversivos a aque-
llos que se integran en el dinamismo del transito y
se hacen representantes de é1” (1998, p. 48). Es la
idea de que la historia es lineal y de que todos los
pueblos alcanzaran el progreso prometido cuando
llegue el momento, cuando su ritmo se acompase
con el de las sociedades avanzadas, desarrolladas y
desensibilizadas.

La historia no acontece por linealidad, sino por
desorden. Al desordenarse el espacio, se desordena
el tiempo, en un transito constante entre lo deter-
minado y lo indeterminado, entre lo establecido y lo
posible, que retorna a un nuevo orden. Entiende que
el ser humano estd inmerso en el tiempo y que la
“universal” medida de este es la misma para las elites
y para las masas, no asf los recursos. Su propuesta
dial6gica invita a un parlamento entre ambas partes.

El didlogo debe servir a la accidn, sacar al ser de la
comodidad y conformidad que le impide reconocer la
humanidad ajena. Para Freire, el ser humano es un ser
de relaciones, no solo de contactos. Y esta distincion
nos resulta hoy bastante pertinente para el analisis
de las redes sociales, que son mas propias del geren-
cialismo que de un tipo de humanismo: contactos mas
que relaciones, fruto de la acomodacién vista como
la antipoda de la accién.

El vinculo de Freire con la historia, lo que lo lleva
a defenderla con tanto ahinco, es laidea de que nece-
sitamos conocer lo que denomina los “misterios del
cambio”. Dice que si bien “todo transito es cambio, no
todo cambio es transito” y que “los cambios se reali-
zan en una misma unidad de tiempo histoérico” (Freire,
1998, p. 36). También que en ese momento de transito
de una época a otra “se hace indispensable, mas que
nunca, la integracion del hombre, su capacidad de
comprender el misterio de los cambios, sin que sea
simplemente un juguete ni regalo” (pp. 36-37). Y no
solo entender, sino valorar, el valioso legado que la
suma de errores y aciertos nos permiten acercarnos
anosotros mismos como especie, como comunidad o
tribu, como masa o elite, como parte de una familia,
de un pueblo. Su mundo seria un mundo libre. Pero
su concepto de libertad no es el mismo que el de esa
libertad instrumentalizada por el stablishment. “Por-
que la imaginacidn que se entrega al suefio posible
y necesario de la libertad tiene que enfrentarse con
las fuerzas reaccionarias que piensan que la libertad
les pertenece como un derecho exclusivo” (Freire,
2004, p. 79).

Un proyecto educativo incapaz de detonar un
compromiso con la situaciéon del momento histérico
es complice de la proliferacién de nudas vidas, esto
es, forma una ciudadania incapaz de cuestionarse
acerca de la condiciéon humana, que nada objetaria
ante laidea de que haya sujetos prescindibles siempre
y cuando tales sujetos sean otros y otras.

Los limites entre la conciencia y el mal son del
mismo género que los que existen entre orden y paz.
Por més ordenada, pasiva, formada e incluso pacifica
que pueda mostrarse una sociedad, si consiente con
la violencia sistémica, instalada, normalizada, etc., si
no se escandaliza ante las vidas nudas, ya no es una
sociedad consciente, sino muda. La combinatoria y
hermenéutica de los binomios dan mucho mas juego.
Y, de alguna manera, es lo que sucede. Esas vidas que
no importan, un aumento de invisibles sistémicos y
de vidas perversamente prescindibles ya ni siquiera
negociables, que a nadie interesan, al amparo de una
visién conformista del mundo por parte de quienes
tienen algo que perder. Se ha pasado del “salvese
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quien pueda” a “esto es el mercado, amigos”. Una
sintaxis de la conciencia, en la construccién colectiva
de un proyecto de mundo pretenciosamente mas
integrador y realmente democratico, partiria de la
distincién entre valores y atributos.

Freire trabajo6 por una educaciéon concienciadoray
para la accién en la que no cabe un modelo de sujeto
ensimismado en la inmediatez de su tiempo o en una
débil vision del espacio y tiempo sin mas conciencia
que el inmediato instante. La radicalidad freireana,
en oposicion al sectarismo es, en realidad, el sujeto
inexistente, es decir, el proyecto de hombre/mujer
que esta por hacer.

El sectario tiene una matriz preponderantemente
emocional y acritica, es arrogante, antidialogal y
por eso es anticomunicativa. Es reaccionaria, sea
asumida por un derechista, que para nosotros es
un sectario de “nacimiento”, o un izquierdista. El
sectario nada crea porque no ama, no respeta la
opcidn de los otros. Pretende imponer la suya —
que no es opcion, sino fanatismo— a todos. De ahi
la inclinacidn del sectario al activismo, que es la
accion sin control de la reflexion [...] El radical, por
el contrario, rechaza el activismo y somete siempre
su accion a la reflexion [...] Se enfrenta a la historia
como su unico hacedor [...] para el radical, que no
puede ser un centrista o un derechista. (Freire,
1998, pp. 42-43)

Boaventura de Sousa Santos hablaba de la gra-
matica del tiempo y de las gramaticas de la dignidad
en numerosas obras, y el mundo de Freire proba-
blemente partiria de estas gramaticas e invitaria a
una renovacion léxico-semantica generadora como
motor de una auténtica pragmatica. Ahora bien,
;qué léxico generador debe contener hoy el nuevo
método alfabetizador? El analfabeto actual es quiza
el sujeto inconsciente y presentista. Una dimensién
amplia y compleja del tiempo es necesaria para
un proyecto de mundo capaz de hacer converger
cronos, kairos, hecceidad, transito, instante cosmico,
simultaneidad, tempo, finitud y eternidad. Es decir,
se requiere un tiempo hibrido que aglutine todos
los modos verbales y atin los modos por crear, en
activa y en pasiva, como lectura empaticay prome-
tedora. Solo una visién indeterminada del tiempo
permite transitar con resistencia y paz el presente,
pero sin perder la nocién del cambio de épocay la
visién prospectiva.

Emancipacidon intelectual, conciencia del des-
orden, asuncién de que la exclusién es radical y de
que el cambio requiere recodificaciones del tindem
orden-desorden, son sustanciales en la concepcion

de libertad del brasilefio, para quien es indisociable,
ademas, del concepto de conciencia. Para Freire, la
cultura es resistencia y advierte del peligro de las
hegemonias que someten o niegan la diversidad cul-
tural: “negar la cultura de un pueblo seria confundir
la libertad de los pueblos con su cultura. Esto podria
llevar a la afirmacién de que los pueblos que no
tienen libertad no son cultos, y eso seria muy grave”
(Yanez Velazco, 2007, p. 20). Es la iinica manera de
escapar a sumarnos de nuevo a aquel famoso lamento
de Fanon cuando denunciaba que la dominaci6on
cultural habia hecho negros de alma blanca: “si el
ser humano es equivalente a ser blanco, entonces
para que un negro llegue a ser un humano tiene por
necesidad que convertirse en blanco” (2009, p. 280).
La analogia esta servida: pobres con alma de rico.
La dominacién cultural es atravesada por la légica
mercantil. Entendemos que el proyecto de Freire mar-
tillaria hoy sobre las conciencias, insistiendo en que
las injusticias derivadas de las fauces del mercado no
son naturales, ni necesarios males. Insistimos en que
el error esta es asumir una época como un destino.
Es necesaria, pues, una ecobiofilia ante el pulso que
invita al automatismo de supervivencia.

La praxis critica emancipatoria exige redirec-
cionar la historia hacia nuevos destinos de mejor
libertad y humanizacion; esta tiene una meta esta-
blecida que es la liberacion de la humanidad: vic-
timas, pobres, excluidos y excluidas, marginados
y marginadas, asi mayorias populares. Posibilita
nuevos horizontes en la historia; se asume un perfil
ético-politico que denuncia la opresidn y la injus-
ticia. Es siempre reflexiva, consciente y dialdgica,
accion objetiva propia de las fuerzas sociales, con-
cientizacién y critica a la ideologia. Esta dirigida a
una reapropiacion de las posibilidades histéricas
de los sujetos. No se puede concebir una praxis
emancipatoria sin una estrategia comunicativa,
organizativa y de movilizacion contrahegemanica.
Es decir, donde la propia practica se nos impone,
esa realidad nos avasalla, y alli, ;como se juega
con la “interpretacién”? La interpretacién de una
clase, de un contenido, de un texto, de un cuadro, de
una “obra de arte”, ;depende de la emancipacidn?
(Como seria una interpretacion emancipada en la
que emerge una subjetividad? Sabemos que cada
época posee medios para producir subjetividades.
Seguramente, con la interpretacion ya entramos en
otra problematica, pero podemos comenzar a pen-
sar que aquello que nos atraviesa es un problema
del relato, de la interpretaciéon como posibilidad de
relatar nuestras experiencias en nuestros espacios.
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Las gramaticas de las
dignidades contra la retérica
del poderoso ignorante

El proceso de concienciacién inicamente puede tener
lugar desde un trabajo personal humanizador que debe
alejarse de la mitificacion. La formacion de subjetivida-
des desde la praxis critica con sentido emancipatorio
presupone la problematizacion desde la conciencia
ordinaria para abrir paso a una auténtica conciencia
critica. Asi pues, la conciencia critica no se puede for-
mar sino se afirma la conciencia politicay es ahi donde
estara en condicién para una praxis emancipatoria.
Una praxis es necesariamente politica en la medida en
que no es posible sin la relacion con el otro y la otra.
La andlectica, ese concepto tan del Sur, da cuenta de
la dialogicidad que desde la conciencia problemati-
zada conforma subjetividades singulares que hacen
posible el salto a la conciencia critica. Y esta no puede
estar mas que apuntalada por la idea de la alteridad,
de la existencia del otro y la otra, oprimido, oprimida,
secuestrado, secuestrada.

Ya Freire advertia sobre la indolencia en las nece-
sarias contrarrespuestas que hoy siguen produciendo
una profunda deshumanizacion y arrasamiento de la
dignidad de los sujetos, y ello nos convoca no solo a
la indignacion, sino a un rechazo total de toda acciéon
educativa en la que el sujeto se vea como “instru-
mento”, “agente econémico” o “recurso humano”, con-
ceptos que es necesario superar. Asoma pues la que-
rencia del sentido de la exterioridad como liberacién.
Y esa exterioridad es mucho mas compleja y amplia
que hace unas décadas, toda vez que el crecimiento
demografico, la ortogonalidad, la proliferacion de
redes sociales y mediaticas, la virtualizacién y panop-
tizacion de las relaciones, entre otros indicadores de
mayor complejidad del sistema mundo, demarcan
la profunda influencia y dependencia del afuera en
la constitucién y construccion de subjetividades.
Realidad compleja inescindible hoy de cualquier
transformacién de caracter interiorista, puesto que
resulta absurdo centrar los procesos de subjetivacion
exclusivamente desde un pensamiento del adentro,
dada la reciproca reverberacién de lo exterior en
la conformacion de lo intimo? Se aboga hoy por la
construccion de una epistemologia del oprimido, que
consiste en la recuperacion de la cultura, la historia,
la identidad y los saberes de nuestros pueblos y
comunidades para sentar las bases de un nuevo saber

2 Parauna mayor profundidad de estos conceptos remitimos a
la lectura El pensamiento del afuera de Michel Foucault.

alternativo. Otros aportes a esta construccién son los
procesos de lucha y resistencia de los pueblos y sus
proyectos productivos, organizativos y culturales:

la preocupacidn por rescatar la culturalidad consti-
tuye un elemento propicio parala produccién de un
discurso centrado en la esperanza, con alternativas
de autonomia vinculadas con lo cotidiano. Los
espacios locales, la comunidad, el barrio, la ciudad
son los lugares desde los cuales los pueblos pueden
crear su propia historia y su poder. Es en este coti-
diano donde se generan y se defienden la cultura
popular, la cultura de los grupos, de los pobres,
los nuevos territorios y modelos econémicos, en
resumen, los nuevos mundos. (Larrea, 2008, p. 101)

La sustancia de la dignidad humana es el derecho a
saber. Pocas cosas denigran tanto como negar la posi-
bilidad de hacerse preguntas. Dentro de las logicas
de la dominacién se dan muchos procesos, a saber:
la inoculacién de un sentimiento de culpabilidad en
el oprimido —como de que estorba en un mundo
ajeno— es una de las consecuencias de la hegemonia
cultural; lalégica de la sumisién: por la vialegal, creer
que no se tiene el derecho; por la cultural, creer que la
cultura es inferior; y por la lingiiistica-socio-racial-se-
xual, arraigar el sentimiento y la conciencia de que
la propia lengua, clase, etnia o sexo estan debajo en
la escala de las legitimidades. Ahora bien, para tener
conciencia de inferioridad a ese respecto, es preciso
ignorar antes el valor de la lengua, la clase, etc. De
ahila necesidad de forjar conciencia de humanidad y
sentimiento de pertenencia a una comunidad.

La eco-analéctica, como método liberador, busca
el desarrollo decisivo y consciente, y como el propio
Freire propusiera, es de corte antiasistencialista: “hay
que hacer a los pueblos agentes de su propia recupe-
racion [...] La responsabilidad es un hecho existencial
[...] En el asistencialismo no hay responsabilidad, no
hay decision, solo hay gestos que revelan pasividad y
‘domesticacion’ ” (Freire, 1998, pp. 50-51).

Una gramatica de la dignidad debe hacer posible
el salto de la conciencia magica a la liberadora. Ese
transito aparece, asimismo, en la obra Boaventura
de Sousa Santos (2019) como la trasformacion del
hombre objeto en sujeto, asumiendo los aportes frei-
rianos desde las practicas educativas, como trayectos
de liberacion y como expresion de las epistemologias
del Sur en el devenir convulso latinoamericano. La
base de la libertad viene dada por un pensamiento
contrahegemanico que permita la reinterpretacion
y transformacion popular de los procesos historicos,
asi como la emergencia de creaciones culturales
propias y la prefiguracion de otros espacios donde la
dignidad no sea menoscabada. Y esa concienciacion

30

ANOS

Pedagogia
y Saberes



3

O

ANOS

no deviene unicamente voluntad de concienciacion,
sino proyecto pedagdgico contra la pedagogia ban-
caria vertical y propagandistica, lucha angular del
maestro Freire, para quien la pedagogia es un arma
revolucionaria de liberacidn. En este sentido, es bien
sabido que es imposible disociar las figuras de Freire
y Enrique Dussel. En su ensayo “Etica de la liberacién
latinoamericana”, Dussel, tal y como plantea Cabaluz
Ducase, “ensay6 pensar filos6ficamente las meta-ca-
tegorias utilizadas por el pedagogo brasilero Paulo
Freire” (2015, p. 53). Y continda diciendo:

Creemos que contribuir en la concienciacién de los
sujetos desde el campo pedagégico implica actuar
contra la conciencia reificante que naturaliza las
relaciones sociales; constituir una racionalidad cri-
tica de la realidad, que permita descubrirnos como
sujetos activos y transformadores de la totalidad de
estructuras sociales responsables de la dominacién;
y reforzar las resistencias y el enfrentamiento con lo
establecido, para no limitarnos a desarrollar proce-
sos de adaptabilidad. (Cabaluz Ducase, 2015, p. 58)

La importancia del trabajo horizontal, colectivo,
solidario y la necesaria politizacion de la cultura, las
luchas y las resistencias, esto es, rescatar los elemen-
tos disruptivos que sirven a la problematizacion para
la emergencia de conciencias emancipatorias, forman
parte del proyecto de construccién colectiva del cono-
cimiento para conseguir anclar los programas poli-
ticos, y ello solo es posible mediante la dialogicidad.
Esta forma parte de un legado que pretende enfrentar
la imposicién y la manipulacién del conocimiento.
El sendero dialdgico es, pues, el necesario vehiculo
inspirador de la confianza en los demas.

El inédito viable freiriano: hacia
un pensamiento posabismal

Estamos a medias del pasaje de un mundo a otro. [...]

Cuando sepamos que es inevitable exponerse a la
metamorfosis,

una determinada conciencia liicida puede sustituir el
desespero del pasaje.

TonI1 NEGRI (citado en Assis César, 2007, p. 8)

(Cual seria la utopia freireana hoy? Otra educacion,
sin duda. Un sistema mas critico y desafiante. Otro
elemento presente en el proyecto de mundo de nues-
tro tiempo seria la superacion del miedo a decir y el
temor a transformar. Freire propone una pedagogia
no contemplativa, critica, practica y no elitista, anti-
rracista y, hoy diriamos, feminista en cuanto inclusiva.

Pedagogia
y Saberes

Generar una nueva palabra que renombre y reescriba
el mundo seria acaso el reto freiriano hoy. Un discurso
pedagdgico que altere y sacuda las conciencias, una
ecologia de los saberes desde la diversidad episte-
moldgica y una politica del reconocimiento de la
existencia de la pluralidad de saberes que promuevan,
en definitiva, una gramatica de las dignidades y una
pragmatica de la fantasia. He aqui el inédito viable
de Freire vinculado al pensamiento posabismal de
Boaventura de Sousa Santos.

La pedagogia critica que emana del pensamiento
freireano propone un lenguaje (palabras emancipado-
ras) que renombre el mundo y una accién (pragmatica
revolucionaria) que lo transforme. La produccion
tedrica de Boaventura de Sousa Santos y su actuaciéon
politica reflejan su apuesta de que es posible producir
otro conocimiento comprometido con los procesos
de emancipacion social y con las luchas contrahege-
monicas. En ambos casos no se dialoga con cualquier
concepcion de la educacion, sino con aquella emanci-
paday emancipadora que no evita el conflicto (Santos,
2015), entendiéndolo como parte constitutiva del
proceso. Se trata de una comprensiéon mas amplia y
profunda que no reduce la educacién a la escolari-
zacion, sino que la entiende como un proceso pleno
de formacién humana presente en toda sociedad. La
educacion como una forma de conocer mejor y actuar
de forma politicamente posicionada en el mundo
y en la vida. La educacién como un derecho social,
humano, que articula justicia social y cognitiva. Es el
conocimiento-emancipacion frente al conocimien-
to-regulacion (aquel que regula conceptos, valores,
practicas, culturas y cuerpos); el saber-libre frente
al saber de orden, en una claray transgresora opciéon
por la emergencia de sujetos auténticos frente a los
sujetos reales modernos. Reconociendo que el conoci-
miento-emancipacion no esta fuera de lamodernidad,
sino que fue secuestrado por ella y marginado por la
ciencia moderna. Es en él que es posible ampliar y
cuestionar la primacia del conocimiento cientifico,
colocandolo en el nucleo de las relaciones de poder,
fundamentalmente, ubicandolo en la relacién “Norte
imperial” y “Sur colonizado”.

La obra de Paulo Freire se incardina y continta
espacio-temporalmente en las epistemologias del
Sur de Boaventura de Sousa Santos, donde denuncia
la supresion de saberes —epistemicidio— (Santos,
2017) llevada a cabo a lo largo de los ultimos siglos
por la norma epistemoldgica dominante, ademas de
investigar las condiciones para un didlogo horizontal
entre conocimientos. Ambos abren la posibilidad
de alternativas concretas que se contraponen a las
lecturas y posturas hegemonicas, conservadoras y

Articulo de investigacién

g
E
g
E
g



Ntmero 55 / Universidad Pedagégica Nacional / Facultad de Educacion / 2021 / Paginas 57-69

autoritarias que reducen el sujeto de la educacién a
un mero aprendiz de letras y nimeros, a un sujeto
genérico y universal sin género, sin raza, sin clase,
sin sexualidad.

(Por qué razdn en los ultimos dos siglos la episte-
mologia occidental dominante eliminé de la reflexion
el contexto cultural y politico de produccién y repro-
duccidén del conocimiento en el Sur global? ;Cudles
son las consecuencias de esta descontextualizacion?
(Son hoy posibles otras epistemologias distintas a las
del proyecto moderno?

;Qué consecuencias tiene el racismo en el ambito
de los saberes al degradar como “inferiores” los
conocimientos no occidentales y exagerar como
“superiores” los conocimientos occidentales? ;Como
se redefinirian los debates globales actuales sobre
democracia, crisis ecolégica, derechos humanos,
liberacién de la mujer, economia, etc., si partimos
de un didlogo entre iguales basado en la diversidad
epistemolégica del mundo?

La inmersion epistemoldgica y politica en la cons-
truccion del conocimiento-emancipacion realizada
por Boaventura de Sousa Santos lo lleva a un camino
alin mas desafiante: se torna necesario producir otras
epistemologias que pongan de relieve las ecologias de
saberes, o sea, la constelacién de conocimientos que
contiene el mundo actia indagando, rivalizando y
enriqueciendo la ciencia. Para eso, es preciso producir
una sociologia de las ausencias y de las emergencias
y realizar la traduccion intercultural.

Las provocaciones teoricas y las experiencias
practicas tanto de Freire como de Boaventura de
Sousa Santos para el campo educativo no se limitan a
repensarlo. Nos convocan a ir mas alla y descolonizar
el sistema educativo desde la educacion basica hasta
la ensefianza superior, superando monoculturas y
produciendo ecologias y comprendiendo que las
luchas contrahegemonicas por la educacién se dan
en diferentes escalas: local, nacional y transnacional.

Un proyecto educativo emancipatorio es urgente
en el presente, orientado a combatir la trivializacion
del sufrimiento humano trayendo imagenes desesta-
bilizadoras del pasado, concebido no como fatalidad,
sino como un producto de la iniciativa humana. Es un
proyecto desestabilizador puesto que acarrea en si la
memoriay la denuncia, la comunicacion y la compleji-
dad. Consiste en recuperar nuestra capacidad de asom-
bro e indignacién y orientarla a la conformacién de
subjetividades inconformistas y rebeldes. Maximizar
esa desestabilizacion es la razon de ser de ese proyecto.
Por eso, posee una carga densa de conflictividad.

La lectura de la obra de ambos autores nos lleva
a indagar si en medio de tanto sufrimiento humano
causado inexcusablemente, ;es posible construir
una educaciéon que se muestre disconforme con toda
suerte de desigualdad e injusticia? La respuesta de
nuestros autores es radical: una educacion para el
inconformismo debe ser ella misma inconformista.
Debe resultar en conocimientos y practicas que se
incomoden frente a ese sufrimiento, frente a cualquier
forma de crueldad.

Cabria preguntarnos, ;cuales serian hoy esas
palabras generadoras y esas acciones transformado-
ras en pleno siglo xx1? Pero, ;qué significado tiene la
exigencia de transformar el mundo cuando las peli-
grosas sefiales del deterioro ecoldgico claman por su
conservaciéon? ;Cual es la linea divisoria que permite
discernir entre aquello que conservar y aquello que
hay que transformar? Y también debamos pregun-
tarnos acerca de la palabra comprender. ;Qué signi-
ficado tiene hoy en dia? ;Qué significa comprender la
realidad en un encuentro cosmopolitico de cara a un
mundo en crisis? ;Quién es el sujeto que comprende?
;Qué es lo que se comprende?

Hoy en dia no solamente ha cambiado el mapa
politico, ni solamente enfrentamos el agotamiento del
ciclo progresista. Los instrumentos politicos y cogni-
tivos que heredamos para pensar la transformacién
social demuestran ser insuficientes a la luz de los
desafios que enfrentamos. A diario, las noticias nos
recuerdan que, como especie humana, estamos sobre-
pasando los limites de la capacidad de regeneracion
del planeta que habitamos: huracanes, inundaciones
y sequias, microplastico en los mares, antibidticos en
los rios, una biodiversidad en franco deterioro y esta
ultima llamada de atencién que estamos padeciendo:
una pandemia global.

Reinan tiempos de oscuridad. Tiempos que también
evocara Hannah Arendt (2001) en su brillante critica
del totalitarismo en el capitulo inicial que lleva por
titulo “Sobre la humanidad en tiempos de oscuridad.
Reflexiones sobre Lessing”. Los efectos de esta pandemia
provienen de causas complejas, no son manifestaciones
ex nihilo, ni fruto de una desgraciada espontaneidad
biolégica. Son denuncia de lo que ha sido y aciago
anuncio de lo que sera. Esta pandemia global ha creado
una crisis violenta de la globalizacién que, a su vez,
contribuyd a la crisis violenta de la pandemia. Pero
como somos inmediatistas, preocupa mas ahora como
enfrentar las consecuencias que erradicar las causas;
ese handicap humano nos condena a ir siempre de lo
mismo a lo mismo.
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La globalizacion, esencialmente tecno-econdmica,
que modela el sistema mundo hegemonico hoy, tam-
bién ha marcado la pérdida de soberania y autonomia
de los Estados, creando una interdependencia general
econdémica y moralmente insolidaria. Cuando las
crisis se acentuan, la interdependencia se rompe,
dejando alas nacionesy pueblos con economias pro-
pias mutiladas y politicas propias precarias incapaces
de gestionar el drama.

Ya antes de la pandemia era evidente que el modelo
mundo impuesto, lejos de crear lazos entre culturas
y naciones, conducia a repliegues étnico-religiosos,
rancios nacionalismos y populismos. Esos repliegues
se exacerban en tiempos tragicos, no es de extrafiar
el repunte de racismos, xenofobias, violencias de
género, intolerancias frente a las orientaciones sexua-
les y laidentidad de género, aporofobia, encontrando
en el miedo y la incertidumbre el caldo de cultivo
para las regresiones en las conquistas democraticas,
ocultando la comunidad de destino compartido. El
mensaje de eleccion de preservacion de la vida indi-
vidual es muy poderoso (yalo decia Borges “... al final,
lo que pasa, es lo que me pasa”; énfasis de los autores),
mucho mas que el que sugiere que no es posible la
supervivencia sino colectivamente. Inmunitas triunfa
sobre communitas.

Se ha recrudecido el miedo a los otros, la concien-
cia de que el infierno son los otros... Esos que quedan
demonizados porque contagian, roban, ocupan mi
espacio... Solo que con la pandemia se han multipli-
cado “los otros peligrosos” y se han multilocalizado los
rechazos. La distancia social ya no es solo aconsejable
con los extrafios... ahora también con los proximos.

Ante esta situacién angustiante, una reaccién muy
comun de corrientes politicas diversas es defender los
“valores y logros de la modernidad”, o lo que se cree
que queda de ellos, contra el avance de diferentes
fendmenos experimentados como “barbarismos”:
los derechos humanos, la democracia y el contrato
social en torno al bienestar. Defenderlos para que no
sean desmantelados por los neopopulismos, por los
neofascismos, los neoautoritarismos, los fundamenta-
lismos y totalitarismos de cualquier signo, entre ellos
las imposiciones del mercado, es el desafio actual y
por venir. Urge, pues, el reclamo freiriano de enfrentar
a la ética del mercado una ética universal para el ser
humano (Freire, 2012).

El rasgo fundamental de nuestro tiempo es que
asistimos al triunfo aplastante de la modernidad, solo
que ese triunfo es una tragedia, pues se ha erigido
sobre el avasallamiento sistematico de la vida en si.
Esta crisis civilizatoria es también, y decisivamente,
una crisis del pensamiento critico.

Estamos en un momento en el que efectivamente
se pretende arrasar con todo vestigio de lo que la
modernidad ofrecia en términos de promesas eman-
cipatorias. Abandonar ahora la defensa de toda la
institucionalidad estructurada en torno al Estado
de derecho significaria muy probablemente acelerar
drasticamente la escalada exterminadora. Quienes
planteamos que los desafios emancipatorios nos
exigen ir mas alla de la modernidad y trascender
radicalmente sus presupuestos epistémico-politicos
para proyectar otros horizontes civilizatorios no
desconocemos estos riesgos. No desconocemos la
fragilidad, la vulnerabilidad y el caracter todavia
embrionario de las alternativas que vemos germi-
nar desde las re-existencias. Aun asi, no nos parece
posible imaginar en términos realistas horizontes de
futuro para la vida humanamente reconocible como
tal, si no encaramos en serio, colectivamente, como
especie, estos desafios. La defensa de las institucio-
nes normativas de la modernidad resulta hoy tan
necesaria como insuficiente. De ahi la urgencia de
plantear una agenda de trascendencia del imaginario
moderno, por mas dificil que sea concretarla.

Indudablemente habremos de partir, en primer
lugar, de una revision de los derechos humanos.

En este sentido, se debe reconocer que los derechos
humanos son un lenguaje que puede ser tanto de
poder como de resistencia, tanto de hegemonia
como de contrahegemonia (Santos, 1009 [sic],
1999). Al reconocer la gran cantidad de luchas en
las que los derechos humanos cumplieron agendas
emancipadoras, contra el desperdicio de la expe-
riencia hemos intentado ampliar sus horizontes e
infiltrar la estrechez de las certezas que los cons-
tituyeron, procurando entender en qué medida
se pueden replicar y movilizar hacia dignidades
posabismales partiendo de las epistemologias del
Sur. Desde este punto de vista, los derechos huma-
nos se tendran que reinventar, entablando dialogo
con otras gramaticas de dignidad, para la superacién
de las exclusiones abismales instauradas por la
arrogancia monocultural del paradigma occidental
moderno que los concibid. [...] La prioridad que
las epistemologias del Sur dan a las exclusiones
abismales y las luchas con las que se encuentran se
debe al hecho de que el epistemicidio causado por
las ciencias modernas eurocéntricas es mucho mas
devastador desde el otro lado de la linea abismal.
(Sena Martins y Santos, 2019, p. 17)

Habitamos un tiempo raro, dificil de interpretar.
Nos movemos entre oleadas intermitentes de clamor
ante el drama —y la amenaza de tragedia inmi-
nente— de un planeta podrido y un abisal perma-
nente, inaudible, de indiferencia y continuismo; y asi,
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entre el ruido y el silencio, transitamos indignados,
escépticos, conformes o resignados en una extraia
melée de destino incierto. Asi, ciencia, técnica, ética,
sociedad, cultura, politica, tradicion e innovacién,
quedan involucradas como fuerzas centripetas de
intenciones comunes. Pero lo cierto es que el mundo
no cambia solo con intencionalidad; los garantes del
modelo mundo instalado ejercen una fuerza de resis-
tencia ain demasiado poderosa para poder generar
cambios reales y transformaciones sustanciales.
Siguen siendo unos pocos los que tienen el monopolio
delavida. ;Cual es entonces la condicion de porvenir?

El sistema mundo en la actualidad tiene como
plataforma, para la toma de decisiones politicas, cri-
terios econémicos y avales cientificos (la razén del
mercado y la razén tecnocientifica, la mayor parte
de las veces en un armoénico y conveniente maridaje),
bien sea en el plano de la economia, la medicina, las
ciencias exactas, la biotecnologia, etc., lo que deja un
espacio menor para el debate publico y la participa-
cion democratica y diversa acerca de las alternativas
posibles para superar lo que ya rebasa una crisis
ambiental y alcanza el rango de crisis civilizatoria.
Resulta ya dificil ensamblar la idea de desarrollo
global (que mejore las condiciones de vida de todas
y todos, sin excepcion geografica), sin contravenir al
mismo tiempo la necesaria sostenibilidad del planeta.
Es la misma paradoja que observamos al interrogar
sarcasticamente al sistema instalado, ;puede ser real
un modelo de sociedad que pretenda un crecimiento
infinito en un mundo de recursos finitos? En cualquier
caso, pareciera una contradictio in terminis.

Imaginar posibilidades de establecer formas de
vivir y convivir respetuosas y armdnicas con la diver-
sidad cultural humana y también con el resto de
formas de vida con las que compartimos el planeta
supone una previa revolucion de las mentalidades
a nivel planetario, un abandono de la cultura del
consumo y el desecho; ademas de deconstruir com-
pletamente la estructura sistémica que nos envuelve,
lo que no ofrecera pocas resistencias. Y, para ello,
se necesita, en primera instancia, el disefio de otro
modelo mundo que sea lo suficientemente seductor
como para abandonar la inercia de lo conocido e
inoculado, apostando con Freire por “una defensa
de la tolerancia y de la radicalidad; una critica al
sectarismo, una comprension de la posmodernidad
progresista y un rechazo de la conservadora, neoli-
beral” (1993, p. 26).

Que las propuestas del buen vivir, de la ética
del cuidado, de una politica de la humanidad, de
una nueva gramatica de los bienes comunes, de la
convivencia pacifica e igualitaria entre lo diverso...,

se conviertan en un deseo que atraviese nuestras
médulas espinales o, al menos, en la clara conviccion
de la inica condicion de porvenir. O tal vez, se trate,
simplemente, de empezar por “organizar el descon-
tento”, en palabras de Jorge Riechmann. Suscribimos
y compartimos la magistral nota de su texto Fracasar
mejor, cuando dice:

Organizar el descontento es una tarea humana
importante (y muchas veces ingrata): es la que
asume el militante. Nos hace falta perder tanto
tiempo en eso porque algunos no cejan en su
empefio por dominar a los demas. Pero las tareas
humanas mas importantes son otras. La militancia
tiene buenas razones para detestar a quienes fuer-
zan a los demas a semejante desperdicio de tiempo
y energia. Distrayéndonos de esa forma de lo que si
importa: renunciar a la dominacién, pacificar nues-
tra existencia, asumir nuestra finitud. Darse cuenta
de que uno es fragil, y no querer dominar al otro;
darse cuenta de que uno muere, y no querer matar
al otro. (Las mujeres son casi siempre mejores en
estas tareas esenciales). (Riechmann, 2013, p. 64)

Todo ello se traduce en un nuevo mandato hoy,
un imperativo desde la ética que amplia nuestro
horizonte de responsabilidad, ahora en situacion de
urgencia, de forma inaplazable. La persistencia de
la pobreza en el mundo; el crecimiento de las des-
igualdades en todos los lugares; el cambio climatico;
las nuevas y viejas formas de violencia, inseguridad
y segregacion, mientras paradojicamente la digita-
lizacion, la virtualizacién de la vida y la robotiza-
cion muestran una hiperrealidad paralela dificil de
gestionar como condicién de futuro. Retos que, a
menudo, generan miedo e incertidumbre, rechazo
a los y las diferentes, discursos populistas y xeno6-
fobos, nuevas formas de discriminacién, aporofobia,
totalitarismos, violacion de los derechos humanos,
etc. De ahi la necesaria indignacidn que convoque a
una nueva pedagogia para “la denuncia, el anuncio,
la profecia, la utopia y los suefios”, tal como titula el
maestro uno de sus capitulos en el libro Pedagogia
de la indignacion (Freire, 2012).

Una respuesta diferente es posible y debe estar
basada en valores universales de justicia, igualdad y
participacion solidaria. Una respuesta donde la digni-
dad de las personas sea lo primero, donde se respete
nuestro habitaty el derecho de las futuras generacio-
nes a un planeta habitable, a un progreso compartido,
seguro y sostenible desde una cultura de paz.

Ello requiere necesariamente de una inteligencia
colectiva que opere desde una cultura democratica;
una inteligencia que integre una conciencia global
para enfrentar los desafios de un planeta en crisis.
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De ahi la ineludible, urgente e imprescindible tarea
educativa. Canalizar hoy las emociones, los miedos,
la angustia, la conciencia de fragilidad, de vulnerabili-
dad, de finitud hacia un pensamiento critico y creador
es la tarea que nos convoca. Especialmente, como
nos alumbré el maestro Freire, cuando asumimos la
pedagogia como el puente de reunién de la ética con
la politica.

No bastard enfrentarse hoy con un programa de
contencidn puntual, limitado en tiempos y espacios.
La tragedia definitiva solo sera evitable desde la
exigencia de un rotundo cambio sistémico, lo que
implicara, en primera instancia, una revolucion de
las mentalidades. Una nueva conciencia universal,
orientada a construir un modelo de habitabilidad
compartida, de convivencia armdnica, sin violencia,
sin dogmas, sin negacion...
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Resumen

Este articulo de reflexion es el resultado del proyecto de investigacion del cuerpo académico de la Universidad Pedagdgica Nacional
(uPN)-Ajusco, México, titulado “Trabajo y practica docente en educacion superior. Narrativas y relatos desde los actores en época de
pandemia”. De esta forma, nos dimos a la tarea de analizar como habiamos enfrentado, transformado y modificado nuestro trabajo
y practica docente en un contexto de pandemia por el virus SARS-CoV, y damos cuenta de ello a través de nuestra experiencia. Asi
pues, utilizamos la narrativa como andamiaje metodoldgico y reflexivo y los conceptos tedricos de Freire para comprender los ele-
mentos comunes que enfrentdbamos y llegamos a la conclusion de que la educacion debe ser instrumento liberalizador, asi como
de construccion de la autonomia. Con este fin, reorganizamos nuestro trabajo y practica docente a partir de la construccion de
una relacion dialégica, en donde reconocemos y nos reconocemos como sujetos activos, que se deben modificar o transformar de
manera permanente, no en funcién del mercado sino de las necesidades de quienes participan en el proceso de ensefianza-apren-
dizaje y, a partir de esto, elaboramos una propuesta de un programa unico que adaptamos a diferentes asignaturas. Modificamos
la practica bancaria por una docencia reflexiva, en donde construimos de manera conjunta objetivos y fines de las asignaturas.
Desde el trabajo cotidiano reconstruimos y con el uso de las tecnologias desestructuramos la clase tradicional y presencial, hacia
una interaccién distinta y dialégica con los alumnos, lo que resignificé nuestra labor docente.

Palabras clave

trabajo docente; practica docente; resignificacion; autonomia; narrativas

Abstract

This reflection article is the result of the research project “Work and teaching practice in higher education. Narratives and stories
from the actors in pandemic times”. This text was created by a group of professors from the Universidad Pedagégica Nacional (UPN)-
Ajusco, Mexico. We undertook the task of analyzing and accounting for how we had faced, transformed and modified our work
and teaching practice in the context of the SARS-CoV virus pandemic. We use the narrative as the methodological and reflective
scaffolding and Freire’s theoretical concepts to understand the common elements faced during this process. We also concluded
that education should be a liberalizing instrument, as well as an autonomy builder. In the meantime, we reorganized our work and
teaching practice based on the construction of a dialogic relationship, where we recognized ourselves as active subjects, who must
be permanently modifying or transforming, themselves not depending on the market but on the needs of those who participate
in the process of teaching and learning. With these bases, we elaborate a proposal for a unique program that adapts to different
subjects. We modify the banking practice changes for a reflective teaching practice, where we jointly construct the objectives and
the purposes of the courses. From our daily work, and with the use of technologies, we deconstructed the traditional and face-to-
face class and built an interaction with the students in a different and dialogical way. Basically, we re-signified our teaching work.

Keywords

teaching work; teaching practice; resignification; autonomy; narratives

Resumo

Este artigo de reflexdo é resultado do projeto de pesquisa do corpo académico da Universidade Nacional Pedagégica (UPN)-Ajusco,
México, intitulado “Trabalho e pratica docente na educagao superior. Narrativas e historias desde os atores em tempos de pan-
demia”. Desta forma, assumimos a tarefa de analisar e contabilizar, por meio de nossa experiéncia, como haviamos enfrentado,
transformado e modificado nosso trabalho e pratica docente em um contexto de pandemia pelo virus SARS-CoV. Assim,utili-
zamos a narrativa como arcabougo metodolégico e reflexivo, junto com os conceitos tedricos freirianos, para compreender os
elementos comuns que enfrentamos, chegando a conclusdo de que a educagdo deve ser um instrumento de liberalizagao, bem
como de construgdo da autonomia.Para isso, reorganizamos nosso trabalho e a pratica docente a partir da construgido de uma
relagdo dialdgica, onde nos reconhecemos e nos reconhecemos como sujeitos ativos, que devem-se modificar ou transformar
permanentemente, ndo so6 a partir do mercado, mas das necessidades de quem participa do processo de ensino aprendizagem
e, com base nisso, elaboramos uma proposta de programa tnico que adaptamos a diferentes disciplinas. Modificamos a pra-
tica bancaria para uma pratica pedagdégica reflexiva, onde construimos em conjunto os objetivos e finalidades das disciplinas.
A partir do nosso trabalho diario reconstruimos e com o uso de tecnologias desconstruimos a aula tradicional e presencial, em
dire¢do a uma interagdo com os alunos de uma forma diferenciada e dialégica, o que ressignificou o nosso trabalho docente.
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Introduccidon

Como docentes de la Licenciatura de Sociologia de
la Educacion en la Universidad Pedagogica Nacional
-Ajusco ubicada en la capital de la Republica Mexi-
cana, hemos sentido y visto como se ha ido transfor-
mando tanto nuestro trabajo como nuestra practica
docente en los ultimos afios como resultado no solo
de las revoluciones cientifico-tecnolégicas (tercera,
cuarta y recientemente quinta) que continuamente
exigen a la educacion superior modificaciones en
la estructura curricular y en la actualizacién del
contenido de las materias, sino también debido a
los cambios internos propios del sistema educativo
nacional y sus continuas reformas educativas en los
distintos niveles.

Partimos de que la educacion

es permanente en razon, por un lado, de la finitud
del ser humanoy, por otro, de la conciencia que éste
tiene de su finitud [...] su naturaleza la nocién de no
s6lo saber que vivia, sino saber que sabia y asi saber
que podia saber mas [...] no es posible ser un ser
humano sin hallarse implicado de alguna manera
en alguna practica educativa [...] el ser humano
jamas deja de educarse... (Freire, 2011, pp. 23-24)

La importancia del cambio permanente en la edu-
cacion no es un problema de las politicas y reformas
educativas, sino que es parte inherente al desarrollo
humano, de su interés en su entorno tanto en la socie-
dad como en la naturaleza. Estos elementos son los
que hacen que se busque un cambio constante; de aqui
su importancia en cualquier nivel educativo. De igual
manera consideramos que ante el cambio generado
por el virus SARS-CoV-2 es necesario tomar en cuenta
que hoy méas que nunca.

aprender es construir, reconstruir, comprobar para
cambiar, lo que no se hace sin apertura al riesgo y
a la aventura del espiritu. A esta altura, creo poder
afirmar que toda practica educativa demanda
sujetos, uno que, al ensefiar, aprende, otro que, al
aprender, ensefia, de alli su aspecto gnoseologico;
la existencia de objetos, contenidos para hacer
ensefiados y aprendidos, incluye el uso de métodos,
de técnicas, de materiales; implica a causa de su
caracter directivo, objetivo, suefios, utopias, ideales.
De alli su politicidad cualidad que tienen [sic] la
practica educativa de ser politica de no poder ser
neutral. (Freire, 2002, p. 68)

La practica educativa tiene que ser producto de un
proceso social y socioeducativo en el que educador
y educando aprenden y ensefien juntos, en el cual
ambos puedan visualizar e identificar los obstaculos
parallevar a cabo una transformacién de esa realidad.

Pedagogia
y Saberes

Las narrativas como elemento
de construccion del sujeto

La reflexién como docentes de educacién superior
ha sido un proceso significativo que ha construido
subjetividades. Ante una practica escolar regida
por una educacién bancaria vertical, un grupo de
profesores reorientamos y reconstruimos nuestro
trabajo y practica docente, con el fin de plantear una
educacién dial6égica en donde se construyan saberes
y nuevas formas de conocimiento. En este sentido,
la documentacién narrativa fue un elemento que
nos permitié dialogar e indagar aquellos aconteci-
mientos que nos habian construido como sujetos
objetivados, pero también el reconocimiento y la
interpretacién de nuevos constructos derivados de
la reflexion, ya que como lo plantea Bolivar (2002),
la narrativa no solo es una metodologia, sino la cons-
truccién del sujeto mediante la propia experienciay
se configura como construccién social de la realidad.

La narrativa de nuestro trabajo como docentes en
esta coyuntura de pandemia nos permiti6 la interac-
cion entre el investigador y el investigado mas alla
de la perspectiva del sujeto sujetado (Imaz, 2011),
entrecruzamos reflexiones, compartimos nuestras
practicas docentes, pusimos en el centro discusiones
y didlogos comunes producto de nuestro trabajo. La
experiencia de reflexionar a través de nuestra propia
voz a partir de las narrativas convertidas en textos nos
dio la posibilidad de revaluar el contexto educativo,
de mirarnos con una nueva visién, como sefnala Ferra-
rotti: “saber escuchary en esta capacidad de escucha,
saber realzar la busqueda, renunciar a la cultura
entendida como capital privado e instrumento anta-
gbnico de confrontacion y de poder [...] lo singular
reapropiado del universal e histérico” (2011, p. 97).
Esto es, nos propusimos vincular el texto producido
por el investigador en la coyuntura especifica de
pandemia por el coronavirus, en espacios escolares
virtuales y reflexionamos y comprendimos que este
es un proceso que nos dio ejes de analisis como
cuerpo académico de profesores, de investigadores
para hacer propuestas concretas en nuestra practica
docente. “Entender la vida social vivida, tanto por el
investigador como por él o los sujetos de estudio [...]
incorporar la vision de los propios sujetos sociales”
(Imaz, 2011, p. 44) y a partir de ello reconstruir
nuestra propia practica.

Es importante mencionar que las narraciones que
derivaron en los espacios de trabajo colaborativo se
orientaron a desarrollar y poner a prueba nuevas
formas de trabajo a partir de lo que sucedia en los
espacios escolares virtuales y con los actores educa-
tivos que estdbamos en un lugar y tiempo definidos.
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Describimos, explicamos, platicamos y recreamos
nuevas interpretaciones criticas sobre nuestro que-
hacer educativo y apostamos por una nueva forma
de organizar nuestro trabajo, pero sobretodo reco-
nocimos que tenfamos que reconstruir los procesos
de ensefnanza-aprendizaje con los estudiantes dado
que es un nuevo contexto, la educacion virtual. Esto
se muestra en la siguiente narrativa de la profesora B:

Una de las grandes reflexiones que realizamos
como sujetos en nuestra vida cotidiana académica,
emergi6 de una platica casual entre compafieros
de alli, surgi6 la necesidad de una transformacion
de nuestro quehacer educativo. Teniamos alumnos
nuevos con nuevos constructos ideoldgicos y lo que
necesitdbamos era comprenderlos y construirlos de
una forma distinta a como lo estaban planteado el
sistema capitalista global'. (Profesora B)

En esta nueva reorientacion de nuestra labor educa-
tiva, retomamos las propias construcciones que los estu-
diantes han edificado. La narracién de nuestras propias
experiencias dio cuenta de “que como sujetos traemos
consigo conocimientos socialmente construidos en la
practica comunitaria” (Freire, 2002, p. 31) y que, en una
nueva relacion educativa, la tomamos como parteaguas
para trabajar esos saberes con los contenidos académi-
cos. El proceso fue complicado, ya que los estudiantes
han reproducido pautas escolares muy conductistas, lo
que no facilité nuestro trabajo; sin embargo, se fueron
dando frutos en un tiempo determinado, como lo esta-
blecemos en el siguiente relato:

Trabajé con ellos desde la construccién de sus
propias narrativas y traté de que sus saberes empi-
ricos [sic] relacionaran conceptualmente con los
contenidos de la materia de Economia Mexicana. No
fue facil, pero después, ellos se dieron cuenta que ya
trafan saberes de esta area del conocimiento, pero
que nunca habian relacionado la parte teérica con
lo que vivian dia a dfa. (Profesora A)

Asi, desde las narrativas contamos parte de
nuestras experiencias profesionales y personales.
Relatando lo que nos pasaba en un nuevo contexto,
comprendimos a través de nuestras propias voces
las transformaciones necesarias, y a partir de ello
le dimos un nuevo significado a nuestro trabajo, por
cuanto nos mostraron los distintos aspectos que
observamos entre nosotros como sujetos dentro
de un tiempo y espacio determinados, a través de
reconocernos como sujetos inmersos dentro de la
estructura educativa, lo que nos ayudé a compren-
der, a reflexionar y dar cuenta de aquellos sucesos

1 Entodas las citas de las narrativas de los profesores se man-
tiene la escritura del texto original.

subjetivos que construimos e interiorizamos como
parte de nuestro trabajo como docentes, para después
objetivarlos en una practica reflexiva.

La Universidad Pedagdgica
Nacional: jun espacio
de reflexion?

La Universidad Pedago6gica Nacional - Ajusco es una
institucion creada para la actualizacién y profesio-
nalizacién del docente que atendia a la educacion
béasica (primariay secundaria) en México. Por decreto
presidencial del 29 de agosto de 1978, se crea la
Universidad Pedagégica Nacional - Ajusco como
un organismo desconcentrado de la Secretaria de
Educaciéon Publica, el Ministerio de Educaciéon en
México? En el decreto de creacidn, se sanciona el
marco de legalidad y operacidén de la Universidad.

Destaca de ello la caracteristica de ser organica-
mente desconcentrada, lo que significa que pertenece
a las estructuras de gobierno de la Secretaria de
Educacion Publica, donde se toman las decisiones
importantes sobre su crecimiento y desarrollo; por
ejemplo, la creaciéon de campus e instalaciones y la
eleccion del rector son funciones dependientes de
la Secretaria de Educacién Publica. Segun el organi-
grama, la universidad es nacional y tiene represen-
taciones llamadas unidades en todos los estados de
la Republica. Estas pueden tener subsedes, seguin las
necesidades de las regiones. En el original del decreto
de creacion, la Unidad Ajusco, ubicada en la Ciudad
de México, se constituy6 en la sede central de toda la
universidad. Se ubican alli las autoridades: Rectoria,
Secretaria Académica, Secretaria Administrativa y
Abogado General.

Cabe resaltar que la situacion de la institucion se
empez6 a deteriorar en los afios noventa del siglo
anterior como resultado de las politicas neolibe-
rales (restriccidon presupuestaria y reorganizacion
administrativa).

La construccion de un
cuerpo académico
El cuerpo académico Autonomia Universitaria y Edu-

cativa es una organizacion de profesores, que surgié
a partir de la incorporacion de la Universidad a una

2 Segun laley mexicana, los decretos presidenciales se encuen-
tran en una jerarquia menor respecto de otras formas de legis-
lacién, tal como una ley organica. Esta debe de ser sancionada
por el Congreso General Nacional (tanto por la CAmara de
Diputados como la de Senadores).
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nueva propuesta de estructura académica que se
habia generalizado para la educacién superior, con la
finalidad de promover y desarrollar las actividades de
docencia, investigacion, tutoria y gestion académica. En
la Universidad se acordé su conformacion de acuerdo a
lineas de investigacion y generacion de conocimientos;
estas a su vez se concentraron en cinco areas que las
agrupan; nosotros pertenecemos al Area 1. Politica
Educativa Procesos Institucionales y Gestion.

La creacién de los cuerpos académicos es la
expresion de la vida académica y de la necesidad de
interaccidn, de agrupamiento para la producciéon de
conocimientos y de la organizacion del trabajo de sus
integrantes de manera colectiva e individual. Desde
una perspectiva critica, se puede decir que estos son
la expresion de una autonomia de base, de resolucion
de problemas concretos, de expresividad sin fronte-
ras de una formacién y actividad profesional, de una
libertad comprometida con el paradigma cientifico
social. Desde el punto de vista institucional, es la
nueva forma de gestion de organizacion del personal
docente, como lo establecemos en el siguiente relato:

la creacién de los cuerpos académicos en la Univer-
sidad Pedagégica se dio a partir de una necesidad
de trabajo colaborativo. Bajo Lineas de generacion
y aplicacién del conocimiento nos agrupamos para
construir saberes desde una perspectiva critica,
sobre la realidad socioeducativa del pais. (Inte-
grante del cuerpo académico Autonomia Universi-
taria y Educativa)

En el caso del cuerpo académico Autonomia Uni-
versitaria y Educativa nos hemos dedicado al andlisis
de problematicas derivadas del capitalismo imple-
mentado en México y de las decisiones de politica
educativa que han repercutido en el sistema educativo
nacional.

La experiencia del cuerpo
académico en la pandemia:
resignificacion del trabajo
y la practica docente

Uno de los elementos primordiales que dejé ver la
pandemia en la educacién publica de México fue
la dificultad de los estudiantes universitarios para
utilizar las tecnologias y sus escasas habilidades y
conocimientos en el manejo de plataformas digitales
educativas, ya que el empleo de las redes sociales y la
navegacidn en internet de los alumnos de educacién
superior no fueron garantia del uso de las herramien-
tas tecnoldgicas que se necesitaban para implementar
una educacion virtual de emergencia.

Pedagogia
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En el caso de la Universidad Pedagdgica Nacional,
y desde la vision de las autoridades, en esta nueva
educacion, de lo Gnico que se trataba era de seguir
las mismas rutinas en el proceso de ensefianza-apren-
dizaje, lo cual establecia: dar clase con los mismos
procedimientos didacticos y ensefiar contenidos con
las mismas formas tradicionales, es decir, cumplir con
los programas de estudio y entregar las evaluaciones
puntualmente, sin considerar la nueva situacion de
profesores y alumnos.

En el uso de herramientas tecnoldgicas, nos
enfrentamos a nuestro poco conocimiento en el
manejo, pero logramos adaptarnos y construir estra-
tegias de aprendizaje, pero, sobre todo aprendimos
a trabajar colaborativamente, como lo establecemos
en el siguiente parrafo:

En el inicio de la pandemia, cuando se dio el con-
finamiento empezamos por buscar formas para
comunicarnos, algunos de nosotros empezamos a
utilizar Zoom con los estudiantes. La generalizacion
del uso de esta plataforma para las clases nos abrié
la posibilidad de la comunicacién visual, los proble-
mas que enfrentamos para su uso fueron iguales que
las de los alumnos, falta de banda ancha de Internet,
de computadoras adecuadas y del manejo de las
plataformas. Fue notorio que la edad es un factor
que define el uso y manejo de la tecnologia, somos
un cuerpo académico conformado por profesores
de distintas edades, la profesora “B” es la de menor
edad y la que se mueve con mayor facilidad en este
terreno, ella ha sido la que brinda asesoria y busca
solucionar los problemas en esta area. (Cuerpo
académico Autonomia Universitaria y Educativa)

En este sentido, en el cuerpo académico utilizamos
las plataformas digitales para generar espacios de
cooperacion, ensayo y reflexion, los alumnos iniciaron
con la narrativa sobre el impacto de la pandemia en
su vida cotidiana y, de manera particular, en su vida
académica, trabajaron en equipo las narrativas, y de
los elementos detectados en el grupo se establecieron
lineas de discusién y se adapt6 la parte tedrica de cada
materia a las nuevas necesidades, lo que nos permitié
relacionarnos de una forma mas cercana, reconocer
nuestros conocimientos y establecer sesiones de
discusién que dieron pie a un trabajo mas reflexivo,
segun las narrativas del cuerpo académico.

Las reuniones a través de Zoom abrieron la posibili-
dad de continuar nuestro trabajo. Las primeras dis-
cusiones fueron sobre la crisis econémica y politica
producto de la pandemia. Ubicamos que esta crisis
fue producto de la privatizacion de los servicios de
salud y de la reduccion del Producto Interno Bruto
en México en los servicios sociales en general, en
un segundo momento nos vimos en la necesidad
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de discutir de manera continua lo que estaba suce-
diendo en los cursos, problemas de los estudiantes
y dificultades que todos estdbamos enfrentando,
estos temas los comentamos retomando siempre el
contexto general nacional e internacional. (Cuerpo
académico Autonomia Universitaria y Educativa)

En cuanto a los alumnos, reconstruimos con ellos
el trabajo cotidiano, y el uso de las tecnologias deses-
tructurd la clase tradicional-presencial. Esto gener6
una interaccion distinta entre los profesores con los
alumnos, lo cual nos llevo a reconstruirnos y a tratar
de identificarnos con los estudiantes no solo como
sujetos, en cuanto unidn de subjetividades y conoci-
mientos, sino con la mirada de un “nosotros”.

Nuestra labor educativa se transformé desde lo
que Freire (1998) plantea como una posicion ética, de
compromiso, en donde el profesor construye nuevos
saberes tales como: la seguridad, el compromiso,
la comprension, el saber escuchar a los alumnos, la
empatia y flexibilidad en un contexto de miedo. Los
siguientes relatos dan cuenta de ello:

Los docentes tendriamos que convertirnos (no
en psicdlogos, no en trabajadores sociales, no en
capataces) sino ser un apoyo fundamental, para
informar a los alumnos sobre qué es el virus, desde
la biologia, en el caso de primaria, la matematica, la
fisica con los de secundaria, la estadistica en el caso
de las universidades... es decir usar lo que nos da
el contexto y cdmo lo incorporas a ese proceso de
ensefianza. (Profesor A)

Es importante que los docentes seamos empaticos,
que cuando iniciemos la clase le demos importancia
a lo que esta sucediendo en su contexto. Estable-
cer una relacién cordial, desde un hola buenos
dias, como estan, como esta su familia, cémo va la
zona donde viven. Esto nos ayuda a identificar su
contexto situacional y a realizar un diagndstico per-
sonal de como estan nuestros estudiantes, mostrar
preocupacion por ellos y ofrecer acompafiamiento
durante las clases virtuales. (Profesor c)

Es decir, se debe transformar desde la reflexion
de la practica docente. De acuerdo con Velasco, “en
la tradicion fenomenoldgica se asume que el lenguaje
tiene una funcidén constitutiva de mundos, que vincula
la existencia de fendmenos, cosas o acontecimientos
[...] ellenguaje expresa las caracteristicas del mundo
histoérico en que se vive” (2012, p. 203). Con las narra-
tivas, se demanda la reflexién desde la codificacién
del texto y las formas de ensefianza en diversos esce-
narios. Uno de sus aspectos mas importantes que se
deben tomar en consideracion son los emocionales,
pensando que el proceso de ensefianza-aprendizaje

significa el reconocimiento de los sujetos y la trans-
formacion de los mismos en un proceso dialdgico que
considera el contexto en el que se lleva acabo.

Nuestra transformacidn se dio desde diferentes
aristas: el trabajo docente desde la totalidad, el tra-
bajo y la practica docente, el uso de las tecnologias y,
finalmente, desde la posicion empatica con los sujetos
en la construccion dialégica de los saberes.

El trabajo docente
desde la totalidad

Cuando decidimos abordar los fendmenos educativos
y sociales que estaban trastocando nuestro trabajo
como docentes, ubicamos el método que entiende a
la sociedad como una totalidad teniendo en cuenta
nuestras formaciones profesionales (economistas,
socidlogos, especialistas en educacion, entre otras).
Esto permiti6 entender que los fenémenos particu-
lares y dispersos son trascendidos dialécticamente,
esto es, son procesos sociales inmersos en continuas
contradicciones. En la construccion de la totalidad,
desde la generacion del virus hasta los efectos nacio-
nales y mundiales, tanto en lo econémico como en
lo social y particularmente en lo educativo, identifi-
camos los elementos concretos de la realidad de los
sujetos, y consideramos el proceso social y educativo
como parte del desarrollo histérico. Estos elementos
esenciales nos ayudaron a dar cuenta del transcurso
de los acontecimientos emanados de la crisis por la
pandemia por SARS-CoV-2. Este hecho, visto como
fendmeno historico, nos llevé a la autoconsciencia,
para identificar y superar en el proceso en el que se
desarrollan los sujetos, y, al regresar nuevamente al
ambito concreto, dio la posibilidad de transformar
el fendmeno o situacién concreta de la que se partié
(Castillo, 2019). “La superacién no debe interpretarse
solamente en sentido negativo, destructivo, como
liquidacién. Es también ‘superacion’ en sentido de
mantenimiento, de conservaciéon” (Bloch, 1985, p.
12). Esto nos llevé a pensar no solo en la critica sino
también en plantear soluciones.

Para los alumnos ya no es viable estar en clase
“virtual” [...] es un problema, porque los progra-
mas fueron diseflados para clases presenciales, se
tiene una estructura diseflada para estar en el aula,
tampoco pueden cumplirse las horas institucionales
establecidas en esta nueva situacion. (Profesora B)

El sistema tradicional es el sistema mas eficaz
para el aprendizaje, diria Piaget, pero no para la
construccion. Existe una diferencia entre el sistema
escolarizado y a distancia. En la plataforma Moodle,
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para educacidn a distancia se contabiliza el tiempo
en la plataforma como una forma de fiscalizacidn,
la preparacién de las clases a veces te lleva todo el
dia, tienes que prepararte para cuando los alumnos
no cumplan con las tareas, y tienes que seguir de
manera estricta el programa. No es en funcién del
aprendizaje creativo. Se abren foros, chat con opi-
niones sin fundamento. Los alumnos no leen libros,
sino mucho material de internet [...] creo que hay
mucha diferencia. (Profesor c)

Se deben buscar mecanismos para flexibilizar las
calificaciones, buscar alternativas paralos alumnos
como los cursos intermedios [...] no es lo mismo el
docente frente a grupo que el docente frente a la
computadora [...] como docentes no debemos acep-
tar las nuevas condiciones de trabajo. (Profesor D)

Una vez nos ubicamos en una realidad histoérica
concreta, nos dimos a la tarea de modificar nuestro
trabajo docente. El punto de partida es el concepto
de trabajo, el que Marx define como actividad gené-
rica de mujeres y hombres para obtener los recursos
materiales necesarios para su sobrevivencia con una
actividad en el que objetiva y materializa su capacidad
mental y energfa fisica. Nosotros consideramos que el
trabajo es un elemento que constituye y reconstituye
alos sujetos y ala totalidad concreta conformada por
las relaciones sociales que se expresan en la interac-
cion de clases en la sociedad capitalista a través de
conflictos e intereses distintos, tanto individuales
como colectivos. Es un proceso en el que se suceden
de manera continua cambios, producto tanto de la
interaccién de los sujetos, como en el interior de los
sujetos mismos. El trabajo docente es una actividad
que expresa el contexto social en donde se realiza;
de manera particular en su cotidianidad y de forma
general como manifestacién del desarrollo de la
sociedad que en ese momento se lleva a cabo como
un proceso continuo que constituye el devenir de la
sociedad capitalista (Castillo, 2019). Para los profe-
sores del cuerpo académico Autonomia Universitaria
y Educativa:

El contexto que nos tocd nos obligé a cambiar
nuestra forma de trabajo. Habia conflictos en la
Universidad Pedagdgica Nacional y después se vino
la pandemia. La interaccién con los alumnos se
modificé. Se puede hablar de dos momentos, cuando
nos confinaron, no sabiamos qué hacer y la segunda,
cuando “estdbamos preparados para enfrentar por
clase virtual y atender a nuestros estudiantes”. Esto
requirié de una nueva deconstruccién del trabajo
que haciamos y tuvimos que modificarnos para un
nuevo escenario. (Profesora B)

Pedagogia
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La situacién especifica de la Universidad Pedagégica
Nacional - Ajusco antes del virus fue muy particular,
el personal administrativo estuvo en huelga [ ...] esta
situacion afect6 tanto a estudiantes como el semes-
tre. Al finalizar la huelga inmediatamente, a media-
dos de marzo, se implement6 el confinamiento [...]
si, estaba informada, estuve revisando en esta etapa
estadisticas e informacidn sobre el avance del virus,
incluso fue casi compulsivo, de revisar diariamente
lo que estaba sucediendo y los reportes de investi-
gacion, por lo que estaba consciente de la situacién
nacional y mundial. (Profesora A).

Para Martinez Bonafé (1998), el trabajo de ense-
flanza es una actividad laboral que requiere, para
su desarrollo, de una energia vital a la que se le han
incorporado conocimientos y destrezas especifi-
cos. Para que la mercancia fuerza de trabajo pueda
realizar su valor —cambiarse por su equivalente
en dinero—, es preciso que tenga valor de uso para
que el capital que la quiere, es decir, que pueda con-
sumirse productivamente en un trabajo concreto o
cualificado:

ensefiar es otra cosa de las muchas actividades labo-
rales que requieren para su realizacién de alguna
forma de cualificacion que debe anadirse a la ener-
gia vital humana. Digamos que la educacién es una
necesidad humana cuya posibilidad de satisfaccién
descansa en parte del trabajo cualificado que ejerce
el docente. (Martinez Bonafé, 1998, p. 21)

La actividad de ensefianza es considerada como
parte de la energia vital, que debe afiadirse a la fuerza
de trabajo para que esta pueda potenciar su actividad
concreta. Consideramos que la educacion es un ele-
mento constante dentro de la humanidad, necesaria
para su desarrollo y es parte de la esencia misma de
mujeres y hombres, como indica Freire (2002).

Conscientes a partir de las discusiones del Cuerpo
de que no podiamos reproducir el proceso de ense-
flanza-aprendizaje llevado a cabo de manera pre-
sencial, y que tenfamos que resignificar nuevamente
el trabajo docente a la luz de la nueva situacion,
porque las condiciones materiales para dar clases se
habian modificado, y que esto transformo la relacién
socioeducativa del proceso de ensefianza y con ello
larelacién humana. (Cuerpo académico Autonomia
Universitaria y Educativa)

La potencialidad del trabajo docente se incre-
menta a partir de la organizacién de su trabajo, como
sefialan Oliveira et al.:

la organizacion de este trabajo se refiere ala manera
como las actividades y el tiempo estan divididos, a
la redistribucidén de las tareas y competencias, las
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relaciones de jerarquia que reflejan relaciones de
poder; entre otras caracteristicas inherentes al modo
en que el trabajo esta organizado. (2004, p. 185)

Trabajo y practica docente:
una labor complicada,
pero resignificante

Los integrantes del cuerpo académico, luego de horas
de discusion y reflexion, decidimos que teniamos
que modificar nuestras tareas sustantivas (docencia,
investigacion y difusion) a partir de la nueva crisis
econdmica y social que se gener6 por el virus. La
discusion gird en torno a qué debiamos hacer para
realizar las funciones sustantivas dentro de nuestro
trabajo, pero con un contenido nuevo. Iniciamos
la discusidn recuperando nuestra experiencia en
los diferentes ambitos y desde ahi nos planteamos
las siguientes preguntas: ;Como organizarnos y
repensar nuestro trabajo? ;De qué forma incorporar
nuestro objeto de estudio como equipo a las tareas
sustantivas que deberiamos de desarrollar como
profesores? ;Qué deberiamos hacer para que los
estudiantes realmente fueran profesionales criticos
y auténomos? ;Como incorporar las Tecnologias de
la Informacién y Comunicacién dentro del proceso de
enseflanza- aprendizaje y que esto contribuyera no
solo alaresolucién de los problemas socioeducativos,
sino sobre todo a formar estudiantes auténomos? A
partir de estas preguntas, iniciamos la nueva etapa
de nuestra indagacion.

El contexto social nos sumergié en una realidad
que estaba trastocando todos los ambitos, particular-
mente el de nuestro trabajo y la organizacion de este.
Por ello, nuestro punto de partida fue la discusién
acerca de las condiciones econdmicas, sociales y
politicas que se generaron a partir de la crisis mundial
ocasionada por la pandemia. Consideramos que esta
coyuntura es parte de la crisis mundial en la que la
burguesia ha sumido al mundo desde hace décadas.
Sin embargo, como sefala Byung-Chul (2016), cada
época presenta “sus enfermedades emblematicas”, y
aunque en este siglo xxI parecia que las bacterias y los
virus se habian superado por las técnicas inmunologi-
cas, este aflo nos sorprendié con una pandemia mun-
dial viral. Los procesos especializados surgidos por
la cuarta revolucion cientifico-tecnolégica han sido
insuficientes para generar una vacuna que contribuya
aminar al virus, como se plantea a continuacidn:

Debemos discutir el sentido de la “nueva normali-
dad” en el contexto del desarrollo del capitalismo,
ubicarnos en la situacion real que estamos viviendo

[...] Es el inicio de un proceso en una nueva etapa.
El proceso inici6é desde hace mas o menos 10 afios,
vivimos en una economia de guerra, en un nuevo
colonialismo en una guerra comercial entre China
y Estados Unidos de América., que se expresa en la
carrera de las grandes empresas transnacionales
por la vacuna contra el virus. (Profesor E)

La solucién de paralizar y aislar a la poblacién al
inicio de la pandemia afect6 de manera inmediata
nuestro dmbito, el educativo. Nuestras condiciones
de trabajo se transformaron, el espacio de la univer-
sidad se traslad6 a nuestro hogar, del ambito publico
(social) pasamos al ambito privado (individual), al
uso de nuestros recursos, computadoras personales,
internet, plataformas y software diversos para conti-
nuar con nuestro trabajo.

En este sentido, la practica educativa tenia que ser
producto de un proceso social y socioeducativo en el
que el educador y educando aprendieran y ensefiaran
juntos, en el cual ambos pudieran visualizar e iden-
tificar los obstaculos para llevar a cabo una trans-
formacién de esa realidad. La esperanza tiene que
significar la busqueda de ese cambio considerando
los elementos emocionales, la experiencia histérica
de estos sujetos y su problematizacion.

Con base en la relaciéon dial6gica entre docentes y
alumnos, surgieron dudas y preguntas a partir de la
curiosidad y de la sistematicidad epistemologica refe-
rida a esta problematizacidn, en la que la experiencia
del docente es discutida y es planteada; en dicha rela-
cién, podemos comprobar la respuesta a esas dudas
y preguntas, en las que nos volvemos capaces de
intervenir en larealidad y en la que podemos generar
nuevos saberes y nuevas preguntas; finalmente es una
realidad inacabada que se va construyendo de manera
conjunta con los alumnos. De esto damos cuenta en
la siguiente narrativa:

Al escucharnos nuevamente, teniamos que con-
siderar que esta pandemia y la llamada “Nueva
normalidad” estaban teniendo serias repercusiones
enla educacién, y de manera particular en el trabajo
y la practica educativa que llevamos a cabo. Un
punto de partida muy importante es que todos
considerabamos que el proceso educativo es un
proceso humano, ubicado en un contexto histérico
especifico, que debe tener en cuenta la condicién
particular de los alumnos y los docentes, que debe
respetar la situacion de los actores que participan
en el proceso de ensefianza-aprendizaje, en donde
se debe reconsiderar tanto su autonomia como
la capacidad de generar nuevas alternativas de
manera conjunta. (Cuerpo académico Autonomia
Universitaria y Educativa)
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La practica docente critica necesariamente debe
reflexionar a partir de un proceso dialéctico entre el
hacery pensar sobre el hacer, esto es, saber identifi-
car tanto el contexto histdrico en el que se desarrolla
el proceso de enseflanza-aprendizaje y por ende
la educacion, asi como el contexto especifico en el
que se lleva a cabo esa practica docente, la reflexion
necesariamente, debe considerar, la epistemologia
que se pretende desarrollar en cada materia, este
proceso lleva a identificar una serie de elementos
en el tiempo y el espacio educativo que permiten
cambiar lo que hacen los sujetos en esa realidad
descubierta. (Profesora A)

[...] debemos pensar en clases para sostener la vida,
porque el desempleo, la falta de comida, la escuela
vacia, ya no juega el papel de la socializacion. Debe-
mos abrir espacios para la vida, buscar un sistema
educativo para la vida, que dé respuestas para
sostener la vida misma. (Profesor c)

Esta realidad descubierta, de experiencia histo-
rica, politica, cultural, social y educativa, se revela
dentro del inacabamiento del ser humano, por ende
el sujeto tiene la posibilidad de transformar esta
realidad. El docente tiene que verse como este sujeto
historico, vinculado y relacionado con los otros, verse
en ellos mismos, identificarse con ellos en lo emocio-
nal y ético, lo que le permite a través del lenguaje, de
la cultura, de la comunicacién, promover cambios que
signifiquen para quienes intervienen en el proceso
socioeducativo nuevas representaciones que den un
sentido distinto a esa realidad y contexto, que den un
sentido de esperanza.

La practica docente que se sabe como de inaca-
bamiento del ser humano es lo que nos da la posibi-
lidad de desarrollar la autonomia en el educando a
través del respeto de su conocimiento socialmente
construido, de la experiencia desarrollada a través
de un proceso dialdgico a través del cual se aprende
el respeto y el inacabamiento de cada uno. Gracias a
la relacion entre el docente y el alumno, es posible
actuar de manera ética y transformar los saberes de
estos seres humanos. Es un proceso de concientiza-
cion en el que se debe respetar a los educandos, su
dignidad, su ser en formacidn, su identidad en cons-
truccion... (Freire, 2002).

Esta nueva relacién socioeducativa responde al
contexto actual, pero se tiene latente en que esta
modalidad de ensefianza virtual no sera la defini-
tiva, se tiene que regresar a las aulas, porque es la
forma en cdmo se dan las relaciones sociales y se
construyen a sujetos mas criticos y empaticos con
su entorno. (Profesor c)
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La labor educativa como profesores se transformé
desde lo que Freire plante6 como una posicidn ética,
de compromiso, en donde, el profesor construye
nuevos saberes tales como: la seguridad, el com-
promiso, la comprensidn, el saber escuchar a los
alumnos, la empatia y flexibilidad en un contexto
de miedo. (Profesora A)

Entonces se trata de asumir una posicién reflexiva
del entorno actual, que evolucionara al paso del
tiempo. Poner al sujeto por delante, se trata de educar
para la formacion de la persona, no para el benepla-
cito del sistema mismo. Se trata de encontrar a la
persona situada en un mundo y una realidad. Como
primer paso enfrentar a la pandemia, que es enfren-
tar al mundo, que es educar en y para la pandemia,
que es educar para la vida, que es como reza nuestro
lema en la Universidad Pedagégica Nacional, educar
para transformar.

nos trasformamos desde la auto reflexién de la prac-
tica docente, las formas de ensefianza en diversos
escenarios, pero, sobre todo, en lo emocional, ya que
ensefiar implica mas que adiestrar o informar, es un
compromiso que se tiene con el estudiante y por
qué no, con la misma sociedad. (Cuerpo académico)

Como hemos sostenido, la primera funcién sustan-
tiva para repensar fue la docencia. Para ello, plantea-
mos una construccién nueva en las relaciones sociales
y el uso de la autonomia como detonante para apren-
der a enfrentar esta situacion, aprender a ser feliz, a
vivir feliz, a no solo ensefar, sino también a aprender
ainvestigar, a ensefiar a vivir, replantear la légica y la
discusion a la luz del nuevo contexto. Por ello, deci-
dimos discutir y elaborar nuevos conceptos que nos
brindaran la posibilidad de dar cuenta de la realidad
que estdbamos viviendo. La pandemia nos enfrentd
a nuevas formas de trabajo que resignificaron, nos
cambiaron y modificaron el espacio y el tiempo en el
que desarrolldbamos dicha actividad. Nuestra vida en
la casa con la familia, considerada como un espacio
privado se transformé en un escenario publico. El
espacio en donde se realizaba el proceso de ensefian-
za-aprendizaje con relativa autonomia se modificé y
por ende la relacion socioeducativa cambi6. Esto lo
visualizamos y lo planteamos en el siguiente relato:

El aislamiento social obligatorio demandé modificar
las anteriores rutinas de aprendizajes, en donde
la separacién entre lo académico y lo privado era
claro. En estos momentos en cada instante queda
trasgredida la esfera de lo privado tanto en la vida del
estudiante como del docente. Por ello, cabe fortalecer
el didlogo entre pares por docente y estudiante para
humanizar la condicién de ambos ante este embate
de su privacidad. (Profesor D)
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Como colectivo, decidimos reconocernos como
sujetos, como seres humanos con las mismas condi-
ciones; la diferencia era nuestra formacion profesio-
nal y nuestra experiencia. Nuevamente la crisis del
sistema capitalista nos obligé a tomar una postura
ante la vida, pero no de manera individual. Por ello,
decidimos actuar de forma colectiva, resolvimos
tomar como punto de referencia la autonomia y
relacionar este concepto con lo sefialado por Freire
sobre el proceso de ensenanza-aprendizaje, esto es,
relacionar teoria-practica, actuar en funcién de la
practica docente critica.

El uso de las tecnologias
en un nuevo contexto

La tendencia de la incorporacién de las Tecnologias
de la Informaciéon y Comunicacién a la educacion no
es un factor nuevo; su uso no solo se circunscribe a
la generacion o produccién del conocimiento, sino
sobre todo a su mercantilizacion. La generacion
de redes y la mundializacién han llevado hacia la
comercializacién de los servicios educativos en este
nivel. Las expresiones “educacion sin fronteras”,
“educacién transnacional”, “educacién a través de
las fronteras” o “educacion transfronteriza” son
las conceptualizaciones utilizadas para definir las
politicas educativas en este nivel, directrices que se
orientan no solo a la privatizacién de la educacion
sino también a la profundizacién de la desigualdad
asuinterioryalamodificaciéon del proceso de ense-
fianza-aprendizaje y por ende a la transformacion
del trabajo docente. En consecuencia, los profesores
deben aprender la légica digitalizada, en donde la
informacion se almacena y recupera con velocidad
y rapidez; el reto que se enfrenta es transformar
tal informacion en conocimiento. La coyuntura del
SARS - CoV- 2 virus aceleré un proceso que inicid
en la década de los setenta del siglo anterior con la
instauracion del proceso de globalizacidn.

Esta situacién ha modificado considerablemente
el trabajo del docente en la educacidn superior, quien
ha tenido que incorporar nuevas formas y estrategias
conforme a esta coyuntura. No se trata solo de la
necesidad de anadir dentro del proceso de ensefian-
za-aprendizaje algunas herramientas tecnolégicas
digitales, tales como el uso de internet, las exposi-
ciones en PowerPoint o Prezi, las discusiones en los
blogs o el empleo de software, sino de utilizar estas
herramientas para que los alumnos puedan analizar
problemas y sean capaces de crear nuevas alterna-
tivas ante los cada vez mas complejos problemas de
la educacidn. Al igual que en el mundo productivo,

las habilidades, las destrezas y los conocimientos de
los docentes tienen que transformarse de manera
permanente y a la misma velocidad que las fuerzas
productivas.

Se exige a los profesores que cumplan y se trans-
formen acorde alos requerimientos del mercado dado
que son ellos los que estan formando a los nuevos
profesionales. El reto entonces para nosotros como
equipo de trabajo académico era considerar este
entorno y cumplir con las funciones sustantivas de
la universidad, pero de una forma critica.

Analizamos el entorno y creimos importante y
necesario buscar la forma para que los alumnos uti-
lizaran esta tecnologia no solo para obtener informa-
cién sino para incorporarlay de esta manera resolver
problemas. Esto con el fin de formar estudiantes criti-
cos y conscientes de su realidad social, que pudieran
examinar su contexto, mirar y analizar mas alla de la
mera reproduccion del esquema capitalista, si no en
un sentido critico y propositivo.

las continuas revoluciones cientifico-tecnolégicas
nos han llevado a crear nuevos conceptos, en la
4ta y 5ta revolucién se habla de “némadas del
conocimiento”, en éstas, la roboética, el uso de la
fisica y matematicas para crear algoritmos como
la “data” la inteligencia artificial entre otros, nos
obliga a buscar nuevos conceptos. Hoy que tenemos
(clases virtuales? o ;clases en linea? ;qué pasa
con la relacién interpersonal? ;qué pasa con el
contacto presencial y la socializacién y esto como
se modifica? ;educacién publica virtual o en linea?
:Qué hacer frente a ello, como conceptos de una
educacion liberadora nos ayudan? (Profesora A)

No podemos considerar que toda la tecnologia es
dafiina para el proceso de ensefianza - aprendizaje; al
contrario, su uso potencia el desarrollo cognitivo de
los sujetos. Sin embargo, creemos que el problema es
que un porcentaje alto de la poblacién no tiene acceso
a estas tecnologias, lo que ocasiona que se amplié la
brecha digital.

En esta coyuntura consideramos que debe abor-
darse la desigualdad generada en la educacion por el
uso de las Tecnologias de la Informacién y Comunica-
cién y buscar disminuir esa brecha en los alumnos de la
Licenciatura en Sociologia de la Educacién. Considera-
mos que una de las formas con las que se puede avanzar
en la transformacion de tal desigualdad es fomentar la
autonomia propiciando en los alumnos la libertad para
que ellos desarrollen y planteen problemas dentro del
ambito de su formacioén y sean capaces de identificar
los instrumentos que les puedan ayudar a resolverlos.
Otra forma es promover la colaboracién en equipo: no
se trata solo de formarlos en competencias especificas
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segun los requerimientos empresariales como futura
fuerza de trabajo capacitada o utiles mercancias, sino
de ensefarles la importancia del trabajo colegiado, no
en términos de los circulos de calidad, sino en cuanto a
la colaboracidn y el respeto ala opinién y el trabajo de
los demas. Es esencial también fomentar la discusion
y la investigacion de problemas socioeducativos. El
uso de las tecnologias es un instrumento de formacion
alternativa, siempre y cuando exista un uso critico de
ellasy propicien un entorno reflexivo, que coadyuve a
que el docente que por un lado, transmita conocimien-
tos y contenidos de formacion, y por el otro, trabaje
experiencias socioemocionales con los estudiantes,
esenciales en la construcciéon de un sujeto consiente
de su entorno, empatico y responsable de la sociedad
que le tocd vivir.

Algunas conclusiones

El trabajo y la practica docente de los profesores de
educacién superior en el contexto de la pandemia
exigieron una transformacion significativa de su
quehacer académico y cotidiano. Se incorporaron
nuevas formas y estrategias didacticas en el proceso
de ensefianza-aprendizaje, lo que acelero el proceso
de nuestra incorporacion a la era de la digitalizacion.
Adaptamos las funciones sustantivas que debemos
cumplir (docencia, investigacion y difusion) en tiem-
pos y espacios distintos, lo que nos obligd a revisar
nuestro quehacer y trabajo académico.

Como pais, empezamos a vivir un contexto de
ambigliedad y como profesores, en la universidad,
un nuevo proceso de relaciéon socioeducativa entre
los actores que se construyen en la cotidianidad
universitaria, la cual fue mediada por las nuevas
tecnologias, a través de los instrumentos digitales.
Se inicid con el establecimiento de nuevas formas,
normas, patrones etc. de relacion socioeducativa, lo
que nos llevé a reconfigurar nuestros saberes y pro-
cesos de formacion. La nueva condicién nos ubico a
los docentes y a los alumnos en la misma situacion,
es decir, ambos teniamos que aprender del contexto
que enfrentdbamos por el virus, del contagio, de
sus efectos, etc. Por primera vez, consideramos la
educacion como una practica en donde el proceso
de ensefanza-aprendizaje tenia que ser dialégico en
una misma situacion, en la que tanto docentes como
alumnos aprendiamos y ensefidbamos, no solo de
la pandemia, sino de sus implicaciones econémicas,
sociales y por supuesto educativas.

Histéricamente, los movimientos sociales y edu-
cativos nos habian mostrado muchos elementos
para aprender, pero esta coyuntura por el virus nos

permitié vernos como seres humanos, identificarnos
el uno con el otro. A través de esta relacion, conside-
ramos que debia transformarse la reproducciéon de
la educacién bancaria, sus reglas, normas y determi-
naciones, los viejos programas de las materias, las
investigaciones sobre otras tematicas y el papel que
como docentes debiamos desempefiar, ya que deter-
minamos que eran pautas que se presentaban como
una limitante para la docencia, y surgi6 en las clases
la empatia, la solidaridad, la comunicacién colectiva
e interpersonal, el respeto, etc., como elementos
de convivencia establecidos por ambos actores del
proceso educativo, ante este virus.

Como producto de la reflexion y del analisis de
las narrativas, propusimos la autonomia y la libertad
como eje del proceso educativo, y estos se convirtieron
en los elementos centrales. El implementarlos como
una alternativa para esta coyuntura en la docencia
nos permiti6 establecer una relacién dialégica con
los alumnos, utilizar diversas plataformas acordes a
las condiciones digitales de los alumnos, una mayor
flexibilidad en el uso de las herramientas e incorporar
paulatinamente las alternativas que los alumnos iban
planteando para resolver los problemas surgidos por
la crisis social y econémica que generd la pandemia.

En este contexto, la necesidad de transformar
y resignificar nuestra labor y practica docente nos
llevo, en primer lugar, a organizar las actividades de
docencia a partir del rompimiento de esquemasy
reglas reproducidas continuamente, a reformular el
formato del programa de las materias, a elegir lec-
turas de libros digitales, y a modificar las formas de
evaluacién y, sobre todo, las estrategias y didacticas
implementadas.

Uno de los elementos mas significativos que
como grupo académico construimos fue la forma de
organizar el trabajo colectivo del cuerpo académico
Autonomia Universitaria y Educativa al elaborar una
estructura de ensefianza-aprendizaje a través de la
experiencia y la practica de los estudiantes, recupe-
rando desde la reflexion, tanto de los alumnos como
de nosotros, a través de narrativas, nuevas formas de
trabajo académico en donde confluyeron los saberes
en funcién de las experiencias y los conocimientos
construidos, lo cual se vislumbroé desde las narrativas
obtenidas.

En el area de la investigacion sobre tematicas
especificas de la crisis de la pandemia y sus repercu-
siones en la educacidon superior, el cuerpo académico
construy6 nuevas formas tedricas- conceptuales,
asi como metodolégicas para la conformacion de
un conocimiento significativo en una era digital en
donde es necesario recuperar las voces de los seres

Articulo de investigacién
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humanos en una funcién mas colectiva y significativa
de los sujetos que reconstruyen su sentir a partir de
la subjetividad.

Como socidélogos de la educacion, podemos sefia-
lar de manera especifica que la pandemia permitio
que nos incorporaramos a la era digital por completo:
se generaliz6 el uso de plataformas, informacién,
redes, que con frecuencia se utilizaban en la edu-
cacion de manera individual, y esto permiti6 que la
educacidn se reorganizara a partir de lo virtual.

Producto de la reflexion en el Cuerpo Académico
llegamos a la conclusiéon de que existian posibles
soluciones para impulsar una educacién con otro
caracter. La primera, reorganizar y resignificar la edu-
cacion y nuestro trabajo como docentes en sentidos
democratico y humano, asi como impulsar un proceso
de ensefianza-aprendizaje con autonomia y libertad
en el que nos formaramos con caracteristicas de tipo
critico y de compromiso social, en el que el ambiente
digital y las herramientas tecnoldgicas las utilicemos
para avanzar en construir una sociedad democra-
tica. Cabe mencionar que esto, nos exigié subirnos
al tren de la tecnologia e impulsar una educacion
virtual que utilizara las herramientas tecnoldgicas
y el conocimiento para innovar dentro del mundo
de la competencia y el mercado y dar continuidad al
cambio de paradigma técnico-econémico impulsado
por el modelo neoliberal.

Por lo anterior, consideramos que este proceso
Se resume en:

¢ La resignificacion del trabajo docente en un
contexto complejo o de crisis.

¢ La desestructuracion de las formas de ense-
flanza-aprendizaje tradicional hacia una
donde el uso de las herramientas digitales
son lo principal.

¢ Latransformacién e implementacién de nue-
vas didacticas digitales en las clases en linea.

¢ La modificacién conceptual del proceso de
ensefianza-aprendizaje. Nuevos constructos
de aprendizaje a partir de la relacién dial6gica
entre el profesor y el alumno.

¢ El contexto de la pandemia en una nueva con-
cepcion de la educacion.

¢ Los contextos econdémicos, politicos, sociales,
culturales y de salud que deconstruyeron a los
profesores y a los estudiantes.

¢ Las nuevas formas de relacionarse a nivel
socioemocial y afectivo desde las herramientas
digitales.

e El reconocimiento del yo y del otro en una
posicion igual frente a la pandemia.

Finalmente, establecemos que la discusién nos
llev6 por nuevos caminos: no solo fue retomar la
educacion como instrumento liberalizador, sino como
elemento de construccién de la autonomia de noso-
tros como docentes y de los alumnos. A partir de la
reflexion, consideramos que la situacién mundial y en
particular de México cada vez estaba mdas complicada.
Sin embargo, observamos que los puntos en confluen-
cia tenian que ver con la resignificaciéon de nuestro
trabajo en la docencia vinculado estrechamente a la
autonomiay ala bisqueda de nuevas formas de orga-
nizacién de nuestro trabajo y de nuestra labor diaria,
asf como la lucha por una educacién democratica.
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Resumo

O presente artigo constitui-se em uma reflexdo a partir do resultado de pesquisas ja terminadas, sobre experiéncias educacio-
nais no Brasil e na Colombia. Ao revisitar estas pesquisas, levantamos e discutimos questdes praticas e tedricas que considera-
mos significativas e emblematicas na obra de Freire, para pensar e fazer formagdo de professores/as e de educadores/as, tais
como o conceito de didlogo e as relagdes pedagogicas horizontais, o vinculo com o contexto e a valorizagao do conhecimento
das classes populares. As pesquisas nas quais baseia-se este artigo, foram realizadas em momentos e contextos diferentes por
meio de observagdes, conversas e entrevistas com sujeitos que participaram de experiéncias freireanas ou que usam a obra
de Freire como fundamentagdo de suas praticas educacionais atuais e nos mostram o didlogo como premissa para a formagao
docente. A reflexdo sobre esses diferentes processos formativos incorpora, além de Freire, autores que dialogam com ele como:
Melo Neto, Mejia, Saul e Jara; e que com suas produgdes, sublinham as multiplas dimensdes e a pluralidade de desdobramentos
da obra freireana. Desse modo, evidenciam-se a atualidade do trabalho de Freire e a poténcia de suas proposi¢des para conti-
nuar mobilizando outras formulagdes teoricas e praticotedricas, o que real¢a seu lugar na constituicdo de uma pedagogia lati-
no-americana, comprometida com a educagdo liberadora, forjada junto com as classes populares. Desafio ainda presente em
nossos dias, e especialmente significativo para a formagao de profissionais da educagao.

Palavras-chave:

formacao docente; relagdes dialégicas; educagdo popular; relagdo teoria-pratica

Abstract

This paper presents a reflection considering the results of some studies already concluded, on experiences at Brazil and Colombia.
Revisiting these investigations, we raise and discuss practical and theoretical issues that we consider significant and emblematic
at Freire’s work for thinking and doing teachers’ education, such as the concept of dialogue and the horizontal pedagogical rela-
tions, the connection with the context and the valorization of the knowledge of the popular classes. The completed studies, in
which this paper is based on, were developed by means of observations, conversations and interviews with subjects who were
part of Freire’s experiences, as well as those who use his work as a foundation of their current educational practices and show
us dialogue as a premise for teacher education. The reflection on these different formative processes includes, besides Freire,
authors that dialogue with him such as: Melo Neto, Mejia, Saul, and Jara; which with their productions, emphasize the multiple
dimensions and the plurality of ramifications of the Freirean production. In this way, the actuality of Freire’s work and the power
of his propositions to continue mobilizing other theoretical and practicaltheoretical formulations are evidenced, what exposes
his place in the constitution of a Latin American pedagogy, committed with the liberating education that is produced with the
popular classes. This challenge is still present today, and it is especially significant to the education of teaching professionals.

Keywords:

teacher education; dialogical relationships; popular education; theoretical-practical relationship

Resumen

Este articulo es una reflexién basada en los resultados de investigaciones ya realizadas, sobre experiencias educativas en Brasil
y Colombia. Al revisar estas investigaciones, planteamos y discutimos cuestiones practicas y teéricas que consideramos signifi-
cativas y emblematicas en la obra de Freire para pensar y hacer la formacion de educadoras/es, como el concepto de didlogo y
las relaciones pedagdgicas horizontales, el vinculo con el contexto y la valorizacién del conocimiento de los estratos populares.
Las investigaciones en las que se basa este articulo se realizaron en contextos y momentos distintos a través de observaciones,
conversaciones y entrevistas con sujetos que formaron parte de experiencias de Freire, asi como con quienes utilizan su trabajo
como base de las practicas educativas actuales y reafirman el didlogo como premisa para la formacion docente. La reflexion
sobre estos diferentes procesos formativos incorpora, ademas de Freire, a autores que dialogan con él, tales como: Melo Neto,
Mejia, Saul y Jara; y con sus producciones subrayan las miiltiples dimensiones y la pluralidad de desdoblamientos de la obra de
Freire. De esta manera, se evidencia la actualidad de la obra de Freire y la potencia de sus propuestas para seguir movilizando
otras formulaciones tedricas y practicotedricas, lo que pone de manifiesto su lugar en la constitucién de una pedagogia lati-
noamericana, comprometida con la educacion liberadora, forjada junto con las clases populares. Un desafio atin hoy presente,
especialmente significativo para la formacion de profesionales de la educacion.

Palabras-clave:

formacion docente; relaciones dialdgicas; educacioén popular; relacion teoria-practica



Sou professor a favor da decéncia contra o des-
pudor, a favor da liberdade contra o autorita-
rismo/...]. Sou professor a favor da luta constante
contra qualquer forma de discriminagdo, contra a
dominagdo econémica dos individuos ou das clas-
ses sociais. [...] Sou professor a favor da esperanga
que me anima apesar de tudo. [...]Sou professor

a favor da boniteza de minha prépria prdtica.

PAULO FREIRE

E sempre instigante retomar a obra de Paulo Freire
porque da a impressao de que a cada vez que nos
aproximamos de uma parte dela, um novo mundo se
abre, novas possibilidades aparecem, mas ao mesmo
tempo mostram-se como parte de algo que nao é
novo: a luta por educagdo democratica e popular
como direito de todas as pessoas.

Num mundo povoado e dominado por redes
“sociais”, reguladas por inteligéncia artificial que
comanda algoritmos, que por sua vez promovem e
guiam gostos e preferéncias, espalham noticias falsas
e teorias de conspiracdo produzindo polarizagdo poli-
tica insuflando e construindo 6dios e muros; insistir
em falar de didlogo e defender relagdes democraticas
parece ser tdo inovador como necessario a sobrevi-
véncia humana.

Diferentemente de hoje, nas décadas de 1940 e
1950 o debate sobre as condi¢des de vida, as reivin-
dicagdes populares e 0s movimentos sociais estavam
em alta. Nesse cendrio, surgiu Paulo Freire, como
educador do seu tempo, que criou e sistematizou a
partir do seu contexto o que muitos grupos vinham
pensando e praticando. Desde entdo, seu pensamento
e obra se atualizam permanentemente na nossa con-
tinua necessidade de defender o didlogo como pratica
pedagdgica, o respeito e a consideracio da diferenca
na relacdo com o outro, do mesmo modo que os fun-
damentos da Educacdo Popular como orientacio para
educar a todas/os na busca por uma sociedade demo-
cratica e de superagao das desigualdades sociais.

Na pesquisa realizada em comemoragio do cin-
quentenario da experiéncia politico-pedagdégica
de alfabetizacdo conhecida como “As 40 horas de
Angicos” (Sampaio e Silva, 2015), foram recolhidos
depoimentos que a confirmam como parte da maior
contribuicao de Paulo Freire: a criagdo de um refe-
rencial politico-filoso6fico para a educacgdo, sempre
baseado nos principios da valorizagdo do conheci-
mento de educandas/os e do didlogo como forma
de relacdo entre as pessoas, a teoria e a pratica. Esta
pesquisa, realizada pelo Nucleo de Referéncia em
Histéria e Memoria da Educacdo de Jovens e Adultos

no Rio Grande do Norte!, cujo objetivo era reconstruir,
preservar e disseminar a histéria e a memoria da
educacdo de jovens, adultos e da educagio popular no
estado. Assim mesmo, contribuiu também para reavi-
var a memoria do legado de Paulo Freire e registrar
a importancia dessa experiéncia para a construcio
de sua obra.

O proprio Freire declarou, em 1993, algo que talvez
resuma o alcance e a importancia dessa experiéncia
para ele mesmo e para o mundo: “Angicos nao mudou
o mundo, mas marcou. No futuro préximo, Angicos
sera compreendido como o ponto de transformacio
da educacgdo brasileira. Aqui vivi meu aprendizado
da relagdo teoria e pratica que mudaria a minha
trajetoéria profissional” (Freire, 1993 apud Silva,
2013, p.9).

Assim, podemos dizer que a praxis do didlogo
estava presente na experiéncia antes mesmo de
ser teoricamente sistematizada na obra de Freire,
constituindo-se em uma pratica que engravidou a
teoria. Quase sessenta anos depois, encontramos
este referencial tedrico engravidando nas praticas
testemunhadas por nds no Brasil e na Colombia em
outra pesquisa (Esteban e Sampaio, 2020).

Neste artigo trazemos elementos destas pesquisas
que recuperam processos realizados em contextos
e tempos distintos e nos mostram o didlogo como
premissa para a formagdo docente. Ressaltamos
questoes praticas e tedricas entendidas por nés como
significativas para a composicdo de processos forma-
tivos articulados pelo propésito de que as/os futuras/
os professoras/es, engravidadas/os da necessidade
de abertura ao outro, criem cotidianamente formas
democraticas de realizar o seu trabalho pedagégico.

Destacamos o aspecto politico, democratico e
popular da concepcio freireana de educagao porque
cremos e defendemos que homenagear Paulo Freire
desde sua obra, sua concepg¢io democratica e liberta-
dora de educacio é pratica-la, reforcando seu carater
de praxis, ou seja, de teoria que nio é separada da
pratica. Ele mesmo diz que o professor que realmente
ensina nega a falsidade da férmula “faca o que eu
mando e ndo faca o que eu fago” e sabe que pouco ou
nada valem as palavras que ndo se materializam no
exemplo (Freire, 2011).

1 Osresultados do trabalho deste Niicleo estdo publicados no
livro 40 horas de Angicos e Campanha de pé no chdo também
aprende a ler: Movimentos e Memdrias da Educagdo de Jovens
e Adultos. Sdo Paulo: Editora Livraria da Fisica, 2014,
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Dialogo como principio
da Formacgao Docente

O sujeito que se abre ao mundo e aos outros inaugura
com seu gesto a relacdo dialégica em que se confirma
como inquietagdo e curiosidade, como inconclusd@o em

permanente movimento na Histdria.

PAULO FREIRE

Em Pedagogia do Oprimido (Freire, 1987) o diadlogo
é considerado como principio para a educagao por
ser fundador das relagdes humanas, partindo de uma
educacdo libertadora das/os que sdo socialmente opri-
midas/os, porque é capaz de criar e constituir outras
bases para as relagdes sociais. E principalmente nesta
obra que Freire nos apresenta o pensamento sobre este
principio que é ao mesmo tempo uma pratica, e nos
convida a pensarfazer? a formagdo de professores como
um duplo movimento de troca inseparavel e imprescin-
divel para acdo docente: “o didlogo, sendo praticado no
trabalho coletivo (didlogo entre educadores), e usando
a pratica como ponto de partida (didlogo entre teoria
e pratica e entre educandos e educadores)” (Sampaio,
etal, 2014, p. 181).

Nesta obra, a discussdo nos leva a compreender
que, como teoria e pratica, dialogar é necessidade
para o estabelecimento de relagdes entre os sujeitos,
um direito de todos ndo privilégio de alguns; abertura
ao outro e ao mundo; sendo a base para a aprendi-
zagem e para as relacdes entre educandas/os e edu-
cadoras/es. Ali aparece sistematizada a proposta de
uma educagao em que cada sujeito viva em interacdo
constante com outro(s) sujeito(s) e seus proprios
conhecimentos. Por isso, Freire trata deste conceito
no capitulo em que aborda a metodologia dos temas
geradores que, para ele, eram a forma de concretizar
este conceito/proposta, pois o papel da/o educador/a
ndo é dissertar sobre sua visdo de mundo, “ndo pode
reduzir-se a um ato de depositar ideias de um sujeito
no outro, nem tampouco tornar-se simples troca
de ideias a serem consumidas pelos permutantes.”
(Freire, 1987, p. 91).

Nesta perspectiva, o didlogo € sua forma privile-
giada de atuacdo e uma das principais concepgoes e
principios sistematizados, defendidos e trabalhados
por Paulo Freire; essa visdo encanta porque é repre-
sentativa da postura politica democratica, em que
todos estdo em relagdo horizontal, sdo considerados
como sujeitos e valorizados no seu conhecimento e

2 Esta forma de escrever unindo palavras expressa aqui nosso
entendimento de que os sujeitos praticam suas a¢gdes simulta-
neamente, pensando e fazendo, tendo em vista que qualquer
pratica humana envolve o pensamento sobre ela.

cultura. Portanto, numa relagio assim todos tém voz,
contribuem para a criacdo e transformag¢io do mundo
e por isso sua pratica pode ser considerada uma ati-
tude contra-hegemonica. (Freire, 1987).

O ato dialégico é central em uma educagao liber-
tadora, mobiliza a problematizacao dos processos
vividos e impulsiona formas de conhecer que levam
ainterpelacdo dos saberes e modos de viver os quais
sdo articulados a domesticacdo dos seres humanos e a
ocultacdo da relagdo de dominacdo que se institui de
modo hegemonico em nosso mundo. Nesse sentido,
assevera a possibilidade do olhar para a existéncia
humana e para as relagdes que nela se estabelecem
com o mundo de que é parte, como um processo. A
relacdo dialégica, como ato dialético-problematiza-
dor, oferece coeréncia metodoldgica para uma edu-
cacgdo que se projeta como libertadora. Ao inscrever a
educacdo no movimento humano por sua libertagao,
demarca sua politicidade.

Em Pedagogia do Oprimido, observamos que
Freire (1987), ao formular sua oposicdo a educagao
bancaria, usa quase que indistintamente educacao
libertadora e educacao problematizadora. Em Edu-
cacdo como Pratica da Liberdade (Freire, 1967), texto
no qual ainda nao se faz presente a expressao educacio
libertadora, sdo nitidos os vinculos entre a educacgao, a
luta pela humanizacio (portanto, contra a opressao em
nome dalibertacdo) e aindicacdo da problematizacdo
como movimento necessario tanto a ultrapassagem
da mera descricdo da realidade quanto a producio da
critica a prépria existéncia.

De acordo com Miihl (2010), o termo proble-
matizacdo, na obra freireana, adquire um sentido
epistemoldgico e outro antropolégico ou ontolégico.
No primeiro sentido, constitui uma concepgao de
conhecimento e uma a¢do com os objetos de conhe-
cimento. O conhecimento se produz narelacdo entre
0s sujeitos cognoscentes, ao se encontrarem com o
mundo, e se volta a criacdo e a transformacdo desse
mundo e dos préprios sujeitos. Por ser anecessidade
de conhecer, portanto de produzir conhecimentos,
decorrente do inacabamento humano, os objetos de
conhecimento nao sdo a finalidade do ato cognos-
cente, mas atuam mediando a relacdo entre sujeitos
que conhecem. Assim, o conhecimento produzido
sobre os objetos de conhecimento é apenas uma
dimensdo dessa mediacdo, posto que pode se con-
figurar como “for¢a desumanizadora” (Freire, 1987,
p. 76), que conduz a educagdo bancaria, ou como
“pratica da liberdade” (Freire, 1987, p. 78), em que
a relacao dialégica em torno do objeto cognoscivel
constitui a educagdo como agdo e reflexdo humanas
em seu processo de humanizagao.
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A acdo do sujeito do conhecimento se evidencia.
Porém, ao marca-la como processo dialégico, o pen-
samento freiriano lhe exige a conexao com a reflexdo
sobre o mundo e com a agdo, como compromisso para
transforma-lo, e uma postura questionadora diante
do conhecimento, evitando a aceitacdo passiva do
saber constituido. Freire articula o conhecimento
a problematizac¢do do que se sabe, se percebe e se
experimenta.

Em Extensdo ou Comunicagdo, Paulo Freire (1983),
analisa o termo extensdo problematizando a acdo
extensionista no campo popular e, a partir dela,
compreende que “o conceito de extensdo ndo corres-
ponde ao fazer pedagdgico libertador” (p. 13). A
partir de sua analise entendemos a extensdo como
representativa de uma relacdo pedagogica baseada na
transmissao, entrega, e persuasao que sujeita o outro;
constituindo-se, portanto, em acdo nao libertadora,
bancaria, domesticadora. Ele defende esta relagdo
como comunicacgdo, ou seja, troca de sentidos entre
sujeitos, ja que que entende o ato de conhecer como
uma atividade de sujeitos, ndo de objetos por meio
da problematiza¢do do mundo.

No processo de aprendizagem, sé aprende
verdadeiramente aquele que se apropria do apren-
dido, transformando-o em apreendido, com o que
pode, por isto mesmo, reinventa-lo; aquele que é
capaz de aplicar o aprendido apreendido a situagdes
existenciais concretas. [...] Para isto, é necessario
que, na situacdo educativa, educador e educando
assumam o papel de sujeitos cognoscentes, mediati-
zados pelo objeto cognoscivel que buscam conhecer.

(p. 16)

A énfase no conhecimento como produgio dialogica
ou comunicativa caracteriza o sentido ontolégico do
termo problematizagido. No pensamento de Freire: é
“através da problematizacdo do homem-mundo ou
do homem em suas relagdes com o mundo e com o0s
homens, possibilitar que estes aprofundem sua tomada
de consciéncia da realidade na qual e com a qual estdo”
(Freire, 1983, p. 21). Na afirmagao radical da educagao
problematizadora como tinico meio de alcangar-se um
conhecimento libertador e o surgimento do individuo
auténomo e livre; a atitude de problematizar emerge
como exigéncia para a producio do conhecimento
verdadeiro. Problematizar é indissociavel do perguntar,
ato que extrapola a dimensdo do conhecimento por ser
um ato que realiza a existéncia humana. Perguntar é
tdo relevante para Freire, que ele chega a discutir uma
Pedagogia da Pergunta, no belo didlogo com Antonio
Faundez, transformado em livro, do qual extraimos
um curto e significativo trecho: “a existéncia humana
é, porque se faz perguntando, a raiz da transformagdo

do mundo. Ha uma radicalidade na existéncia, que é a
radicalidade do ato de perguntar” (Freire e Faundez,
1985, p. 51).

A pergunta mobiliza a curiosidade e apresenta
desafios, o que a configura como elemento mediador
entre os sujeitos cognoscentes que no didlogo se
lancam ao conhecimento. A critica, a criatividade, o
movimento, a escuta atenta e a liberdade que carac-
terizam o perguntar tornam a pergunta indispensavel
a educagdo como ato politico. Sem ela, ndo se pode
pensar no ato educativo dialdgico e transformador.

Assim proposta, a problematizagdo encontra sua
origem na condi¢do antropolégica do ser humano que
“é uma forma de conhecer e de situar-se no mundo,
que implica, antes de tudo, a intervencdo sobre a rea-
lidade e a producao de um sujeito critico e politizado”
(Miihl, 2010, p. 329).

Sendo o didlogo uma forma de criagao “encontro
dos homens, mediatizados pelo mundo, para pronun-
cia-lo (...) ‘pronunciando’ o mundo os homens o trans-
formam, o didlogo se imp&e como o caminho pelo qual
os homens ganham significacdo enquanto homens”
(Freire, 1983, p.93. grifos do autor). Sua pratica na
formacdo docente constitui-se em condicdo para que,
como docentes, nos forjemos como criadoras/es de
praticas problematizadoras, e assumamos uma ati-
tude interrogativa diante do ja posto e pronunciemos
também o mundo.

Saber e assumir isso tem consequéncias politi-
co-pedagdgicas. A nogdo que este conceito-acdo traz
para a educacdo como uma forma de se pensarfazer
o jeito de ser professor, a relagdo pedagogica, os con-
teudos a serem trabalhados na sala de aula, a relagdo
dialégica entre culturas e conhecimentos. Esse jeito
de ser professor ou professora e essa relagdo peda-
gbgica horizontal, articulados por sentidos criticos
e criativos e amparados no método dialégico, como
indicado, concorrem para que a pratica educativa seja
espagotempo de pronuncia do mundo pelos sujeitos
nela envolvidos (Freire, 1987).

Sentimo-nos permanentemente provocadas a
praticarpensar a formacdo docente a partir de prin-
cipios freirianos que, ainda hoje, “ndo sao largamente
usados como orientadores das praticas pedagégicas:
teoria em permanente construgio, em funcio e a ser-
vico da pratica; outra relacdo pedagogica, dialogada,
mais horizontal; sujeitos, seu conhecimento e sua
cultura como protagonistas; educagdo como projeto
de sociedade” (Sampaio e Silva, 2015, p. 943).

Atualmente vivemos em meio do individualismo
nas relagdes humanas e o neotecnicismo na for-
macao docente, numa tendéncia de desqualificar e
desvalorizar aspectos politico-filoséficos da edu-
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cacdo, substituindo-os pela reproducéo de recei-
tas e manuais orientadores. Nesse contexto, somos
desafiadas a trazer a curiosidade epistemoldgica
(Freire, 1993) como um dos elementos relevantes
da formacio e da acdo docentes, para manter sempre
presente a consciéncia de nossa inconclusio e com ela
mobilizar nosso processo histérico de humanizagio,
em confronto com a desumanizagio estruturante
do modelo social hegemonico, com seus evidentes
desdobramentos na formacédo de professoras/es. A
curiosidade epistemolodgica, como ato politico-peda-
gbgico, revigora a paixao do ensinar e do aprender,
orienta o método, imprime rigor ao processo e se
alimenta da imaginac¢do criadora e da critica, numa
articulagdo entre ato politico, “compromisso ético
e experiéncia estética” (Freire, 1993, p. 55). Assim,
fortalece a docéncia como exercicio respeitoso em
face as diferencas politicas, na qual pode-se ensinar
e “aprender sob o desafio de diferentes formas de
ler o mundo” (p. 56), com a formulagido de pergun-
tas que conformem objetos de conhecimento, sobre
o0s quais os sujeitos cognoscentes se debrucem em
didlogo, com a finalidade de “desocultar verdades e
sublinhar bonitezas” (p. 56). Retomar a importancia
da relacdo dialdgica e do trabalho coletivo como
formas de ensinar e aprender, é apostar mais uma
vez na possibilidade de formar e de ser professoras/
es criadoras/es, sujeitos que inventam e reinventam
materiais, formas de ensinar, teorias e praticas peda-
gbgicas em comunhdo com suas/seus educandas/os
realizando o ato pedagégico também como um ato
politico de “ser mais”.

A pedagogia dialdgica de Freire é semente, ela
renasce no trabalho de tantas/os outras/os e nutre
produgdes praticas e tedricas, cujas reflexdes e propo-
sicoes ampliam nossa compreensao sobre as questdes
que, sendo historicas, se redefinem e produzem (ou
ddo a ver) outros problemas ao ganharem contornos
préprios diante das reconfiguragdes da sociedade.
No que se refere aos desafios enfrentados na for-
macdo docente, nos parece interessante trazer a esta
reflexdo o trabalho de Mejia (2020). O autor tem em
Freire uma importante referéncia na configuracio da
educagao popular como uma pedagogia latino-ame-
ricana, com historia, propostas e desenvolvimento
proéprios. Processos atravessados pelo trabalho de
Simén Rodriguez, “nuestro abuelo de la educacién
popular” (p. 33), que “sigue mostrando caminos en
ese pensamiento que él inaugura como el antecedente
mas preclaro de una educaciéon popular que rompe
con el entendimiento eurocéntrico de ella” (p. 32).

Nesse caminho latino-americano de buscar-se,
a Pedagogia do Oprimido é uma obra primordial.
Nasce e se desenvolve a partir e no seio de expe-

riéncias pedagégicas de Paulo Freire com e para as
classes populares dessa terra, no Brasil e no Chile.
Denuncia as impossibilidades da educagio prépria
do capitalismo - a educagio bancaria - e traz o povo
como categoria politica - o oprimido - para com
ele interromper com o modelo liberal de educagio
e anunciar uma educacio libertadora. Tal ruptura,
caracteristica de toda obra freireana, da lugar a outras
possibilidades de configuracdo do ambito pedagogico
ao trazer o oprimido como sujeito da proposta, o dia-
logo como método e a liberdade como sua finalidade.
Uma pedagogia outra redimensiona que o magistério
e a formacdo docente.

Para Mejia (2020), o pensamento de Freire ofe-
rece meios indispensaveis a consolidacdo da edu-
cagao popular mais do que como uma pedagogia
latino-americana, produc¢do histérica, situada no
Sul global, um paradigma latino-americano: projeto
critico, criativo e transformador que propoe alterna-
tivas educativas e sociais que interessam a todos os
projetos educacionais comprometidos com a supe-
racdo da opressao. Indicado pelo autor colombiano
como um dos paradigmas educativos e pedagogicos
na modernidade ocidental?, é o Gnico a constituir-se
fora do continente europeu e em contraposicio ao
eurocentrismo.

A educacdo popular como paradigma educativo,
expde a tensdo que circunscreve a formacao docente
na América Latina, ao defini-la a partir do pensa-
mento pedagogico conduzido pelos outros paradig-
mas que se fundam na homogeneidade de processos
e resultados num curriculo prescritivo. A pedagogia
libertadora, proposta por Freire, abracada pelo para-
digma latino-americano e concebida como parte
deste, traz a experiéncia subalterna para o centro do
processo pedagégico, articulado a cultura como uma
acdo cultural para a liberdade. A heterogeneidade
alimenta a pedagogia enraizada na realidade para
transforma-la.

Nesse exercicio pedagégico, também uma opgao
ético-politica por se comprometer com a transfor-
macao, o trabalho de Mejia destaca-se a necessidade
de formar professoras e professores com subjeti-
vidades criticas e rebeldes, capazes de resistir as
pressdes desumanizadoras e de buscar alternativas
para realizar a educacdo libertadora. O didlogo de
saberes freiriano emerge como mediagao educativa
indispensavel aos processos entrelacados a confron-
tacdo dos conhecimentos e a negociacao cultural que
buscam desarticular os procedimentos, por vezes

3 Mejia (2020, p. 109) acrescenta o paradigma latino-americano
aos paradigmas alemao, francés e saxao.
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invisiveis, de interdi¢do, negacdo, silenciamento e
invisibilidade da pluralidade, decorrentes da homo-
geneizacdo educativa.

Por esse didlogo, saberes e conhecimentos sao
criticamente recuperados, confrontados e ressig-
nificados, evidenciando as dindmicas instituidas
para negar o outro e excluir outras epistemologias.
0 didlogo de saberes traz para o processo educativo
- nele incluida a formag¢do docente - conhecimen-
tos historicamente tornados inexistentes. A nego-
ciacdo cultural acrescenta ao contetudo do dialogo as
relacdes de poder desiguais e a diferentes formas de
conhecimento e de conhecer; inscreve no trabalho
educativo aprendizagens, conhecimentos e a¢des, em
suas dimensdes simbdlicas, relacionais, materiais,
técnicas e tecnoldgicas. Desde nosso ponto de vista,
a mediacdo educativa, tal como é formulada por
Mejia (2020), efetiva-se também como experiéncia
formativa para as e os estudantes e/ou profissionais
em formacao, e se estende para sua agdo como pro-
fessoras e professores.

Paulo Freire e Educacao
Popular: sinergia e praxis

0 meu discurso sobre a Teoria deve ser o exemplo con-
creto, prdtico, da teoria. Sua encarnagdo. Ao falar da
construgdo do conhecimento, criticando a sua extensdo,
jd devo estar envolvido nela, e nela, a construgdo, estar
envolvendo os alunos.

PAULO FREIRE

Aprendemos com pesquisadores da memoéria
(Thompson, 1992; Halbwachs, 1990), que recupera-la
e reaviva-la ndo deve nos levar a ficar no passado, mas
aaprender com ele e nos inspirar para o que criamos
e produzimos hoje. Neste caso, tentar aprender que
as propostas e praticas freireanas nos orientam para
praticas atuais. Para isso, utilizamos a sistemati-
zacdo feita por Melo Neto (s/d) que apresenta como
dimensoes do popular as seguintes:

¢ Terorigem nas postulagdes dos setores sociais
majoritarios da sociedade ou de setores com-
prometidos com suas lutas, exigindo-se que
as medidas a serem tomadas beneficiem essas
maiorias;

e Ter clareza de que ha um papel politico nessa
defini¢ao;

Pedagogia
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¢ Ter como metodologia a promogio do dialogo
entre os participes das ac¢oes e, sobretudo,
que contribua com o processo de exercer-se a
cidadania critica;

e Manter a crenca na utopia, no sonho e na pos-
sibilidade de ser feliz.

A pesquisa sobre a experiéncia de Angicos, con-
siderada por Freire como emblemadtica para sua
obra, conforme ja registrado aqui neste artigo, nos
permitiu conhecer seus sujeitos e suas praticas
de forma que podemos toma-la neste artigo como
base para a discussdo da sua praxis educativa popu-
lar. Ao destacarmos, na obra e na experiéncia de
Freire, momentos relacionados a cada uma dessas
dimensdes, sinalizamos aprendizagens que nos
parecem indispensaveis ao enfrentamento dos pro-
cessos de fragilizacdo das conquistas democraticas,
historicamente alcancadas pela sociedade brasileira,
e de fortalecimento dos discursos que despolitizam
as relagdes e incrementam a individualizagdo como
forma de estar no mundo. Tais movimentos incidem
sobre a formacgao docente, tanto em sua esfera inicial
quanto continuada. Faz-se necessario reafirmar, mais
uma vez, a educagdo como ato politico e recuperar
percursos para encaminha-la nesse sentido.

Tomando a primeira dimensao indicada, obser-
vamos que em toda sua obra, Freire defende que a
educacdo é uma forma de intervencao no mundo e
que seu objetivo é desenvolver o senso critico nos
sujeitos (ler o mundo), para que possam transformar
sua realidade (escrever o mundo, pronunciar a sua
palavra) e, a partir de sua pratica em Angicos pode-
mos aprender como se compde uma a¢do voltada para
as classes populares, com o objetivo de alfabetizar e
politizar. Igualmente, nos mostra a necessidade de
ir além desse momento que se inaugura com uma
alfabetizacdo comprometida com a classe menos favo-
recida, uma vez que o proéprio Freire a considerava
como oportunidade de testar uma proposta maior, de
um sistema educativo que comecava na alfabetizacdo
e abarcava outros niveis. Com o processo realizado,
que se iniciava com a problematizac¢io da leitura de
mundo na “aula de cultura”, com a utilizacdo de fichas
ainda sem palavras escritas que tinham o objetivo de
provocar o debate visando o entendimento de que
somos todos sujeitos de cultura, todos produtores
de conhecimentos, e temos elementos para ler o
mundo e refletir sobre as interfaces entre educagao e
cultura. Esta reflexdo nos orienta para a produgao de
outras propostas, em relacdo com nossos contextos
de trabalho e de vida, que tragam a centralidade da
cultura na elaboracdo dos projetos educacionais que
sustentam as experiéncias pedagogicas.
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Depois de trabalhar com costureiras e emprega-
das domésticas nas suas primeiras experiéncias de
alfabetizacdo no Recife; e de se dedicar a formacgio
docente de jovens, do Rio Grande do Norte, de Ser-
gipe, de Goias e outros lugares no Brasil, para alfabe-
tizar de acordo com a proposta politico-pedagdgica
que criou com seu grupo; durante os muitos anos do
seu exilio Paulo Freire sempre esteve dedicado ao
trabalho com as classes populares, e em dialogo com
estes sujeitos cunhou a sua obra e a sua vida. Sempre
buscou estes setores e esteve comprometido com
eles, tanto na sua producio tedrica quanto no seu
trabalho de coordenador de acdes educativas. Além
disso, em dialogo com estes setores Freire ensinou,
mas principalmente refletiu e aprendeu muito, tanto
que produziu a maior parte da sua obra a partir des-
tas experiéncias. Com os camponeses chilenos, nos
primeiros anos de exilio Freire teve um encontro
proficuo que contribuiu significativamente para a
producgdo da que é considerada sua obra principal,
Pedagogia do Oprimido (Freire, 1987), e para sua
reflexdo sobre o sentido da extensdo como relagido
com o conhecimento dos sujeitos populares (Freire,
1983).Ja na década de 1970, tornou-se consultor de
educacdo nos paises africanos que haviam se libe-
rado da colonizac¢do portuguesa: Angola, Cabo Verde
e Sdo Thomé e Principe. Ali semeou suas ideias que
contribuiram para estes povos se reconstruirem com
um trabalho de educac¢io popular.

Como sabemos, nas experiéncias educativas de
Freire, o posicionamento popular e democratico
estava sempre presente, coerente com seu interesse
de fazer uma educagdo com aqueles que ele nomeia
oprimidos. O que nos leva a segunda dimensao ela-
borada por Melo Neto (s/d), relativa a indispensavel
clareza do papel politico na defini¢do do encamin-
hamento do trabalho. Como essa dimensao politica
deve estar voltada a defesa dos interesses dessas
maiorias, ou seja, das camadas populares, precisa-
mos considerar que a formacdo docente se volta a
professoras e professores que atuardo junto a esses
segmentos sociais e que, muitas vezes, elas e eles
proprios pertencem a esses grupos. Essa demarcagdo
e esse compromisso precisam conduzir as opg¢odes
conceituais e metodolégicas do processo formativo.

A obra freireana interpela os projetos de formacao
docente —inicial e continuada—, e sua acdo esteve
dedicada a isso especialmente na experiéncia de
Angicos (que sera mais bem descrita a seguir) e na
sua passagem como titular da Secretaria Municipal
de Educacdo de Sao Paulo que depois inspirou alguns
estados e municipios brasileiros na construcdo de
suas politicas curriculares e de formagao docente.
Entre suas a¢des como secretario, destaca-se no

campo da formacdo docente a proposicdo de um
programa formativo cujos principios orientadores sdo
principios tedricos da sua obra, ratificando assim a
profunda relagdo entre a teoria e pratica que o guiava:
concepgdo da/o educador/a como sujeito criador da
sua pratica a partir da reflexdo sobre o seu cotidiano;
formacdo continua e sistematizada e orientada para
a compreensdo da génese do conhecimento e apro-
priacdo dos avancos cientificos deste, visando dar
contribui¢do para que as/os educadores sejam arti-
fices de reorientacdo curricular que construa a escola
com a qualidade que se quer (Saul e Silva, 2012).

No caso da terceira dimensao, Melo Neto (s/d)
evoca o didlogo como método e sua articulagdo com
o exercicio da cidadania critica. Como ja discutido, a
nocao freireana de didlogo traz para a educagdo uma
outra forma de se pensarfazer nos seguintes casos:
1) o jeito de ser professor ou professora: aberto
a educanda e ao educando, que sabe escuta-los e
respeita-los; 2) a relagdo pedagdgica, que pressu-
poe uma horizontalizacdo das relagdes. A abertura
ao outro e a horizontalidade da relagdo desafiam a
composic¢do hierarquizada da escola, tendo impactos
importantes nos modos de pensarfazer a formacgdo do
magistério. Esse jeito de ser professor ou professora
e essarelacdo pedagdgica horizontal, articulados por
sentidos criticos e criativos, amparados no didlogo
como método, como indicado, concorrem para que a
pratica educativa seja espacotempo de prontncia do
mundo (Freire, 1987) pelos sujeitos nela envolvidos.

Nas entrevistas realizadas em 2013, com edu-
candas que participaram das 40h de Angicos, foi
possivel perceber que o que mais guardavam na
memoria daquela experiéncia se referia a relacao
pedagogica (dialégica) estabelecida. Também, nas
entrevistas com as/os coordenadoras/es dos circulos
de cultura em Angicos, o didlogo foi destacado como
pratica cotidiana. A conversa com estas pessoas nos
mostra que Freire foi dando mais consisténcia a sua
teorizagdo sobre o didlogo ao experimenta-la como
pratica cotidiana fundamental para as relagdes entre
aquelas/es com quem trabalhou. Algo que tentamos
aprender permanentemente, valendo-nos da teo-
rizacdo presente na obra freireana, bem como dos
relatos das experiéncias aos quais nos aproximamos
no didlogo com os sujeitos que viveram, ou ainda
vivem, processos marcados pelo didlogo.

Ao rememorar seu processo de formagao, no ins-
tigante didlogo com Ira Shor, Freire afirma:

Desde o inicio, eu estava convencido de que deveria
dialogar com os estudantes. Se vocé me perguntasse
se eu tinha uma nog¢do sistematica do que significava
o dialogo, eu lhe diria que nao. Ndo construira nen-
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huma epistemologia para planejar o que ensinar.
Eu tinha intuicdo. Achava que deveria comegar
falando com eles. Isto é, ndo apenas lhes dar aulas,
explicar-lhes coisas, mas, ao contrario, provoca-los
criticamente a respeito do que eu proéprio dizia.
Finalmente, depois de deixar o ensino de segundo
grau, comecei a ensinar trabalhadores adultos em
Recife. L3, fortaleci todas essas idéias. Esse foi o
segundo momento de minha formacao, entre tra-
balhadores e camponeses de Recife. Cometi erros.
Eu era tradicional, mas era capaz de ir além. (...)
Todas essas coisas que agora procuro teorizar ndo
ocorreram de repente ou acidentalmente. Vieram de
uma série de experiéncias. (1986, p. 24)

Entendendo que a teorizagdo sobre o didlogo
vai-se produzindo em processos dialégicos, tomamos
dos depoimentos sobre a experiéncia de Angicos a
realizacdo do levantamento do universo vocabular,
num movimento de visitar e conversar com futuras/
os educandas/os, realizado como primeira tarefa das/
os coordenadoras/es dos circulos de cultura. Tinha
carater formativo, pois oportunizava experimentar
o didlogo, conhecer e se aproximar da cultura das/
os educandas/os, seu contexto de vida, seus conhe-
cimentos e sua forma de expressa-la e pronuncia-la.
Anos depois, em Pedagogia da Autonomia, este movi-
mento formativo foi assim registrado:

0 sujeito que se abre ao mundo e aos outros inau-
gura com seu gesto a relagdo dialégica em que se
confirma como inquietacdo e curiosidade, como
inconclusdo em permanente movimento na Histdria.
(-..) A formacdo dos professores e das professoras
devia insistir na constituicdo deste saber neces-
sario e que me faz certo desta coisa dbvia, que é a
importancia inegavel que tem sobre nds o contorno
ecologico, social e econdmico em que vivemos. E ao
saber teérico desta influéncia teriamos que juntar
o saber tedrico-pratico da realidade concreta em
que os professores trabalham. (Freire, 2011, p. 51)

Assim, para exercer freireanamente o oficio de
professor/a, é preciso reconhecer que aprendemos
junto com as/os educandas/os, deixar de acreditar
na primazia dos nossos conhecimentos concretiza-
dos em uma pratica pedagdgica bancaria, e enten-
der que mediados pelo didlogo todos aprendemos
sendo agentes do nosso préprio conhecimento. O
depoimento das/os coordenadoras/es dos circulos
é farto do testemunho de suas aprendizagens: sobre
aquele lugar, sobre o trabalho dos educandos e suas
formas de vida, da mesma maneira que sobre a teoria
e a pratica pedagégica (Sampaio; Rodrigues e Zilio,
2014). A partilha dessa experiéncia, pelas pessoas
que a viveram, traz vida e intensidade a afirmacao

de Freire, feita em diversos momentos, que néo é
possivel ensinar sem aprender, sendo a pesquisa
indispensavel a composi¢iao desses processos.

Partindo daideia de que a recuperacdo da memo-
ria nos ajuda a pensarfazer o presente, (re)conhecer
o didlogo entre pratica e teoria e entre as/os coorde-
nadoras/es dos circulos e delas/es com Paulo Freire
como parte de sua formagao continuada na experién-
cia de Angicos, contribui para pensarfazer formagdo
de professores hoje, destacando o trabalho coletivo
(didlogo entre educadoras/es), e usando a pratica
como ponto de partida (didlogo entre teoria e pratica
e entre educandos e educadores).

As/Os coordenadoras/es de circulos de cultura
em Angicos, eram estudantes universitarios (e dois
secundaristas) que se propuseram ir a Angicos (mui-
tas/os por engajamento politico, mas outros por
relacdes pessoais) e 14 se dedicaram integralmente
a tarefa de alfabetizar as 300 pessoas jovens e adul-
tas matriculadas. Nas entrevistas feitas com alguns
delas/es, contaram como era sua rotina de trabalho
coletivo e sua reflexdo continua sobre a pratica:

Diariamente pela manha eles se reuniam para dis-
cutir os acontecimentos das aulas da noite anterior.
Neste momento trocavam suas experiéncias e con-
sideravam o pronunciamento da visdo de mundo e
dos conhecimentos dos alunos para pensar como
continuar conduzindo as aulas. A formacdo que
tinham recebido no curso, as orientacgdes de Freire
e sua equipe eram (re)estudados para subsidiar as
decisdes. A tarde voltavam a se reunir para elaborar
o planejamento da aula daquela noite, ja nutridos da
discussdao da manh3, seus estudos e suas decisoes.
Era um regime intenso, marcado pelo dialogo:
relacdo entre sujeitos; troca de sentidos; interagao;
abertura ao outro; base para a aprendizagem de
como atuar como educador.

Em alguns destes dias de trabalho, Paulo Freire
esteve presente e se entusiasmava com as descober-
tas da pratica e as criagdes daquelas/es estudantes
para dar conta de seus imprevistos. Eles eram
sujeitos que, no didlogo com os sujeitos estudantes,
estavam pronunciando sua palavra, criando sua
praxis, modificando “seu mundo” e, muitas vezes,
a propria metodologia proposta. Paulo Freire se
colocava da mesma maneira: era um sujeito aberto
ao didlogo com ele mesmo e de sua teoria com os
coordenadores e sua pratica. (Sampaio e Silva, 2017,
pp. 68-69)

Nesta descri¢do percebemos o entrelacamento dos
aspectos anteriormente destacados. O trabalho coletivo
como forma privilegiada de fazer avangar o conheci-
mento a respeito do fazer pedagogico, troca entre sujei-
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tos que, juntos e em dialogo, produzem e problematizam
o seu fazer, e tomam-no como objeto de conhecimento
sobre o qual refletem e por isso aprendem e criam sua
forma propria de atuar como educadoras/es.

0 trabalho coletivo realizado como processo dia-
logico, “permitiu a reflexdo conjunta que provocou,
com o didlogo entre a pratica por eles vivida e a teoria
proposta, aprimoramento, confirmagao, negacao, for-
mulacdo e reformulagio teorica e pratica” (Sampaio;
Rodrigues e Zilio, 2014, p. 183). Anos mais tarde
Paulo Freire escreve sobre formacgdo de professores
defendendo a reflexdo sobre a pratica e o didlogo
entre sujeitos e entre teoria e pratica que ja estavam
presentes ha quase 60 anos:

Na formac¢ao permanente dos professores, o
momento fundamental é o da reflexdo critica sobre
a pratica. E pensando criticamente a pratica de
hoje ou de ontem que se pode melhorar a préxima
pratica. O proprio discurso tedrico, necessario a
reflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto
que quase se confunda com a pratica. O seu “dis-
tanciamento” epistemoldgico da pratica enquanto
objeto de sua andlise, deve dela “aproxima-lo” ao
méaximo. Quanto melhor faga esta operacao, tanto
mais inteligéncia ganha da pratica em analise e
maior comunicabilidade exerce em torno da supe-
racdo da ingenuidade pela rigorosidade. (Freire,
2011, p.18)

0 movimento de refletir sobre a propria pratica,
mobiliza saberes e constréi conhecimento peda-
gogico quando se realiza como um “movimento
dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre
o fazer” (Freire, 2011, p. 43) em didlogo com a teo-
ria. Um movimento descrito da seguinte forma por
Freire, imprescindivel na formacdo docente, inicial
e continuada:

A questao central que se coloca a n6s, educadoras
e educadores, no capitulo de nossa formagdo per-
manente, é como, do contexto tedrico, tomando dis-
tancia de nossa prdtica, desembutimos dela o saber
dela, a ciéncia que a funda. Em outras palavras, é
como do contexto tedrico ‘tomamos distancia’ de
nossa pratica e nos tornamos epistemologicamente
curiosos para entio apreendé-la na suarazio de ser.

E desvelando o que fazemos desta ou daquela
forma, a luz de conhecimento que a ciéncia e a
filosofia oferecem hoje, que nos corrigimos e nos
aperfeicoamos. £ aisso que chamo pensar a pratica
e é pensando a pratica que aprendo a pensar e a
praticar melhor. (Freire, 1993a, pp. 105) (grifos
do autor)

0 exemplo de Angicos, nos ajuda ainda a aprender
sobre a pratica do dialogo entre educadoras/es e
educandas/os, como forma de uma relagdo pedagé-
gica ndo bancaria e libertadora no sentido politico
de horizontalizar a relacdo entre seres humanos que
se reconhecem como produtores de diferentes con-
hecimentos. Os circulos de cultura, cuja organizacio
fisica ndo era circular, materializavam uma proposta
de ensino e aprendizagem mutuos, dialégica, colabo-
rativa, de relacdo pedagodgica sem hierarquias entre
os sujeitos, constituiam-se em um espacgo educativo
onde o que circulava era o conhecimento, colabo-
rando para promover um reencontro das pessoas com
sua historia, seu conhecimento e sua cultura.

Olhando para estes diferentes aspectos dialogi-
cos da experiéncia de Angicos, podemos concordar
com Silva (2013), quando diz que considera como
“parceiros de criagdo” todos as/os seus participantes
(coordenadoras/es, educandas/os e o proprio Paulo
Freire) que se constituiram em sujeitos de um pro-

cesso de aprendizagem dialdgico.

O ultimo ponto da sistematizacdo de Melo Neto
(s/d), se refere a manter a crenga na utopia, no sonho,
na possibilidade de ser feliz. Sem divida, uma apren-
dizagem indispensavel para quem se compromete
com a educagdo como ato politico. Uma aprendiza-
gem nem sempre facil, por exigir a desconstrucdo de
muitas pautas que guiam os processos educativos,
em suas diferentes instancias, requerer a critica
permanente, para nio se fazer da crenca um instru-
mento de ocultacdo dos processos que devem ser
objeto de problematizacdo e demandar a atengao aos
principios éticos presentes nos processos vividos.
Talvez ninguém mais que Freire tenha explicitado
essa crenga (talvez por isso também seja as vezes
desqualificado na academia, rigida em sua visao de
ciéncia). Sua obra esta repleta de ideias neste sentido,
com o uso de palavras como boniteza, esperanca,
sonhos, usadas para a defesa de uma visao de histéria
da humanidade, reconhecendo as transformacgdes
e entendendo-a e vivendo-a sempre como possibi-
lidade. Falando de amorosidade, ndo como amor
piegas, mas como respeito ao outro, compromisso
com o outro, neste caso com as/os educandas/os.
A amorosidade que conecta as dimensdes politica e
gnosioldgica que compdem a educacio.

A dimensdo politica é a leitura do mundo, e a
dimensdo gnosiolédgica € a leitura da palavra, dos
conceitos, das categorias, das teorias, das discipli-
nas, das ciéncias, enfim, das elaboracdes humanas
anteriormente formuladas. A dimenséo politica
da os fundamentos para a dimensdo gnosioldgica.
(Romado, 2010, p. 134)
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Com isso, Freire (2011) revela e enfatiza a beleza
da ética e anecessidade de um projeto educativo que
busque ser mais —para ele uma vocagao antologica
do ser humano— e mostra o encanto estético do ato
de educar indissociado do seu propoésito politico,
que se refere a atuar com as pessoas construindo em
comunhio o crescimento pessoal e coletivo. Mostra
o papel e o valor da educacdo para a construgio de
um mundo menos feio, porque menos desigual e
mais bonito, e podendo contar igualmente com a
potencialidade da diversidade humana.

Igualmente, importa ressaltar que estes principios
transformam também a visdo que temos a respeito
dos contetidos a serem trabalhados na sala de aula.
Para Freire, os professores tém “o dever de nao sé
respeitar os saberes com que os educandos, sobre-
tudo os das classes populares chegam a ela —saberes
socialmente construidos na pratica comunitaria—
mas também, discutir com os alunos a razdo de ser
de alguns desses saberes em relagdo com ensino dos
conteudos” (Freire, 2011, p. 15).

Em um texto em que trata a educagio de adultos
como educac¢do popular, Paulo Freire chama a atencao
para o significado politico dos contetidos e dos pro-
cedimentos didaticos:

O conceito de Educacgdo de Adultos vai se movendo
na direcdo de educacgdo popular, na medida em
que a realidade comeca a fazer algumas exigén-
cias a sensibilidade e a competéncia cientifica
dos educadores e das educadoras. Uma destas
exigéncias tem a ver com a compreensao critica dos
educadores do que vem ocorrendo no cotidiano das
camadas populares. Nado é possivel a educadoras
e educadores pensar apenas os procedimentos
didaticos e os contetidos a serem ensinados aos
grupos populares. Os préprios contetdos a serem
ensinados ndo podem ser totalmente estranhos ao
cotidiano dos educandos. O que acontece, no meio
popular, nas periferias das cidades, nos campos,
nada pode escapar a curiosidade dos educadores
envolvidos na pratica da Educagdo Popular. (Freire,
1993b, p. 16)

Segundo ele:

Sdo tdo importantes para a formagdo dos grupos
populares certos contetidos que o educador lhes
deve ensinar, quanto a analise que eles facam de
sua realidade concreta. E, para isso, devem contar
com a indispensavel ajuda do educador, superando
o seu saber anterior, o saber da experiéncia, por um
saber mais critico, menos ingénuo. (p. 28)

Temos, portanto, um esclarecimento do proéprio
autor a respeito do que se tem sido tratado no meio
pedagbgico quase como um jargdo: partir dos con-

hecimentos dos alunos. O esclarecimento funda-
mental é partir, mas ndo ficar nesses conhecimentos
transforma-los em “um saber mais critico, menos
ingénuo”.

Entendemos que esse posicionamento é valido
também para pensar nos jovens e adultos que chegam
as diversas licenciaturas, na Universidade. Especial-
mente quando as classes populares vém conquis-
tando mais espaco no ensino superior. Sua chegada
aos cursos de formacgdo de professores e professoras
traz experiéncias outras e vem representando uma
excelente oportunidade para a ressignificacdo do con-
teudo tratado e problematizacdo do projeto hegemo-
nico de educacdo, entrelagado aos historicos proces-
sos sociais de subalternizacdo dos sujeitos populares,
que buscam seu silenciamento e invisibilidade.

A cultura do siléncio se alimenta de falsas pala-
vras, fruto que é gerado de estruturas sociais opres-
soras, de acdes domesticadoras e antidialdgicas. Nela
se fundam os processos educativos prescritivos e
verticalizados, que negam o direito da/o educanda/o
dizer sua palavra, expostos por Freire com extrema
nitidez ao tratar da educacao bancaria (Freire, 1987).

Para tensionar a educag¢ao bancdria, é importante
mencionar ainda dois principios da concepcao frei-
reana de educacdo, que se relacionam entre si: o inaca-
bamento dos seres humanos e a ideia de professor/a
pesquisador/a. Freire considera que todos “estamos
sendo, somos seres inacabados, inconclusos e vive-
mos em uma realidade que, sendo histérica também,
é igualmente inacabada” (Freire, 1987, p. 83). Entao,
devemos ter a consciéncia de que, por sermos incom-
pletos, aprendemos sempre em diversos contextos.
Este principio é fundamental para que, como educa-
doras/es, acreditemos nas/os educandas/os, em sua
capacidade de aprendizagem e na possibilidade de
transformacdo que todos nés temos como sujeitos e
como sociedade. E esta diretamente relacionado ao
principio que defende que a/o educador/a aprende
junto com a/o educanda/o, e por isso tem a neces-
sidade permanente de refletir criticamente sobre a
pratica. Freire defende a/o professor/a curioso, pes-
quisador/a de sua prépria pratica.

Contra a cultura do siléncio, condi¢do para a edu-
cacdo bancaria, Freire, em sua obra, afirma a importan-
cia do trabalho pedagdgico como exercicio dialégico.
A incompletude humana, em lugar de desqualificar
os sujeitos (como afirma o modelo dominante de
educacdo), mobiliza sua curiosidade epistemoldgica.
A compreensdo da historicidade humana sustenta a
afirmacdo radical do didlogo, quando os seres huma-
nos se encontram, mediatizados pelo mundo, para,
dizendo sua palavra, pronuncia-lo.
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Aqui ndo se trata de uma pronuncia qualquer,
de uma palavra vazia, falsa, desprovida de critica
e de vinculos com a vida dos que a proferem. Nao,
a palavra buscada é a que se elabora no seio de
uma cultura dialdgica, é a que porta significacdes
libertadoras. Uma palavra que, componha com o
processo educativo, orientado pela consciéncia de
sua ac¢do transformadora na prontincia do mundo
como produ¢do humana. Uma palavra que expanda a
poténcia da pergunta e traga a problematizagdo como
forma de encontro com um mundo, no qual, ainda
imperaa cultura do siléncio (Freire; Shor, 1986), parte
da dinamica em que se conectam subalternizagio e
desumanizacdo sobretudo das classes populares.

A educacgdo como pratica da liberdade atua para
que o direito a palavra seja reconquistado e jamais
negado, pois, ontologicamente, a prontincia do mundo
nos humaniza (Freire; Shor, 1986).

Educar o/a educador/a:
experiéncias praticoteoricas

Neste movimento de trazer a sistematizacio de
Melo Neto (s/d), sobre as caracteristicas da edu-
cacdo popular, relaciona-las tanto a obra de Paulo
Freire quanto as acdoes em que ele esteve envolvido,
pudemos identificar também como o pensarfazer
freiriano vigora também em praticas institucionais
atuais, mantendo sua poténcia. Por exemplo, em
experiéncias educativas que conhecemos no Brasil e
na Colémbia* durante o ano de 2018. Sem intengdo
de desenvolver um estudo comparativo, tomamos as
experiéncias que conhecemos para reafirmar o cara-
ter politico e transformador da educagdo feita com as
classes populares, ressignificando suas experiéncias
cotidianas e suas formas de relagdo social a partir da
problematizacdo de seu contexto, trazendo-o para
o centro do trabalho pedagégico (Sampaio, 2020).

Essas experiéncias realizam o que aprendemos
com Paulo Freire sobre a necessidade de problema-
tizar e romper com relagdes politico-pedagédgicas
de cunho bancéario, bem como criar cotidianamente
procedimentos, acdes e formas de interacao funda-
mentadas nos saberes e dindmicas populares para
orientar seus processos de escolarizacio.

Destacamos, dentre essas experiéncias educati-
vas, uma que da testemunho da possibilidade de se
fazer educagdo popular na escola publica, conforme

4  Osresultados desta pesquisa estdo publicados no artigo Edu-
cacgdo Popular e Formagdo Docente: experiéncias de re-exis-
téncia: Esteban, Maria Teresa; Sampaio, Marisa N. Revista
Didlogo Educacional, Curitiba, v. 20, n. 65, pp. 608-629, abr./
jun. 2020.

defendeu Freire (1993b). Trata-se de uma escola
publica, situada na periferia urbana no bairro Barro
Branco, de uma cidade na regido metropolitana
do Rio de Janeiro, Brasil, caracterizada por uma
realidade tipica da desigualdade brasileira, espe-
cialmente nos seus centros urbanos: escassez de
politicas publicas de satide, educagio, assisténcia etc.
Uma realidade que a escola entende como passivel
de transformacao e frente a qual adota uma postura
de participe. A maioria das familias é formada por
trabalhadoras/es que se deslocam a cidade vizinha,
percorrendo muitos quilémetros para chegar ao seu
local de trabalho, mas também por pessoas atingidas,
de forma crescente, pelo desemprego. A escola des-
envolve atividades para turmas de Educacio Infantil
e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, neste caso
para criangas, jovens e adultas/os. O projeto politico
pedagdgico da escola afirma que sua proposta educa-
cional, fundamentada na obra de Paulo Freire, como
podemos observar, por exemplo, em sua referéncia
a Educacdo de Pessoas Jovens e Adultas:

Assenta-se na perspectiva da educagdo como
ato politico, favorecedor da construg¢ao de novas
relagdes sociais, a partir da analise e compreensio
da praxis e da realidade social mais ampla, que
mobiliza e motiva a participa¢do cidada. (Escola
Municipal Barro Branco, 2011, p. 5)

As préticas observadas na escola revelam disposi-
tivos criados para permitir e concretizar essa partici-
pacdo cidada como parte do processo formativo dos
sujeitos e modo de empreender a gestdo democratica
e o aprimoramento/transformagao da prépria escola.
Alguns exemplos do didlogo e da participagdo como
acoes cotidianas na escola, sdo os levantamentos de
necessidades e demandas junto a estudantes de todos
os niveis (incluindo as crian¢as pequenas) e comu-
nidade, que depois sdo objeto de decisdo em seus
multiplos conselhos representativos desses mesmos
atores; a organizagdo coletiva de mutirdes para reali-
zar melhorias na escola; a valorizacdo constante das
produgdes de alunas e alunos; a problematizagdo de
questoes relevantes para a vida da comunidade como
processo articulador do seu curriculo; e a producio
de processos pedagdgicos compativeis com prin-
cipios da educagdo popular assumidos pela escola
como orientadores da formagao continuada docente
na proépria instituicao.

Abracar a educacdo popular como articuladora
das ag¢des na escola publica demanda um cuidado
especial com as agdes docentes cotidianas. Cons-
cientes da transformacado no pensarfazer as praticas
escolares, as e os profissionais que atuam na E.M.
Barro Branco tomam em suas maos o processo de
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formacdo continuada, vivido como ato coletivo, entre-
lacado ao que se apresenta como situacoes limite em
suas experiéncias e incorporado as suas proposicées
de trabalho, especialmente por meio dos Grupos de
Estudos que organizam periodicamente, para tratar
de algum tema que se mostre relevante.

Entre as experiéncias colombianas que conhe-
cemos, destacamos uma que forma educadoras/es
populares para atuar em escolas, comunidades e
sociedade civil tendo como referéncia o conceito de
educacgdo libertadora de Freire (1987): a Licenciatura
em Educagdo Popular da Universidad del Valle, em Cali.

O curso foi gestado a partir do trabalho do Grupo
de Pesquisa em Educacdo Popular do Instituto de
Educacdo e Pedagogia da universidade, que des-
envolve pesquisa participativa interdisciplinar nas
comunidades locais. Desde sua constituicdo, em 1979,
o grupo realiza diferentes programas de formacgao
em educacdo popular que, em 1998, culminaram na
proposta desta Licenciatura, primeiro em modalidade
a distancia e semipresencial, oferecendo formacgao
continuada a docentes que trabalhavam com comuni-
dades em situacdo de vulnerabilidade, e desde 2001
também é desenvolvida presencialmente (Universi-
dad del Valle, 2017). No mesmo Instituto e em outras
universidades colombianas e brasileiras, existem
programas de pos-graduacdo em Educacao Popular,
mas esta Licenciatura é inica em nivel de graduacio
no mundo, segundo seus coordenadores.

Sua proposta pedagégica contempla como eixos
formativos: Educacdo e Pedagogia, Cultura e Comu-
nicagdo Popular, Desenvolvimento e Participacdo e
estd baseada em principios que fundamentam a obra
de Paulo Freire, com destaque para: a participagdo
ativa dos sujeitos envolvidos no processo educativo;
a intenc¢do de contribuir com a constru¢do de uma
sociedade democratica, inclusiva e multicultural,
sem opressdo politica, econédmica ou cultural; e o
desenvolvimento de uma metodologia que tematiza
e problematiza a experiéncia, como se pode perceber
pelo objetivo geral do curso:

Formar integralmente Licenciados en Educacion
Popular comprometidos con la transformacién
social y capacitados para contribuir al desarro-
llo sinérgico de las comunidades colombianas, a
partir de la comprension e interpretacion de los
fenémenos sociales, culturales y educativos; la
generacion de procesos participativos acordes con
los diferentes contextos; la potenciacion del desa-
rrollo humano de sus participantes y la utilizacion
creativa de metodologias diversas que respondan a
necesidades especificas de los grupos involucrados.
(Universidad del Valle, 2017, p. 27)

Pedagogia
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O curso, propoe formar educadoras/es que pos-
sam planejar, coordenar, gestionar, desenvolver e
avaliar processos educativos de educacdo formal e
ndo-formal, além de pesquisa participativa e siste-
matizacdo das experiéncias e saberes de Educacio
Popular. Portanto, podendo atuar no ambito escolar,
em orientacdo e assessoria pedagdgica; no ambito
comunitario organizando e realizando pesquisas e
projetos para promover o desenvolvimento integral
de comunidades rurais e urbanas e o fortalecimento
da democracia e da inclusio social; e no ambito da
sociedade civil em ag¢des de gestio social e politica.

Paraisso, a proposta pedagdgica tem como refe-
rencial teérico o paradigma critico emancipador, a
trajetoria histérica latino-americana, a pedagogia
critica, o campo de conhecimento da Educacao
Popular e o conceito de popular. A propria Educacao
Popular aparece na proposta como perspectiva edu-
cativa, pretendendo construir nas/os egressas/os
uma postura ética, politica e pedagégica em relagdo
as pessoas e contextos com os quais interage. Um/a
educador/a freiriano que constr6i conhecimento
com os saberes e as/os educandas/os de maneira
participativa e dialégica.

Entre tantas outras experiéncias relacionadas
aos principios freirianos e da Educagdo Popular que
tivemos oportunidade de conhecer na Colémbia,
mencionamos a Licenciatura em Educag¢io Popular,
por tratar-se de uma experiéncia tinica de formacgao
de educadoras/es que, assim como a experiéncia
brasileira, também brevemente descrita aqui, é
testemunho da possibilidade de se fazer educacgao
popular com as camadas populares desde dentro
de instituicoes, sendo esta em especial, em didlogo
com uma instituicao universitaria. Porém, podemos
afirmar, por nossas observagdes e conversas com as/
os participantes ou coordenadoras/es, que todas, em
alguma medida, desenvolvem praticas baseadas em
principios freirianos de didlogo; participagdo; valo-
rizacdo da cultura e dos saberes dos participantes.
E ainda trabalham com conceitos e principios rela-
cionados ao seu contexto proprio, a sua histéria e a
sua cultura: memoria; territério; cultura e sabedoria
dos povos ancestrais; cultura da paz.

Encontramos nessas experiéncias uma conexao com
principios assinalados por Jara (2020), como centrais
na acdo dos educadores e das educadoras populares: a
valorizacdo da experiéncia vivida das pessoas; a partici-
pagdo de todas/os em processos reflexivos e decisérios
associada a tomada coletiva de decisoes; e o compartil-
hamento de conhecimentos e informagdes. Percebemos
a poténcia desse encaminhamento para enfrentar as
adversidades postas aos sujeitos subalternizados e
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seus contextos periféricos, com a producio de formas
criativas de re-existéncia, diante de politicas publicas e
discursos difundidos na sociedade de desqualificagdo e
desestruturagio da escola publica.

Com seu trabalho, Jara (2006) ao propor a siste-
matizacdo das experiéncias no ambito das agdes de
educacdo popular, dialoga com a pedagogia liberta-
dora de Freire e nos oferece modos de condugio das
praticas cotidianas em sintonia com os principios
acima enunciados. Ainda que nao tenhamos encon-
trado nos contextos institucionais aqui apresentados,
processos estruturados de sistematizagdo das suas
experiéncias, observamos em suas praticas conver-
géncias com essa proposi¢do, assim resumidas: a
preocupagio com a apreensao dos motivos que levam
um determinado processo a se efetivar de um modo
especifico e com sua interpretacdo como parte de
um contexto; a recuperac¢do dos passos dados e dos
aspectos objetivos e subjetivos que interferiram em
sua realizagdo; a apreciagdo critica dos percursos
e resultados e a possibilidade de aprender com a
propria experiéncia, fazendo dessa aprendizagem
instrumento para a transformagao do que se mostra
insuficiente.

A natureza coletiva dessa proposta envolve
mudang¢as nos modos de agir, ressoando na com-
posicdo dos modos de pensar e de compreender os
processos educativos em sua relagdo com o contexto
sécio-historico e cultural em que se inscrevem. Apren-
der com a proépria experiéncia, por meio de dinami-
cas que s6 podem desenvolver-se no coletivo e por
meio de procedimentos colaborativos e dialégicos,
traz a necessidade da partilha e a possibilidade de
ampliacdo e aprofundamento da leitura do mundo,
para transforma-lo. Os processos intersubjetivos,
conforme nos ensinou Vygotski (1991), transformam
asrelagdes intrassubjetivas, de modo que outras habi-
lidades sdo potencializadas, permitindo o estabeleci-
mento de modos distintos de condugao do processo
pedagogico e das experiéncias formativas. A proble-
matizacdo do vivido, nessa perspectiva, incrementa
a vivéncia da educagdo democratica.

O fruto do trabalho de sistematiza¢ao de experién-
cias, articulado a principios freirianos, vai também
por sua vez (re)criando principios orientadores,
préprios e singulares ao contexto. Desse modo, essas
aproximacdes entre a sistematizacdo das experién-
cias formulada por Jara e procedimentos presentes
no cotidiano das institui¢des com que interagimos,
nos leva a considera-la como significativa para ser
trabalhada de modo mais consistente com espacos
educativos que assumam uma abordagem freireana
no desenvolvimento de suas atividades, e em especial

na formacao de professoras e professores. Sublinha-
mos sua pertinéncia para apontar questdes importan-
tes, para a formacdo docente continuada, integrada
as praticas institucionais cotidianas, em articulagido
com a proposta de Freire (1987) de constituicdo do/a
professor/a pesquisador/a.

Nossos encontros com institui¢cdes educativas,
manifestam a relevancia da educag¢io popular para
o trabalho com os segmentos sociais historicamente
subalternizados e acentuam a presenca de Freire
na composicdo cotidiana dos seus processos de for-
macao docente nas modalidades continuada e inicial.
0 pensamento freiriano se faz presente, inclusive,
por meio de outros educadores e educadoras que
com ele dialogam na elaboracdo de suas proposi¢des
prdticotedricas.

Tempos mualtiplos de
uma obra singular

No ano em que se comemoram os 100 anos do nas-
cimento de Paulo Freire, nos reunimos com tantas
pessoas, possivelmente em varias partes do mundo,
que celebram esta data simbélica revisitando o seu
trabalho. Pretendemos, com este artigo, colocar em
diadlogo tempos e espacos distintos em que a vasta
obra de Freire se faz presente, produzindo um movi-
mento de reflexdo sobre o seu legado que contribui
com a compreensdo dos problemas que seguimos
enfrentando para garantir a educacdo como direito
de todas as pessoas. Entendemos que tal garantia s6
se efetiva, com a presenca dos sujeitos das classes
populares nos diferentes espacos de educacao for-
mal e ndo formal, para que a pedagogia do oprimido
resulte em uma educagdo como pratica de liberdade.

Partimos de um estudo sobre as 40 horas de Angicos,
trabalho seminal, no qual algumas das nog¢oes centrais
do pensamento freiriano foram ganhando intensidade
e consisténcia como elaboracdo prdticotedricapridtica.
Questdes destacadas nessa pesquisa foram postas em
didlogo com resultados de outra posterior, envolvendo
acdes educativas na América Latina. Para tratar do que
se evidenciou nesse encontro, trouxemos a reflexdo,
além do proprio Freire, autores latino-americanos
que nele encontram um interlocutor privilegiado, na
elaboracdo de seus trabalhos. Esse entrelagamento
de tempos, espacos, sujeitos e propostas nos permitiu
pensar relacdes entre agdes no ambito da formacdo
docente, em suas modalidades inicial e continuada,
e os principios da educagdo popular. Partilhamos da
percepcao de que a escola outra preconizada por
Freire s6 se produz com professoras e professores
outros, o que requer uma ressignificagao do processo
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formativo. Movimento presente no pensamento e no
trabalho de Paulo Freire, que, mais do que exemplo,
é inspiracao.

Neste movimento de retomar e relacionar dis-
tintas propostas e praticas que se constituem em
praxis de educacdo popular orientadas pela obra
de Paulo Freire, ratificamos aprendizagens sobre
distintos aspectos da formag¢do docente que pos-
suem o didlogo, e a horizontalidade de relacdes
que ele pressupde, como proposicdo e principio
para sua realiza¢do. Entre as mais significativas
destacamos primeiramente a relevancia de se
tomar o povo como categoria politica na articulagdo
do processo de formacdo de educadoras/es —seja
em sua modalidade continuada, trazida a este texto
pela experiéncia da escola, ou inicial, expressa
aqui pelo curso de licenciatura. Vislumbramos sua
importancia para a ruptura com pedagogias inscri-
tas no pensamento eurocéntrico que se mostram
historicamente insuficientes para a formulagio de
processos educativos favoraveis ao enfrentamento
da subalternizagao a que os povos latino-america-
nos sao constantemente submetidos. Dessa forma,
o conhecimento e a valorizagdo do territorio e da
memoria sdo centrais para a dissolugao dos vinculos
entre os processos educativos populares e a edu-
cacdo articulada pelo projeto moderno-colonial, e
para areinsercdo da educacdo como um elemento da
cultura, portanto vinculada aos projetos e tradigoes
das comunidades das quais deve ser parte. Encontra-
mo-nos com experiéncias que, ao ressignificarem o
povo em seus projetos de educacgio, atualizam o que
emergia em Angicos e ddo materialidade a critica
freireana a educacdo bancaria e a sua proposta de
educacio libertadora.

Partindo desses pressupostos politico-pedagoé-
gicos da Educagdo Popular, chegamos ao segundo
destaque que fazemos das aprendizagens que ratifi-
camos ao revisitar nossas pesquisas, neste exercicio
de reflexdo: tomar o didlogo com a comunidade como
imprescindivel para a produg¢ao de curriculos em
sintonia com a vida da comunidade. A configuracdo
curricular das institui¢cdes estudadas se entrelaca a
problematizacdo das vivéncias cotidianas, por meio
de principios e procedimentos caros a educagio
popular: o reconhecimento da validade do saber de
todas as pessoas; a reflexdo coletiva sobre o vivido, de
modo aretirar questdes significativas para articular a
dindmica aprendizagemensino; e a proposi¢ao de pro-
cessos que incorporem de modo crescente as/os estu-
dantes - jovens, adultos ou criancas —nessa reflexdo
e na tomada de decisdes. Tais agdes se colocam em
clara contraposicdo ao silenciamento historicamente
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imposto aos sujeitos populares e a sua exclusio dos
espacos de deliberagdo— processos centrais para a
subalternizacdo de sujeitos, grupos e povos.

Com isso, destacamos a vinculacgio entre a elabo-
racao do curriculo e a formagdo docente continuada
como parte das atividades regulares da escola. A
unidade de educacgdo basica, por noés estudada, traz ao
curriculo problemas que se produzem em suas prati-
cas cotidianas e na comunidade em que se situa, com-
preendidos em articulagdo com a macro-estrutura da
sociedade; e a articulagdo das lutas escolares com
as lutas sociais, com fortalecimento do coletivo na
condugao dos processos de transformag¢ao —dentro
e fora da escola. Esse movimento curricular, por sua
vez, interpela o saberfazer pedagoégico e enuncia ques-
toes assumidas nas atividades da formagao docentes
efetivada pela prépria escola. O didlogo e a problema-
tizacdo alimentam as experiéncias escolares.

Como vemos, o pensamento e a proposta politi-
co-filosofica de educacao produzida por Freire em
uma intrinseca relacao prdticateoriaprdtica, vive e
se renova permanentemente na prdticateoriaprdtica
de multiplos e diversos sujeitos e de coletivos insti-
tucionalizados ou ndo, em diferentes lugares. H4 um
passado que ndo passa, mas se reconfigura nos desa-
fios e possibilidades que se produzem no momento
vivido, enquanto também se langam fios para um
futuro que se conecta as experiéncias anteriores e
ao que lhe sucedera. O trabalho de Freire esta indis-
cutivelmente enraizado em seu tempo, nutrido pelos
problemas e projetos proprios do momento histérico
em que viveu. Problemas, entretanto, que se mantém,
ainda que redesenhados pelos tempos e contextos
outros em que vivemos e requerem projetos para a
efetivacdo da educacdo democratica, libertadora. A
ainda necessaria luta pela educagdo como pratica de
liberdade expoe a atualidade da obra freireana.

Por tudo isso, admirar e homenagear Paulo Freire
deve ser muito mais do que cita-lo, falar sobre ele
e sobre sua concepc¢ao de educacdo, significa prati-
car no cotidiano esta concepg¢ao, fazendo o que ele
mesmo disse:

E dificil, realmente, fazer democracia. £ que a
democracia, como qualquer sonho, ndo se faz com
palavras desencarnadas, mas com reflexdo e pratica.
Nao é o que digo o que diz que eu sou democrata,
que nio sou racista ou machista, mas o que fago. E
preciso que o que eu diga ndo seja contraditado pelo
que faco. E o que fago que diz de minha lealdade ou
ndo ao que digo. (Freire, 1993, p. 91)

Homenagear o patrono da educagdo brasileira
significa, portanto, que principios como o dialogo,
a relacdo teoria e pratica, valorizacio e crenga na/
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no educanda/o, o respeito a ela/ele e ao seu conhe-
cimento, considerando-a/o como sujeito da apren-
dizagem, o reconhecimento do nosso inacabamento
e, portanto, da possibilidade de aprendermos junto
com as/os educandas/os, devem estar presentes na
pratica cotidiana e ndo serem usados apenas como
jargdo pedagdgico. Devem ser praticados pelas/os
professoras/es em relacdo a suas/seus alunas/os
(que aprenderao estes valores e atitudes pelo exem-
plo, conforme mencionado anteriormente), pelas/os
professoras/es entre si, e pelas/os formadoras/es de
professoras/es e as secretarias de educagdo com as/
os professoras/es.

Por fim, homenagear Paulo Freire retomando
sua concepgdo de educagdo que cria uma pedagogia
baseada no didlogo, na ética e no respeito a dignidade,
significa assumir nosso papel politico e a educagido
como forma de interven¢do no mundo e por isso em
nossa pratica cotidiana, nas escolas, nos projetos, nas
relagdes com as/os educandas/os e com o conheci-
mento nos entregarmos “a uma pratica educativa e a
uma reflexdo pedagdgica fundadas ambas no sonho
por um mundo menos malvado, menos feio, menos
autoritario, mais democratico, mais humano” (Freire,
1995, p. 15).
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Resumen

El presente articulo busca visibilizar algunas consideraciones y elementos ligados con la formacién de maestros de Biologia en
Colombia, que se retoman del trabajo investigativo realizado en el marco del Doctorado Interinstitucional en Educacion de la
Universidad Pedagdgica Nacional. A partir de un acercamiento historico, se pretende comprender la confluencia de relaciones
que han posibilitado la emergencia de los primeros licenciados en Ciencias Bioldgicas del pais; asi, cuestiones como la actuali-
zacion en modernos métodos pedagdgicos, el aumento de la poblacién de maestros titulados para la atencién de las regiones,
el mejoramiento de las condiciones laborales, el posicionamiento de la ciencia como elemento clave de la modernizacién y la
preocupacion por la vida a proposito de su regulacion, se constituyen en aspectos fundamentales para entender la relevancia de
la biologia en la época y la necesidad de contar con profesores que formen en dicho saber. Estas relaciones cobran importancia
en la medida que permiten problematizar y cuestionar la formacién de maestros de Biologia en la actualidad, con la intencién
de poner bajo sospecha su posible desplazamiento debido a los pocos programas de formacién que existen y a la mirada inter-
disciplinar que se instala desde las ciencias naturales, las ciencias de la vida o las ciencias complejas.

Palabras clave

ensefianza de la biologia; formacién de docentes; escuela; historia de la educacion

Abstract

This article seeks to make visible some considerations and elements related to the training of Biology teachers in Colombia,
which are taken from the research work carried out in the framework of the Interinstitutional Doctorate in Education of the Uni-
versidad Pedagégica Nacional. From a historical approach, the aim is to understand the relationships that have made possible
the emergence of the first graduates in Biological Sciences in the country. Thus, issues such as the updating in modern pedago-
gical methods, the increase in the population of qualified teachers for the attention of the regions, the improvement of working
conditions, the positioning of science as a key element of modernization, and the concern for life regarding its regulation, are
fundamental aspects to understand the relevance of biology at the time and need to have teachers trained in this knowledge.
These relationships become important to the extent because it allows us to problematize and question the training of biology
teachers at present, to place under suspicion its possible displacement due to the few training programs that exist and the inter-
disciplinary view that is installed from the natural sciences, life sciences or complex sciences.

Keywords

biology education; teacher training; school; educational history

Resumo

Este artigo de reflexdo procura tornar visivel algumas consideragdes e elementos relativos a formagdo de professores de bio-
logia na Colombia, que fazem parte da tese elaborada no Doutorado Interinstitucional em Educagdo da Universidade Nacional
Pedagobgica. Desta forma, a partir de uma abordagem historica, pretende-se compreender a confluéncia de relagdes que pos-
sibilitaram o surgimento dos primeiros graduados em biologia no pais, portanto, questdes como a atualiza¢gdo nos métodos
pedagogicos modernos, o aumento da populagio de. professores qualificados para o atendimento das regides, a melhoria das
condi¢des de trabalho, o posicionamento da ciéncia como elemento-chave da modernizagio e a preocupacgdo pela vida na sua
regulamentacdo, constituem-se como aspetos fundamentais para compreender a relevancia da biologia e a necessidade de ter
professores que se formem nesse saber. Essas relagdes sdo importantes porque permitem problematizar e questionar a for-
macdo dos professores de biologia na atualidade, com a intengdo de colocar sob suspeita seu possivel deslocamento devido aos
poucos programas de formagio existentes e a perspectiva interdisciplinar que se instala desde as Ciéncias Naturais, Ciéncias
da Vida ou as Ciéncias Complexas.

Palavras-chave

ensino de biologia; formagdo de professores; escola; histéria da educagao



Consideraciones frente a
la formacion de maestros
de Biologia en Colombia:
algunas problematizaciones

Realizar una aproximacién historica a la formaciéon
de maestros de Biologia no es un ejercicio que bus-
que rescatar su pertinencia, ni marcar su punto de
origen ni el recorrido de lo que deberia haber sido
desde la afioranza; por el contrario, es una proble-
matizacion tendiente a visibilizar el presente de
los procesos de preparaciéon de los profesores de
Biologia, las tensiones que la atraviesan y sus posi-
bles proyecciones. En esa medida, dicha formacion
no ha existido desde siempre; su emergencia puede
ser rastreada alrededor de la primera mitad del
siglo XX, a partir de los procesos de modernizacion,
el posicionamiento de la ciencia y la preocupacion
alrededor de cuestiones basicas que atraviesan el
bienestar de la poblacidn, tales como la alimenta-
cion, la salud, la raza y la pobreza, entre otros. Por
tanto, la seleccién del periodo en el que se ubica esta
reflexidn responde a criterios de archivo que remiten
a las primeras titulaciones de maestros en Ciencias
Bioldgicas en Colombia.

Ahorabien, la lectura que se hace de la formacién
de maestros de Biologia en la actualidad sitta su
posible desplazamiento® por una serie de relaciones
apropésito de enunciados como interdisciplinariedad
y vida, ademas, del lugar que adquiere la biologia
escolar en la contemporaneidad y que podria estar
relacionado con otros discursos como la educacién
ambiental, la educacién sexual, la biotecnologia, la
biodiversidad, la tecnociencia, que terminan desbor-
dando el discurso biolégico y llevan a preguntarse por
la pertinencia de una licenciatura en Biologia en parti-
cular, y sitdan otras 6pticas de la formacién desde las
ciencias naturales y la educaciéon ambiental, las que

1 Lanocién de desplazamiento se constituye en una categoria a
través de la cual se puede ver el proceso y, a la vez, los efec-
tos y los movimientos de la pertinencia de unos saberes en el
momento actual. Se trata de interrogar lo que hace que exis-
tan saberes que ocupen unos lugares donde otros no lo hacen,
y parecen inhabitables o con espacios mas reducidos. De
acuerdo con ello, el desplazamiento expresa un movimiento,
un cruce distinto de relaciones sobre el saber, pero no implica
una total desaparicidn, sino unas condiciones de existencia
diferentes en un momento histérico particular. En suma, es
una pregunta por los modos de funcionamiento del poder
sobre la formacién de maestros de Biologia en Colombia y de
la ensefianza de dicha disciplina en la escuela. Por esto, resulta
importante cuestionarse por las practicas que generan condi-
ciones favorables a la constitucion de ciertos saberes, modos
de pensar, hacer y ser.

buscan brindar elementos para solventar problemas
relevantes asociados a la vida de los sujetos, pero que
es necesario cuestionar también.

La sospecha de dicho desplazamiento se rela-
ciona, adicionalmente, con una apuesta desde las
ciencias de la vida y las ciencias complejas en cuanto
posibilidad para construir lecturas mas articuladas y
sistémicas sobre la vida en relacion con lo vivo, donde
la biologia se ubica como la superficie que permite la
construccion de encuentros con otras disciplinas. Asi
se encuentra que “una de las principales particulari-
dades de la Biologia hoy en dia es precisamente su
caracter transdisciplinario, su necesidad de dialogar
y colaborar en [...] areas fronterizas hasta hace poco
inéditas, ocultas y, por ende, desatendidas” (Ruiz y
Velazquez, 2014, p. 520), que remiten al tratamiento
de los denominados problemas de frontera, entendi-
dos como

aquellos que no pertenecen ya a una sola ciencia
o disciplina sino, por el contrario, aquellos en los
que confluyen modelos, explicaciones, lenguajes y
tradiciones investigativas diferentes. Los problemas
de frontera al mismo tiempo que dan lugar a nuevas
ciencias de frontera, emergen como la base misma
a partir de la cual son posibles sintesis de cono-
cimientos. En resumen, un problema de frontera
produce un desplazamiento de la mirada tradicional
de una tradicién investigativa y sienta las bases para
nuevos paradigmas. (Maldonado, 2007, p. 71)

Asi se abre un campo de posibilidad donde se
sitlian otras formas de comprension para atender
aspectos como la crisis ambiental, el desarrollo de
las tecnologias convergentes desde las NBIC (nano,
bio, info, cogno), las implicaciones de la ingenieria
genética, la importancia de la bioética, entre otros,
que, a su vez, estarian posicionando los biocon-
ceptos como espacio relacional para comprender
distintas realidades, por cuanto estos “describen
practicas sociales que estan reconfigurando la
forma de estudiar y entender las ciencias de la
vida” (Rodriguez, 2019, p. 203). Cada vez es mas
frecuente encontrar en funcionamiento nociones
como biocapital, bioeconomia, biovalor, biohacking,
bioarte y biogestion que estan tejiendo otras rela-
ciones entre la vida y lo vivo, y que hacen un llamado
de atencidn al escenario educativo toda vez que es
necesario transformar los procesos de formaci6n a
la luz de estas nuevas discusiones.

Otro aspecto que entra en juego a proposito del
posible desplazamiento es la disminucion de progra-
mas de formacién de maestros de Biologia. Desde
una perspectiva histdrica, hacia 1981 se registraba
alrededor de veinte programas en distintas universi-
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dades en comparacion con cuatro licenciaturas que
existen actualmente a nivel nacional en la Universidad
Pedagoégica Nacional, la Universidad Francisco José de
Caldas, la Universidad Santo Tomas y la Universidad
de los Andes. Esta disminucién también tiene que
ver con el alto nimero de licenciaturas en Ciencias
Naturales y Educacion Ambiental que se ofrecen en
el resto del pais, y que tienen como caracteristica una
vision mas integral y funcional del saber.

Por consiguiente, se justifica la pertinencia de
formar docentes con capacidad para identificar,
analizar y resolver los problemas de su ambiente y
de su sociedad, buscando desarrollar niveles de con-
ciencia cada vez mas elevados en quienes participan
y hacen parte de los procesos que destaquen no solo
el “problema” sino que permitan determinar cual es
la actitud al respecto (Universidad del Tolima, 2016).
Desde estos presupuestos, se encuentra que los
programas de Ciencias Naturales permiten “ofrecer
una amplia gama de posibilidades de movilizacion,
convenios y espacios de formacién; ademas, ase-
gurar el aprendizaje y la investigacion de caracter
inter y transdisciplinario, para dar respuesta a los
retos de la sociedad actual” (Universidad Javeriana,
2019, p. 1).

Planteamientos como los anteriores, se argumen-
tan dado que se enmarcan en una dindmica impulsada
por relaciones de orden politico y econémico que
condicionan la autonomia de las universidades, pero
también el disefio de propuestas curriculares, tales
como: légicas de acreditacion, renovacion de registros
calificados, reformas educativas, fortalecimiento a la
investigacion. Aqui entran en juego discursos macro
como desarrollo (desarrollo econédmico, desarro-
llo sostenible, desarrollo sustentable, desarrollo
humano), capital humano, competencias, moderniza-
cion, entre otros, que marcan unos derroteros claros
frente a qué es importante ensefiar, aprender y, por
tanto, en qué formar. Asi, por ejemplo:

se busca responder en lo educativo a las exigencias
derivadas de los nuevos planteamientos de orden
social, econémico y politico generados en el pais
con el advenimiento del nuevo milenio. Un asunto
prioritario en el sentido anterior es la formacién y
aprendizaje permanente de los educadores de la
region en la ensefianza de las ciencias naturales y en
la educacién ambiental, aspecto relevante y central
de la articulacién entre el desarrollo econémico y
el desarrollo cientifico de la nacién. (Universidad
del Valle, s.f, p. 1)

A partir de las relaciones que se evidencian, la
formacién se sitiia de la mano con el aprendizaje
permanente, en cuanto condicion para la constitucion

de sujetos competentes, talentosos y utiles a una
sociedad que establece una serie de exigencias. Asi,
por ejemplo, se encuentra que

La formacién continua es un imperativo en el ejer-
cicio de la docencia [...] La velocidad de los cambios
culturales y cientificos asilo exige [...] La formacién
permanente debe propender hoy, no sélo a la apro-
piacién de los saberes sino a la produccién de los
mismos. (Ministerio de Educaciéon Nacional, MEN,
2005,p.1)

Por tanto, la formacién permanente es una nece-
sidad que cambia los modos de relaciéon del maestro
con el mundo, consigo mismo y con el saber que
ensefa, pues

El propio saber experimentd una transformacion
capital al ser considerado cada vez mas como una
herramienta capaz de resolver problemas [...] un
capital cuya funcién consiste en incrementar la
capacidad humana de dominio de la naturaleza con
el fin de hacerla servir mas eficazmente al servicio
del bienestar. El pueblo necesita ciertos conoci-
mientos ligados a la practica para su bienestar. Los
demads, al ser inttiles, se devaluan. (Laval, 2004,
pp. 38-39)

Se evidencia, entonces, una serie de discursos y
practicas que atraviesan la formacién de maestros en
general, estableciendo exigencias que instauran un
deber ser alrededor de su profesion y de si mismo,
situando con ello una serie de saberes en los que seria
importante formar, y ensefiar, en el marco de la escuela,
pues representan ciertas posibilidades y dotan a los
sujetos de habilidades y competencias para enfren-
tarse a las necesidades de los diferentes contextos.
Estos aspectos y relaciones no siempre han funcionado
de la misma manera, por tanto, la mirada histérica
que se propone permite develar otros elementos que
entraron en juego en un momento determinado y que
posibilitaron la formacién de maestros de Biologia
desde otros presupuestos. Asi las cosas, a continua-
cion de despliegan algunos de estos aspectos que en
su confluencia se convierten en condiciones de emer-
gencia para la titulacion de los primeros profesores de
Ciencias Bioldgicas en el pais.

Las primeras facultades de
Educacion en Colombia:

el posicionamiento de la
formacion de maestros

Las condiciones de posibilidad relacionadas con la

creacion de las primeras facultades de Educacion en
Colombia y con las titulaciones de licenciados tienen
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que ver con el interés de fortalecer la formacion de
profesores a través de modernas metodologias peda-
gobgicas, aumentar la poblacion docente para atender
los requerimientos de las escuelas, garantizar mejores
condiciones laborales y establecer criterios rigurosos
frente a quienes pueden ejercer el oficio, dado que
se argumenta que la grave situacion del maestro se
debe a que muchas personas con el objeto de lograr
un sustento se disponen a ensefiar cualquier saber:

Os aseguro sefioras y sefiores profesores que una
de las causas mas graves de la situaciéon misérrima
del profesorado es esa nube de gentes que, por
hacer algo, por emprender en otro oficio o por no
dejarse morirse de hambre ofrecen ensefianza por
cualquier cosa. (Lopez, 1936, p. 38)

Del mismo modo, se deja entrever la necesidad
de formar profesionalmente a los docentes para rei-
vindicar el ejercicio de su labor y, sobre todo, lograr
construir una cultura académica frente a la docencia,
pues se reconoce

El poco atractivo que tiene en Colombia la carrera
del magisterio, lo que contribuye a que el personal
normalista sea deficiente en general, pues es verdad
sabida que no habiendo halago futuro, los estudian-
tes buscan los claustros de la normal como ultimo
recurso, y que muchos van sin la debida vocacién.
(Memoria del Ministro de Instruccién y Salubridad
Publicas, 1924, p. 32)

Situacién que se complejiza dado que las esta-
disticas muestran un gran niimero de maestros que
ejercen la labor sin contar con titulo alguno, “todo
esto hace ver la necesidad importantisima en que
estamos de preparar convenientemente la cantidad
tan creciente de maestros sin grado, aunque entre
ellos, justo es reconocerlo, hay muchos que tienen
la suficiente idoneidad adquirida en la practica”
(Memoria del Ministro de Instruccién y Salubridad
Publicas, 1926, p. 16).

Para atender estas situaciones, el Ministerio, de
acuerdo con las recomendaciones de la segunda
Misién Alemana, concibe la idea de contratar un
grupo de profesores normalistas extranjeros para
establecer cursos de informacién entre los maestros
que cuentan con una preparacion deficiente. Estos
cursos tienen una duracién

de cinco meses para cada agrupacion, y los cursos
seran fijados por los técnicos teniendo en cuenta lo
fundamental de la pedagogia moderna y el grado
de conocimiento de que dispongan los grupos
que vengan. Artes manuales, tan ignoradas por
nosotros, jardines infantiles, pedagogia en todas
sus formas, ciencias fisico-quimicas, aplicables en
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industria manual, seran las principales materias que
se estudien. (Memoria del Ministro de Instruccién
y Salubridad Publicas, 1926, p. 15)

Paralelamente, se desarrollan otros cursos com-
plementarios. Asi en 1932 se crea en Bogota el Curso
de Orientacidn Pedagoégica, el cual estuvo a cargo de
Agustin Nieto y tiene como propdsito la formacion
para supervisores escolares. En 1933 se consolida el
Curso de Informacién para maestras graduadas de
Bogota. Alli se destaca la profundizacion en materias
como botanica, cultura general, ensefianza de la reli-
gion, practica de la gimnasia, psicologia experimental
y la instruccién de ciegos y anormales (Jiménez y
Figueroa, 2002). Se espera entonces que con el des-
pliegue de estos escenarios, sumado al personal que
se forma en las normales y cuyo perfeccionamiento
se realiza en los institutos pedagogicos, se pueda
contar con un magisterio preparado y capaz para la
ensefianza de la juventud.

Ahorabien, entre 1926 y 1928, bajo las directrices
del secretario de Educaciéon Rafael Bernal Jiménez y
del rector, el aleman Julius Sieber, se plantea la nece-
sidad de formar los “maestros” para las escuelas nor-
males, “los maestros de maestros”. Asi, en 1928 bajo
la Ordenanza n.° 10 de la Asamblea Departamental
de Boyacd, se consolida el Curso Suplementario de
Especializacion, cuya area de estudio inicial es Fisica
y Quimica, formando docentes con la metodologia
de la ensefianza activa, y la disciplina de confianza,
todo enmarcado en la investigacion y el espiritu de
superacion (Universidad Pedagogica y Tecnologica
de Colombia, upTC, 2010). Posteriormente, el Decreto
150 de 1931 establece las ramas de especializacion,
entre las que se encuentra la naturalista-matematica,
la pedagégica, la agricola y la filol6gico-historico-geo-
grafica, con una duracién de dos afios cada una. La
fuerza que toma el Curso Suplementario es tal que
con base con este se enuncia

El Curso Suplementario o de Especializaciéon que
el Departamento de Boyaca ha sostenido en la
Escuela Normal de Tunja, se reorganizara con la
cooperacion nacional hasta tomar el caracter de una
Facultad de Pedagogia destinada a la preparacion
de profesorado para la ensefianza secundaria y a
la instruccién normalista superior de que habla el
articulo anterior. (Decreto 301, 1933, articulo 1)

En el marco de la Facultad en mencién, se asume
que la formacién del profesorado de la ensefianza
superior y normalista exige la preparacién de la
segunda ensefianza y cuatro afios mas de estudio en
algunas de las siguientes especializaciones: Peda-
gogia, Lenguas Extranjeras, Matematicas y Ciencias
Fisicoquimicas, Ciencias Naturales y Castellano e
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Historia. El reconocimiento que alcanza la Facultad
de Pedagogia con sus especializaciones lleva a expedir
el Decreto 1379 de 1934 mediante el cual se crea la
Facultad de Ciencias de la Educacién (masculina) en
Tunja, y que reglamenta los titulos de licenciado y de
doctor; para este tltimo, se exige una practica de dos
afios, un examen de grado y la sustentacion de una
tesis. Asi entonces:

Articulo 1°. Créase la Facultad de Ciencias de la Edu-
cacion para hombres, en la ciudad de Tunja, como
dependencia de la Escuela Normal de Institutores
de esa ciudad, la cual funcionara y se considerara
como parte de la Universidad Nacional, y estara, por
lo tanto, bajo la direccidn superior del Ministerio de
Educacion Nacional.

[.]

Articulo 3°. Los alumnos que hayan recibido o
recibieren el titulo de licenciados de la Facultad de
educacion de Tunja, podran adquirir el grado de
doctor en sus respectivas especialidades, previa
comprobacién de que el pénsum por ellos hecho
es, tanto en extensién como en materias, el oficial,
y previos los dos afios de practica reglamentarios.
(Decreto 1379, 1934)

La Facultad de Ciencias de la Educacion de la
Universidad Nacional (masculina), nombrada en el
decreto anterior, se establece con los Decretos 10 de
1932y 1990 de 1933, y tiene como objetivos:

primero, la preparacidn del personal directivo de
las escuelas normales; segundo, la preparacién
del profesorado para la ensefianza de las distintas
materias en los establecimientos secundarios y
particularmente en las escuelas normales; tercero,
la preparacién de los inspectores escolares y de
los maestros de escuela tipo; cuarto, el estudio y
agitacion de las cuestiones educativas en orden al
establecimiento de los problemas que afecten los
destinos histéricos del pueblo colombiano. (Decreto
1990, 1933, articulo 2)

Esta comprende las siguientes secciones de estu-
dio: Pedagogia, Ciencias Historicas y Geograficas,
Ciencias Fisico-Quimicas, Biologia, Filosofia y Letras,
Matematicas e Idiomas, con lo que se observa que,
desde estas secciones comprendidas como escuelas
de especializacion, se despliega una apuesta por la
formacién de profesores en saberes y disciplinas
especificas. Asi la nocidn de especializaciéon permite
atender a “A). La complejidad, la diversidad y la
extension de los conocimientos en el estado actual
de la ciencia. B). La conveniencia de ganar profun-
didad, consagrandose la atencién a un solo campo
de estudios” (Facultad Ciencias de la Educacion de

la Universidad Nacional, 1934, p. 41). No obstante,
dada la situacion fiscal y econémica de la institucion,
se decide abrir solamente la seccion de Pedagogia y
la de Ciencias Histdrico-Geograficas, pues

preferimos este ramo porque consideramos que
los estudios histéricos y geograficos van a llenar un
vacio en nuestra preparacion nacional, es decir, el
conocimiento de nuestro territorio y de los factores
constitutivos de nuestra nacionalidad, no ya en
forma empirica y aislada, sino de acuerdo con una
disciplina seria y alta que dé por resultado el basar
la meditacién de los problemas nacionales sobre
una consideracién geopolitica y el orientarlo hacia
fines histdricos definidos. (Bernal, 19333, p. 198)

Los aspirantes a las secciones de la Facultad deben
ser maestros graduados en escuelas normales ofi-
ciales o deben poseer el certificado de estudios de
segunda enseflanza, también debidamente recono-
cido por el Ministerio de Educacién Nacional, y deben
presentar las pruebas reglamentarias para el ingreso?.
Frente a las titulaciones, se establece que los estudios
de cada una de las distintas escuelas de especializa-
cion se verificaran en tres afios lectivos ordinarios, al
cabo de los cuales, si el alumno ha aprobado todos los
cursos reglamentarios, recibira el titulo de licenciado
en Ciencias de la Educacion, con la especificaciéon de
la especialidad correspondiente. Del mismo modo,
la Universidad Nacional otorga el titulo de doctor en
Ciencias de la Educacion alos licenciados que después
de haber practicado durante dos afos en el profeso-
rado, normalista o secundario, bajo la inspeccién de
la Facultad, soliciten examen de grado y lo sustenten
satisfactoriamente, mediante presentacion de estudio
serio y personal de tesis (Decreto 1990, 1933).

2 Al respecto, se encuentra el Decreto 1487 de 1932, el cual
plantea una reforma a la ensefianza primaria y secundaria.
Alli se establece que los bachilleres que pretendan seguir
la carrera del magisterio ingresaran a la Facultad de Edu-
cacion, que comprendera dos afnos de estudio para llegar a
ser maestros de escuela primaria, y cuatro para profesores
de segunda enseflanza. El aspirante a maestro de escuela
primaria que hubiere cursado los dos afios en la Facultad
de Educacidn entrara a ejercer su profesion como maestro
provisional por un afio, terminado el cual recibira el titulo de
maestro graduado de primera categoria, si a juicio del jurado
nombrado por el Gobierno tiene aptitudes fisicas, mentales y
morales para ejercer esta profesion. Para los actuales maes-
tros graduados estard abierto en la capital de la Republica un
Curso de Informacién que durara un afio, terminado el cual, y
mediante un examen, cuyas condiciones seran determinadas
por el Gobierno, podran los concurrentes a este curso reci-
bir un certificado que los acredite para servir las principales
direcciones de las escuelas primarias o para ejercer otros car-
gos de importancia en el ramo de la educacién.
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Por otro lado, en sintonia con la creacion de las
facultades de Ciencias de la Educacion en Bogota
y Tunja, de caracter masculino, Francisca Radke
en compaiia con el Consejo Directivo del Insti-
tuto Pedagégico Nacional para sefioritas, solicita al
Ministerio de Educacién Nacional la creacion de la
Facultad de Ciencias de la Educacion para Mujeres,
argumentando la excelente preparacién para pro-
fesoras aptas para la enseflanza didactica y para
la direccién e inspeccion de la ensefianza publica
nacional con la que ha venido funcionando la ins-
titucion. Por consiguiente, a través del Decreto 857
de 1934 “Créase la Facultad de Ciencias de la Edu-
cacion para Mujeres como entidad dependiente del
Instituto Pedagoégico Nacional para seforitas, dentro
del cual funcionara y se considerara como parte de
la Universidad Nacional” (articulo 1).

Mediante el Decreto 95 de 1934, se especifican
las primeras secciones de especializacién para optar
a la Licenciatura: Ciencias Fisico-Quimicas, Ciencias
Bioldgicas, Matematicas, Ciencias Pedagégicas y
Gimnasia y Deportes, pero solo funcionan las espe-
cializaciones de Pedagogia, Matematicas y Ciencias
Biologicas. A la Facultad tienen acceso las maestras
graduadas en escuelas normales oficiales, cuyos titu-
los estén aprobados por el Ministerio de Educacion,
con practica de dos afios, respaldado por el director
de Educacién Publica del Departamento respectivo.
Los estudios se desarrollan en tres afios y abordan las
diferentes disciplinas cientificas, metodologia, peda-
gogia, psicologia y practicas de segunda ensefianza.
No obstante, con base en el Decreto 1569 de 1934 se
unifican los planes de las facultades universitarias
oficiales, nacionales y departamentales. Por tanto,
el plan de estudios de la Facultad de Ciencias de la
Educacion para sefioritas seria el mismo que para las
facultades masculinas o mixtas.

En términos generales se promulga una formacién
que le permita al maestro integrar las dimensiones
de la pedagogia y las ciencias, pues se hace relevante:

formar un tipo de profesor que retina a la vez la
ciencia y la técnica de su transmisién; no quiere una
ciencia sin pedagogia pero tampoco una pedagogia
sin ciencia. Tampoco pretende formar y perfeccio-
nar diletantes sin profundidad en ningin campo de
saber, ni profesores eruditos en un miscroscopico
sector de la ciencia. (Bernal, 1934, p. 715)

Asilas cosas, con las practicas que circulan desde
las facultades de Ciencias de la Educaciéon se comienza
a posicionar la formacién de maestros a nivel uni-
versitario, estableciendo con ello un estatus frente
a la labor, abogando por el perfeccionamiento de
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la formacion para la puesta en marcha de nuevas
metodologias de ensefianza. I[gualmente, se destaca
que estas instituciones contribuyen a

a mejorar las condiciones socio-politicas de la
poblacién colombiana, puesto que se necesitaba
mayor cobertura educativa [...] Las Facultades de
Educacion fueron instituciones formadoras de maes-
tros que permitieron una evolucidn histérica y un
cambio estructural desde las Escuelas Normales
orientadoras de la educacién y proyectadas a las
Universidades Pedagégicas de Bogota y Tunja en
los afios cincuenta (50) del Siglo XX. Las Facultades
de Educacién tanto de Bogota como de Tunja, se
concibieron como un aporte al desarrollo intelectual
de los nuevos ciudadanos, formados en la cultura
cientifica y pedagdgica, cuyos fines respondieron a
la solucién de problemas de la educacién nacional, a
la cantidad de nifios y jovenes por fuera del sistema
educativo, y ala falta de maestros y de personal direc-
tivo en la educacion publica. (Figueroa, 2006, p. 18)

Sin embargo, la entrada en funcionamiento de
estas instituciones y las marcadas diferencias entre
licenciados y normalistas en cuanto a formacién
genera una serie de tensiones que se materializan
mucho mas desde la creacion del escalafén nacional
del magisterio. Asi a través de la Ley 12 de 1934 se
presentan las disposiciones para la formacion del
escalafén nacional del magisterio primario, y en
correspondencia con la ley se encuentra el Decreto
1602 de 1936, por el cual se crea el escalafén del
magisterio. De este modo se halla:

E119 de octubre de 1936, el Ministerio dict6 la Reso-
lucién No. 358 clasificando en el escalafén a casi la
totalidad del magisterio del pais. A pesar de que el
magisterio carecia de Normas que le garantizaran el
derecho al ejercicio de su profesion, esta disposicion
no fue la de mayor aceptacion por cuanto los bene-
ficios alcanzados con ella s6lo abarcaron el campo
de lo secundario, dejando a un lado aspectos tan
importantes como el establecimiento y el respeto
a la carrera docente, es decir una verdadera pro-
fesionalizaciéon acompafiada de un escalafén que
garantizara sus derechos y asegurara su promocion.
(Gémez et al, 1982, p. 145)

Sumado a ello, las cuestiones politicas y las
influencias personales se constituyen en elementos
decisivos frente al ascenso de los maestros, razén por
la que se desconocen los criterios de idoneidad para
el ejercicio de lalabor, lo que genera indiscriminacion
y rechazo del magisterio. Por tanto, hacia finales de
1940 el Gobierno modifica la norma para hacerla
mas clara frente a los procedimientos de ascenso,
clasificacion y remuneracion.

Articulo de investigacién
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Otro aspecto caracteristico de la formacién de
maestros durante la época es el enfoque religioso
catolico que se cruzd con el desplazamiento de una
educacion tradicional hacia elementos de la Escuela
Nueva. No obstante, son los liberales quienes impul-
san una nueva vision alrededor de la formacién con
caracter laico y adscrita al Estado. Por tal motivo, el
gobierno de Lopez Pumarejo decide centralizar la
formacion superior de maestros a través del Decreto
1917 de 1935, donde se establece fusionar las tres
facultades de Educacidn, dejando como punto central
aquella que dependia de la Universidad Nacional y
por tanto: “Los alumnos y alumnas de la Facultad de
Educacion de Tunja y del Instituto Pedagégico Nacio-
nal para sefioritas que desearen continuar estudios
en la Facultad de Educacion de Bogota haran solicitud
de matricula” (articulo 2).

Posteriormente, mediante la Ley 39 de 1936, se
cambid el nombre de Facultad de Educacién por el
de Escuela Normal Superior: “La Facultad de Cien-
cias de la Educacion continuara funcionando con el
nombre de Escuela Normal Superior bajo la direcciéon
inmediata del Gobierno y con independencia de la
Universidad Nacional” (articulo 4). Dicho cambio se
argumenta desde la posibilidad de vigilancia y con-
trol que el Ministerio tendria para reglamentar los
programas y las condiciones de ensefianza. Asi “la
Facultad de Tunja tuvo una duracién de 15 meses, la
del Instituto Pedagogico de 17 y la de la Universidad
Nacional de 24 meses” (Herrera y Low, 1994, p. 26).

De fondo estas transformaciones estan atravesa-
das por fuertes disputas partidistas entre liberales
y conservadores, las que giran alrededor del carac-
ter laico o religioso que debe tener la educacion, la
pertinencia de una educacién mixta o por sexo, la
preservacion de los valores familiares y culturales y
la apertura ideolégica. Estos elementos atravesaron
los modos de comprension de la educacién y de la
pedagogia, pues se evidencia el “transito de una
pedagogia basada en la moral biolégica propuesta
por Ovidio Decroly [...] a una pedagogia activa, cen-
trada en la moral social y conceptos sociolégicos y
culturales, impulsada por John Dewey” (Jiménez y
Figueroa, 2002, p. 38). La pedagogia activa propuesta
se sustenta desde una perspectiva pragmatica y
una mirada a la poblacién desde la economia, la
sociologia, la antropologia, entre otros saberes, que
pretenden disciplinar a los sujetos para concretar las
metas ligadas a la modernizacion e industrializacion.
Asf se observa que la mirada frente a la educacién
se hace mas desde unos presupuestos politicos y
econdmicos, dejando en segundo lugar la preocupa-
cion por la pedagogia y la formacion, aspecto que se
evidencia desde la primera Conferencia Nacional del

Magisterio, al encontrarse que esta “se ocupa princi-
palmente de aquellas cuestiones urgentes, referentes
casi todas al aspecto organico de la educacion publica,
dejando para mas tarde los problemas referentes a los
aspectos puramente pedagégicos y metodolégicos”
(Bernal, 1933, p. 533).

Los sectores mas tradicionales de la sociedad cata-
logaron como comunista, anticristiana y antimoral la
tendencia ideol6gica dada a la educacién desde una
perspectiva liberal, acusando al Estado de ejercer
un monopolio en la enseflanza; no obstante, desde
Herrera (2012), se destaca que en el imaginario social
se reconoce el periodo de gobierno liberal como una
época que favorece los procesos de modernizacion,
industrializacién, urbanizacion, asi como de apertura
econdmica y social.

El acontecimiento: los
primeros licenciados en
Ciencias Bioldgicas

La titulacién de los primeros licenciados en Ciencias
Biolégicas en Colombia es fruto del esfuerzo de los
procesos de formacién de las primeras facultades de
Educacion y de la necesidad de contar con profesio-
nales de la educaciéon que cumplan con los requeri-
mientos para formar en saberes como la botanica, la
higiene, la fisiologia, la zoologia, la evolucién, entre
otros, que resultan ser fundamentales para la época
dadas las dindmicas de vida asociadas al cuidado, a
los campos y la agricultura, pero también al impulso
que comienza a recibir la ciencia.

En este contexto, la Facultad de la Universidad
Nacional funciona entre 1933y 1936, tiempo durante
el que titula a 27 licenciados en Ciencias de la Edu-
cacion; la Facultad de Tunja, teniendo en cuenta el
Curso Suplementario legalizado en 1928, logra titu-
lar en 1934 a José Estiliano Acosta, Juan N. Segura
y Florentino Cortés en el area de Matematicas y
Fisico-Quimica; a Antonio Perilla y Marcelino Paez
en 1935 como Licenciados en Idiomas, y finalmente,
en Pedagogia egresaron cinco licenciados: Eduardo
Malagén, Max Leon, Luis Lizarazo, Moisés Melo y
Rafael Celi (Rios, 2006).

Ahora bien, atendiendo a que la Facultad de Cien-
cias de la Educacion de Bogota no logra poner en
funcionamiento la especialidad de Biologia, dados los
problemas econémicos por los que transita, se puede
afirmar que las primeras licenciadas en Biologia o en
Ciencias Biologicas egresan de la Facultad de Edu-
cacion de Mujeres en 1935, como lo sustentan Rios
(2006) y Gamez (1998) al retomar a Radke (1936),
y que a través del Decreto 857 de 1934 se especifica
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que el Ministerio de Educacion Nacional expedira el
titulo de licenciadas en su especialidad al grupo de
estudiantes inscritas en el Instituto Pedagogico desde
hace tres afos, perfeccionando sus estudios en las
ciencias fisico-quimicas y biolégicas. De hecho asi se
hace, y en 1935 la Facultad de Ciencias de la Educa-
cion entrega cuatro diplomas de Licenciatura: dos en
Ciencias Biologicas y dos en Ciencias Fisico-Quimicas.

Una licenciada de cada area, junto con dos profe-
soras mas del Instituto, viajan a Alemania a adelantar
algunos estudios, dos en ciencias y dos en educacién
fisica y trabajos manuales, respectivamente, con la
metodologia de Kerschensteiner. De esta manera, se
continuaba en el exterior la preparacion del cuerpo
docente nacional, capaz de reemplazar a la Mision
Alemana cuando terminara su labor (Gamez, 1998).

Con este acontecimiento, se comienza a posicio-
nar la formacién de maestros de Biologia en el pafs,
encontrando para el caso que dicha preparacién se
fortalece desde las apuestas de la Escuela Normal
Superior, pues hacia 1936 se ofrece especializaciones
en Pedagogia, Ciencias Geograficas, Ciencias Natura-
les, Idiomas y Matematicas. Posteriormente, en 1938
con el Decreto 1218 se establece

La Escuela Normal Superior funcionara con las
siguientes secciones: a) Ciencias sociales; b) Cien-
cias, fisicas y matematicas; c) Ciencias Bioldgicas y
Quimicas; d) Filologia e idiomas, y e) Bellas artes,
orientadas hacia la preparacion de profesores para
la enseflanza secundaria. (Articulo 1)

En relacién con la titulacién? de la Escuela, se
continua otorgando los grados de licenciado y doctor
en Ciencias de la Educacién. Para ser licenciado se
exige haber cursado y aprobado todas las materias
de la Especializacion, tener una buena calificacién en
la practica pedagégica y demostrar buena conducta:

El alumno que haya cursado y aprobado todas las
materias del pénsum de la Escuela Normal Superior
en la respectiva especializacién, tendra derecho a
recibir el titulo de Licenciado en Filologia e Idiomas,
Ciencias Biol6gicas y Quimica, Ciencias Sociales

3 Frente a las titulaciones es importante tener en cuenta el
Decreto 192 de 1951, en el cual se dictan algunas disposicio-
nes frente a la educacion normalista. Al respecto se enuncia
que la Escuela Normal Universitaria de Bogota confiere el
titulo de licenciado en cada una de las especialidades que alli
se cursen. Por otro lado, las escuelas normales superiores
quedan autorizadas para conferir a los alumnos que aprueben
los seis afos del Plan de Estudio el titulo de Grado Superior de
Maestro; las escuelas normales rurales, el de Maestro Rural y
los colegios privados de orientacién normalista aprobados por
el Gobierno, el de Certificado de Competencia para el Magiste-
rio Elemental.
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y Economia, Matematicas y Fisica, Ciencias de la
Educacidn, Educacién Fisica, etc., segin el caso.
(Decreto 163, 1948, articulo1)

El titulo de doctor se otorga a aquellos licencia-
dos que han ejercido la enseflanza minimo dos afos
y presentan una tesis apoyada en una investigacion
cientifica original. Para 1940, se hallan algunos planes
de estudio correspondientes a la formacion inicial de
maestros en el area de ciencias, particularmente de
las secciones de biologia y quimica, los que se

caracterizan por ser un listado de asignaturas cada
una de las cuales se impartia semanalmente, como
se detalla a continuacion [...] CIENCIAS BIOLOGICAS Y
QuimMicas. Primer afo. Histologia (técnicas vegetal
y animal) 2h/s; Fisica bioldgica (curso completo)
4h/s; Geologia (general y particular de Colombia)
2h/s; Quimica (metaloides y metales) 4h/s; Dibujo
y modelado (aplicado a las ciencias bioldgicas)
2h/s. Segundo afio. Botanica (Anatomia y Fisiolo-
gia) 4h/s; Zoologia (invertebrados) 4h/s; Quimica
(metales continuacién) 4h/s. Tercer afio. Botanica
(taxonomia) 4h/s; Zoologia (vertebrados) 4h/s:
Quimica (del carbono) 4h/s. Cuarto afo. Anatomia
y fisiologia humanas, 6h/s; Biologia, 2h/s; Quimica
biolégica, 4h/s. (Pérez et al., 2009, p. 48)

En términos de lo pedagégico, es posible rastrear

DE LO PEDAGOGICO Y DIDACTICO [...] se encontr6
que todos los profesores en formacién inicial, de
las seccionas en que se dividia la Escuela Normal
Superior de Colombia tenfan que cursar asignaturas
correspondientes a cultura general y pedagogia, asi:
Primer afio: Psicologia general 2h/s; Antropologia
infantil 2h/s; Higiene escolar 2h/s; Estadistica
cultural y pedagogica 2h/s; Inglés 2 h/s. Segundo
afo: Pedagogia sistematica 2h/s; Psicologia infantil
y de la adolescencia 2h/s; Practicas metodoldgicas,
2h/s; Historia de la filosofia (filésofos antiguos y
modernos y légica y teoria del conocimiento) 3h/s.
Tercer afio: Pedagogia (aplicada a la segunda ense-
filanza) 2h/s Psicotecnia (orientacién profesional)
1h/s; Practicas metodolégicas 4h/s; Historia del
arte 3h/s. Cuarto afio: Metodologia 2h/s; Practicas
metodolégicas 4h/s; Nmosiquiatria infantil 2h/s;
Geografia (econémica y social de Colombia) 2h/s.
(Pérez etal.,, 2009, p. 49)

Desde este acercamiento, se observa que la biolo-
giay los diversos saberes ligados a ella se posicionan
con mayor fuerza desde la formacion de maestros. Asi
la Escuela Normal se caracteriza por ser

lainstitucién en la que por primera vez en la historia
de las ciencias se reconoce la biologia como una
ciencia; algo en lo que se adelanta a las reflexiones
respectivas (MAYR, 1998; 2006). Para reiterarlo,
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en Colombia los programas académicos para la
formacién de fisicos y bidlogos, corresponden a la
segunda mitad del siglo xx. Es el Maestro Socarras
aquien se le debe la apertura de las licenciaturas en
Biologiay Quimica y en Fisica y Matematicas, cuyos
propdsitos fueron introducir a los colombianos y
colombianas en esos procesos que habian cambiado
la concepciéon de mundo. (Pérez et al,, 2009, p. 46)

En sintonia con ello, otra regularidad que se
comienza a identificar es la relaciéon que los planes de
estudio establecen entre la biologia y la quimica para
la comprensidn de la vida, posicionando metodologias
de trabajo conjuntas. Asimismo, se evidencia que las
cuestiones ligadas a la higiene se abordan ahora en
clave de la formacidn pedagogica, no desde la historia
natural como se visibiliza anteriormente.

El estudio de la ciencia se ve fuertemente impul-
sado dado que se procura la formacién de maestros
tanto en lo cientifico como en lo didactico, promo-
viendo el aprendizaje a través de seminarios y de
investigaciéon. Ademas de ello, se cuenta con una
planta docente extranjera fuertemente capacitada
y con diversos institutos anexos que favorecen las
practicas en general:

Segun la filosofia de la Escuela Normal Superior, el
corazon de la formacién de un profesor, debe ser la
investigacion cientifica. Un profesor no puede for-
mar las nuevas generaciones, si no esta investigando
en una ciencia determinada; asf mismo, no se con-
cibe ninguna especializacién, sin los Institutos de
Alta Investigacidn Cientifica. Asi se cred el Instituto
Etnolégico Nacional, con la organizacién que dio el
etndlogo Paul Rivet. También la Escuela de Altos
Estudios Sociales y auspicié también el Instituto
Caro y Cuervo, en donde se forman los investiga-
dores fildlogos. También se cred el Instituto de
Psicologia Experimental, bajo la orientacién del
Maestro Jos€ Francisco Socarras. El Instituto Nicolas
Esguerra, un colegio de bachillerato de caracter
experimental se convirtic en el centro de Practica
docente. (Ocampo, 1998, p. 191)

Bajo estas posibilidades, en la Escuela Normal
Superior se busca la construccién de conocimientos
vivos en tanto permiten acercarse a la realidad del
pais. Asf entonces se habla de conocimientos para la
vida, los que son construidos desde los laboratorios
y las excursiones, pues toda enseflanza se hace desde
el método de problemas y proyectos, retomando as{
a Dewey para reformar un sistema pasivo tradicional
(Ospina, 1984).

Por otro lado, la formacion en la Escuela Normal
Superior plantea interrogantes alrededor de la pre-
paracion de los profesores para la ensefianza en la

Universidad, pues si bien el licenciado egresado de
la Escuela Normal se capacita para desempefiar sus
funciones en la ensefianza secundaria, no es suficiente
para que asuma satisfactoriamente catedras univer-
sitarias, dado que estas exigen un nivel superior de
formacion. Se reconoce entonces que en el pais no
existe ninguna institucion destinada especialmente
a la preparacion de profesores de universidad. Por
tanto, a través del Decreto 1575 de 1952, se dispone
que la Escuela Normal debe crear los estudios de
posgraduados con la finalidad de formar el profe-
sorado para las escuelas normales universitarias y
similares del pais:

El titulo que se otorgue serd el de Profesor Habi-
litado, o sea, la “facultas docendi” para catedras
universitarias y lo otorgara la Escuela Normal Uni-
versitaria y los aspirantes que hayan hecho los
estudios correspondientes en las siguientes ramas
de la ensefianza: Pedagogia, Filosofia, Filologia,
Sociologia, Fisica y Matematicas, Quimica, Biologia
y las demas que se establezcan por exigencias del
desarrollo cultural y econémico del pais. (Decreto
1575, 1952, articulo 2)

Podran ingresar a dichos estudios quienes posean
el titulo de licenciado o el de doctor expedido por
las normales universitarias o por alguna otra de las
universidades o facultades oficialmente reconocidas.
Los estudios se desarrollan en cuatro anos, dos de
ellos se cursan en la Escuela Normal Universitaria y
los otros dos en una universidad del exterior sefialada
al estudiante por la Normal Universitaria.

Por estos y otros logros, la Escuela Normal Supe-
rior destaca por constituirse en el escenario que
promueve el avance de distintas areas de saber, el
fortalecimiento de la formaciéon de maestros a nivel
universitario en diversas especialidades, la creacion
de otras instituciones en apoyo al logro de sus prop6-
sitos formativos, contribuyendo con ello al desarrollo
del pais. No obstante, dada la crisis de finales de la
década de 1940, mas las tensiones politicas, religio-
sas y econdmicas entre conservadores y liberales,
sumado al “recorte gradual del presupuesto, hasta
las hostilidades personales hacia sus profesores y
alumnos, a los contenidos que alli se ensefaban y a
la orientacion pedagégica que la inspiraba” (Garcia,
2004, p. 3), se consideraron condiciones para el cierre
de esta institucion, situacion que se materializa en
1951 con el Decreto 1995:

Articulo 1° La Escuela Normal Universitaria se
dividira en lo sucesivo en sus secciones masculina
y femenina, asi: la primera se llamara Escuela
Normal Superior de Varones, y desde el 1° de
enero de 1952 funcionara en el local que ocupa la
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Escuela Normal de Varones de Tunja; la segunda,
en el Instituto Pedagoégico Nacional, que se elevaa
la categoria de Instituto Pedagégico Nacional Supe-
rior y tendrad las caracteristicas de Escuela Normal
Superior Femenina. Las denominadas Escuelas
Normales Superiores de llamardn simplemente
Escuelas Normales.

Mediante el Decreto 2655 de 1953 y el Decreto
547 de 1954, la Escuela Normal Superior de Varo-
nes y el Instituto Pedago6gico Nacional Femenino
se transformaran, respectivamente, en Universidad
Pedagogica de Colombia con sede en Tunja y Univer-
sidad Pedagégica Femenina en Bogota. Esta ultima
puede ser considerada una condicién para la actual
Universidad Pedagoégica Nacional, donde se van a
materializar las condiciones para el despliegue de la
Licenciatura en Biologia de manera formal hacia 1968
y sus distintas versiones hasta la actualidad.

Otras reflexiones

Rastrear las huellas de la formaciéon de maestros de
Biologia en el pais surge de una pregunta por la propia
practica como profesora de dicha disciplina, la que se
entrecruza con las tensiones y los retos que implica
ser maestro hoy. Este ejercicio evoca el pensamiento
y la pedagogia en la medida que sitiia un interrogante
por los modos de constitucion de los maestros, las
transformaciones y los desplazamientos que los
atraviesan, lo cual permite situar la formaciéon como
un devenir, donde el sujeto hace y construye desde su
experiencia y donde la ensefianza es la oportunidad
de configurar una serie de problematizaciones frente
a si mismo.

Desde estos elementos, es posible enunciar que
la emergencia y los modos de funcionamiento de la
formacion de maestros de Biologia dan cuenta de
ciertas regularidades y enunciados, tales como desa-
rrollo, vida, gestidn, regulacidn, poblacidn, salud-en-
fermedad, entre otros, que se mantienen a lo largo
del tiempo, pero que las practicas que despliegan
adquieren cierta especificidad por las condiciones
histéricas que los atraviesan; de alli la importancia
de este acercamiento.

Finalmente, los aspectos evidenciados y los cues-
tionamientos frente a la actualidad de los maestros de
Biologia pueden sentar varias inquietudes alrededor
de su porvenir y marcar algunos derroteros para
seguir investigando: ;En qué biologia nos formamos
los maestros de esta disciplina? En el marco de la
formacion profesional de maestros de Biologia, ;se
ensefia la disciplina escolar?, ;cudles son las relacio-
nes entre la biologia como ciencia y la ensefianza de
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la biologia?, ;estamos asistiendo a la desaparicion
de la formacion de maestros de biologia?, ;como se
reactualizan estos programas?
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Resumen

El presente articulo convida exploraciones y reflexiones provenientes de investigaciones en curso, sobre las bases modernas/
coloniales de la raz6n evaluadora. Partiendo de la pregunta minima por el racismo epistémico, nos adentramos en fuentes
de analisis que invitan a pensar como al interior de la educacién habita, desde la Conquista de América y el establecimiento
de la modernidad/colonialidad, dicho tipo de racionalidad y su eurocentrismo como referencia inexorable en la configura-
cion de planteamientos pedagdgicos que se alinean con las necesidades cognitivas del capitalismo. En este sentido, se indaga
sobre la formacién de la escuela moderna/colonial que convierte a ensefiantes en examinadores, evaluadores, ejecutores,
y a estudiantes en subjetividades sospechosas potencialmente condenables y culpables hasta que demuestren lo contrario.
Por ello, se dedica un pasaje a analizar la figura del evaluador y se contintia con un abordaje de algunas violencias implica-
das en su razén (patriarcal) de ser y hacer. Desde alli, percibimos un conglomerado experiencial que intenta metaforizar el
maltrato a la educacién (como fuerza vital y no como cosa disciplinar) por avistar avatares pedagdgicos de alteridad que
habiliten un desprendimiento como re-existencia educativa. Hacia el final, se brinda una discusiéon con bell hooks como forma
de ver diferentes persistencias del problema y la importancia de descolonizar la educacién como practica de la libertad. Por
ultimo, se explicitan las mafias “metodolégicas” conjugadas (la ironia vital, la letra de lo minimo, la sensibilidad fronteriza)
en la travesia y se recapitulan aspectos medulares en torno a una educacion festiva con un inaplazable trasfondo de lucha.
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Abstract

This article offers explorations and reflections from ongoing research on the modern/colonial bases of evaluative reason. Star-
ting from the minimal question about epistemic racism, we enter sources of analysis that invite us to think about how within
education lives, since the Conquest of America and the establishment of modernity/coloniality, this type of rationality and its
Eurocentrism is an inexorable reference to the configuration of pedagogical approaches that are aligned to the cognitive needs
of capitalism. In this sense, the formation of the modern/colonial school is investigated, which turns teachers into examiners,
evaluators, executors, and students into potentially condemnable and guilty suspicious subjectivities until they prove otherwise.
For this reason, a passage is dedicated to analyzing the figure of the evaluator and it continues with an approach to some types of
violence involved in this (patriarchal) reason for ser and hacer. From there, we perceive an experiential conglomerate that tries
to metaphorize the mistreatment of education (as a vital force and not as a disciplinary thing) by observing pedagogical avatars
of otherness that enable delinking of evaluation as an educational re-existence. Towards the end, a discussion with bell hooks is
provided as a way of seeing different persistence of the problem and the importance of decolonizing education as a practice of
freedom. Finally, the conjugated “methodological” tricks (vital irony, the letter of the minimum, border sensitivity) in the jour-
ney, are made explicit and core aspects are recapitulated around a festive education with an undeniable background of struggle.

Keywords

educational philosophy; criticism; ethics; feminisms; evaluation

Resumo

Este artigo convida a exploragdes e reflexdes, a partir de pesquisas em andamento, sobre as bases modernas/coloniais da razao
avaliativa. Partindo da questdo minima pelo racismo epistémico, entramos em fontes de analise que convidam a pensar como
dentro da educagio habita, desde a Conquista da América e o estabelecimento da modernidade/colonialidade, esse tipo de
racionalidade e seu eurocentrismo como referéncia inexoravel na configura¢do de abordagens pedagégicas alinhadas com as
necessidades cognitivas do capitalismo. Nesse sentido, investiga-se sobre a formagdo da escola moderna/colonial, que trans-
forma os ensinantes em examinadores, avaliadores, executores, e alunos em subjetividades suspeitas potencialmente conde-
naveis e culpadas até que provem o contrario. Por isso, um trecho dedica-se a analise da figura do avaliador e prossegue com
uma abordagem de alguns tipos de violéncia envolvidos em sua razao (patriarcal) de ser e de fazer. A partir dai, percebemos um
conglomerado experiencial que tenta metaforizar os maus-tratos a educagdo (como forga vital e ndo como coisa disciplinar) ao
enxergar avatares pedagogicos da alteridade que permitem um desprendimento como reexisténcia educacional. No final, uma
discussdo com bell hooks é dada como forma de ver as diferentes persisténcias do problema e a importancia de descolonizar a
educagdo como uma pratica de liberdade. Por fim, os truques “metodolégicos” conjugados (ironia vital, letra do minimo, sen-
sibilidade fronteiri¢a) no caminho sio explicados e aspectos centrais sdo recapitulados em torno de uma educagao festiva com
um fundo de luta impostergavel.
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Una pregunta inicial: jde qué
hablamos cuando hablamos
de racismo epistémico?

Prestar atencion al racismo epistémico es una manera
de desenmascarar las logicas crueles de las institucio-
nes modernas y de caminar en alguna filosofia vin-
culada a los procesos sociales de liberacion que, a su
vez, intenta poner freno a los excesos de una cultura
que se pretende universalmente valida. Como ensefa
Mignolo (2018), el racismo epistémico atraviesa las
esferas sociales del mundo en el que vivimos y suele
ocultarse en la naturalizacion de ciertas formas de
pensar y de producir conocimiento. Se trata de una
operacion de clasificacion social porque valora como
deficiente la humanidad de cierta gente por conside-
rarla exigua, al tiempo que pondera y resalta a quie-
nes caben en su particular supuesto universal. Pero
también se trata de una maniobra epistémica porque
responde a un sistema estructurado “desde actores,
instituciones y categorias de pensamiento que gozan
del privilegio de ser hegemonicas o dominantes y
que logran imponerlo como verdad ontoldgica, apo-
yandose en investigaciones ‘cientificas’ [que llevan
adelante esos mismos actores, desde esas mismas
instituciones, con sus propias categorias de pensa-
miento]” (Mignolo, 2018, p. 124), lo cual establece
un estandar desde el cual se juzga otros modos de
pensar y a la gente que los encarna. De este modo
opera el racismo epistémico que es administrado por
actores institucionales con potestad para clasificar y
jerarquizar a partir de los criterios heredados o que
ellos mismos producen:

Quien clasifica (enuncia), se clasifica a si mismo
entre los clasificados (lo enunciado) pero él es el
Unico que clasifica entre todos los que caen en la
clasificacion. Este es un poderoso truco cuya ope-
racion, como en cualquier truco de magia, queda
invisible para la audiencia que lo ve como algo que
simplemente sucede. (Mignolo, 2018, p. 129)

Quienes han sido peor ubicados en la clasificacién
solo pueden disentir, mientras que quienes la han pro-
ducido se ubican siempre en la cima de la jerarquia
(cualquier similitud con los rankings —inexistentes
sin evaluacién—, es pura coincidencia). Vemos asi “un
lenguaje operando sobre los principios y supuestos
del conocimiento” que hace caer a ciertas gentes
bajo “la consideracién de ser epistemolédgica y onto-
l6gicamente inferior (o al menos bajo la sospecha de
serlo)” por no pertenecer al “club de la genealogia
del pensamiento ‘universal’” (Mignolo, 2018, p. 131).
Esta observacién da a pensar con méas profundidad
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algunas relaciones que se cruzan cuando la pedagogia
se apoya en la razén evaluadora (Giuliano, 2019a) y
hace que la educacién se asemeje a la humillacion, al
desprecio y ala dominacién. Porque, como reflexiona
Skliar (2011), humillar quiere decir matar (aunque
luego los asesinos digan que no fueron ellos, sino la
propia incapacidad o la infinita pequefiez de ese o
esa que de algin modo ha muerto) o en su defecto:

Deja marcas indelebles en todo el cuerpo. Quien la
recibe demora demasiado tiempo en reaccionar.
Quien la pronuncia sabe lo que estd haciendo. Un
ser que se cree curiosamente iluminado, golpea con
toda susombra a otro que es visto como sin luz. A eso
llamaremos vejacion, ofensa, muerte. ‘No humillards’
jamds ha ascendido a la categoria de mandamiento.
(Skliar, 2011, p. 189; énfasis del original)

Educacion y modernidad/
racionalidad evaluadora

¢Superioridad? ;Inferioridad? ; Por qué no intentar,
sencillamente [...] sentir al otro, revelarme al otro?

FRANTZ FANON, Piel negra, mdscaras blancas

Desde finales del siglo xv, con el acontecimiento
de la Conquista de América, se fue elaborando y
formalizando un modo de producir conocimiento
que daba cuenta de las necesidades cognitivas del
capitalismo: la medicidn, la cuantificacion, la exter-
nalizacion (objetivacion) de lo cognoscible respecto
del conocedor, para el control de las relaciones de
las gentes con el mundo circundante... Tal como lo
plantea Quijano, ese modo de conocimiento “fue, por
su caracter y su origen eurocéntrico, denominado
racional; fue impuesto y admitido en el conjunto del
mundo capitalista como la Gnica racionalidad valida y
como emblema de la modernidad” (2007, p.94). Sobre
este ultimo término se ha dicho mucho, pero resulta
importante para este analisis destacar dos voces.

Santiago Castro-Gémez conceptualiza la moder-
nidad como

una serie de practicas orientadas hacia el control
racional de la vida humana, entre las cuales figuran
la institucionalizacion de las ciencias sociales, la
organizacion capitalista de la economia, la expan-
sién colonial de Europa y, por encima de todo, la
configuracion juridico-territorial de los estados
nacionales. (2000, p. 93)

Desde estas instancias centrales se ejercera dicho
control hacia adentro y hacia afuera. Por su parte,
Nelson Maldonado-Torres sefiala que
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Descartes le provee a la modernidad los dualismos
mente/cuerpo y mente/materia, que sirven de
base para: 1) convertir la naturaleza y el cuerpo en
objetos de conocimiento y control; 2) concebir la
busqueda del conocimiento como una tarea ascética
que busca distanciarse de lo subjetivo/corporal; y 3)
elevar el escepticismo misantrépico y las evidencias
racistas, justificadas por cierto sentido comun, al
nivel de filosofia primera y de fundamento mismo
de las ciencias. (2007, p. 145)

En esta serie, cabe agregar los ensayos de Michel
de Montaigne (2014) que también ponen de mani-
fiesto otro antecedente filos6fico moderno (anterior
y distinto al aportado por Descartes) muchas veces
pasado por alto en su aportacién sustancial a la
configuracion de la subjetividad moderna y que, fun-
damentalmente, remiten a una obstinada obsesiéon
por el juicio. De hecho, en los capitulos dedicados al
magisterio y a la educacion, resalta el valor del juicio
por sobre el saber, la ciencia y las historias (que,
segun dice, mas que ensenarlas, habria que ensefiar
a juzgarlas). Esto permite pensar que el ego iudex
(yo juez) convive con y fortalece el ego conquiro (yo
conquisto) al tiempo que ambos perviven en el ego
cogito (yo pienso).

Estas definiciones son de vital importancia no
solo por el enfoque planteado, sino también porque
ponen en evidencia una serie de practicas de control
que forman parte del tipo de racionalidad que aqui
se busca cuestionar. En efecto, no puede pasarse por
alto la idea de escepticismo misantrdpico que tantas
veces se ha vivido o se ha intuido vivir, pero en pocas
ocasiones se ha podido analizar con tal tino. A este
respecto cabe resaltar que con el racismo cientifico y
la idea misma de raza (inescindible de la de género)!
como las expresiones explicitas de una actitud mas
general y difundida sobre la humanidad de sujetos
colonizados y esclavizados en las Américas y en Africa
(desde finales del siglo xv y en el siglo xvi), Maldo-
nado-Torres sugiere que lo que naci6 entonces “fue
algo mas sutil, pero a la vez méas penetrante que lo
que transpira a primera instancia en el concepto de
raza: se trata de una actitud caracterizada por una
sospecha permanente” (2007, p. 133). Esta actitud de
sospecha permanente siempre dirigida hacia otros (y
otras, e incluso otres que no entran en el binarismo),

1 Enconversaciéon con Barbara Aguer (2018), podemos observar
que en dicha relacion de inherencia se advierte la coalescencia
entre la racializacion y la feminizacion (como operaciones de
subsuncioén a alguna forma de minoridad —asociada siempre
a politicas de tutelaje/control, produccion de dependencia y
expropiacion del trabajo y los saberes—) con el patriarcado y
la colonialidad (ofreciendo el primero las experiencias y ret6-
ricas que hacen a la segunda, al tiempo que esta complejiza el
sistema de clasificacion patriarcal).

que Maldonado-Torres (2007) llama escepticismo
misantrdpico, se basa en los logros del ego cogito
(yo pensante) y de la racionabilidad instrumental
que estaban contenidos previamente en el ego con-
quiro (yo conquistador), lo cual permite avistar que
debajo del “yo pienso” podria leerse “otros (y otras)
no piensan” y en el interior de “soy” puede ubicarse
“lajustificacion filoséfica paralaidea de que ‘otros no
son’ o estarian desprovistos de ser” (Maldonado-To-
rres, 2007, p. 144). Esta sospecha permanente hacia
otros y otras, por la l6gica misma de la colonialidad,
pervive en nuestros tiempos mas visiblemente, de
formas variadas, en las relaciones pedagogicas que se
encuentran mediadas por la razén evaluadora.

Porlo tanto, y retomando a Quijano, el eurocentrismo

no es la perspectiva cognitiva de los europeos exclu-
sivamente, o s6lo de los dominantes del capitalismo
mundial, sino del conjunto de los educados bajo
su hegemonia. Y aunque implica un componente
etnocéntrico, éste no lo explica, ni es su fuente
principal de sentido. Se trata de la perspectiva
cognitiva producida en el largo tiempo del conjunto
del mundo eurocentrado del capitalismo colonial/
moderno, y que naturaliza la experiencia de las
gentes en este patréon de poder. Esto es, la hace
percibir como natural, en consecuencia, como dada
y no susceptible de ser cuestionada. (2007, p. 94)

Con lo cual no seria desatinado ubicar estos ele-
mentos como una serie de antecedentes constitutivos
del surgimiento de una razén predominantemente
evaluadora (y de-valuadora) que contiene de manera
naturalizada una concepcién de humanidad que
diferencia entre inferiores y superiores, racionales
e irracionales, primitivos y civilizados, como ntcleo
principal de la racionalidad pedagégica que bajo la
estructura colonial de poder producira discrimina-
ciones que se asumen con pretension “cientifica”,
“neutral”, “objetiva” o “ahistérica”. En este sentido,
acordamos con Quijano (1992) que dicha estructura
colonial de poder fue, y todavia es, el marco dentro
del cual operan las relaciones sociales (de las que
las relaciones pedagdgicas forman parte sustancial).
Asi, como la europeizacién cultural se convirtié en
una aspiracion y un modelo universal por seguir
desde el lugar en que devino un modo de alcanzar los
beneficios del “desarrollo”, la seducciéon de evaluar a
otros y otras hizo de la educacién moderna/colonial
una forma eficaz de llegar (a producir o gestionar)
masivamente las subjetividades de las culturas no
europeas. Por eso, examinar, evaluar, escudrifiar,
clasificar, juzgar y condenar a otros/as forman parte
de los procedimientos de un tipo de razén que busca
la sujecion de cada singularidad a esa ldgica multiple
de la totalidad que promueve la colonialidad (uno de
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los elementos constitutivos y especificos del patron
mundial de poder capitalista). Se percibe entonces
una relacion intrinseca de la colonialidad con la razén
evaluadora y su proceder siempre clasificatorio en
el marco de una totalidad directamente funcional al
capitalismo o, si se prefiere, alo Mismo.

Las formas y los efectos de la colonialidad se
inscriben en una sangrienta trama que va desde
el exterminio mas abrumador en la historia de la
humanidad? a la represion cultural manifiesta en
distintas formas de exclusion social. Esto no ha sido
sin la primacia de esa racionalidad (evaluadora)
moderna que ha devaluado a otros/as y sus formas
de expresion a todo nivel, operando histéricamente
como lo que podriamos llamar “el lado mas oscuro de
la pedagogia”. A partir de este problemita, sostene-
mos junto a Barbara Aguer (2018), se forja un saber
desde la supervivencia que hace emerger el gesto de
reclamo no por la “inclusiéon” en ese mundo, sino por
la transformacion del mundo como tal y la construc-
cién colectiva de epistemologias de re-existencia que
repiensan las condiciones bajo las cuales formamos
“lo comun”. Como escribi6 Judith Butler en uno de sus
pocos textos sobre esta cuestion:

si nos oponemos al sufrimiento impuesto bajo el
colonialismo, si llegamos a condenarlo incluso, sin
exigir una transformacién esencial de las estructu-
ras que lo sustentan, entonces nuestra objecion se
reducira a ese mero inventario de principios mora-
les, que es capaz de atender a las consecuencias
perniciosas de los sistemas politicos, sin arriesgarse
a operar una transformaciéon de mayor alcance que
acabe con sus raices. (2009, p. 202)

De aqui la importancia de sentir a la escuela
sin negar la piel, intentando liberarla de su legado
moderno y su estructura colonial que sigue opri-
miendo corporalidades y subjetividades. Mas ain por
lo doloroso que puede llegar a generar en quienes la

2 En América Latina, la represion cultural y la colonizacién de
los imaginarios por Europa fueron acompafiadas de un masivo
y gigantesco exterminio de indigenas, principalmente por su
uso como mano de obra desechable, ademas de la violencia
de la conquista y de las enfermedades. Siguiendo lo planteado
por Quijano, “La escala de ese exterminio (si se considera que
entre el drea azteca-maya-caribe y el area tawantinsuyana
fueron exterminados alrededor de 35 millones de habitantes,
en un periodo menor de 50 afios) fue tan vasta que implic6 no
solamente una gran catéstrofe demografica, sino la destruc-
cion de las sociedades y de las culturas” (1992, p. 13). Otro
relieve convida el anélisis de Aguer (2018) sobre los discur-
sos que, forjados en torno a los genocidios/epistemicidios (de
uno y otro lado del Atlantico entre el siglo xv y Xv1), legitima-
ron la explotacidn (de determinados cuerpos marcados por el
género, la raza y la religion) y el privilegio epistémico (de los
hombres blancos cristianos y europeo-occidentales) organi-
zando asi la colonialidad del ser y del saber.
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habitan y la hacen todos los dias: a veces una “atenua-
cion de los sentidos, el establecimiento del cuerpo en
muerte social” en cuanto “cuerpo que experimenta y
respira su potencialidad como muerte” (Butler, 2009,
p. 209), otras veces la cancelacion lenta y progresiva
de una vitalidad como un fuego que se apaga...

La escuela moderna/colonial
y sus condenados de la tierra

La primera cosa que aprende el indigena es a
ponerse en su lugar, a no pasarse de sus limites.
Por eso sus sueiios son sueiios musculares, suefios
de accion, suefios agresivos. Suefio que salto, que
nado, que corro, que brinco. Suefio que rio a carca-
jadas, que atravieso el rio de un salto, que me per-
siguen muchos autos que no me alcanzan jamds.

FRANTZ FANON, Los condenados de la tierra

La escuela moderna/colonial ha sido —y sigue
siendo— un programa de ordenamiento: tanto del
mundo como de la gente que lo habita. Hay un antes y
un después de la escuela moderna/colonial; luego de
ella, la gente que habita el mundo y pasa por la escuela
ha sido ordenada, medida, clasificada, normalizada
(aunque no sin resistencias). Se trata de un lugar
propicio para el cultivo de parametros impostados
que se toman como referencia para juzgar-compa-
rar-clasificar (basicamente, evaluar) y a partir del
cual se establece “lo normal”, o “la normalidad” que,
en otras palabras, consiste en

lo habitual que, justamente por su cardcter preten-
didamente usual y natural, se transforma en regla
indiscutible e indisimulable. Sus fronteras nunca
quedan del todo clarasy es eso mismo lo que la vuelve
principio y fin de todas las cosas. Su pronunciacién
es jactanciosa o demasiada ajena. Argumento para
que nada cambie, acompaiiado por un encogimiento
de hombros. Autoriza a la segregacion, la violencia.
Y también la promesa de inclusién. No hay manera
de encontrar el individuo que refleje la palabra en
su plenitud. Pero estd lleno de gente que la pronun-
cia como arma de guerra para juzgar a los demds.
(Skliar, 2011, pp. 279-280; énfasis del original)

Por Fanon (1965) sabemos que el mundo (orde-
nado) en compartimentos es colonial, y la escuela
moderna ha sido una de las formas de su cristaliza-
cién. En los Condenados de la tierra, Fanon (1965)
dice que cuando el contexto colonial se percibe en
su aspecto inmediato, es evidente que lo que divide
al mundo es primero el hecho de pertenecer o no (a
tal especie, a tal raza, a tal clase, a tal género, a tal

Articulo de investigacién
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religion)?. En este sentido, podria pensarse en el rol
ordenador y clasificador de la educacion moderna/
colonial que hasta nuestros dias se encuentran escue-
las (o compartimientos) para indigenas, discapaci-
dades, mujeres, hombres, ricos, pobres o cualquier
vestigio de anormalidad identificada. Tal vez la idea
de “escuela inclusiva” haya querido reconstruir, sobre
las bases de las escuelas modernas, un sitio de alo-
jamiento para cualquiera, mas alld y mas aca de las
diferencias, pero esta claro que ello ha traido nuevas
formas de clasificacion social o discriminacion ya que,
si bien puede haber una escuela para todos y todas,
si no se combate la racionalidad evaluadora que la
ha caracterizado histéricamente, la l6gica cruel de
segregacion y normalizacion (esencialmente racista
y parte activa de la matriz colonial de poder) conti-
nuard su cometido.

Un pequefio excurso podria dedicarse a esa evo-
cacion de la clasificacion social. Con este concepto,
Quijano (2007) refiere a procesos de largo plazo en
los que se asignan lugares y roles a la gente en el con-
trol de diferentes ambitos de la existencia social que
van desde el trabajo a la subjetividad y sus productos
(sobre todo el imaginario y el conocimiento). De esa
distribucién depende la clasificacién que determina
relacionesy diferencias sociales a partir de las que se
abren procesos de desclasificacion y reclasificacion
por el caracter de su articulaciéon hacia el interior del
patrdn colonial de poder, cuya caracterizacién deta-
llada puede hallarse en Giuliano (2019b). Desde esta
perspectiva, los procesos de subjetivacion constituyen
la base de la clasificaciéon social que se enraiza en el
marco impuesto y naturalizado de las instituciones y
categorias que ordenan las relaciones de poder cuyo

3 Aquipodemos advertir un punto de partida de cémo la divisién
colonial opera pedag6gicamente una separacion categorial de
la experiencia que, al tiempo que la vacia de densidad vital
reduciéndola a escisiones compartimentadas, lleva a diferen-
tes cegueras epistémicas que la analitica interseccional viene a
denunciar y reconceptualizar para evitarlas. En relacién con la
praxis de andlisis interseccional puede encontrarse en Aguer
(2018) una palestra de ejemplos estridentes.

impacto termina por jugarse en el nivel decisivo de
la corporalidad (pues el cuerpo es el que padece en
ultima instancia las puniciones en todas sus formas)*.

El contexto pedagogico colonial es moralista, vive
de moralinas y ordena las conductas desde ellas. No
hay lugar para excepciones o si lo hay es solo para
confirmar las reglas universales. Por esto es que
coincidimos con Fanon (1965) cuando caracteriza el
mundo colonial como maniqueo e ilustra su carac-
ter totalitario cuando se hace de toda alteridad por
colonizar (por reducir a lo mismo) una especie de
quintaescencia del mal de la cual siempre es preciso
sospechar, increpar, evaluar... Probablemente esta
fue la forma de la colonialidad que Fanon anticip6 de
algin modo cuando dijo que el colonialismo, luego
de las colonias, entablaria su combate en el terreno
de la cultura y de los valores.

Mundo en compartimentos, maniqueo, seguro de
si, que aplasta con sus tareas las espaldas encorvadas
por el trabajo de mantener la cabeza baja. La escuela
moderna/colonial es un sitio de examen permanente,
cuna de esarazén evaluadora que perfeccionaria sus
técnicas y dispositivos con los avances psico-didacti-
cos®; contexto eyector que rechaza y pone al otro en

4 No pueden descuidarse las cuestiones de sexo/género que,
como venimos observando en estas configuraciones, tienen un
rol decisivo no reductible a un area compartimentada sobre la
que seria optativo pronunciarse o demorarse. Si bien Quijano
(2007) les dio lugar en su analisis, el texto de Aguer (2018)
convida un abordaje critico de la colonialidad del género en
la teoria de la colonialidad del poder, dialogando y profundi-
zando las revisiones realizadas por la filésofa argentina Maria
Lugones y la pensadora hondurefia Breny Mendoza, al tiempo
que advierte tres mitos que ordenan la naturalizacién de las
categorias basicas de la explotacién/dominacién (como la de
género identificada con el sexo) y que operan produciendo
una reduccion politica (el contractualismo liberal que reduce
lo social a suma de subjetividades individuales), una ontol6-
gica (el dualismo moderno occidental que subsume el cuerpo
ala mente trazando su separabilidad), una econémica (el feti-
chismo que reduce la vida a fuerza de trabajo y la naturaleza
a objeto de explotacion).

5 Darcy Ribeiro (1985) sefala que, desde Europa, sobre todo
desde el siglo xv1, se exportaron técnicas y otras innovaciones
en un movimiento de exportaciéon/importacién de conceptos,
preconceptos y formas idiosincraticas de ser, las cuales hacian
referencia —simultaneamente— a la gente europea que imple-
mentaba esas actividades y a la gente de otros lugares que
tenia que arreglarselas con ellas. Aqui podrian ubicarse los ori-
genes de lo que Jauretche (2012) dio a pensar en 1957 con la
idea de colonizacién pedagdgica y que tanta relacion tiene con
la razén evaluadora alojada en las reconfiguraciones actua-
les de la llamada colonialidad pedagdgica (Giuliano, 2019d,
2020a). En este sentido, pueden atenderse las relaciones de
la matriz colonial de poder con los dispositivos pedagégicos
contemporaneos (Giuliano, 2019b) y algunas discusiones mas
detalladas sobre la pervivencia de la colonialidad en las nue-
vas defensas de la escuela y sus horizontes de descolonizacién
(Giuliano, 2019c¢; 2020b; Giuliano y Skliar, 2019).
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un estado de tension permanente y de lucha por per-
manecer (y pertenecer). Este estado impone al otro
estar siempre alerta, descifrando los multiples signos
que dificilmente le hagan saber si ha pasado o no del
limite en medio de un mundo pedagégico de sospe-
chas que, ante la duda, lo ubicara siempre con pre-
suncion de culpabilidad hasta que (se) demuestre lo
contrario. Fanon (1965) diria que dicha culpabilidad
no es asumida sino como una especie de maldicion,
una espada de Damocles, que aporta una atmésfera
en que la violencia colonial y la violencia pacifica
coinciden de manera complice. Probablemente se
pueda sostener lo mismo de la escuela moderna/
colonial tal como hoy se sigue heredando, a no ser
por algunas excepciones...

A la comunidad, el maestro devenido Amo Insti-
tucional opone su fuerza. Como un exhibicionista con
deseos de seguridad recuerda en voz alta una y otra
vez que “aqui el Amo, el que manda, soy yo”. Pero,
siguiendo la reflexién fanoniana, en lo mas profundo
de si mismo, el otro no reconoce ninguna instancia:
puede estar dominado, pero no domesticado; puede
estar inferiorizado, pero no convencido de su infe-
rioridad; espera pacientemente que la vigilancia se
descuide para rebelarsele, porque sabe que hasta
“la objetividad” va dirigida contra si. Sus musculos
son sinénimo de una actitud expectante, ya que lo
primero que se le impone aprender es a ponerse en
su lugar, a no pasarse de sus limites. Por su parte, la
impugnacidn de este mundo donde no caben muchos
mundos no es una confrontacién racional de los pun-
tos de vista, no es un discurso sobre lo universal (aun-
que si, tal vez, de lo pluriversal), sino la afirmacion
desenfrenada de una originalidad que desordena el
orden establecido o lo subvierte. Para Fanon, en esto
consistia la descolonizacion, y ella no era el resultado
de una operacién magica, de un sacudimiento natural
o de un entendimiento amigable. Mas bien se trata
de un encuentro de dos fuerzas congénitamente
antagdnicas que extraen precisamente su originali-
dad de esa especie de sustanciacion que segrega y
alimenta la situacién colonial. La descolonizacion,
podria decirse, es el significante femenino que toca
y trastoca el Ser, lo afecta, lo modifica, lo singulariza,
lo estancia, lo invita a introducir un ritmo propio.
Es la intimacion a un replanteamiento integral de
la situacién que haga nacer la desalienacion (ética,
politica, pedagdgica) a partir del rechazo a tomar la
actualidad como definitiva.

6 Unantecedente histdrico de esta escena puede encontrarse en
El requerimiento (1512), considerado un elemento fundante de
las relaciones pedagdgicas desigualitarias en América Latina
y un sintoma que tiende a repetirse (Giuliano, 2017a).

Las condenas de esta escuela moderna/colonial
son para quienes no piensan o no estan como el deber
Ser manda estar-ahi. El control sobre estos otros
revela el poder de la colonialidad del ser o la subjeti-
vidad y del conocimiento donde opera un olvido del
fundamento ético de la subjetividad, asi como una
reduccion de la relacion con el otro al conocimiento
y las formas de pensar, sentir, hacer, a la autonomia o
los deberes de propiedad que subordinan o limitan el
significado de la educacion y la ensefianza:

En el contexto de un paradigma que privilegia el
conocimiento, la descalificacion epistémica se con-
vierte en un instrumento privilegiado de la negacién
ontoldgica o de la sub-alterizacién. “Otros no pien-
san, luego no son”. No pensar se convierte en sefial
de no ser en la modernidad. Las raices de esto, bien
se pueden encontrar en las concepciones europeas
sobre la escritura no alfabetizada de indigenas en
las Américas. (Maldonado-Torres, 2007, p. 145)

De alli podemos partir para pensar el estatus de la
condena, en el campo especifico de la educacién. Por
ejemplo, la accion del aplazo —en otras latitudes lla-
mada “suspender” o “desaprobar” — como negacién
del tiempo (del otro) posee un caracter condenatorio
desde el lugar en que parte de un juicio en el que uno
(des)califica, marca o sentencia a otro por no haber
respondido como debia en el tiempo y el espacio
impuestos. Generalmente entra en juego algin tipo de
ciframiento del otro que lo hace entrar en un campo
de comparacién, al mismo tiempo que le ofrece una
manera de identificaciéon que oficia también de auto-
comprension. Esto permite concebir la razén evalua-
dora y sus mecanismos, dispositivos o tecnologias,
como una forma de subjetivaciéon en cuanto manera
de formar sujetos que se entienden a si mismos de
acuerdo al valor reflejado en la medida de los resul-
tados obtenidos. Si estos no son por arriba de lalinea
establecida como deseable, hay una devaluacién del
otro que funciona como condena en el sentido de ser
comprendido como menos (productivo, prometedor,
eficaz) que otros, lo que implica una reduccién en el
propio horizonte de posibilidades. De este modo, se
internalizan normas de subjetivacién de acuerdo a un
sentido de si que seria medible y exigible.

Asi, se avista en educacion una relacion ineludi-
ble entre evaluacién y devaluacién del otro, aplazo y
condena de la alteridad. Pero, principalmente, ;qué
aspecto del otro es condenado? En un proceso educa-
tivo, podria decirse que un elemento histéricamente
denostado: la falla, la equivocacion, el error, lo cual
no es mas que una manera de vivir el error negativa-
mente, 0 peor, una manera que clausura formas de
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estar por el hecho de calificar la errancia como una
falta condenable, aunque siempre quede una lectura
mas por hacerse.

E de evaluador, pero también
de examinador y ejecutor

Sabido es que no hay condena ni condenados sin
alguien que ejecute la pena. La figura del condenador
y el ejecutor de la pena en educacion se condensan en
alguien que examina y suele conocerse con el nombre
de Evaluador. Un perfil de esta figura podria inferirse,
en una forma quiza mas filosofica o literaria que
literal, de la novela Evaluador de Noé Jitrik (2002).
Desde su significante funcionalmente masculino’ a
su poder patriarcal, se percibe que no le gusta perder
en las rinas de la mezquindad. Una vida que vive al
ritmo de la lectura sin interés de papeles, solicitudes
y mamotretos, sobre los que debe informar, juzgar,
decidir el destino de otros a quienes nunca conocera.

Mientras goza evaluando y disfruta de esa droga
que lo mantiene arriba, en la calle un grupo de muje-
res le canta al poder de turno: “el patriarcado es un
juez / que nos juzga por nacer / y nuestro castigo /
es laviolencia que no ves”. No escucha, él solo cumple
con su trabajo y se consume en su malestar fisico que
es apenas un sintoma de estar atado a esa penosa —
pero “prestigiosa” — tarea. El cuerpo habla lo que su
conciencia calla, después de todo no hay impunidad
para quien ejerce el detestable derecho para quitar,
castigar, reconocer carencias, en suma, todo lo que
intenta “equilibrar” reconociendo “merecimientos” u
otorgando “premios”. Pero “alguien tiene que hacerlo,
alguien tiene que juzgar”, se dice para justificar su
buena conciencia. “Aqui estan los resultados”, enfatiza
para que a priori se le crea. Y alguna gente le cree,
pero mucha otra no y solo finge creerle para que su
autoridad no se vea atacada.

Corta cabezas, rebana presupuestos, “hace justi-
cia” y se posiciona como garantia del desarrollo cul-
tural, social, e incluso, politico. Su lugar en la maqui-
naria de impostura le impide detenerse, hacerse un
tiempo, respirar pausado y no vivir agitado. Escudrifia
la atmésfera, mide los dngulos de la luz, por mas que
la realidad se le escape por todas partes. Va de con-
jetura a desencanto, sabe que ninguna evaluacién es

7 Nietzsche decia que la palabra “hombre” significa “el que mide”
porque “iHa querido denominarse segin su descubrimiento
mas grande!” y es donde remontaria el origen de su moralidad:
“la enorme agitacion interior que se apoder6 de la humanidad
primitiva cuando descubrié la medida y la evaluaciéon” (2011,
p. 160).

confiable, porque sabe de todas las fallas que produce,
pero se dice que “siempre fue asi”. Evalda, evalua,
que nada quedara (sin evaluar). Prefiere hacerlo,
opta por la fiebre administrativa antes que mirar a
su alrededor y ver cdmo se hunde la tierra o se caen
las paredes frente al sollozo de las multitudes. Quiza
porque un buen evaluador, entrenado para decidir lo
que otros valen, debe concentrarse siempre al punto
de olvidarse de la desdicha propia (y, mas aun, la
ajena). Su aspiracion a juzgador supremo le impide
sentir cualquier implicancia con los demas: nimeros
antes que nombres portadores de una vida.

Nunca se visualizaria a si mismo como verdugo o
victimario, tan solo es un “experto”. O un legitimador
de decisiones que desde su conocimiento “especiali-
zado” afirma que no son impuestas arbitrariamente,
sino que su caracter incuestionable emana de la
propia “objetividad”. Controla gentes a todo tipo de
nivel y de escalas: otros que devienen meras cosas a
ser medidas, calculadas y gestionadas, mediante téc-
nicas que se suponen universalmente validas y neu-
trales. Desde ahi traza el marco de inteligibilidad que
autogenera criterios segin requieray el peritaje que
fiscaliza las demarcaciones de la razén evaluadora. Al
final no importa si es hombre, mujer, trans, de algin
color o religion, pues se trata de un engranaje mas de
la totalidad, de otro ladrillo en la pared.

(Cierto arte puede recordar que los engranajes
fallan, la totalidad se agrieta y un libro de base puede
desviar las lineas de los bloques macizos que sobre
él se carguen).

Sobre las violencias de
la razén evaluadora

El filbsofo esloveno Slavoj Zizek (2013) llama violen-
cia subjetiva a aquella que es practicada por un agente
que podemos identificar al instante, es la parte visible
de un triunvirato que incluye también dos tipos mas
de violencia objetiva: la violencia simbdlica, encarnada
en el lenguaje y sus formas, y la violencia sistémica,
que es consecuencia catastroéfica del funcionamiento
homogéneo de nuestros sistemas politicos y econémi-
cos. De este modo, la violencia objetiva es inherente
al estado de cosas llamado “normal” y, esta violencia,
en su variante sistémica, no solo involucra la violen-
cia fisica directa sino también, y fundamentalmente,
las mas sutiles formas de coercién que imponen las
relaciones de dominacién y explotaciéon. Estas formas
de violencia, ademas de producir sujetos excluidos o
desechables, se subsumen en el tipo de racionalidad
que aqui llamamos evaluadora. Pues el evaluador
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como agente identificable, practica una violencia
simbélica que involucra el lenguaje (y sus formas)® al
tiempo que su accionar es inherente a la “normalidad”
que impacta en el cuerpo de los sujetos mediante
formas de coerciéon mas o menos sutiles y hace de los
vinculos pedagdgicos relaciones de dominacién (no
sin resistencia, claro esta).

Este problema ético-politico se torna particular-
mente interesante cuando se quiere hacer del mismo
una cuestion pospolitica, esto es, una politica que
se pretende escindida de ideologia y se centra en la
administracidn especializada o gestion, supuesta-
mente “neutral” u “objetiva”, de los expertos. De este
modo, la politica del evaluador que atraviesa a los
sujetos del campo educativo toma la forma de una
politica del miedo que en nombre de una verdad (en
apariencia) “despolitizada” o “socialmente objetiva”,
ejerce sus violencias hacia quien pretenda recono-
cimiento en dicho campo. La subjetividad actual y
toda potencia de alteridad se enfrentan entonces a
los avatares de ser reducidas a la mera regulaciéon
dura por parte del conocimiento administrativo o
a tratamientos fetichistas de su vulnerabilidad que
ameritarian “nuevos modos de evaluacién” menos
severos, mas flexibles, dulces o comprensivos. En
este punto se entiende mejor a ZiZek cuando sos-
tiene que “no hay contradiccion entre el respeto al
otro vulnerable y la preparacion para justificar la
tortura” (2013, p. 58), puesto que el sujeto evaluado
cual sujeto torturado pasa a ser “un objeto cuyo dolor
es neutralizado, reducido a un factor con el que hay
que vérselas como en un calculo racional utilitario
(el dolor es tolerable si evita una cantidad de dolor
mucho mayor)” (2013, p. 61).

Como puede observarse, la (en apariencia)
ingenua prerrogativa “ética” que encubre la tipica
hipocresia de la moral, de “calida comprensién” de la
otredad, esconde actos terribles de violencias. Ante
esto, toma un gran sentido ético la actitud docente
(no evaluadora) que ayuda buscar en cada alteridad
un camino singular, sin interponerse o manteniendo

8 La operacidn clasificatoria propia de la razén evaluadora se
caracteriza por ser una operacion de lenguaje que consiste
en nominar, nombrar, cifrar, (des)calificar. Por tanto, en dicho
proceso simbélico, la violencia opera a multiples niveles. Tal
como sostiene Zizek, “en la simbolizacién de algo hay violen-
cia, lo que equivale a su mortificacion [...] El lenguaje simpli-
fica la cosa designada reduciéndola a una tinica caracteristica;
desmiembra el objeto, destroza su unidad organica y trata sus
partes y propiedades como auténomas” (2013, p. 79). Resulta
también destacable el hecho de que razon y raza comparten la
misma raiz latina (ratio), lo cual se conecta con el argumento
de que el lenguaje (caracteristico de un ser de razén), y mas
aun el lenguaje de la razdén evaluadora, sea la primera y mas
grande fuerza de division.
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una distancia apropiada que resguarde su enigma
constitutivo que tantas veces el fetichismo del reco-
nocimiento quisiera develar. Pero en la situacion
actual, en la que se hace a los sujetos complices de
la abyeccidn evaluadora, la opresidn es borrada o
enmascarada como libre eleccion: “;De qué te quejas
si has elegido educarte? Tu elegiste, sabias las conse-
cuencias y que toda educacion requiere evaluacion”.
En efecto, de acuerdo con Zizek, “nuestra libertad
de eleccion funciona a menudo como un mero gesto
formal de consentimiento respecto a nuestra propia
opresion y explotacion” (2013, p. 178). Olvidar esto
implica un gesto de lo que suele conocerse como
denegacion fetichista: “Lo sé, pero no quiero saber
lo que se, asi que no sé” 0, mas precisamente, “Lo sé,
pero rechazo asumir por completo las consecuencias
de este conocimiento, de modo que puedo continuar
actuando como si no lo supiese” (Zizek, 2013, pp.
70-71). De este modo la evaluacion, su racionalidad
y todas las violencias que supone funcionan como
un ritual que se ha planteado histéricamente como
“ineludible” en la educacion. Su mentada sinonimia ha
llegado al punto en que todo sujeto “educado” puede
devenir un evaluador en potencia (probablemente
de su propio evaluador en primera instancia). Asi la
evaluacion se instala como un ritual de iniciacién en
el que una singularidad se somete a ella “por eleccion
propia”, sabiendo bien lo que cabe esperar y con el
claro objetivo de obtener el premio —o reconoci-
miento— esperado: ser aceptado en el restringido
circulo de evaluados y que se le permita realizar los
mismos rituales a los nuevos miembros o recién llega-
dos. Pero es una prueba dificil: pasar el test o aprobar
el examen no se trata de mera buena voluntad, hay
que contar con un entrenamiento sélido del cuerpo
y la memoria para no fallar y no quedar fuera. En
cualquier caso, el ingreso a este violento proceso de
lenguaje, mas alla de su resultado positivo o negativo,
de su calificacion o descalificacion, se paga con una
“libra de carne”: pues la marca subjetivante queda, la
traza se graba en la piel de la memoria.

Avatares pedagégicos de
alteridad (o una educacion
en desprendimiento)

No fue quien vendié a su gente, pero si ellos a ella.
Si la piel es un lenguaje, la traicionaron hasta por su
tonalidad. La silenciaron, la burlaron, la encerraron y
ataron ala servidumbre, la apalearon durante siglos y
ha sido una esclava, mano de obra barata, colonizada.
Esterilizada, castrada, su destino bajo los patriarcas
no se ha librado de ser herido. Invisibilizada, no fue
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escuchada, muchas veces deseé hablar, actuar, protes-
tar, desafiar. Pero con tanta suerte en contra escondio
sus sentimientos, sus verdades, oculté su fuego, pero
mantuvo ardiendo su llama interior:

Se mantuvo sin rostro y sin voz, pero una luz brillé
a través del velo de su silencio. Y aunque no pudo
extender sus ramas y para ella en este momento
el sol se ha escondido bajo la tierra y no hay luna,
continda avivando la llama. El espiritu del fuego la
estimula para luchar por su propia piel y un trozo
de suelo en el que permanecer, un suelo desde
el que ver el mundo —una perspectiva [...] Ella
espera hasta que las aguas no sean tan turbulentas
y las montafias no tan resbaladizas con la ventisca.
Golpeada y magullada espera, sus magulladuras se
arrojan contra ella misma y contra el pulso ritmico
de lo femenino. (Anzaldta, 2004, p. 80)

Es dificil no caer en la tentacion de pensar que ese
puede haber sido un conglomerado experiencial que la
educacion, como fuerza vital y no ya como cosa disci-
plinar, atraveso y sigue atravesando. Aunque se trata de
Gloria Anzaldta (2004) cuando ensefia que, para una
mujer, y en particular una mujer mestiza, inicamente
habia tres direcciones hacia las que orientarse: haciala
Iglesia como monja, hacia las calles como prostituta, o
hacia el hogar como madre. Luego para algunas pocas
apareci6 una cuarta opcion: incorporarse al mundo por
medio de la educacién. En este sentido hoy cabe decir
que, de un tiempo a esta parte, en algunos paises de
América Latina, los limites del derecho a la educacion
fueron reduciéndose cada vez mas y el planteo de la
educacion como derecho fue ampliandose en relacion
con los diferentes niveles del sistema educativo. Pero,
ante las nuevas oleadas de inclusion educativa, los
problemas historicos tienden a tomar nuevas formas.
Sobre estas, bastante ensefian las investigaciones y
estudios sobre la educacién heteronormativa y patriar-
cal, con sus respectivos dispositivos corporales de
normalizacion, las pedagogias de la sexualidad y sus
efectos performativos, y la necesidad de la lucha por
una educacién sexual integral®. No obstante, si bien
es cierto que una mayor poblacién (en su mayoria
mujeres) fue accediendo al sistema educativo y cada
vez fue llegando mas lejos en sus niveles, también es
cierto que fue encontrandose con nuevas formas de
exclusidn ligadas a problemas propios de un sistema
educativo sexista y racista heredado de la modernidad.

De ahi quiza se entienda mejor la emergencia de
una educacion feminista-liberadora. Pero la misma
no puede advenir si hasta sus procedimientos mas

9 En esa clave, pueden leerse las conversaciones con Judith
Butler en Giuliano (2017b), la compilacién de Lopes Louro
(1999) y el volumen editado por Garcia Suarez (2004).

sutiles son patriarcales, racistas, normalizadores y,
por tanto, (d)evaluadores de las singularidades. Mas
aun si la educacion sigue en manos de una razén
evaluadora, siempre conducente a medirlo todo y
clasificar, controlar, seleccionar. El papel de este tipo
de racionalidad, tributaria a la razon cientifico-téc-
nica, signada como fundamental para el progreso y
el desarrollo, es precisamente acceder a los secretos
mas ocultos y remotos de toda alteridad con el fin de
obligarla a obedecer los imperativos de control. En
esta clave es que algunas politicas e instituciones,
como las que sustentan la educacién moderna/colo-
nial, estan definidas por el imperativo de la “moder-
nizacion”, es decir, por la necesidad de disciplinar las
pasiones y orientarlas hacia el beneficio a través del
trabajo, con lo cual se trata de ligar las subjetividades
al proceso de producciéon “mediante el sometimiento
de su tiempo y de su cuerpo a una serie de normas
[...] definidas y legitimadas por el conocimiento” (Cas-
tro-Gomez, 2000, p. 89). Asi se intenta crear perfiles
de subjetividad coordinados por una base juridica que
formalmente define un tipo de subjetividad deseable
cuya materializacion se buscd concretar mediante la
educacion moderna/colonial.

De ese modo, la escuela moderna/colonial’® se
constituye en el espacio donde va a formarse el tipo
de sujeto que los ideales regulativos reclaman y donde
buscan introyectar una disciplina sobre la mente y el
cuerpo que le capacite para Ser “util a la patria”, 1o cual
justifica que el comportamiento sea “reglamentado y
vigilado, sometido a la adquisicidon de conocimientos,
capacidades, habitos, valores, modelos culturales y
estilos de vida que le permitan asumir un rol ‘pro-
ductivo’ en la sociedad” (Castro-Gémez, 2000, p. 90).
De aqui que, con frecuencia, “el poder que un sistema
econdémico complejo manipula reside en su autoridad
para asignar un valor a una alteridad, solo como un
posible cuerpo integrable a sus procesos de produc-
cién” (Mudimbe, 2006, p. 344). Al convertirse en mera
fuerza de trabajo, una inconmensurable alteridad se
reifica y su sentido se instrumentaliza.

Sin embargo, una pizarra se erige horizonte que
atraviesa la mirada de las infancias por doquier. Se
busca alli, no siendo prisioneros de la Historia, un
salto que introduzca la invencién en la existencia y

10 Cabe aclarar aqui que se habla de la escuela que la moderni-
dad/colonialidad establecié como institucién hegemdnica de
formacién del futuro ciudadano o, como también sostienen
algunos historiadores, como “maquina de educar”: una tecno-
logia replicable y masiva para aculturar grandes capas de la
poblaciéon. Aunque no todas las pedagogias del siglo xix coin-
cidieron en la metafora industrial o tecnolégica para hablar de
la escuela, sin embargo, “todas compartieron el hecho de con-
cebirla como un artefacto o invencién humana para dominar
y encauzar la naturaleza infantil” (Pineau et l., 2016, p. 22).
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un principio de liberacién. Las desgracias del frente
son las memorias que impiden dejar de interpelar
en las grietas del mundo, esos intersticios donde
pueden tejerse argumentos entre silencios que con-
frontan las voces altisonantes del juicio educacional
(Giuliano, 2020c). Asi, tal vez, se avista un desvio que
no conduzca al lenguaje que evaltia y pretende estar
mas alla del cuerpo y del lugar, al lenguaje que relega
o intenta suspender afectos y deseos, al lenguaje que
impide el roce de lo politico. Se asoma entonces una
enseflanza como un desprendimiento, un desengan-
che, un desaprender quiz3, en los margenes, en los
bordes, en las rajaduras de la totalidad.

Ensefnanza y transgresion,
iun solo corazon?

A Camila Machado y Leda Agnes Simées

Nos llevamos alguna sorpresa cuando encontramos
formas de la razon evaluadora y términos mercantiles
asociados a pensamientos pretendidamente trans-
gresivos. Algo de esto sucede cuando leemos que la
funcién docente estaria relacionada con valorizar la
presencia de cada singularidad como contribucio-
nes que serian recursos usables para construir una
“comunidad abierta de aprendizaje”. Se sabe que el
aprendizaje (como competencia, habilidad o capa-
cidad supuestamente verificable en determinado
tiempo y espacio), desde hace algunas décadas a esta
parte, se ha convertido en un fetiche del capitalismo
cognitivo y la nocion de “comunidad (abierta) de
aprendizaje” viene a reforzar una idea de colectividad
en torno a esa unidad de produccién y generacion
de valor. Ademas, la década de 1990 fue un tiempo
histérico en que, curiosamente, fundaciones esta-
dounidenses como Kellogg formularon programas
(neoliberales y neocoloniales) para América Latina
y el Caribe donde esas nociones encabezaban las
iniciativas para “ayudar a las personas a ayudarse a

» o« » o«

si mismas”, “triunfar como individuos”, “tener senti-
mientos de valor”, “ejercer el buen juicio”. Este puede
ser también otro interesante ejemplo de colonialidad

pedagoégica (Giuliano, 2019d)*.

11 Enuna conversacion sobre este asunto, Luisina Zanetti (colega
y compafiera de la Universidad Nacional de Cérdoba) me
hizo ver que también puede ser un ejemplo grafico de como
funciona el poder pastoral produciendo ganado (en su doble
acepcién de ganancia y rebafio) a partir de la instalacién del
consumo de cereales como un elemento fundamental para el
desarrollo de las infancias (algo que Kellogg hizo con creces
en nuestras latitudes).
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Encontramos un problema similar cuando se
propone que, en el marco de una “educacién como
practica de la libertad”, no solo los estudiantes sean
impelidos o llamados a “confesar” sino también los
docentes, de manera que, siendo primeros en correr
el riesgo de lo que tal accién supone en un espacio
educativo, se liguen productivamente “las narra-
tivas confesionales a las discusiones académicas
para mostrar de qué modo la experiencia puede
iluminar y ampliar nuestra comprension del mate-
rial académico” (hooks'?, 2013, pp. 35-36). Aqui
se torna dificil pensar en la educacion como prac-
tica de libertad cuando aparece una propuesta de
extender los alcances de la confesién como prac-
tica pedagogica, en lugar de combatir las practicas
confesionales que siempre promueven diferentes
formas de autoculpabilidad y de sujecion a la razén
evaluadora (Giuliano, 2020d)*%. Después se habla
de como muchos docentes tienen miedo de permitir
que los pensamientos vaguen “sin direccion” en el
aula, por temer que todo desvio en relacién con el
programa predeterminado perjudique el proceso de
evaluacién y, aunque se pondere mayor flexibilidad
en €], se indica que “los estandares siempre deben
ser altos” o que “la excelencia debe ser valorada,
pero los estandares no pueden ser fijos y absolutos”
(hooks, 2013, p. 210). No deja de ser llamativa la cer-
cania semantica que tiene en portugués la palabra
estdndar con la palabra patrén.

La profesora quiere que sus estudiantes piensen:

estoy aqui para trabajar con este material de la
mejor manera posible y no puedo tener miedo de la
nota que voy a obtener, pues, si trabajo de la mejor
manera posible, sé que eso se va a reflejar en mi
nota. (hooks, 2013, p. 210)

De esta manera la profesora hooks promueve, tal
vez de manera no (tan) intencional, el pensamiento
egologico y liberal de que la nota es algo que cada
quien puede “controlar por medio de su trabajo en
el aula” (2013, p. 210). Y deseamos creer que es de
manera no (tan) intencional porque estos fragmentos

12 Esta autora firma todas sus publicaciones con su nombre en
minusculas por una decision politica-epistémica, razén por la
cual se mantiene esta grafia.

13 Alomejor se entiende un poco mas si consideramos la influen-
cia que el cristianismo tuvo en la obra de Paulo Freire (refe-
rente autoral de la educacion como practica de la libertad) y
cémo este reivindicaba la razén de evaluar (Giuliano, 2018).
Igualmente, aqui estamos discutiendo algunas ideas de bell
hooks (2013) que manifiesta cercanias a la obra de Freire y,
quiza por ello, descuida que, por ejemplo, histéricamente el
dispositivo de la confesién acompaié “los procesos de expro-
piacion del territorio-cuerpo de la potestad de las mujeres”
(Aguer, 2018, p. 177).
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que estamos problematizando, extraidos del libro
Ensefiando a transgredir de bell hooks (2013) —
publicado originalmente a mediados de la década de
1990—, conviven conflictivamente con otros en los
que se admite que las evaluaciones realizadas al final
de cursos no ayudan a mejorar las experiencias de
aprendizaje compartidas o que la evaluacion perma-
nente impide la transformacién de las instituciones
educativas en lugares culturalmente diversos y como
eso esta relacionado con el miedo a equivocarnos
—tan promovido por la razén evaluadora, inescin-
dible de la razo6n punitiva (Giuliano, 2020a) —. En
esta linea, también puede mencionarse su mirada
sobre la imposicién de los estandares (o patrones)
de “evaluacion critica” que se usan para definir qué
es teoria y qué no, lo cual para ella forma una alianza
entre académicas blancas y sus colegas blancos que
alimenta la “supremacia blanca” y se ve manifiesta
en esos estandares (o patrones) que devalian todo
lo que “no encaja” en ellos. Asimismo, su denuncia de
la sospecha academicista sobre la presencia de emo-
ciones o pasiones en docentes que pueden interferir
en la consideracion “objetiva” de los quehaceres estu-
diantiles muestra el presupuesto falso que supone la
neutralidad de la educacion y que ella se darfa en un
terreno emocional “plano” en el cual nos podemos
vincular de manera indiferente, estoica, insensible,
inmutable, desapasionada.

Ello nos hace pensar que se trata de una contradic-
cion sintomatica que pone de manifiesto diferentes
—incluso antagénicas— posiciones de sujeto (las que
remiten a la colonialidad del deber ser —propio de la
razon evaluadora— y las que se resisten o luchan por
formas de re-existencia), puesto que las raices de su
teorizacion se hunden en la infancia que intentaba lle-
var ala gente de su alrededor a hacer las cosas de otra
manera, a escuchar el mundo de otra forma, a desafiar
el statu quo y que encontraba, por esas intervencio-
nes, castigos de todo tipo. Por supuesto que percibia
la injusticia de esos castigos, pero cuando pregun-
taba por su razon de ser le respondian que “estaba
perdiendo el juicio y precisaba ser castigada con mas
frecuencia” (hooks, 2013, p. 84). Aqui es interesante
resaltar la correlacidn “pérdida de juicio - necesidad
de castigo” y “ganancia de juicio - prescindencia de
castigo” porque estos pares en apariencia opuestos
caracterizan el funcionamiento de una misma logica
y tipo de racionalidad que se encuentra en el seno de
la colonialidad pedagégica (y, por ende, del patriar-
cado). Desde ahi parte la punicién a toda desviacion
que intente ensefiar un hacer, un escuchar o desafiar
el mundo de otro modo. Esto permite ver lineas de
continuidad respecto de las formaciones coloniales,

pero mas todavia deja en evidencia que, si bien el
caldo de cultivo de la raz6n evaluadora se avista mas
facilmente en los ambitos educativos y tal vez ese sea
su ambito de consolidacion, sus mafias y efectos no
siempre han estado circunscriptos a ese ejido ni alli
se quedan exclusivamente. Otro libro posterior de
esta autora aporta importantes trazos en este sentido.

En el libro El feminismo es para todo el mundo,
publicado originalmente en el afio 2000, bell hooks
(2017) analiza la critica a lo que solia llamarse “ene-
migo interno” para referirse al sexismo interiorizado
que conducia a por lo menos tres caminos vinculados
con la razén evaluadora: 1) autoconsideraciones de
inferioridad; 2) verse como “competidoras por la
aprobacién patriarcal” acompanadas por la emo-
cionalidad correspondiente (celos, desconfianza,
miedo, odio); 3) juzgarse y castigarse las unas a las
otras. Frente a estos asfaltos del pensamiento sexis-
ta-patriarcal, hooks (2017) sefiala los derroteros del
pensamiento feminista que ayudaron a desaprender
el autodesprecio. Entre estos, visualizamos al menos
tres frentes de lucha mutuamente imbricados: 1)
contra el juicio que se aferra a imaginarios culturales
e impele a juzgar por el aspecto de la gente produ-
ciendo obsesiones y trastornos en las corporalidades;
2) contra la violencia patriarcal que se basa en la
aceptabilidad de que un individuo con mas poder
controle a los/las demas mediante distintas formas
de fuerza coercitiva, mas aun cuando las estructuras
jerarquicas establecidas se perciban amenazadas;
3) contra los estandares en general (y no solamente
los que contienen prejuicios sexistas) para juzgar
los comportamientos de las infancias. Esta dltima
cuestion adquiere relieve porque suele pensarse que
cuando activistas y pensadoras feministas generan
espacios educativos en los que los sesgos sexistas
no son los estandares para juzgar, esto ya es sufi-
ciente para que las infancias puedan “desarrollar
su autoestima de forma sana” (hooks, 2017, p. 102)
sin considerar que son los propios estandares (en
general y en particular) la causa del problema que
no solo afecta autoestimas sino la vitalidad misma
de las infancias (Giuliano, 2020¢e). Pues se sabe que,
histéricamente, las diferentes formas de violencias
que ejercen adultos/as sobre las infancias se han
constituido en norma casi indiscutible de nuestras
sociedades y ellas funcionan como cimientos para
otras formas de abuso.

Por tanto, pensamos que una pedagogia com-
prometida como la que propone bell hooks (2013),
si es cierto que tiene como centro el bien-estar y el
entusiasmo (como esfuerzo colectivo entre docentes
y estudiantes por transgredir las fronteras estable-
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cidas por alguna seriedad impostada)'* necesita
desengancharse de la raz6n evaluadora y combatir
sus mafas que intentan infiltrarse de diverso modo.
En tal sentido, el placer de ensefiar como acto de
resistencia que busca contraponerse ala indiferencia
y ala apatia también implica el deseo de descolonizar
la educacidon como practica de la libertad, es decir,
interrumpir la sinonimia que la modernidad/colo-
nialidad estableci6 entre educar y evaluar: dar lugar
(y tiempo) a formas diversas del sentir, del estar, del
habitar lo educativo.

(Fin de fiesta? Ironia
vital, letra de lo minimo y
sensibilidad fronteriza

No hace falta ser un muchachito francés hijo de inmi-
grantes rusos con la dicha de doctorarse en Letras y al
poco tiempo ser obligado a ir al frente de una guerra
que nos hiera de muchas maneras, para inscribirnos
en un movimiento de resistencia y percibir desde
alli la importancia vital de la ironia. Si bien algo asi
le sucedié a Vladimir Jankélévitch (2015), creemos
que no es necesario correr la misma suerte para
convidar trazos filosos en relacién con la ironia y
ubicarla como hija del ocio (traducciéon posible para
una nocién de escuela por descolonizar), espiritu
distendidamente valiente (sin especulaciones sobre
las sorpresas) y paciente jugadora con el peligro (se
la juega cuando imita, provoca o ridiculiza el peligro
y define asi una manera de jugarse el todo por el
todo, o por las partes). Implica la gran invitaciéon
de no caer en la reflexién “seria” que ni siquiera es
capaz de burlarse de su objeto con tal de conservar
la impasibilidad de una conciencia “neutra” que se
estima demasiado pura como para inclinarse a la
sonrisa. La ironia vital intuye que el vinculo intimo
(a veces secreto) entre la tragedia y la comedia es
demasiado importante como para dejarlo en manos
de comediantes, de mercaderes de la actuacién y de
caretas ocasionales. Demasiadas desgracias afronta-
mos a diario en la educacién y en la vida (;hay mucha
diferencia?) como para que también nos confisquen
la sonrisa que puede dar fuerza a la digestién anali-
tica de alguna situacién.

Imposible seriedad, inadmisible (pretensién)
de neutralidad: la sonrisa no puede ser patrimonio
del cinismo que hace el papel de oprimido por la

14 Estas caracteristicas son importantes en la propuesta peda-
gbgica de bell hooks (2013) porque, a partir de ellas, toma
distancia de las pedagogias criticas (incluso de Freire) y de las
pedagogias feministas convencionales que no otorgan impor-
tancia o énfasis a tales cuestiones.
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manana y el de opresor por la tarde; la seriedad
fundamental es la que conocimos en la infancia al
jugar. La seriedad sin infancia seria un (tragico)
error, o peor: una impostura. La exhalacion irénica
condensa el respeto retirando los epitetos del
yo, el maquillaje, las medallas, los titulos y todos
los adornos de la vanidad: “Simplifica, desnuda y
destila. Como etapa de purificacién de cara a un
absoluto jamas alcanzado, [...] aparenta con el fin
de arruinar las falsas apariencias” (Jankélévitch,
2015, p. 175). Se manifiesta alli donde emergen
las formas de la irreverencia, alli donde se dicen
las insolencias, alli donde se hace la travesia de las
blasfemias y en alguna de esas experiencias dichas
o atravesadas nos da la chance de liberarnos de la
pedanteria (tan afin a las ciencias y las disciplinas),
de la admiraciéon de grandes personajes (tan afin
a las ciencias y las disciplinas), de la adoracién
de nosotros mismos (agregue aqui quien lea sus
afinidades electivas). De interrogantes indiscretos,
incomoda e inquieta la vida en sus deducciones
complacientes y hace que un espiritu inocente no
mezquine su corazon inspirado.

Ni los largos inviernos del descontento pueden
contra ella, lo cual ensefia “el misterio de una gene-
rosidad inagotable que después de cada decepcién
recobra la frescura de la infancia” (Jankélévitch,
2015, p. 178) y nos recuerda que no hay ironia sin
alegria o sin ese acuerparse generador de energias
afectivas y espirituales que rompe fronteras y el
tiempo impuesto proveyendo cercania, revitaliza-
cion y nuevas fuerzas que permiten “recuperar la
alegria sin perder la indignacién” (Lorena Cabnal
citada en Aguer, 2018, p. 194; énfasis del original).
Indignacion, por si hiciera falta aclaracion, ante las
injusticias que se presentan en formas multiples
de opresiones patriarcales, coloniales, raciales,
capitalistas. Pero la tentacion irénica crece en ese
territorio mindsculo donde reside su “no sé qué” y
sin darnos cuenta habilita un modo de conocimiento
que involucra una vision a la altura del suelo, una
perspectiva de infancia que permite estar en lo
pequeiio como defensa ante lo inasible, lo inabarca-
ble, el abismo. En sintesis, lo que Tununa Mercado
llama la “letra de lo minimo”: un modo de oir “muy
diferente de la aplicacién de una estructura en torno
ala cual se acomodarian las piezas con un poder de
decisidn, o de voluntad, de configurar una forma”
(2003, pp. 15-16).

Desde ahi tal vez pueda abrazarse un poco
mas la gestualidad irénica que a veces se expresa
en diminutivo, o con letra de lo minimo, por no
seguir sobrecargando de seriedad impostada y
de pretensiones de neutralidad los problemones
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significantes que nos circundan, que nos dejan sin
aire e incluso oprimen espacios vitales como los
educativos. Bienvenidas sean entonces las licencias
e irreverencias poéticas que alojan amorosamente
dislocaciones pedagogicas, politicas y epistémicas:
“En cada pequefio combate ético —desde el mas
leve al mas rebelde y agresivo— se pone en juego
[..] laliberacidn, y todos los momentos intermedios
en que se es cada vez mas libre, aunque se esté en la
carcel” (Mercado, 2021, p. 47). La desarticulacion
de dominaciones comienza a jugarse en cada gesto
cohesionador, en cada palabra entre-tramada, en
cada accidn junta-fuerzas que el ingenio en com-
plicidad compafiera y colectiva pone al alcance de
la liberacion.

Y cuando las dominaciones toman forma de
grandes estructuras, como observé hace tiempo
Tununa Mercado (2021), los movimientos de resis-
tencia inscriben su gesta histérica en la infancia
de transformaciones estructurales que necesitan
de un vinculo indivisible entre existir y subvertir.
Desde el vamos, esto aguza esa sensibilidad fron-
teriza surgida de la inseguridad fisica y psicoldgica
que implica encontrarse viviendo dolorosamente
la apertura al mundo, de encontrarse inerme con
el agua al cuello o cuando se nos vienen encima
todo tipo de opresiones, esa sensibilidad nos hace
percibir, evocando y parafraseando a Anzaldua
(2016), al evaluador cuando esta a cinco manzanas
de distancia'® y permite poner en acto una especie
de tactica de supervivencia que la gente atrapada
entre los mundos despliega sin darse cuenta por-
que estd latente en cada singularidad. Gloria Anzal-
dda (2016) llama “la facultad” a esta sensibilidad
fronteriza e indica que son las circunstancias de
opresion y lucha lo que la despierta, la convoca, la
pone en accién. Una facultad, sin graduacion ni eva-
luacién, que implica una sensibilidad en lugar de
una capacidad, un movimiento interior y exterior
insurgente en vez de un cargo o titulo que dota de
autoridad y derecho.

Asi hallamos en la sensibilidad fronteriza, la
letra de lo minimo y la ironfa vital que nos permiten
hacer frente al racismo epistémico en sus humilla-
ciones, a la colonialidad en sus manifestaciones,
a la escuela moderna/colonial en sus inclusio-
nes reductoras de alteridad, a las violencias de la
razén de evaluar en sus abyecciones y a la serie-

15 En el texto original, Anzaldua dice: “Seremos capaces de sentir
al violador a cinco manzanas de distancia” (2016, pp. 85-86) y
hemos cambiado violador por evaluador atendiendo, ademas
de la caracterizacion ofrecida en paginas anteriores, al anali-
sis de las relaciones de parentesco y mutua imbricacién entre
evaluacién y violacion senaladas en Giuliano (2020a).

dad de sus agentes que promueven “neutralidad”.
Encontramos en tales movimientos intersticiales
de la existencia algunas maneras de reconstitu-
cion epistémica de la educacion combatiendo lo
que en ella intenta naturalizarse de evaluacion y
clasificacion, lo que de racionalidad evaluadora
se filtra en posiciones que ensayan pedagogias
de la liberacion, lo que de colonialidad late en
sintomatica contradiccién. Encontramos, para
decirlo con Barbara Aguer (2018), formas de poner
en cuestion los principios metafisicos que nutren
el modelo cognitivo del capitalismo occidentalista
patriarcal y sus modos de distribucion del saber,
de lo “esperable” y de lo “deseable”.

Ahi donde otras formas de pensar y conocer
son consideradas exiguas al tiempo que algunas
caben en un particular supuesto universal que
es resaltado-preconizado-ponderado e impuesto
como dominante, una lucha colectiva se perfila.
Alli donde se establece un estandar desde el cual
se juzga otros modos de pensar y a la gente que
los encarna, una lucha pedagégica se traza. En
todo lugar donde prime un tipo de racionalidad
mas o menos evaluadora siempre dominaran las
necesidades cognitivas del capitalismo (medir,
cuantificar, externalizar, objetivar, controlar las
relaciones con/en el mundo y con/en las corpora-
lidades), la obsesidn del ego iudex compartiendo
lugar con el ego conquiro disfrazados de ego cogito
(encubridor de una concepciéon de humanidad que
distingue entre superiores/inferiores, raciona-
les/irracionales, civilizados/salvajes), la educa-
cion eurocentrada que naturaliza controles como
incuestionables y seduce con la idea de desarrollo
que encuentra en la evaluacion una forma de pro-
duccion y gestion de subjetividades a gran escala,
la sujecidn a la l6gica multiple de la colonialidad
como trama cruel reactualizable (construida sobre
la base de diversas formas de exterminio, repre-
sion, exclusidon). Pero ese panorama aciago no
impide interrumpir el pensamiento de encima para
abajo y desde aqui levantar el puiio de la critica que
hace escuela contra las desigualdades manufactu-
radas, repetidas, comercializadas.

Ahi donde la escuela es una forma de ordena-
miento del mundo y la gente es sometida a para-
metros que establecen normalidades e imponen
comparaciones, o genera compartimentos segiin
diferencias, otra descolonizacién pedagogica se
incita. Alli donde la escuela asigna lugares y roles
para garantizar el control de la existencia y sus
productos, con sus procesos de subjetivaciéon que
impactan en las corporalidades, la resistencia edu-
cativa se juega en la impugnacién comunitaria de
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reglas que aparecen como indiscutibles o pretendi-
damente naturales. En todo lugar donde la escuela
incluye o promete inclusion al mismo tiempo que
autoriza violencias y produce reducciones de alte-
ridad (por sospecharse, increparse y evaluarse
como mal potencial para la mismidad), se instala
un estado de tensién permanente (por pertenecer,
por permanecer, por cargar culpabilidad hasta
demostrar lo contrario) en el que se condenan las
equivocaciones, los errores, las fallas, las faltas,
los traspiés (enjuiciandoles, razéon evaluadora
mediante, y sentenciandoles la marca de desapro-
bacién, de descalificacion, del aplazo que niega el
tiempo de alteridad). Frente a esto, la insurgencia
descolonizadora se trama afirmando una origina-
lidad que desordena o subvierte el orden estable-
cido, tomando energias del encuentro de fuerzas
antagonicas, tocando y trastocando el (deber) Ser
que se pone en estancia indicativa (estar singula-
rizado, afectado, modificado por las circunstancias
de descolonizacion) del tiempo que hace nacer la
desalienacion (ética, politica, pedagégica).

Ahi donde la fiebre administrativa genera rifias
de lamezquindad y personajes que se constituyen
en referentes indiferentes que “solo cumplen con
su trabajo” (por lo cual no escuchan, cortan cabe-
zas, rebanan presupuestos, reconocen carencias y
merecimientos que equilibrarian la partida), garan-
tes de algun desarrollo promotor de una “objetivi-
dad” técnica que se supone universalmente valida
para trazar marcos de inteligibilidad hegemonicos,
una insubordinacién educativa se hace deseable.
Alli donde la violencia es practicada por un agente
identificable, o es encarnada en el lenguaje y sus
formas, o es consecuencia del funcionamiento del
sistema, o es inherente al estado de cosas “normal”,
0 se asoma por una politica del miedo, o es materia-
lizada por una regulacién burocratica que genera
tratamientos fetichistas de vulnerabilidades, o se
enmascara como libre eleccién, o se plantea como
ineludible ritual de iniciacién y naturalizacion,
una articulaciéon comunal se torna imprescindible
en la (re)emergencia y una respuesta contrahege-
monica abre paso a la re-existencia pedagoégica. En
todo lugar donde la educacién sea maltratada, se
convierta en patrén de humillacién, se configure
cual dispositivo (en cualquiera de sus variantes),
se construya como artificio e impostura, seguira
cultivAndose una razon de evaluar, es decir, una
competencia por la aprobacién patriarcal, una
promociéon del autodesprecio, una induccién a la
confesién, una instrumentalizacién de la alteridad,
una cotizacion o reduccion de la singularidad, un
fetichizacién del aprendizaje y una automatizacion

Pedagogia
y Saberes

de la ensefianza. Ya no queda espacio aqui para
insistir en la perfilada lucha pedagogica, a lo mejor
puede ser hora de invitar a una educacidn festiva
donde las seriedades se permitan el baile liberador
y las gravedades un paréntesis que se haga sonrisa
insinuadora, donde la seduccion sea arte de la (acti-
tud) critica en conspiracidn insurrecta de sentidos
(Giuliano, 2021), donde la moralina sea dinamitada
por la insolencia del juego alborozado que parodia
nuestra correccion, donde la bufoneria pueda pin-
tarle la cara a la pedanteria, donde la insubordina-
cion sea invitacion a una igualdad radical que pide
confirmacién y no mera ilusiéon ni contemplacidn.
;Sera que la fiesta empieza donde la lucha acaba
o el placer de una se monta sobre el goce de la
otra? Y si la vida se sostiene en un combate entre
ficciones, ;qué razén impone sin problemas un fin
de fiesta? Latidos ensefian que la fiesta no termina,
continua por otros medios mientras alguna pelea
se siente en el aire. Festejar y combatir: jacaso
hay educacion liberadora que pueda respirar sin
esos pulmones? Burla a la utilidad, eso tal vez sea
educar. Todavia queda algo mas por tramar, otra
prosa por jugar, otro “no sé qué” por sentir.
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Resumen

Este articulo corresponde al resultado de una investigacion en la que se analizaron un conjunto de proyectos sobre el ambito
educativo, a la luz de los planteamientos de la teoria sociolégica del conocimiento de Norbert Elias. Particularmente, el ejer-
cicio de investigacion se desarrollé desde dos términos que condensan su propuesta teérica: compromiso y distanciamiento.
Como resultado, se esboza una caracterizacién de dichas investigaciones, identificando su tendencia hacia el compromiso
(postura basada en las emociones y la experiencia) o hacia el distanciamiento (postura basada en la racionalidad). Final-
mente, este articulo cierra con una reflexién sobre los aspectos con los que es preciso estar distanciados o comprometidos
si el objetivo es construir, mediante la investigacion, conocimiento cada vez mas adecuado y pertinente sobre la educacion.

Palabras clave

Sociologia del conocimiento; investigaciéon en educacién; compromiso; distanciamiento

Abstract

This article corresponds to the result of research in which a set of projects on the educational field were analyzed in the light
of Norbert Elias’ sociological theory of knowledge. In particular, the research exercise was developed from two terms that con-
dense his theoretical proposal: commitment and distancing. As a result, characterization of such research is outlined, identifying
its tendency towards commitment (posture based on emotions and experience) or distancing (posture based on rationality).
Finally, this article closes with a reflection on the aspects with which it is necessary to be distanced or committed if the objective
is to construct, through research, increasingly adequate and pertinent knowledge about education.

Keywords:

Sociology of knowledge; research in education; engagement; distancing

Resumo

Este artigo corresponde ao resultado de uma investigacdo em que analisou-se um conjunto de pesquisas na area da educagao,
a luz das abordagens da teoria socioldgica do conhecimento do Norbert Elias. Particularmente, o exercicio de pesquisa foi des-
envolvido desde dois de seus principais termos que condensam sua proposta tedrica: compromisso e distanciamento. Como
resultado desta analise, apresenta-se uma caracterizagdo dessas pesquisas, identificando sua tendéncia para o compromisso
(postura baseada nas emogdes e a experiéncia) ou para o distanciamento (postura baseada na racionalidade). Por fim, este
artigo termina com uma reflexdo sobre os aspectos com os quais sio necessarios estarem distanciados ou comprometidos se o
objetivo é construir, através da pesquisa, conhecimento cada vez mais adequado e relevante sobre a educagdo.

Palavras-chave

Sociologia do conhecimento; investigacdo em educagdo; compromisso; distanciamento
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Sobre la teoria sociolégica
del conocimiento de Norbert
Elias (o marco tedrico)

En 1983, con el titulo de Compromiso y distancia-
miento, se publica un conjunto de ensayos en los que
Norbert Elias esboza su teoria sobre el desarrollo
social del conocimiento. Alli, el sociélogo aleman
plantea cdmo el conocimiento se produce en el marco
de las relaciones de interdependencia que tejen los
seres humanos con la naturaleza no humana, con
otros seres humanos y consigo mismos, relaciones
que toman unas caracteristicas particulares segiun
la postura que asuma cada individuo humano. Para
dar cuenta de las posturas que definen las caracteris-
ticas de las relaciones que se construyen y permiten
identificar el tipo de conocimiento que de ellas deriva,
Elias propone dos términos que hacen la suerte de
limites, definiendo un tramo entre el cual oscilan los
comportamientos, pensamientos, acciones y perspec-
tivas de los seres humanos, y adquieren unos matices
particulares segun el punto en el que cada uno se
ubique. Estos son compromiso y distanciamiento.

El compromiso alude al conjunto de comporta-
mientos y actitudes que se configuran a partir de un
alto grado de emocionalidad, intereses comunes o
propios, deseos y anhelos. Esta postura responde a
una légica antropocéntrica en la que el ser humano
considera que eso otro con lo que se relaciona lo
implica directamente y él puede tener injerencia
sobre ello. Como resultado de esta postura que media
larelacion de los seres humanos con el mundo surgen
aquellos conocimientos basados en la percepcion, en
la experiencia, en la inmediatez.

Por su parte, con el término distanciamiento,
Elias se refiere al conjunto de comportamientos,
pensamientos y actitudes que guardan algin grado
de distancia con aquellos aspectos que caracteri-
zan a las posturas basadas en el compromiso (la
carga emocional, los intereses, los deseos, anhelos,
expectativas, entre otros), y que permiten configurar
relaciones con el mundo basadas en la racionalidad,
en el conjunto de normas y reglas que exigen un
recorrido mas largo para construir conocimiento.
Desde esta postura, se estructura una comprension
del mundo en la que el ser humano se aleja de las
explicaciones mas antropocéntricas o magico-mis-
ticas de los fendmenos, y entiende que los aconte-
cimientos de la naturaleza suceden por razones que
nada tienen que ver con sus deseos o expectativas
y que no es posible hacerlos inteligibles solo por la
experiencia o el sentido comtn.
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Es importante sefialar que, si bien estos términos
podrian considerarse puntos limites entre los que
oscilan los comportamientos y actitudes de los seres
humanos, no es posible encontrar una sociedad o
seres humanos que se asuman desde una postura
de total compromiso o total distanciamiento®. En su
lugar, es posible encontrar multiples combinaciones
en las que convergen, en diferentes proporciones, el
compromiso y el distanciamiento. Esta variedad es
la que permite comprender aquellos casos de seres
humanos que, por ejemplo, comprenden cuales son
las causas de una enfermedad, pero, aun asi, las
atribuyen a la voluntad de un ser supremo o a un
maleficio.

También, se hace preciso sefialar que con la for-
mulaciéon de estos dos términos Elias propone una
mirada diferente a la que esbozan algunas pers-
pectivas filoséficas o socioldgicas sobre la relacion
sujeto-objeto en la produccién del conocimiento, en
donde las primeras afirman que el conocimiento es
producto, inicamente, de la cognicién de un indivi-
duo, mientras que las segundas plantean que este es
el resultado, principalmente, de condiciones sociales.
El autor busca distanciarse de estos dualismos, sefia-
lando la relacién de interdependencia que hay entre
el “objeto” y el “sujeto”, entre lo psiquico y lo social,
indicando como estos son aspectos que pueden dife-
renciarse entre si pero que son inseparables.

Para dar cuenta del proceso mediante el cual
los seres humanos se relacionan con el mundo y, en
consecuencia, construyen conocimiento sobre este,
Elias menciona una serie de momentos mediante los
cuales explica el paso de una postura principalmente
comprometida a una mas distanciada. A propdsito,
el autor sefiala que los seres humanos, en algin
momento de la vida, se encuentran frente a situa-
ciones que los llevan a responder desde una fuerte
carga emocional o desde una perspectiva centrada en
si mismos. Por lo general, estas situaciones aluden a
momentos de peligro o en las que se debe garantizar
la supervivencia propia. A este tipo de situaciones
Elias las denominé procesos criticos.

Dado que este tipo de experiencias demandan
de los seres humanos una respuesta inmediata, la
posibilidad de dominar los propios impulsos y, asi,
lograr tomar una distancia que les permita observar
la situacién, analizarla y, posteriormente, dominarla

1 Exceptuando a los nifios, quienes, en sus primeros afios de vida,
podrian asumir un absoluto compromiso, o a quienes por pade-
cer algtin problema de salud mental asumen una postura de total
distanciamiento.
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es muy baja, razén por la cual las personas se ven abo-
cadas a vivir de nuevo dicha situacién en condiciones
similares. A este proceso ciclico que parece eterno,
ajeno y externo al dominio de los seres humanos,
Elias lo llamé enlace doble.

Sin embargo, Elias sostiene que, en ese vaivén
que supone experimentar un proceso critico, el ser
humano logra dominar sus impulsos y situarse como
un observador que puede identificar cuales son las
dindmicas propias y cudl es la estructura que subyace
al proceso critico que experimenta; de esta manera
lo hace inteligible y logra un distanciamiento. En este
momento en el que el ser humano logra comprender y
dominar la situacidn, tiene lugar lo que Elias ha deno-
minado el principio de facilitacién progresiva. Con
este principio, el autor alude al proceso en el que, una
vez se ha logrado el distanciamiento en relacién con
determinada situacion o fené6meno, la comprension
que dicha postura da permite continuar develando
situaciones similares?

Respecto de esta suerte de estructura que plantea
Elfas para dar cuenta de c6mo los seres humanos
pueden pasar de una postura del compromiso a otra
del distanciamiento, es importante mencionar que
el desarrollo del conocimiento no responde a un
proceso lineal. Este se caracteriza por ser dindmico
y, en ese sentido, tanto a nivel individual como social,
es posible encontrar casos en los que se transita del
compromiso al distanciamiento y viceversa®. También
es importante sefalar que, dado el caracter relacional
que tiene la produccién de conocimiento, Elias plan-
tea que cuando se produce una transformacién en la
postura individual de un ser humano, esta se extra-
pola alasociedad y ala relacion con la naturaleza no
humana; es decir, se realiza una triple transformacion.

Luego de esbozar el proceso mediante el cual
los seres humanos han ido construyendo relaciones
con el mundo, adoptando posturas de compromiso
o distanciamiento que les han permitido construir
conocimiento mas o menos adecuado y pertinente,
es posible dar cuenta de las reflexiones que el autor
plante6 a proposito de la produccion de conocimiento
en el campo de la ciencia. A prop6sito, Elias menciona
que, particularmente, las ciencias de la naturaleza a
lo largo de su historia han establecido una serie de
mecanismos y procesos que han logrado subordinar
los comportamientos, pensamientos y actitudes
basadas en el compromiso al desarrollo de procesos

2 Este es el caso de las ciencias naturales. A proposito, Elias men-
ciona en su texto como al ser humano, al entender determinados
fenémenos de la naturaleza, le fue mas facil seguir comprendiendo
otros fendmenos relacionados.

3 Este es el caso, por ejemplo, de los terraplanistas.

de construcciéon de conocimientos cada vez mas
adecuados y pertinentes sobre los fendmenos de la
naturaleza no humana.

Teniendo como derrotero el descubrir el orden
inherente de los fenémenos y las relaciones que estos
guardan con otros mas, el campo cientifico ha consoli-
dado un conjunto de valores que le han permitido, por
ejemplo, el desarrollo de un alto grado de autonomia
respecto a los valores de otros campos, como el reli-
gioso o el politico. Asimismo, ha posibilitado producir
un aprendizaje acerca de como las necesidades, los
deseos, las expectativas, los intereses y demas aspectos
asociados al compromiso menoscaban el valor cogni-
tivo de la labor cientifica. En este sentido, la ciencia,
especificamente las ciencias de la naturaleza, también
ha logrado dominar el impulso primario que lleva a
los seres humanos a recorrer los caminos mas cortos
para satisfacer sus necesidades de conocimiento, expli-
candose desde posturas antropocéntricas o desde las
experiencias sensoriales la 16gica y el funcionamiento
del mundo.

A propbésito, Elias sefiala como el grado de distan-
ciamiento alcanzado en las ciencias de la naturaleza
y la manera en la que —a partir de esta postura— se
han establecido relaciones con el mundo de la natu-
raleza no humana se han extrapolado a otros campos
y &mbitos diferentes al cientifico, lo que ha permitido
que los seres humanos, a lo largo de su historia, tejan
relaciones con un mayor grado de distanciamiento.
Sin embargo, afiade el autor, la construccién de cono-
cimientos mas adecuados y pertinentes sobre los
fenémenos naturales derivo en una mayor interde-
pendencia entre los seres humanos que fue creciendo
inevitablemente, acelerando la vida social y haciéndola
mas densa y compleja; como se vera, esto permitira
comprender las dificultades en la posibilidad de un
acercamiento distanciado a los fenémenos de los que
se ocupan las ciencias sociales.

Ahora, con base en el anterior panorama sobre
cémo se construye el conocimiento en las cien-
cias de la naturaleza, Elias alude a un conjunto de
aspectos que han caracterizado este mismo proceso
en las ciencias sociales. Con ello brinda elementos
que permiten entender la manera en la que, desde
estas ciencias, se han constituido histéricamente
relaciones con los fenémenos sociales y humanos
y, en consecuencia, comprender coémo mediante la
investigacion se busca explicar los fendmenos que
tienen lugar en el dmbito educativo.

Concretamente, el autor sefiala que las ciencias
sociales presentan dos grandes dificultades en el
momento de producir conocimiento desde posturas
basadas en el distanciamiento: 1) el tipo de relacién
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que se establece entre quien investiga y su objeto de
estudio, y 2) la tendencia a producir una comprension
sobre dicho objeto basados en los postulados y las
metodologias de las ciencias de la naturaleza*.

Sobre el primero de estos aspectos, Elias afirma
que, como resultado del incremento de las interaccio-
nes entre los seres humanos (producto del dominio
de la naturaleza no humana que derivé de relaciones
cada vez mas distanciadas), en el cual estos se vieron
cada vez mas abocados a interactuar en relaciones
orientadas a responder de manera inmediata a las
necesidades y demandas de los otros seres humanos
—es decir, expuestos a un mayor grado de dependen-
cia—, se estableci6 una relacion de enlace doble entre
la humanidad y los fenémenos sociales y humanos,
la cual hace que se reduzca la posibilidad de lograr
un dominio de si que permita un distanciamiento de
aquello que lo involucra.

Este vinculo que ata al investigador al fendmeno
que busca comprender ha sido velado por las cons-
trucciones epistemologicas que filosofia tradicional
plante6 en torno a la relacién entre sujeto y objeto, lo
cual produjo una falsa idea sobre una posible sepa-
raciéon entre quien investiga y aquello que investiga,
que impide que el primero reconozca su relacién con
el segundo y los aspectos que la configuran, ejercicio
que resulta fundamental para avanzar en el logro de
un distanciamiento.

Ahora, en cuanto a la segunda de las dificultades
en la produccién de conocimiento sobre lo social y
humano desde una postura diferente a la del compro-
miso, Elfas sefiala que las ciencias sociales, histérica-
mente, han tendido a construir conocimiento sobre sus
objetos de estudio a laluz del método cientifico, forma
de pensamiento que se ha adoptado por considerarse
como el referente (o indicador) de practicas cientificas
exitosas (procedimientos y técnicas) que garantizan
la objetividad y la rigurosidad, aspectos que resultan
importantes en el anhelo que las ciencias sociales
tienen de ser consideradas ciencias. El trasvase del
bagaje teérico y metodolégico de las ciencias natura-
les a las ciencias que buscan entender los fen6menos
humanosy sociales ha derivado en la ampliacién de la
brecha que separa a quien investiga de dicho objetivo.
En lugar de permitir develar la naturaleza verdadera
de la sociedad, el uso de estas herramientas lleva a
plantear preguntas y procesos que, en aras de respon-

4  Especificamente, Elias hace referencia a como en el campo de las
ciencias sociales el método cientifico que derivo de la fisica cla-
sica se constituy6 en derrotero a seguir, por cuanto dicho método
se asocid a caracteristicas como la rigurosidad y la objetividad,
asi como al éxito del proceso de investigacion.
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der al método, desvian la mirada de lo fundamental:
entender los fendmenos de la vida social y humana y
las relaciones entre ellos.

Analisis sobre la investigacion
en educacion desde la teoria
del conocimiento de Norbert
Elias (o metodologia)

La teoria sobre el desarrollo social del conocimiento
de Norbert Elias que ha sido expuesta (grosso modo)
constituye una perspectiva a la luz de la cual es posi-
ble analizar la manera en la que se produce conoci-
miento mediante las diversas relaciones que los seres
humanos establecen con otros seres humanos, con
la naturaleza no humana y consigo mismos. Es asi
como, con base en esta sociologia del conocimiento,
es posible contar con elementos que permiten com-
prender las dinamicas mediante las cuales se produce
conocimiento en el ambito educativo, en particular
las relaciones que se configuran entre quienes inves-
tigan en (y sobre) dicho ambito y los fendmenos que
buscan develar.

En ese sentido, a partir de los planteamientos del
soci6logo aleman se construy6 un conjunto de crite-
rios que configuran una perspectiva especifica desde
la cual fue posible leer veinte trabajos de grado reali-
zados en el marco de la formacion posgradual en edu-
cacion sobre diversos fenémenos de dicho ambito®.
Los siguientes criterios posibilitaron estructurar una
suerte de “plano” en el que, segun sus caracteristicas,
fuera posible ubicar cada una de las producciones
revisadas, e identificar su cercania con las posturas
basadas en el compromiso o en el distanciamiento, a
saber: 1) identificacion con el “fendmeno”, 2) prag-
matica de la disciplina, 3) autonomia relativa y 4)
gramatica de la disciplina.

Identificacion con el fenomeno

Este criterio alude al grado de distanciamiento o de
cercania que quien investiga guarda en relaciéon con
el fenémeno del cual se ocupa, lugar que se configura
a partir del reconocimiento que quien investiga hace
respecto a los vinculos o afiliaciones que lo unen a
aquello que busca comprender.

5 Eneste documento no se citaran los trabajos de grado analizados,
con el fin de proteger el nombre de los tesistas y de las institucio-
nes educativas que nombran. Solo se usaran algunos fragmentos
que permitan ejemplificar o ilustrar como la teoria del desarrollo
social del conocimiento se aplica al ejercicio de la investigacion
en y sobre educacion. Por lo anterior, los textos se identificaran
con numeros y el nombre de las instituciones que los autores de
las tesis nombran, con letras.
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Este criterio tiene como base el planteamiento de
Elias sobre la relacién que se establece entre los objetos
de estudio de las ciencias sociales y quienes se ocupan
de ellos. A diferencia de las ciencias naturales, los objetos
de estudio de las ciencias sociales y humanas implican
a quienes buscan aprender sobre ellos, relacion que
hace dificil construir una distancia por parte de quien
investiga teniendo en cuenta laincidencia que tienen los
intereses, deseos, presiones y tensiones propios de los
grupos alos que pertenece en la relacion que construyan
sobre el fendmeno por estudiar. En este sentido, dicho
desconocimiento de las afiliaciones y vinculos con el
objeto de estudio se traduce en un acercamiento mar-
cado por el compromiso, postura en la que tienden a pri-
mar la experiencia y el conocimiento que se construye
desde la cercania del investigador con lo que investiga.

Pragmatica de la disciplina

Con este criterio se hace referencia al uso dentro de las
investigaciones de teorias, conceptos, enfoques, técnicas
e instrumentos con el propoésito de lograr una apariencia
de objetividad, rigurosidad y/o cientificidad para dichos
procesos. Este uso instrumental de los recursos enun-
ciados hace de la investigacién un ejercicio que tiende
a distanciarse de la comprension de los fenémenos de
estudio y, a su vez, de la construccién de conocimiento
mas adecuado y pertinente, en la medida en que el uso
de teorias y metodologias se orienta a legitimar o jus-
tificar aquello que quien investiga, desde una postura
comprometida, ha construido sobre dicho fenémeno a
partir de un uso descontextualizado. Especificamente,
el uso de las estructuras tedricas y metodologicas se
orienta en dos sentidos. Por un lado, se aplican de
manera descontextualizada teorias y conceptos que,
en cuanto algo tienen que ver con lo que se busca
legitimar, se utilizan como argumentos para validar
aquello que se ha construido desde la experiencia.
Por otro lado, metodolégicamente se tiende al uso de
enfoques y, principalmente, técnicas e instrumentos
que permitan cuantificar datos y andlisis, con lo cual se
busca emular cierta rigurosidad y veracidad de lo que
se dice a propdsito del fendmeno estudiado.

Autonomia relativa

La autonomia relativa tiene que ver con la exclusion
del campo cientifico y, en particular, del proceso
de produccion de conocimiento (en este caso de la
investigacion) de valores, tensiones, intereses, deseos,
expectativas (entre otros aspectos) que son propios
de campos o ambitos diferentes al cientifico.

Por ejemplo, en el caso de las ciencias naturales se
han creado mecanismos que han permitido diferen-
ciarse y distanciarse de aquellos valores propios de

otros campos distintos al cientifico. En ese sentido, el
proceso de produccion de conocimiento se configura
y responde al bagaje y las reglas de las disciplinas, y
relega a planos diferentes aspectos como la emociona-
lidad, los intereses (propios o colectivos), el deseo, las
tensiones y las presiones, lo que reduce los sesgos que
limitan un acercamiento al fenémeno que produzca
conocimiento mas adecuado y pertinente.

Gramadtica de la disciplina

A diferencia de la pragmatica de la disciplina, este
criterio alude al uso de las estructuras conceptuales y
metodoldgicas, asi como del conjunto de reglas cons-
tituidas por las diversas disciplinas con el objetivo
de comprender y construir conocimiento cada vez
mas adecuado y pertinente sobre los fendmenos que
ocupan a las diferentes investigaciones.

Este criterio tiene como base la mencion que Elias
hace sobre como el bagaje que el campo cientifico ha
construido a lo largo de la historia se ha constituido
en herramientas que permiten entablar relaciones
con el mundo desde posturas mas distanciadas, rele-
gando a las emociones, los deseos, las expectativas,
entre otros, a lugares diferentes al que atafie a la
produccién de conocimiento cientifico. Es asi como
este criterio permite identificar si el acercamiento a
determinado fenémeno tiende a basarse en el bagaje
disponible por el campo cientifico o si, por el contra-
rio, su comprension parte de una postura enmarcada
en la emocionalidad, el interés o el deseo.

Definidos estos criterios, se esboza un plano en el
que, por sus caracteristicas, es posible ubicar las investi-
gaciones que sobre el ambito educativo se desarrollaron
en el marco de procesos de formacion posgradual, segiin
su tendencia hacia el compromiso o hacia el distancia-
miento. Asi, por un lado se encuentran los criterios ay b,
que contrastan con los criterios cy d (véase la figura 1).

A a b

Compromiso

Distanciamiento

v c d

Figura 1. Plano de los criterios a, b, cy d

Fuente: elaboracién propia
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Como se muestra en la figura 1, la identificacion con
el “fendmeno” y la pragmatica de la disciplina consti-
tuyen el tramo del compromiso, mientras que la auto-
nomia relativa y la gramatica de la disciplina aluden a
las caracteristicas mas orientadas al distanciamiento.

Ahora, este plano tiende a diversificarse atin mas
al combinar los criterios definidos, lo que configura
lugares en el tramo que hay entre el compromiso y
el distanciamiento en los que es posible ubicar las
investigaciones sobre el ambito educativo que han
servido como material empirico para el desarrollo de
este trabajo. El numero de combinaciones se reduce
si se tiene en cuenta que, por sus caracteristicas, los
criterios ay c, asi como los by d, guardan una relacion
que podria considerarse inversamente proporcional,

Tabla 1. Combinaciones de los criterios a, b, cy d

Pragmatica de la disciplina

Identificacion con el fendmeno

lo que provoca que sean mutuamente excluyentes. Es
decir, si en una investigacion es posible identificar un
conjunto de elementos que indiquen una identifica-
cion significativa del investigador con el fendmeno a
estudiar, ipso facto se descarta la posibilidad de que
este mismo trabajo cuente con un grado significativo
de autonomia relativa. Asimismo, no seria posible
hablar de un trabajo de investigacion en el que se
encuentre una proporcionalidad similar entre la
pragmatica de la disciplina y su gramatica.

Hecha la anterior salvedad, en la tabla 1 se pre-
sentan las posibilidades de combinacién entre los
criterios con base en los cuales se leyeron los trabajos
de grado correspondientes a las investigaciones en y
sobre el ambito educativo.

Autonomia relativa

byc

Gramatica de la disciplina

cyd

Fuente: elaboracion propia

Identificacién con el fenomeno y
pragmadtica de la disciplina (ay b)

En esta combinacién se ubican, en primer lugar, los
trabajos de investigaciéon que, de acuerdo con las
caracteristicas que definen cada criterio, evidencian
una cercania de quien investiga con el “fendmeno”®
que se propone conocer y, en segundo, un uso instru-
mental de los recursos tedricos y metodoldgicos de
una (o varias) disciplina(s).

En relacion con el primer criterio, en estos docu-
mentos se identifica una cercania significativa de
quien investiga con su objeto de estudio. Este vinculo
se configura, por un lado, dada la participacion o
pertenencia del investigador al contexto o comuni-
dad donde tiene lugar el “fenémeno” por estudiar y,
por otro lado, por la relaciéon de quien investiga con
el problema de investigacion. Sobre el primero de
estos aspectos, en los documentos se hace referencia
explicita al tipo de vinculacion del investigador con el
contexto o comunidad, por lo general una instituciéon
educativa (ya sea como profesor, directivo docente o
profesional que implementa algiin programa), mien-
tras que, en relacion con el segundo, se hace constante

6  Esta palabra se pone entre comillas ya que, como se vera, no
responde especificamente a lo que en el campo de las dife-
rentes ciencias se entiende como tal. En el marco de estas
investigaciones, el término aludira mas bien a problemas que
requieren solucion o tematicas.

mencién a cdmo aquello que se define como el eje de
investigacién constituye una situacién (o problema)
que el investigador experimenta de primera mano.

El estudio convocd a la investigadora, maestra de la
institucion nombrada, en tanto la potencia teérica
y pedagoégica de las nociones y concepciones de
libertad, las cuales han permeado, y en algunos
casos, fundamentado, propuestas educativas y
pedagoégicas a lo largo de la historia de la escolari-
dad, pero que en la actualidad, ante las condiciones
y caracteristicas de las instituciones, familias y
estudiantes como las del Colegio X no cuentan con
estudios suficientes que den cuenta de las compren-
siones y concreciones pedagdgicas alcanzadas sobre
“la libertad”, particularmente en los primeros afios
de la escolaridad. (Texto 1)

Los vinculos que se enunciaron permiten eviden-
ciar en el anadlisis de los trabajos de investigacion
como, desde el inicio, se construye una relaciéon con
el “objeto de investigaciéon” basada en el compromiso.
La experiencia, el conocimiento de un contexto y de
una poblacion, la vivencia cotidiana de una situacién
y la necesidad de resolver algiin problema de la vida
escolar constituyen los criterios y herramientas clave
para formular y desarrollar las investigaciones pro-
puestas, por cuanto las tensiones, intereses, presiones
y expectativas propias y de grupo se tornan en razo-
nes suficientes para adelantar estos ejercicios. Desde
esta manera particular de formular aquello sobre lo

Articulo de investigacién
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que se busca investigar, se privilegian constantemente
las intenciones sobre la posibilidad de comprender
las condiciones que dan lugar a los fendmenos del
ambito educativo.

Con respecto a lo anterior, lo vivenciado en las dina-
micas escolares infantiles, en las aulas de transicién
del IED colegio z, se observan practicas pedagogicas
homogéneas, poca visibilizacion de los intereses y
maneras de ser de los nifios y nifias. De esta forma
las maestras parecen que olvidan [sic] el deber ser
de la educacién inicial, cuyo horizonte debe tener
en cuenta las caracteristicas, singularidades, ritmos,
necesidades, expectativas como también las parti-
cularidades del contexto en el que los nifios viven,
cambiar este razonamiento en el pensamiento de
las maestras conllevaria [sic] a construir y configu-
rar nuevos objetivos en el plano educativo donde
prime la voz y la experiencia de los nifios y nifias.
(Texto 15)

Este discurso, que quien investiga crea desde dicha
posicidn, tiende a buscar su legitimaciéon mediante
la construcciéon de estructuras en las que la voz del
investigador y demas actores relacionados con lo que
se ha definido como problema de investigacion ocupan
un lugar central, que busca legitimarse y validarse
mediante el uso descontextualizado de fragmentos
teoricos o conceptuales y de técnicas e instrumentos
de investigacidon que poco tienen que decir sobre el
“fendmeno” por investigar. En estos textos de inves-
tigacion es comun que diversidad de fragmentos —
usualmente de otros trabajos de grado— antecedan o
sigan aquello que el investigador ha construido desde
la experiencia, como si tener algo que decir en relacion
con lo que quien investiga ha planteado fuera sufi-
ciente para asumirlo como un tipo de conocimiento
adecuado y pertinente.

Uno de los propdsitos de esta investigacién es
estudiar a partir de los documentos que escribe
el profesor como realiza practicas que le permiten
explorar la realidad en la que se encuentra y pro-
poner e implementar estrategias, metodologias y
modelos para la ensefianza y aprendizaje de las
ciencias naturales, que favorezcan a los estudiantes.
Dentro de esas estrategias se encuentra la huerta
escolar, pues al hacer una revisiéon de documentos
se puede evidenciar un nimero destacado de tesisy
trabajos de grado que dejan entrever que la huerta
escolar podria aportar al conocimiento del profesor,
por lo cual se hace necesario una revision de estos
ya que son escasas las investigaciones desarrolla-
das sobre el conocimiento del profesor y la huerta
escolar. (Texto 14)

El abordaje tedrico que se configuré para este apar-
tado se caracteriz6 por un reconocimiento a las
principales nociones que, desde distintos autores,
permitian la aproximacién a una propia-nocién
hacia la comprensién de las particularidades de los
sujetos de la investigacion. El corpus documental se
centr6 en el trabajo de Sandra Araya Umaiia (2002),
presentado en el Cuaderno de Ciencias Sociales 127,
de la Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales
(Flacso), titulado “Las representaciones sociales:
ejes teodricos para la discusién”. De un lado, por ser
documento con mayores referencias hacia otros
autores destacados en el campo de las representa-
ciones sociales (Moscovici, Jodelet) y por otro, por
ser en Araya con quien se hallaron mayores acer-
camientos entre sus afirmaciones y los horizontes
que establecia este proyecto. De igual forma, se
fueron complementando las construcciones de las
representaciones sociales con los aportes de autores
reconocidos en el campo. (Texto 18)

La fundamentacioén teérica y conceptual se enfocd
en torno a las concepciones de Libertad en la Edu-
cacién; asi, se presentan cuatro perspectivas: la
propuesta Kantiana sobre la libertad y disciplina en
la educacidn; la libertad y conciencia en educacion
desde Freire; lo propuesto por Savater sobre la
Libertad en Educacion desde la ética; y los plantea-
mientos de Libertad enunciados en el Lineamiento
Pedagoégico y Curricular Para Educacion Inicial en
el Distrito. (Texto 1)

Asimismo, dentro de estos trabajos se privilegia
el uso de determinados enfoques, instrumentos y
técnicas de investigacidn, teniendo por criterio no una
relacién con una perspectiva tedrica o con el objeto de
investigacion (el cual también se construye con base
en dicha perspectiva), sino la posibilidad de crear una
aparente rigurosidad mediante la cuantificacién de la
informacién que se presenta en las investigaciones
sobre el ambito educativo. En este punto, es usual
encontrar una contradiccién: por un lado, dado que
lo que busca ponerse de presente es la voz de quien
investiga y de los actores, se eligen perspectivas
metodolégicas enmarcadas en el enfoque cualitativo
(hermenéutica, andlisis del discurso, analisis de con-
tenido, entre otros); sin embargo, para la recoleccién,
el procesamiento de la informacién y su presentaciéon
se opta por técnicas e instrumentos que permitan su
cuantificacion. El nimero de entrevistas realizadas,
la presentacién en porcentajes de las respuestas, el
uso de recursos estadisticos forman parte del con-
junto de acciones a las que se recurre en los trabajos
de investigacion en educacidén con el animo de crear
un velo de rigurosidad y sistematicidad que encubre
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la postura de compromiso que quien investiga tiene
en relacion con aquello que ha configurado como su
objeto de investigacion.

En los dos criterios que componen esta primera
combinacidn, la ausencia de una perspectiva discipli-
nar o cientifica es un factor comun. Tanto la cercania
del investigador en relacidn con lo que busca conocer
como el uso que hace de la teoria y la metodologia
se deben en buena medida a la falta de un bagaje
conceptual que permita, en primera instancia, una
aproximacion a los fen6menos por conocer, no desde
la experiencia inmediata, el sentido comun o la doxa,
sino desde las elaboraciones que ha producido his-
toricamente el campo cientifico, lo cual posibilita el
distanciamiento que se requiere en el ejercicio de
comprension del mundo y, en consecuencia, un uso
de métodos, instrumentos y técnicas coherentes con
los que plantea la teoria, que permite construir un
conocimiento cada vez mas adecuado y pertinente.

Asimismo, la ausencia de estructuras concep-
tuales para la comprensién de los fen6menos que
tienen lugar en el &mbito educativo también puede
identificarse en la construccién de los ejes de la
investigacion. En estos casos, es recurrente encon-
trar en el lugar de los objetos de investigacién o de
las problematicas (en el sentido que la investigacion
designa a esta palabra) problemas o tematicas, lo
que sugiere que la investigacién se entiende, con
relacion al Ambito educativo, no como la posibilidad
de conocer y comprender los diferentes fendmenos
del mundo, sino como la oportunidad de encontrar
soluciones a problemas especificos del hacer de quien
investiga o del contexto en el que este interactia o al
cual pertenece.

;De qué manera la reflexion sobre la propia practica
aporta en la comprensién del juego simbélico en
los nifios y nifias del grado jardin del colegio T11?
(Texto 5)

(Como son comprendidas y cudles son las practicas
pedagdgicas de libertad realizadas por las maestras
de los cursos de transicién de la Institucion x?
(Texto 1)

Construir la historia del colegio y con sus protago-
nistas, a partir de la historia oral, para generar un
proceso que permita escuchar sus voces e integrar-
las a la historia de la ciudad. (Texto 4)

¢Como caracterizar las principales interacciones
que afectan la convivencia escolar entre los estu-
diantes, docentes y padres de familia del grado
tercero de la Institucion z? (Texto 6)
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;Cudles son los aportes que desde el enfoque de
género han recibido los estudiantes de grado
décimo del colegio A en su recorrido por los cono-
cimientos de las Ciencias Sociales? (Texto 11)

Como efecto de la estructura pragmatica que
se construye con retazos teéricos y metodolégicos
extraidos de sus contextos originales y desarticu-
lados con los que se busca validar el discurso del
investigador sobre el problema o tematica que ha
definido como el eje de su investigacion, los trabajos
analizados dan cuenta de un discurso que hace de la
educacion un lugar comun para todos los que quieran
o tengan algo por decir al respecto, sin que para ello
sea necesario contar con la previa apropiacion de
una gramatica disciplinar. A diferencia de campos
como la fisica o la sociologia, la educacién —en este
caso— se convierte en un ambito accesible para
todos; no es preciso contar con un bagaje conceptual
para comprender aquello sobre lo que habla (porque,
generalmente, esto no esta construido con base en
una gramatica disciplinar, sino en la opinidén o la
experiencia) o para proferir opinién alguna sobre los
fendmenos que lo componen.

Es asi como la combinacion de estos criterios da
cuenta de una manera particular de producir cono-
cimiento, y de un tipo de conocimiento especifico. En
este caso, la experiencia se configura como la fuente
mas relevante para construir conocimiento sobre los
fendmenos del ambito educativo y los procesos inves-
tigativos responden, concretamente, a preocupaciones,
interés y deseos que, como lo menciona Elias (1983),
se orientan a responder a la pregunta ;qué representa
eso para mi o para otros? y no a la pregunta sobre la
que se ocupa la ciencia: ;qué es eso?, ;como estan
relacionados esos fendmenos entre si? (Elias, 1983).

Pragmatica de la disciplina y
autonomia relativa (by c)

En la combinacién de estos dos criterios pueden
ubicarse aquellos trabajos que se caracterizan, por
un lado, por evidenciar un grado significativo de
distanciamiento del investigador en relacién con
aquello que investiga y, por otro, porque, inversa-
mente, se hace un uso pragmatico de las estructuras
conceptuales y de las herramientas metodoldgicas.

En este caso, es posible identificar como el investi-
gador tiene una comprensién sobre el fenémeno por
estudiar que se basa en la idea de que aquello que
busca conocer nada tiene que ver con su voluntad,
deseo e interés, sino que la naturaleza de dicho fené-
meno responde a una construccidn transhistoérica. Es
decir, se sabe que no es posible una construccién del
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fenémeno a partir de las percepciones, la experien-
cia, las creencias o los deseos, sino que este es pro-
ducto de la razén y que, para aproximarse a este, es
necesario recurrir a las estructuras epistemologicas
disponibles en el campo cientifico.

También, este distanciamiento en relacién con el
fendmeno es posible debido al desarrollo que deter-
minadas ciencias han tenido a lo largo de la historia y
que han ido configurando maneras de comprender el
mundo desde posturas menos magico-miticas o emo-
cionales, lo que lleva a entender que estos fen6menos
existen con independencia de los seres humanos.
Este ultimo, segtn Elias, es el caso de las ciencias de
la naturaleza.

Los trabajos en los que se identifica este criterio
plantean como problemas de investigacién sobre
el ambito educativo asuntos que se distancian en
un grado significativo de los intereses, tensiones o
presiones particulares o propias de una comunidad.
Sin embargo, a pesar de esta autonomia relativa en
la que debido a la comprensién distanciada que se
tiene respecto al fenémeno no se responden a valores
o demandas de ambitos externos al campo cientifico,
estos trabajos de investigacion se caracterizan por
presentar un nivel de pragmatismo significativo en
el desarrollo teérico y metodolégico. Aqui, el uso de
conceptos, técnicas e instrumentos se da de manera
desarticulada respecto al objeto de la investiga-
cion. La polifonia de conceptos venidos de diversas
perspectivas que se presentan de manera descon-
textualizada de su estructura teérica da cuenta de
una idea sobre la investigacién no como un proceso
que permite entablar relaciones y, en consecuencia,
construir conocimiento sobre el mundo, sino como
una suerte de paso a paso predeterminado en el que
se da relevancia al cumplimiento de lo exigido mas
que a la posibilidad de comprension.

Identificacién con el fenomeno y
gramadtica de la disciplina

Dentro de esta posibilidad de combinacién de criterios,
se podrian agrupar aquellos trabajos de investigacion
que, si bien usan los recursos teéricos y metodologicos
que responden a una perspectiva disciplinar y estan
orientados a posibilitar la comprension del fenémeno
(por cuanto guardan una coherencia entre si), a su
vez, evidencian cierto grado de cercania entre quien
investiga y aquello que busca conocer.

Aunque ninguno de los trabajos de grado ana-
lizados para este caso cumple con estos criterios,
aqui podrian ubicarse, por ejemplo, algunas de las
elaboraciones del campo de la sociologia producidas
durante los siglos XIx y XX y que dan cuenta de c6mo,

a pesar de cumplir con la gramatica de la disciplina,
los fenémenos allf propuestos se orientan a aspectos
relacionados con intereses, tensiones y presiones del
contexto. Sin embargo, en este caso vale la pena sefia-
lar como en la convergencia de estos dos criterios, la
gramatica de la disciplina pareciera determinar el
grado de proporcionalidad de la identificacién con el
fendémeno, accion que hace que el segundo de estos
criterios tome un matiz diferente al que tiene en la
combinacién de los criterios a y b. Para este caso,
el fenémeno por estudiar esta delimitado por una
perspectiva tedrica y, con base en ella, se realiza el
desarrollo que permite acercarse a él de una manera
mas adecuada y pertinente. Esto crea las condiciones
para que la relacion de cercania que quien investiga
pueda establecer respecto al fenémeno sea cada vez
menor, lo que deriva en que este conjunto de criterios,
apesar de contener uno que estd mas préximo al com-
promiso, tienda principalmente al distanciamiento.

Autonomia relativa y gramadtica
de la disciplina

De acuerdo con la definicion de los criterios que com-
ponen este conjunto, tampoco es posible ubicar aqui
alguno de los trabajos de investigacién analizados.
En ese sentido, la descripcion de esta combinacién
corresponderd a las caracteristicas que podrian tener
las investigaciones que aqui pudieran ubicarse.

Teniendo en cuenta los mecanismos que la ciencia
ha definido alo largo de su historia con el fin de posi-
bilitar la produccidn de conocimientos y las reglas que
cada disciplina ha establecido, las investigaciones que
apodrian ubicarse se caracterizarian por dar cuenta
de un grado de distanciamiento entre el investigador
y lo que investiga, mediado por una perspectiva teo-
rica asi como por recursos metodoldgicos que han
posibilitado que el acercamiento a los fendmenos
tenga un lugar diferente al de la experiencia o los
sentidos y, en consecuencia, han relegado a un plano
diferente al de la produccién de conocimiento todos
aquellos comportamientos, actitudes y pensamientos
propios de una postura comprometida.

En el marco de esta conjuncién de criterios, la
investigacion y el tipo de conocimiento que puede
producirse con base en este proceso toman un matiz
muy diferente del que se evidencia en los trabajos
de grado analizados. Aqui, ni la teoria ni los recursos
metodolégicos buscan configurar una apariencia de
rigurosidad y distanciamiento que encubra las ela-
boraciones que, desde la cercania con el fené6meno,
hace quien investiga (en este caso, sobre el ambito
educativo).
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En el caso de las ciencias sociales (y, por ende, en
el de la educacidn), lograr elaboraciones que corres-
pondan a las caracteristicas que se plantean para
cada uno de estos criterios consiste en un proyecto
aun pendiente. Elias (1983) sefiala como en compa-
racion con las ciencias de la naturaleza, las ciencias
sociales, por las particularidades que se han configu-
rado a lo largo de la historia, ain deben desarrollar
conceptos y métodos que permitan, por un lado, cada
vez mayor autonomia respecto a otros campos o
ambitos y, por otro, las condiciones para que, aunque
quien investiga sea parte de aquello que investiga, sea
posible neutralizar los intereses, expectativas, deseos
y demas aspectos que lo lleven a crear una relacion
desde el compromiso con los diferentes fendmenos
de los que estas ciencias se ocupan.

Hacia un balance
(o los hallazgos)

Teniendo en cuenta que los trabajos de investiga-
cién sobre el ambito educativo analizados cumplen
con los criterios ay by by c, es posible afirmar que
dichas elaboraciones tienden, principalmente, hacia
el compromiso. Por una parte, es posible identificar
propuestas de investigacidon que tienden a resolver
problemas o situaciones de la vida cotidiana de
quien investiga o del contexto en el que desarrolla
su practica docente, lo que da lugar a un tipo de
conocimiento basado en intereses concretos, en pre-
siones e intenciones que limitan estos ejercicios a la
construcciéon de un conocimiento particular sobre un
contexto (un grado, un colegio), un grupo de actores
de la comunidad educativa (estudiantes, docentes,
familias) y unas situaciones especificas. Esto, sumado
ala construccion de apartados tedricos (marcos ted-
ricos) y metodoldgicos (metodologia) que responden
aun pragmatismo establecido por una secuencialidad
de pasos, da como resultado el desarrollo de ejerci-
cios de investigacidn que se alejan de la posibilidad
de generar conocimiento mas adecuado y pertinente
sobre el ambito educativo, que esté basado en una
gramatica desde la cual definir un objeto de estudio
y una metodologia acorde a un saber disciplinar.

Aqui, vale la pena destacar que en ambos conjun-
tos de criterios la pragmatica de la disciplina aparece
como factor comun, lo que deja ver cémo sobre el
ambito educativo se construye un tipo especifico de
conocimiento de una manera particular. Una mirada
amplia sobre el panorama que se constituye con esta
combinacién de criterios permite identificar cémo en
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el contexto de la academia se tejen relaciones parti-
culares con dos aspectos: el conocimiento disciplinar
y la investigacidn.

En relacién con el primero de estos asuntos,
es posible identificar en la construccién de lo que
quienes investigan han denominado marco tedrico
una ausencia de una perspectiva disciplinar desde la
cual aproximarse al fendmeno que se busca conocer.
En lugar de dicha perspectiva, la estructura tedrica
de estos trabajos se construye en el marco de cuatro
posibles escenarios:

e La convergencia de autores que, si bien se
ocupan de diferentes disciplinas, tienen en
comun algo que decir sobre el tema que quien
investiga busca conocer; o la reunion de auto-
res que, aunque pertenezcan al mismo campo
disciplinar, tienen elaboraciones diferentes,
incluso contradictorias sobre el tema de
investigacion.

e Laconstruccién tedrica a partir de extractos de
trabajos de grado posgraduales o de articulos
en los que se hace una recontextualizacién de
teorias producidas por un saber disciplinar
y que, para dicha construccidn, pasan por un
nuevo proceso de recontextualizacion.

e La fundamentacién en teorias pedagdgicas o
didacticas.

e Lafundamentacion en documentos de politica
educativa.

Este uso pragmatico de la teoria en las investiga-
ciones sobre el ambito educativo da cuenta de una
relacion de tipo instrumental con el saber disciplinar,
situacidon que no implica un trabajo para la apropia-
cion de la gramatica de una disciplina que, posterior-
mente, permita una aproximacion a los fenémenos.

Asimismo, la comprensién de la educacién como
un saber disciplinar tiende a ubicar en un plano
secundario los conocimientos de las ciencias (socia-
les o de la naturaleza). La mayoria de los trabajos de
investigacion analizados consideran al saber pedago-
gico, didactico o educativo fuentes mas pertinentes
para dar cuenta de aquello que se investiga (qué
mas pertinente que estos saberes del ambito para
hablar de este). Esta eleccién podria sustentarse en
el caracter practico de los discursos pedagogicos
o educativos, los cuales se orientan hacia un saber
hacer (practica pedagdgica) o a un saber ser (la
experiencia docente). Este caracter practico propor-
ciona elementos que coadyuvan a la solucién de los
problemas que quien investiga define como objeto
de su ejercicio de investigacion.
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En cuanto a la investigacion, también es posible
identificar una relaciéon basada en un pragmatismo.
La comprension de este proceso como un medio que
permite resolver problemas de la vida escolar posibi-
lita que, en el lugar de un objeto de estudio se sitiien
problemas o tematicas generalmente asociadas a una
preocupacion practica relacionada con el hacer de
quien investiga o con aspectos particulares del con-
texto escolar en el que participa. En otras palabras,
investigar sobre y en el ambito educativo tiende a
considerarse una herramienta para resolver situa-
ciones concretas y no para aproximarse mediante
gramaticas y reglas de las disciplinas a los fenémenos
que tienen lugar en dicho ambito.

El pragmatismo que se adjudica a la investigacion
podria asociarse a la relacién que se construye con
este proceso a partir del cumplimiento de una serie de
items contenidos en un formato, lo que crea una com-
prension sobre la investigacion como un proceso lineal
que lleva a un conocimiento siempre y cuando se siga
un paso a paso establecido de antemano. Desde esta
interpretacion, la investigacion dista de ser un proceso
conducente a un trabajo que parte y que implica la
apropiacién de una disciplina, de sus enunciados y sus
reglas, un avanzar y un retroceder, de equivocarse y
aprendery, en ese proceso que no implica una lineali-
dad, poder aprehender o aproximarse a un fenémeno
en particular. Lo anterior se cambia por la “promesa”
de hacer investigacion de la manera en la que exige la
academia si se comienza por el planteamiento del pro-
blema (como si este pudiera conocerse de antemano,
como si existiera como existe cualquier cosa sensible
en el mundo y que, por ello, solo con la experiencia y
los sentidos es posible hacerlo inteligible), se sigue
con un marco teérico (que valide lo que se construyo
previamente, desde el interés, el deseo o la intencion
y no que permita construir el problema) y el marco
metodoldgico, y se finaliza con las conclusiones que,
desde el inicio, ya se vienen esbozando.

{Comprometidos o distanciados?
(O conclusiones)

El panorama que hasta aqui se esboza propor-
ciona varios elementos que permiten, una vez mas,
plantear la pregunta con la que inicia este apar-
tado. Sin embargo, es preciso hacer méas concreto
este cuestionamiento: para producir conocimiento
mas adecuado y pertinente sobre los fenémenos
que tienen lugar en el &mbito educativo, ;con qué
debemos estar comprometidos?, ;de qué debemos
distanciarnos?

De cara a la posibilidad de desarrollar investiga-
ciones sobre el ambito educativo que amplien su com-
prension, es necesario lograr un distanciamiento en
relacion con lo que se ha construido como objeto de
estudio y al ambito propiamente dicho. Esto implica
dos aspectos: por un lado, apropiar una perspectiva
disciplinar y su gramatica y, por otro (relacionado
con lo anterior), realizar un ejercicio de vigilancia
epistemoldgica que permita identificar aquellos com-
portamientos, pensamientos y actitudes que tiendan
a generar relaciones basadas en el compromiso con
aquello que se quiere conocer para, posteriormente,
neutralizarlos y relegarlos a un segundo plano en el
proceso de construccion de conocimiento.

Aproximarse cada vez mas a la comprension del
ambito educativo pasa por cambiar los criterios que,
como se evidenci6 en el analisis en el que se basa este
documento, estan asociados a aspectos particulares
de sujetos y contextos, a expectativas y pragmatis-
mos, a una comprension de la investigacién como una
herramienta que resulta ttil porque permite resolver
problemas de la vida escolar por el camino mas corto,
el que trazan las percepciones y el sentido comun. Lo
anterior implica generar una distancia en la que, quien
investiga, parte por identificar aquellas afiliaciones
sociales que podrian sesgar el ejercicio de compren-
sién sobre determinado fenémeno; implica, también,
tomar distancia de la idea sobre la investigaciéon que
responde a la pregunta ;como puede ayudarme esto a
solucionar x problema particular o Y situacién? Cam-
biandola, como lo propone Elias (1983), por ;Qué es
esto? ;Cémo se relaciona con otros fendmenos?

Si la produccién de conocimiento mas adecuado
y pertinente sobre el &mbito educativo demanda de
quien investiga una exclusién de los intereses, deseos,
expectativas, tensiones y presiones de dicho proceso,
queda, entonces, por resolver la pregunta ;con qué
estar comprometidos? Elias (1983) sefiala que, ante la
imposibilidad de asumir posturas de absoluto distan-
ciamiento o compromiso, todo conocimiento estara
compuesto de una combinaciéon de estas dos posturas
(en diversas proporciones) y, en ese sentido, el cono-
cimiento que se produce por el campo cientifico no
escapa a esta condicion. Sin embargo, para este caso,
enfatiza en que aquellos elementos que corresponden
al compromiso ocupan un lugar marginal. Dada esta
premisa, y de cara a la produccién de conocimiento
cada vez mas adecuado y pertinente en y sobre el
ambito educativo, el compromiso podria ubicarse
respecto al interés que el investigador podria tener
con el conocimiento, especificamente, con el proceso
de apropiacién de un saber disciplinar que le permita,
a la luz de sus postulados y métodos, comprender
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de una mejor manera el ambito de la educacioén. Es
decir, podria ser fundamental que el investigador
(v los docentes) expresen una actitud de compro-
miso (interés, deseo, expectativa) con el trabajo, que
implica apropiar un saber disciplinar y sus recursos
teodricos y metodolégicos.

Un compromiso con el saber sera el que permita
un conocimiento cada vez mas distanciado y, en
consecuencia, mas adecuado y pertinente sobre la
educacion.

Referencias

Elias, N. (1985). Humana conditio: Consideraciones en torno
a la evolucién de la humanidad. Ediciones Peninsula.

Pedagogia
y Saberes

Elias, N. (1990). Compromiso y distanciamiento: Ensayos de
sociologia del conocimiento. Ediciones Peninsula. [Obra
original publicada en 1983].

Elias, N. (1995). Mi trayectoria intelectual. Ediciones
Peninsula.

Elias, N. (1998). La civilizacién de los padres y otros ensayos.
Editorial Norma.

Elfas, N. (2008). Sociologia do conhecimento. Socidade e
Estado, 23(3).

Elias, N. (2008). Sociologia fundamental. Gedisa Editorial.
[Obra original publicada en 1970].

Elias, N. (2012) La sociedad cortesana. Fondo de Cultura
Econémica. [Obra original publicada en 1969].

=
2
Q
o
o
-]
@
o
13
8
o
°
S
]
2
g
£
<

¢Comprometidos o distanciados? Un analisis de la investigacion en e







Paulo Freire: Escuela,
etizacion y lectura critica

del mundo
[Leccidn inaugural™

Nylza Offir Garcia-Vera™

Para citar este articulo

Garcia-Vera, N. (2022). Paulo Freire: Escuela, alfabetizacion y lectura critica del mundo. Leccién inaugural.
Pedagogia y Saberes, (56).

Se cumple un centenario del nacimiento del gran pedagogo latinoamericano Paulo Freire, nacido en
Recife, Brasil, el 19 de septiembre de 1921 y la Universidad Pedagégica Nacional ha declarado institucio-
nalmente este 2021 como el afio Paulo Freire. En este contexto, el programa de Pedagogia y la Licencia-
tura en Educacién Basica Primaria ofrecen como leccién inaugural la presente conferencia titulada Paulo
Freire: escuela, alfabetizacion y lectura critica de mundo. Ademas de conmemorar al autor y ofrecer una
lectura dialégica de uno de sus ensayos mas conocidos —La importancia de leer—, este texto se ofrece
como posibilidad para abrir horizontes de lectura de otras de sus obras y, en particular, plantea la actua-
lidad de las tesis Freirianas referidas a la alfabetizacién como politica cultural que ensefia la lectura, en
tanto acto critico, de la palabra escrita y de la realidad social. Para ver la leccion en linea: https://www.
youtube.com/watch?v=dBlAzLruTUA&ab_channel=UniversidadPedag%C3%B3gicaNacional

k%

Fecha de recepcidn: 8 de abril de 2021
Fecha de aprobacidn: 5 de mayo de 2021

Profesora de la Facultad de Educacion. Universidad Pedagdgica Nacional

oNo

BY NC




Ntmero 56 / Universidad Pedagégica Nacional / Facultad de Educacion / 2022 / Paginas 149-162

Introduccidon

Me he basado en el ensayo La importancia del acto
de leer de Paulo Freire para proponer tres lineas de
reflexiéon que espero dialoguen con algunos intereses
y preocupaciones pedagdgicas de quienes se encar-
gan en la escuela de la alfabetizacion inicial. El didlogo
que propongo es, por supuesto, primordialmente con
el propio autor, con otras de sus obras en momentos
fundamentales y con otros autores y autoras, sobre
todo mujeres, que han trabajado en este mismo sen-
tido; es decir, en esa misma preocupacién en torno a
la lectura y la escritura en la escuela y fuera de ella.
Hemos de recordar siempre que leer y escribir es
importante alli, en nuestras escuelas, dado que lo es
en el mundo social y cultural.

Asimismo, espero poder dejar una inquietud sobre
la actualidad y la vigencia de la obra de Paulo Freire
y de como sus planteamientos permiten leer nuestra
compleja realidad educativa respecto alalecturayla
escritura, en claves ético-politica y pedagogica, para
volver a pensar su finalidad en las practicas escolares
hoy deslocalizadas, desplazadas o sustituidas por
cuenta de la pandemia que nos llevd a la situacion
inédita de suspender la presencialidad en las escue-
las. Con ello intento aproximarme a la realizacién de
una de las tesis freirianas centrales, quizas la mas
cardinal de todas que nos dice lo siguiente: “Una
seria y rigurosa lectura del mundo, supone una seria
y rigurosa lectura de textos” (1998, p. 20). Se trata,
reiterara el autor, una y otra vez, en varios de sus
textos, de un movimiento intelectual y dialéctico que
implica un vaivén, permanente y critico, del mundo a
la palabra y de la palabra al mundo.

Mijail Bajtin, el gran lingiiista ruso y teérico del
lenguaje, leido y citado por el propio Freire, plantea
en unos de sus textos que no existe ningun sentido
muerto: todo sentido tiene o tendra su propia fiesta
de resurreccién. Aqui “sentido” es palabra dicha,
encarnada en un sujeto, dirigida al mundo, a los otros,
es palabra en dialogicidad, como insistia el propio
Freire. No es necesario, por supuesto, resucitar la
obra Freiriana, pues ella esta en el corazoén, en el
pensamiento y en la acciéon de miles de maestras y
maestros latinoamericanos y educadores populares,
pero lo que si es dable es volver sobre sus textos,
actualizar sus sentidos posibles, dialogar con ellos.
Dialogar con un texto es intentar ver, comprender y
escuchar al otro: en este caso ese otro se nos presenta
como palabra dicha y registrada en la memoria de lo
impreso. Ir en pos de la palabra de Freire como una
suerte de escucha y de respuesta y de réplica, es lo
que intento aqui.

Se trata de una lectura-dialogo, lectura-escucha,
lectura-réplica o respuesta, lectura-valoraciéon de su
ensayo La importancia del acto de leer, que me permite
tejer algunas reflexiones enlazadas tematicamente
con el problema de la ensefianza y el aprendizaje
de la lectura y la escritura o la alfabetizacion plena
y la comprensién critica de estos actos que impli-
can verbos en infinitivo. Esto es, el nombre de una
accion permanente, como la de leer o escribir, ensefiar,
aprender, saber, saber leer y escribir, estudiar, y asi,
en lo sucesivo.

La infancia: entrar en el mundo
simbdlico, habitar en él

En La importancia del acto de leer, Freire sostiene
que la lectura no se agota en la descodificacion de la
palabra escrita, sino que “se anticipa y se prolonga en
la inteligencia del mundo. La lectura del mundo pre-
cede alalectura de la palabra, de ahi que la posterior
lectura de ésta no pueda prescindir de la continuidad
delalecturade aquél” (1981, p.95). A través de bellas,
profusas y conmovedoras imagenes, el autor retorna
asuinfancia, recuerda a ese nifio que era él y que lefa
el mundo y dice lo siguiente:

La vuelta a la infancia distante, buscando la com-
prensién de mi acto de “leer” el mundo particular
en que me movia -y hasta donde no me esta trai-
cionando la memoria- me es absolutamente signi-
ficativa. En este esfuerzo al que me voy entregando,
re-creo y re-vivo, en el texto que escribo, la expe-
riencia en el momento en que aun no lefa la palabra.
Me veo entonces en la casa mediana en que naci en
Recife, rodeada de arboles, algunos de ellos como
si fueran gente, tal era la intimidad entre nosotros;
asusombra jugabay en sus ramas mas déciles a mi
altura me experimentaba en riesgos menores que
me preparaban para riesgos y aventuras mayores.
La vieja casa, sus cuartos, su corredor, su sétano,
su terraza —el lugar de las flores de mi madre-, la
amplia quinta donde se hallaba, todo eso fue mi
primer mundo. En él gateé, balbuceé, me ergui,
caminé, hablé. En verdad, aquel mundo especial se
me daba como el mundo de mi actividad perceptiva,
y por eso mismo como el mundo de mis primeras
lecturas. (Freire, [1981] 2003, p. 95)

En efecto, el primer texto que lee el nifio es su
mundo, y lo puede leer gracias a que un adulto, una
madre, una familia que le espera y le acoge, una gene-
racion que esta antes se lo ofrece, y no de cualquier
manera, se lo ofrece como palabra. Es un mundo
preexistente, que hay que aprehender y cuya llave
de acceso es el lenguaje y no es solo a través del
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lenguaje, sino con él: nos hacemos humanos en y
por el lenguaje, habitamos el mundo y el mundo nos
habita. Pero para que exista ese mundo en la mente
infantil debe asociarlo a un objeto, a una imagen, a
una palabra, a un texto, es decir, a lo simbdlico, pues
la realidad no esta puesta alli para que los nifios la
observen y la describan, sino que hacemos que esta
realidad sea observable para ellos, perceptible para
ellos, existente en su mente a través de su apropiacion
en el lenguaje, que es al tiempo el lenguaje-mundo.
El “mundo” no les dice nada de antemano a los nifios,
para apropiar esa realidad cadtica esta la mediaciéon
de los otros y su palabra. Miremos como Freire conti-
nua recordando su “lectura del mundo”, que él mismo
metaforiza y entrecomilla:

Los “textos”, las “palabras”, las “letras” de aquel
contexto se encarnaban también en el silbo del
viento, en las nubes del cielo, en sus colores, en sus
movimientos; en el color del follaje, en la forma de
las hojas, en el aroma de las hojas -de las rosas, de
los jazmines-, en la densidad de los arboles, en la
cascara de las frutas. De aquel contexto -el del mi
mundo inmediato- formaba parte, por otro lado, el
universo del lenguaje de los mayores, expresando
sus creencias, sus gustos, sus recelos, sus valores.
Todo eso ligado a contextos mas amplios que el del
mi mundo inmediato y cuya existencia yo no podia
ni siquiera sospechar. (2003[1981], p. 96)

Decimos “mundo” y nos referimos no solo a una
dimension fisica y natural que nos rodea, sino tam-
bién a la esfera social de la cultura, a todo aquello
intervenido por la mano y la inteligencia humana,
esa especie de segunda naturaleza. Decimos “cul-

tura” y aludimos a un conjunto de valores, sensibi-
lidades, practicas y saberes que se han construido,
sostenido y transmitido a través del tiempo, de gene-
racion en generacion. Freire valora esa percepcion
primaria del mundo, esa lectura que se hace antes
de leer la palabra escrita, y que constituye saber en
los sujetos. Un saber valido, muy valido, lo repetira
siempre, y ello sera una de las bases de su pedagogia
critica y dialdgica.

Freire procede luego en este ensayo a recordar
con entrafable afecto a la primera maestra que le
entregd el regalo de las letras, la palabra escrita, esta
simbolizacién de segundo orden que requiere para
su aprendizaje de la escuela, de ese tiempo-espacio
singular dedicado a ello:

Alllegar al llegar a la escuelita particular de Eunice
Vasconcelos, cuya desaparicion reciente me hirié
y me dolié, y a quien rindo ahora un homenaje
sentido, ya estaba alfabetizado. Eunice continto
y profundizé el trabajo de mis padres. Con ella, la
lectura de la palabra, de la frase, de la oracién, jamas
significé una ruptura con la “lectura” del mundo.
Con ella, la lectura de la palabra fue la lectura de la
“palabra-mundo. (2003[1981], p. 100)

Eslaimagen de una maestra que alfabetiza dando
lugar al mundo infantil, atenta a sus inquietudes y
preguntas, una maestra que escuchay que por ello es
recordada con carifio y conquista un lugar merecido
en su memoria porque lo inicié de manera sabia
en esa nueva cultura, la cultura escrita, sin romper
de tajo con su mundo existencial y con el mundo
de su vida social, con su oralidad, y con aquello que
todo nifio, nifia tiene por decir o con lo que ya sabe
acerca de ese nuevo objeto de conocimiento: la len-
gua escrita. Es esa alfabetizacion la que defiende y
promueve Freire y se opone a aquella que reduce la
lectura y la escritura a un objeto mecanico, que solo
se aprende repitiendo letra por letra, silaba por silaba,
sin ir a los textos completos, o al texto auténtico de la
vida o a textos literarios auténticos que también son
la vida y nos hablan de ella.

Valga la digresion aqui y el paréntesis que voy a
hacer para referirme al Freire que dirigié a mediados
de los 60 del siglo pasado, en su pais natal, una impor-
tante y trascendental campana de alfabetizaciéon de
adultos, mediante su propuesta de los circulos de la
cultura. Un proceso que se vio interrumpido por el
golpe militar en su pais. Ese golpe le significé perse-
cucion, carcel, exilio, prohibiciéon y hasta quema de
sus obras iniciales no solo en Brasil, sino ya en todo el
Cono Sur, cuando las cruentas dictaduras enmarcadas
en la guerra fria y el Plan Condor, promovido y finan-
ciado por el Departamento de Estado de los Estados

Homenaje

Nylza Offir Garcia-Vera

Paulo Freire: Escuela, alfabetizacion y lectura critica del mundo Leccién inaugurall

Pedagogia
y Saberes




Numero 56 / Universidad Pedagégica Nacional / Facultad de Educacion / 2022 / Paginas 149-162

gogla La educacion
pwelmoﬁ?er:emido como practica de
la libertad
Paulo Freire

Unidos, se tomaron el poder a sangre y fuego por
completo. Estoy hablando de sus obras La educacién
como prdctica de la libertad (1969) y La pedagogia
del oprimido (1970).

En la primera, La educacién como prdctica de la
libertad, Freire habia explicitado su concepcién de
alfabetizacion y habia desarrollado, ademas, una meto-
dologia que consistia en la construccion del universo
vocabular de los grupos de adultos analfabetas para,
a partir de alli, crear situaciones-problema que los
llevara al debate y a la toma de conciencia existencial
sobre su propia realidad y sus problematicas. Seguia
después la codificacion o puesta por escrito de ese
problema, y luego, la elaboracién de fichas analiticas
que permitian llegar alas denominadas palabras gene-
radoras o palabras-semillas. Palabras que permitian
crear otros significantes y significados, que no eran
en todo caso ni sapo, ni luna, ni nené, como aparecia
en las cartillas de esay de esta época, y alld y acj, sino
“favela” o “tijolo”, de ahi, a las necesidades fundamen-
tales: agua, techo, salud, educacién, alimentacion... y a
las preguntas ;por qué no se nos satisfacen? ;No son
acaso derechos? !

Precisamente, respecto de su trabajo alfabetiza-
dor de adultos, en este mismo ensayo que venimos
comentado, en La importancia de leer, Freire nos
reitera lo siguiente:

1 Elinforme de cLADE (2019) sobre alfabetizaciéon y derecho a
la educacién sefala que “En el mundo existen 750 millones
de personas analfabetas, de las cuales dos tercios son muje-
res. De esta cifra, 32 millones pertenecen a América Latina y
el Caribe, lo que representaba un 4% del total de la poblacién
del mundo”, de acuerdo con el informe de la Unesco (2017).
La amplisima brecha social, educativa y cultural que venia
paliando la educacion publica en América Latina ha quedado
interrumpida por la pandemia de la covid-19 y esto traera
consecuencias para la educacién escolar y la alfabetizacion
plena de NNA.

Siempre vi la alfabetizacién de adultos como un acto
politico y como un acto de conocimiento, y por eso
mismo un acto creador. Para mi seria imposible com-
prometerme en un trabajo de memorizacién mecanica
de ba-be-bi-bo-bu, de la-le-li-lo-lu. De ahi que tampoco
pudiera reducir la alfabetizacion a la pura ensefianza
de la palabra, de las silabas o de las letras. Ensefianza
en cuyo proceso el alfabetizador irfa “llenando” con
sus palabras las cabezas supuestamente “vacias” de
los alfabetizandos. Por el contrario, en cuanto acto de
conocimiento y acto creador, el proceso de la alfabe-
tizacion tiene, en el alfabetizando, su sujeto. El hecho
de que éste necesite de la ayuda del educador, como
ocurre en cualquier accién pedagogica, no significa
que laayuda del educador deba anular su creatividad
y su responsabilidad en la creacién de su lenguaje
escrito. (2003[1984], p. 95)

Los nifios —y también los adultos analfabetas como
lo vemos con Freire— piensan a proposito de los objetos
de conocimiento que se les presenta y los interrogan y
conceptualizan. Parece de Perogrullo, pero hay que vol-
ver a insistir en ello. ;No es acaso esto lo que demostré
con suficiencia Emilia Ferreiro? Esta autora, junto con
Ana Teberosky, encontraron en sus investigaciones que
es posible identificar hipdtesis lingiisticas recurrentes
en los nifios y que estas son de inusitada importancia
pedagdgica, puesto que muestran las apropiaciones
previas que los pequefios hacen del sistema de escri-
tura, mucho antes de llegar a la escuela o de recibir
ensefianza sistematica y directa sobre este objeto de
conocimiento: los nifios saben, por ejemplo, que para
que un enunciado pueda leerse debe contener varias
letras y formas diferentes, estas son las hipétesis de
cantidad y variedad. Saben, también, que se escribe de
izquierda a derecha, y poco a poco van descubriendo
que las letras tienen valores sonoros, propiciando con
tal descubrimiento la emergencia de la hipdtesis sildbica,
en cuya logica los nifios suelen escribir, por ejemplo,
la palabra pelo asi: “plo”. También aparecen escrituras
como las que siguen. En la primera, Samuel envia nota
de invitacion a Emilia para jugar. La segunda trata de
una invitacion, pero mas formal, a una obra de teatro:

| ‘O&on Enilif ‘
-?r\/ltﬁ;ﬁ

Fuente: archivo personal
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Todo esto en el orden notacional del cddigo escrito.
Pero también desde el punto de vista funcional, otros
experimentos les mostraron que los nifios reconocian
caracteristicas propias de diferentes textos que circu-
lan en la cultura escrita, mucho antes de poder leerlos
convencionalmente: distinguian una carta, una tarjeta,
una lista de mercado. Las mismas autoras (Ferreiro y
Teberosky, 1979) describen un experimento con un
grupo de nifios preescolares que consistié en plantear
una situacion de lectura, en la cual una de ellas abria un
periddico y empezaba a leer un cuento, haciendo como
si el texto saliera de alli. La reaccién de los nifios en su
mayoria fue de incredulidad, puesto que ya sabian que
en el formato periédico circulan normalmente noticias
y no cuentos. Los cuentos tienen otros soportes escri-
tos y otra forma textual narrativa (silueta) y los nifos,
por supuesto, ya lo saben.

Nifias y nifios, ademas, cuando observan que para
los adultos que les rodean es importante esta activi-
dad de leer y la practican junto a ellos y cuando tienen
acceso a valiosos libros, terminan por incorporar la
lectura, inicialmente como gesto, luego, como lectura
de imagenes (logografica) y, poco a poco, se inician
con mucho interés en la construccion formal de ese
sistema escrito, comprobando o descartando sus
propias hipotesis mediante preguntas a quienes ya
dominan este conocimiento: sus maestros, pero tam-
bién sus padres, los hermanitos mayores, la familia
en general si esta presta a ello.

Fotografia de Wayra Camila Machain
Aguas, de 3 afos, leyendo...

Fuente: archivo personal.

Entre tanto, en la escuela seran las situaciones de
lectura y escritura que les proponga la maestra, las
que les permitiran a estos nifios alcanzar el dominio
del principio alfabético. Si se escuchan con atencién
sus hipotesis, que son fascinantes, y se enriquece
este proceso de manera creativa, lidica y didactica,
su ingreso al saber escolar que esta codificado todo
alfabéticamente, sera también para ellos fascinante.
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Despertara su curiosidad y su deseo de saber mas,
ahondara en su interés de aprender, interés que no es
necesario despertar, puesto que todos los nifios quie-
ren aprender a leer y escribir. Saben de qué se trata,
de lo importante que es esta practica en el mundo
social. Pero si este proceso solo se enfoca en la repe-
ticion mecanica, si se borra todo saber anterior, si no
pueden preguntar o preguntarle a otros y solo repetir
o responder con temor a equivocarse, posiblemente
aprenderan, pero lo haran bajo la idea de que se trata
de una tarea escolar dificil, que causa desidia, cuando
no, enojo en sus padres o maestros por su “inade-
cuada” y “erratica” decodificacion de la palabras de
la cartilla. Por fortuna, anota Emilia Ferreiro, todo
los nifios del mundo, en todas las épocas y en todas
las geografias, han aprendido a leer muy a pesar de
algunos de estos métodos mecanicistas.

Ahora bien, muchos nifios que no encuentran en
su casa, en su mundo inmediato, esta practica cultural,
es decir, que no tienen quién les lea, les provea libros,
0 no ven siquiera a su alrededor adultos leyendo
o interesados en la literatura o en los periédicos u
otros textos, solo tienen una oportunidad de encon-
trar ese vinculo con el saber letrado: la escuela. Por
eso requerimos alli maestros lectores, formados en
lenguaje y en Didactica de la lengua escrita, maestras
lectoras que practiquen la lectura y que vinculen
amorosamente a nifias y nifios con su derecho a saber
leer y escribir, al tiempo que a disfrutar de estos
aprendizajes.

“Yo sé leer’’: de la
formacion del lector y de
quien pretende ensefnar

Volvemos al ensayo de Freire. Vamos ahora a detener-
nos en este fragmento que nos introduce ya no solo en
el nifio que lee el mundo y aprende a leer, sino en el
adolescente que continua leyendo durante su proceso
escolar, y en el joven maestro en el que se convertira
para ensefar a otros a leer:

Continuando en ese esfuerzo de “releer” momentos
fundamentales de experiencias de mi infancia, de mi
adolescencia, de mijuventud, en que la comprensién
critica de la importancia del acto de leer se fue
constituyendo en mi a través de su practica, retomo
el tiempo en que, como alumno del llamado curso
secundario, me ejercité en la percepcion critica de
los textos que leia en clase, con la colaboracién, que
hasta hoy recuerdo, de mi entonces profesor de
lengua portuguesa. No eran, sin embargo, aquellos
momentos puros ejercicios de los que resultase un
simple darnos cuenta de la existencia de una pagina
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escrita delante de nosotros que debia ser caden-
ciada, mecanica y fastidiosamente “deletreada” en
lugar de realmente leida. No eran aquellos momen-
tos “lecciones de lectura” en el sentido tradicional
de esa expresion. Eran momentos en que los textos
se ofrecian a nuestra busqueda inquieta, incluyendo
la del entonces joven profesor José Pessoa.

Alguin tiempo después, como profesor también de
portugués, en mis veinte afios, vivi intensamente
la importancia del acto de leer y de escribir, en el
fondo imposibles de dicotomizar, con alumnos de
los primeros afios del entonces llamado curso secun-
dario. [Ahora Freire es el joven maestro de lengua
en la secundaria]. La conjugacion, la sintaxis de
concordancia, la enclisis pronominal... yo no reducia
nada de eso a tabletas de conocimientos que los estu-
diantes debian engullir. Por el contrario, se proponia
a la curiosidad de los alumnos de manera dindmica
y viva, en el cuerpo mismo de textos, ya de autores
que estudidbamos, ya de ellos mismos, como objetos
adesvelar y no como algo que solo yo describiese. Los
alumnos no tenfan que memorizar mecanicamente la
descripcion del objeto, sino aprender su significacion
profunda. Sélo aprendiéndola serian capaces de
saber, por eso, de memorizarla y de fijarla. (Freire,
2003[1981], p. 102)

Hace 50 afios, en la Pedagogia del Oprimido
(1970), Freire sefialaba la necesidad de impulsar en
las escuelas béasicas, secundarias e, incluso, univer-
sitarias, un replanteamiento de esas practicas que
contenfan una visién magica de la lectura: entregar
una cantidad de textos a ser leidos por los estudiantes
para que de alli derivaran el saber, sin la preparaciéon
o el acompafiamiento debido, o solo para ser recita-
dos, mas no interrogados. Insistia, entonces, en lo
necesario que era pasar de la educacion del “yo hago
o repito” al “yo me maravillo”... Tomarse en serio la
necesidad de educar auténtica y criticamente para la
libertad del pensamiento, lo cual implicaba superar lo
que denominé la concepcién bancaria de la educacion,
aquella que se centra en la transmisién de informa-
ciones para ser memorizadas mecdnicamente de A a
B, sin mayor mediacién pedagogica o didactica, sin la
apropiada comprensién: una educacioén que ve el acto
de ensenar como un simulacro de depésito o archivo
de informaciones que luego deben ser devueltas. Al
respecto nos dijo:

En nombre de la preservacién de la cultura y del
conocimiento, no llega a existir ni conocimiento,
ni cultura verdaderos, pues no puede haber cono-
cimiento cuando el educando llamado a conocer,
solo memoriza un contenido. (Freire, 1970, p. 61)

En esta concepcién bancaria cudnto mas adaptados
estén los hombres, mas educados y esta concepcidn,
que implica una préactica, interesa a los opresores
que estaran mas tranquilos cuanto mas adecuados y
adaptados sean los hombres al mundo. Y tanto mas
preocupados cuanto mds cuestionen los hombres al
mundo. (Freire, 1970, p. 53)

Las criticas que Freire hizo a esas practicas esco-
lares necesarias de ser revisadas e interrogadas, y
que para ¢l favorecian el statu quo, le valieron su
identificacion con un discurso contra la escuela,
y puede ser que en un momento, dado su apuesta
por los Circulos de cultura en los afnos 60, intentara
parecerse lo menos posible a ellas, aunque siempre
terminara adquiriendo su forma: unos hombres y
mujeres reunidos en un circulo alrededor de alguien
que hace las veces de profesor. Equivalente a como
reunimos en aulas —algunos le llaman irénicamente
“jaulas”— a nifios, nifias, adolescentes y jovenes para
suspender la accién cotidiana en el mundo y aprender
aleerlo desde otro espacio-tiempo discursivo, a partir
de otras categorias que permiten instaurar una lectu-
ra-otra, asi es que se amplia ese lenguaje-mundo, ese
universo vocabular y esa capacidad de leer y releer
criticamente el mundo.

B

Décima situacion: circulo de cultura funcionando
Freire [1969], 2009, p.141
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Pero para evitar una comprensiéon errénea de
las ideas freirianas, y no lo digo yo asi sino el propio
Freire, valga ampliar y aclarar lo siguiente:

Parece importante, sin embargo, para evitar una
comprension errénea de lo que estoy afirmando
subrayar que mi critica al hacer magica la palabra
no significa, de manera alguna, una posiciéon poco
responsable de mi parte con relacién a la necesi-
dad que tenemos educadores y educandos de leer,
siempre y seriamente, de leer los clasicos en tal o
cual campo del saber, de adentrarnos en los textos,
de crear una disciplina intelectual, sin la cual no
es posible nuestra practica en cuanto profesores o
estudiantes. Todavia dentro del momento bastante
rico de mi experiencia como profesor de lengua
portuguesa, recuerdo, tan vivamente como si fuese
de ahoray no de un ayer ya remoto, las veces en que
me demoraba en el andlisis de un texto de Gilberto
Freyre, de Lins do Rego, de Graciliano Ramos, de
Jorge Amado. Textos que yo llevaba de mi casa y
que iba leyendo con los estudiantes, subrayando
aspectos de su sintaxis estrechamiento ligados, con
el buen gusto de su lenguaje... A aquellos analisis
afladia comentarios sobre las necesarias diferencias
entre el portugués de Portugal y el portugués de
Brasil. (Freire, 2003 [1981], p. 103)

El texto habla por si mismo y es esta una arqueo-
logia —el mismo Freire la denomina asi— de cémo
la lectura fue adquiriendo importancia en su propia
vida. En esa vuelta a la formacién de maestros y a la
escuela, que en su trayecto biografico ocupd, especial-
mente, los finales de los 80 y principios de la década
del 90, época en que Freire escribié dos obras funda-
mentales dirigidas a las maestras y a los maestros:
Cartas a quien pretende ensefiar (1993) y Pedagogia
de la autonomia. Saberes necesarios para la prdctica
educativa (1996). En estos libros encontraremos una
reivindicacién del acto de ensefiar, que es un verbo
transitivo y relativo: pide el objeto-complemento:
ensefiar es siempre “ensefiar algo” e, implica a un

paulo freire paulo freire
pedagogia cartas

de la autonomia a quien pretende
b nocesarios ensenar

para la practica educativa

“sujeto”; ensefiar es siempre ensefiar algo a alguien.
Una accién que no es posible sin la comprension
critica de los actos de leer, escribir, estudiar, ensefar
y aprender.

En la primera carta a quien pretende ensefiar, en
la que privilegia un tono dialdgico que en dltimas le
caracteriz6 siempre, nos dira al respecto:

El ensefiar no existe sin el aprender, y con esto
quiero decir mas de lo que diria si dijese que el
acto de ensefiar exige la existencia de quien ensefia
y de quien aprende. Quiero decir que el ensefiar y
el aprender se van dando de manera tal que, por
un lado, quien ensefla aprende porque reconoce
un conocimiento antes aprendido y, por el otro,
porque observando la manera como la curiosidad
del alumno-aprendiz trabaja para aprehender lo
que se le esta ensefiando, sin lo cual no aprende,
el educador se ayuda a descubrir dudas, aciertos y
errores. (Freire, 2008 [1993], p. 46)

Es muy cierto lo que nos dice Freire aqui. Los que
hemos sido profesores de basica primaria sabemos
muy bien cuanto aprendemos cuando les ensefilamos
a los nifios y cuanto aprendemos de ellos cuando
les escuchamos. También en la universidad esto
sucede al dialogar con los estudiantes acerca de
sus interpretaciones de los textos propuestos para
una clase, cuando les escuchamos y a través de sus
palabras sabemos qué tanto han comprendido y qué
tanto no, y cémo nuestro trabajo pedagégico puede
incidir en ello; o cuando nos preguntamos cuanta
enciclopedia cultural requerimos complementar o
ampliar para que nuestros estudiantes logren hallar
en los textos aquello que nosotros deseamos que
encuentren. No obstante, al anterior planteamiento
Freire agrega lo siguiente:

No obstante, el hecho de que ensefiar ensefia al
educador a transmitir un cierto contenido no debe
significar en modo alguno que el educador se aven-
ture a ensefiar sin la competencia necesaria para
hacerlo. Ni lo autoriza a ensefiar lo que no sabe.
La responsabilidad ética, politica y profesional del
educador le impone el deber de prepararse [...] Esta
actividad exige que su preparacion, su capacitacion
[...] se transforme en procesos permanentes. (Freire,
2008 [1993], p. 46)

Y en todo caso, la experiencia escolar, anota nuestro
autor, exige siempre una comprension que se logra:

en el ejercicio critico exigido por la lectura y nece-
sariamente por la escritura [pues] [...] Leer es una
opcidn inteligente, dificil, exigente, pero gratificante.
Nadie lee o estudia auténticamente si no asume
frente al texto o al objeto de la curiosidad, la forma
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critica de ser o de estar siendo sujeto de esa curiosi-
dad, sujeto de lectura, sujeto del proceso de conocer
en el que se encuentra. (2008, p. 48)

Nadie escribe ni nadie lee si no escribe y no lee.
Leery escribir son practicas culturales y sociales que
requieren tiempo, dedicacion, paciencia, aprendizaje,
acompafiamientos. Se puede leer y escribir siempre
mejory, al tiempo, nunca se aprende a leer y a escribir
de manera definitiva. Cada nuevo texto nos enfrenta
a una comprension Unica y singular, cada pagina en
blanco provocara siempre la tension permanente
entre lo que tenemos por decir, lo que pensamos, y
como lo vamos cincelando en el lenguaje hasta que
adquiere la forma del discurso escrito que deseamos.

Debo decir hasta aqui que esta lectura dialégica
surgida a partir de las reflexiones que nos propone el
propio Freire en sus textos esta siempre atravesada
por la pregunta sobre nuestras practicas educativas.
Practicas que estan situadas en un tiempo y espacio
particular y que nunca son neutras. La ensefianza, a
diferencia del aprendizaje, que es propio de todas las
especies, es una especificidad humana, nos recuerda
el autor en la Pedagogia de la autonomia (2012). De
ahi que toda ensefianza, toda practica pedagogica sea
una forma de intervencion en el mundo y por eso se
trata de una opcion politica. Asi que elegir ensefiar a
leer de un modo u otro tiene efectos en los estudiantes
y en el mundo. Alfabetizamos siempre a favor de algo
o de alguien y en contra de algo, nos dice Freire, y por
eso no podemos negar la naturaleza politica del acto
de ensefiar a leer y a escribir.

Pero aqui es necesario escuchar de nuevo la pre-
cisién que el propio Freire hace acerca del educador
y la naturaleza politica de su practica:

El hecho de que el educador no sea un agente neu-
tro no significa que deba ser necesariamente un
manipulador. La opcién realmente liberadora no
se realiza a través de una practica manipuladora, ni
tampoco por medio de una practica espontaneista.
La manipulacién es castradoray por lo tanto autori-
taria. El espontaneismo es licencioso y por lo tanto
irresponsable. Lo que debemos hacer en cuanto
educadores y educadoras es aclarar, asumiendo
nuestra opcidn, que es politica, y ser coherentes con
ella en la practica. (Freire, 1988, p. 46)

En este horizonte de sentido es necesario insistir
en que los maestros no enseflamos a leer para que
nuestros estudiantes pasen de un grado a otro, o
pasen una evaluacién, aunque sirva de suyo para
eso. Enseflamos a leer para ayudarles a entender
el mundo, para permitirles que puedan leerlo con
otras palabras que no sean las mismas que siempre
se escuchan. Ensefiamos a leer para reafirmar a ese

sujeto que aprende, para promover su emancipacion
intelectual, para construir equidad mediante nues-
tra accion pedagoégica que le da acceso a las formas
simbélicas de la cultura. Nuestro acto politico no es
entonces el de sefalar a los estudiantes el autor o la
senda que han de seguir, sino el de abrir posibilidades
mediante la practica educativa, para que cada cual
elija su camino, piense y lea por si mismo y, sobre
todo, construya su propia palabra.

De la lectura de la palabra
a la lectura de la realidad

Ha corrido mucha agua bajo el puente, como dice
el dicho. Freire en su exili6 recorrié otros pueblos:
Bolivia, Chile, Estados Unidos, Africa; siguid agen-
ciado procesos de alfabetizacidon de adultos, lo que
para él siempre significéd un acto de conocimiento,
un acto creador y un acto politico en el esfuerzo de
formar una ciudadania capaz de leer criticamente el
mundo (cfr. Freire, 1988). También nuestro autor se
reencontré con la escuela publica y con los maestros,
intentd desde la administracién impulsar propuestas
a partir de sus convicciones pedagoégicas, logré algu-
nas, fracaso en otras. Paulo Freire ha sido criticado
y él mismo fue muy critico de si: se distanciaba de
cosas dichas o escritas en momentos ingenuos, decia
que “;quién no los tiene?”. Hoy, a 100 afios de su naci-
miento, su obra sigue siendo reconocida, promovida
y exaltada, pero al igual que antes, también su nom-
bre es vituperado, e, incluso, proscrito en el Brasil
de Bolsonaro. Por fortuna, los gobiernos tiranicos
nunca logran del todo sus propdsitos totalitarios, ni
en épocas pasadas ni en el presente.

Entre tanto, en Colombia, el gobierno Duque a tra-
vés de su Ministerio de Educacién (MEN) se encuentra
haciendo una cruzada alfabetizadora denominada
ATAL: Aprendamos todos a leer. Dicha campafia se hace
através de cartillas y materiales que simulan cuentos
y una capacitacion de docentes en servicio, en diferen-
tes regiones del pais, liderada por representantes del
BID y Casa Luker. Se trata de un Programa promovido
por el Ministerio en el que se agencia la concepcion
perceptivo-motora del aprendizaje de la lectura y la
perspectiva conductista, mecanicista e instruccional
en su ensefianza.

Por supuesto, ni el MEN ni los representantes
del BID se refieren en sus cartillas o en sus capaci-
taciones a los estudios e investigaciones que, desde
la década de los 90 del siglo pasado en Colombia y
hasta el presente, se han desarrollado en torno a los
procesos de alfabetizacién inicial o la ensefianza y
el aprendizaje de la lectura y la escritura en grados
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iniciales (Cfr. Villegas, 1996; Jaimes, 1997; Jurado,
1997; 1999; Bojaca et al,, 1999; Rincén et al.,, 1997;
1999; Peiia, 2002; Guzman y Guevara, 2012; Garcia
y Rojas, 2015; entre otros). Estos trabajos, acom-
pafiados de experiencias educativas concretas y
trabajos en redes de maestros, siguen buena parte
de los postulados y teorias de Emilia Ferreiro, Berta
Braslavsky, Yetta Goodman, Ana Marfa Kaufman,
Delia Lerner o Gloria Rincon en Colombia, para citar
solo algunas autoras latinoamericanas con trabajos
suficientemente relevantes para quienes investiga-
mos este objeto de estudio.

En contraste con lo que nos dicen estas investi-
gaciones pedagdgicas sobre los modos de aprender
la lengua escrita, y, por lo tanto, sobre su didactica,
las cartillas del MEN sostienen que con su propuesta:
“se busca fomentar en el nifio y la nifia las conexiones
entre lo impreso y lo hablado, el sonido de algunas
letras del alfabeto, los patrones ritmicos del lenguaje,
entre otros aspectos”. Asimismo:

En este programa se trabaja la conciencia fonoldgica
y el principio alfabético presentando una letra por
leccidn, segun el orden de los fonemas propuesto por
Stanislas Dehaene en su libro “Aprender a leer”. Las
letras estan ordenadas iniciando con las vocales y la
y cuando tiene el sonido vocalico /i/. Luego se intro-
ducen consonantes transparentes, es decir, aquellas
que solo tienen un sonido. Después los digrafos o
las letras que tienen dos grafemas para representar
un solo sonido: 1l, ch, qu. Finalmente se introducen
las letras menos frecuentes en el idioma espafiol. Se
espera que al terminar el programa los estudiantes
también identifiquen el uso de la h como letra muda

“Aprendamos Todos a Leer” (ATAL) es una
propuesta educativa para ensenar la
lectura y la escritura a partir del desarrollo
de la conciencia fonolégica del espaiiol.

y que reconozcan que algunas letras tienen el mismo
sonido: 1l-y, g-j, s-c-z, c-k-qu. Cada fonema y letra se
trabaja en un texto corto. (MEN, 2018, p. 6)?

Estas imprecisiones conceptuales entre “concien-
cia fonoldgica” y “principio alfabético” y entre fonema
y letra provienen del uso acritico de su maximo refe-
rente, el neur6logo Stanislas Dehaene y su best seller,
El cerebro lector (2015). En ese libro que guiala “nove-
dosa” propuesta del MEN, el autor y sus colaboradores,
ademas de hacer una descripcion neurologica de como
“lee el cerebro” plantean (en lengua francesa) que el
método fonico es el método ideal para aprender y por
lo tanto debe serlo para ensefar. En su argumentacion
a favor de este método confunden una entidad abs-
tracta, como el fonema, usada principalmente para el
estudio lingtistico en los niveles fonético y fonolégico,
con los grafemas. Asi, en un circunloquio, Dehaene
sostiene que los fonemas son “las unidades mas peque-
fas del habla” y por lo tanto el nifio debe aprender a

2 Sise continua leyendo, se encuentran ademas una serie de
orientaciones que a manera de “manual de instrucciones” le
sefala a los maestros qué deben hacer con cada letra, cada
dia, de cada leccion. No alcanzan a ser una simulacion de los
Programas Curriculares que en los afios 80 y 90 determinaban
cémo ensefiar, porque en todo caso en esa época ya primaba
una concepcion global de la ensefianza de lectura y la escri-
tura, y los debates que desperté el enfoque semantico-co-
municativo nos permitia a los maestros sospechar de estos
enfoques reduccionistas del lenguaje, pero no tanto como los
que actualmente viene promoviendo el propio Ministerio de
Educacion en Colombia no solo en la era Duque, sino desde
que iniciaron con los “Derechos basicos de aprendizaje”.

VA~

Con esta propuesta se busca fomentar en el nifio y la nifia las conexiones entre lo impreso y lo hablado, el sonido de algunas letras del alfabeto, los

patrones ritmicos del lenguaje, entre otros aspectos. Este material cuenta con guias para los docentes que favorecen el modelamiento, la practica,

aplicacion y estrategias de ensefianza que pueden ser usadas por cada docente para enriquecer su practica pedagogica.

Para cada uno de los grados los docentes encontraran:

* Unlibro de cuentos.
e Cuadernos del estudiante.
® Guias del docente.

Fuente: https://www.colombiaaprende.edu.co/contenidos/coleccion/aprendamos-todos-leer
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relacionarlos con los grafemas, lo que a su vez define
como “las letras y combinaciones que representan los
fonemas” (2015, p. 27).

Quienes tienen un conocimiento basico de lingtiis-
tica saben que los fonemas son entidades abstractas
que no pertenecen a un hablante particular, sino a la
estructura de la lengua en general y no es un equiva-
lente a las letras y sus combinaciones; en su lugar, se
corresponden con representaciones de las totalidades
fonicas, como las describe Trubetzkoy (1992). Es decir,
con formas no siempre audibles pero si reconocibles
por los hablantes de una determinada lengua, que se
expresan en conjunto y nunca en forma separada, como
efectos acusticos propios de la sonoridad que pro-
ducen diferentes implosiones y explosiones labiales.
Estas implosiones actsticas pasan previamente por
diferentes puntos y modos de articulacién, vibracion
y paso del aire en nuestro aparato articulador y fona-
dor; no son equivalentes en las diferentes lenguas, ni
en espafiol, ni en francés, ni en inglés, aun cuando su
sistema de escritura esté basado en el alfabeto, como
en estos tres casos.

Desde luego, la correspondencia entre grafemas
y fonemas en espafiol es bastante alta y eso permite
que el principio alfabético sea mas rapidamente com-
prendido por los nifios o los adultos analfabetas que en
otras lenguas con mayor nimero de fonemas, pero de
este hecho no se deriva necesariamente una pedagogia
de la lengua escrita. Entre otros, porque ademas del
sistema alfabético, aprender a leer y a escribir significa
también aprender justamente lo no alfabético: la sepa-
racion entre palabras, el uso de signos de puntuaciéon
para construir el sentido de aquello que deseamos
comunicar por escrito, la diversidad y funcionalidad
de los textos de la cultura y sus multiples géneros; en
fin, tanto aquello que hace parte de las formalidades
del sistema notacional, como su uso en las practica
sociales letradas que no tienen equivalente con la
oralidad, como lo pretende ensefiar este enfoque. Asi
lo sugiere uno de los autores de la cartilla, a propésito
de laimposibilidad que hoy tienen los nifios de asistir
a las escuelas por causa de la pandemia:

Aprendamos Todos a Leer, iniciativa del BID para
la enseflanza de la lectura y escritura inicial, busca
asegurar que todos los nifios y nifias aprendan
a leer y a escribir y se basa en desarrollar estas
habilidades fundamentales para ayudarlos a deco-
dificar - aprender a leer las palabras. En la regién
hay otros programas similares que comienzan a
mostrar resultados exitosos: el Plan Leo Primero de
Chile o De Lectores a lideres de Honduras.

Ademads de tomar acciones para que programas
como estos lleguen a los docentes de los primeros
grados escolares se pueden promover actividades
y ejercicios sencillos en casa que pueden realizar
los padres o los docentes, especialmente dada la
coyuntura de la educacién a distancia. Una actividad
que se puede realizar es alargar los sonidos para que
los nifios los puedan identificar. Por ejemplo, decir
saaaal y preguntarle (sic) alos nifios y nifias ;Cudl es
el sonido que estd en medio? Otra posible actividad

es buscar en la casa objetos que empiecen o que
terminen con el sonido que estan trabajando. Por
ejemplo, en la cocina hay una... eee-stufa, un eee-

n n -scalera. En el dormitorio h n
cam-aaa, sill-aaa, almohad-aaa. (Alvarez-Marinelli,
2020, s/p)? [Subrayados nuestros]

No es un chiste, asi piden los autores de estas car-
tillas que les hablemos a los nifios. Invito a los lectores
a que revisen, ademas, lo que denominan el Libro de
cuentos* (tanto para preescolar como para primer
grado), que no solo reproduce esta vision insulsa del
lenguaje, sino que insulta la inteligencia de los nifios
y su gran capacidad de comprender narraciones
auténticas, su gran capacidad de leery disfrutar de la
verdadera literatura. Esta vision empobrecida de los
sujetos que ensefian y de los sujetos que aprenden no
es ingenua; detras del MEN esta el BID, no lo olvide-
mos: ;Qué mas se les puede ofrecer a nifios y nifias
de escuelas publicas? ;A maestros de paises pobres
y atrasados culturalmente, que en lo posible deben
permanecer asi?

Es necesario advertir respecto a estos programas
con sus cartillas, cuentos, guias para los docentes y
“cuadernos” para estudiantes, que para sonar irrefuta-
bles sus discursos se disfrazan de pseudotecnicismos
y se ponen los ropajes del “conocimiento cientifico”,
que ahora se retoma de las llamadas “neurociencias”,
como otrora se hiciera de los enfoques asociacionistas
y conductistas en la denominada tecnologia educativa.

No obstante, ya en las primeras investigaciones
de Ferreiro y Teberosky en los afios 70 se llamaba la
atencioén sobre los problemas de esta concepcion aso-
ciacionista que, de manera equivoca, concibe que toda

3 El portal Aprende en Casa agencia esta misma concepcién en
varias de sus propuestas, pues la Secretaria de Educacion del
Distrito también contraté en su época a los mismos expertos y
sigue insistiendo al parecer en esa misma concepcién de la lec-
tura que convierte en trastorno de aprendizaje lo que es parte
de un proceso de aprendizaje y construccion en los nifios.

4 Cfr. http://aprende.colombiaaprende.edu.co/ckfinder/user-
files/files/gran-libro-cuentos.pdf

30

ANOS

Pedagogia
y Saberes



30

escritura es una transcripcion fonética del lenguaje
oral, cuando se trata de un sistema completamente
independiente, que hace ruptura con la oralidad,
aunque en los casos de escrituras alfabéticas guarde
relacion con los recortes minimos (fonemas) de una
lengua particular. De ahf la insistencia en la discri-
minacion auditiva y visual y en la correspondencia
grafema-fonema como condicién del aprendizaje,
puesto que bajo esta perspectiva, leer es asociar
respuestas sonoras a estimulos graficos. Sobre estas
ideas, las autoras sefialaban precisamente en la
década de los 70 lo siguiente:

Es facil demostrar que muchas de las practicas
habituales de ensefianza de la lengua escrita son
tributarias de lo que se sabia antes de 1960 sobre la
adquisicion de la lengua oral: la progresion clasica
que consiste en comenzar por las vocales, seguidas
de la combinacién de consonantes labiales con
vocales, y de alli a la constitucién de las primeras
palabras por duplicacién de esas silabas (mama,
papa) y cuando se trata de oraciones, comenzar por
las oraciones declarativas simples, es una serie que
reproduce bastante bien la serie de adquisiciones
de la lengua oral, tal como ella se presenta vista
desde fuera (es decir, vista desde las conductas
observables). Implicitamente se juzgaba que era
necesario pasar por las mismas etapas cuando
se trataba de aprender la lengua escrita, como si
este aprendizaje fuera un reaprendizaje del habla.
(Ferreiro y Teberosky, 1979, p. 25)

Desde el punto de vista del material pedagégico,
basta con mirar las guias con actividades que le
sugieren al maestro para que haga en el aula y los
cuadernos de ejercicios dirigidos a los nifios (cfr.
ATAL; guias unidades 1, 2, 3y 4; cuadernos de trabajo
1, 2, 3, 4; libro de cuentos)® para recordar las carti-
llas que durante la década de los 70 y 80 inundaron
el mercado editorial, agenciando esta concepcién en
la que se insiste solamente en el desarrollo percepti-
vo-motor: tomar el lapiz de manera adecuada, hacer
trazos controlados, ejercitar el oido para distinguir
diferencias sonoras desligadas del significado y usar
la boca para pronunciar aisladamente los sonidos
que nunca se producen aisladamente en el habla.
Miremos estos ejemplos de la propuesta ATAL que
se inicia, ademas, como Programa desde Preescolar:

5 http://admincontenidos.colombiaaprende.edu.co/
aprendamos-todos-leer
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m) UNIDAD 1: Fonema /o/ Lefra

)

‘ Actividades en casa
Cuento a mi familia lo que aprendi en clase.

Escribo La a uniendo las lineas.
Traigo aprendidas 3 palabras que inician con la vocal

S 2

abanico

Cfr. ataL, Primer Grado: Cuaderno de trabajo
unidades 1y 2. Primer semestre (p.8) y Guia para
el docente, Unidades 1y 2 . Primer semestre (s/p)-

Orientaciones fedricas y pedagdégicas

Aprendamos todos a Leer Primer semestre

(COMO SABREMOS QUE LOS ESTUDIANTES HAN
APRENDIDO?
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Nuamero 56 / Unive

(POR QUE EMPEZAR EN PREESCOLAR Y NO DEJARLO
PARA PRIMARIA?

La literatura sugiere que alrededor de un 50 por ciento de los estudian

tes aprende a leery a escribir sin dificultad. Pero, ¢équé pase

y el conocimiento
colar. desercion d
Sel trabojo (Barnett, 201
ae GS@XE&V'\GV\C\CSWGGd, istadoras

debilidad v limitacién frents a los pares y los adultos.

percibirse como incapaces competentes.

rardan una mirada al te:

la lectura y la escritura
oblema nacional y no solo como factor asociado a la pobreza.

¢QUE IMPLICA “APRENDER A LEER™?

ATAL. Guia para el docente, Primer
semestre transicion, p. 6y 10

Sobre estas ideas empobrecidas y elementales
del objeto del conocimiento (la lecturay la escritura)
Ferreiro sostiene que subyace a ellas otra idea sobre
la infancia®:

el nifio en su integridad psicoldgica desaparece y se
convierte en una suma de elementos aislados (una
mano, un par de ojos, un aparato para registrar
y otro para producir ruidos extrafios). Y también
desaparecen la lengua y la escritura como tales.
(1993, p. 56)

Asi que aqui no hay hipoétesis lingiiisticas, ni rit-
mos de aprendizaje, ni diferencias sociales, culturales
y materiales, que hacen que unos nifios tengan mayor
filiacién con la cultura letrada que otros. No, en este
enfoque se etiqueta a los nifios como inmaduros,
retrasados, con dificultades de aprendizaje, poco
competentes, convirtiendo en “problema” lo que es
parte del proceso de aprender.

Los disefladores de este programa, es decir, los
técnicos que contrata el BID, desconocen y no se han
enterado de las investigaciones de los ultimos 50
afios en América Latina o de los ultimos 30 afios en
Colombia, sobre la adquisicidn y el desarrollo de la
lengua escrita, mucho menos han leido a Paulo Freire
o0 a Emilia Ferreiro. Tampoco tienen la sensibilidad
para entender que todo el que aprende es fragil, pero

» o«

no por eso “incapaz”, “incompetente” o “trastornado”,

6 También agencia una idea sobre los maestros, pues al tiempo
que supuestamente “les facilita” la tarea, los desprofesionaliza,
pues delega en una fuente ajena la responsabilidad pedagdégica
que les atafe.

que son las palabras mas frecuentes para referirse
a los nifios que no cumplen los estandares de sus
vetustas cartillas. Las aulas remediales de los afios 90
vuelven bajo el nuevo ropaje de las “neurociencias”,
con nuevos test y baterias aplicadas por fonoaudid-
logos que diagnostican por doquier “problemas de
aprendizaje”, convirtiendo un proceso pedagogico
en un caso clinico y desplazando, de paso, la labor
pedagodgica de los maestros.

Cuando Paulo Freire se dedicé a analizar los dife-
rentes enfoques para ensefar a leer (cfr. Freire,
1987), ni siquiera contemplé el método fénico en
su trabajo: Freire, en cambio, discute con los psico-
lingiiistas, los cognitivistas, los interaccionistas, que
de todos modos agencian propuestas progresistas
que atienden no solo las caracteristicas de la lengua
escrita, sino también el modo como los nifios la apro-
pian y la comprenden. Por supuesto, ATAL y su método
fonico contiene un enfoque utilitario de la lectura que
se impone para el tercer mundo: una alfabetizaciéon
funcional para nifios y escuelas pobres, a la medida
del poder autoritario ;qué otra cosa pueden aprender
esos ninos? ;Para qué entregarles las obras de Amalia
Low, Celso Roman, Ivar da Coll, Pilar Lozano, Irene
Vasco, Jairo Buitrago o Yolanda Reyes? Es conocido el
derecho de peticién que la Asociacion colombiana de
literatura infantil y juvenil (AcLIj) le hizo al Ministerio
de Educacion Nacional recientemente sobre la oferta
empobrecida de la Biblioteca Digital para el Plan
Nacional de Lectura, que dejo por fuera la produccion
mas importante y destacada de L1j (Literatura infantil
y juvenil) de estos autores.

Dejo hasta aqui, pues esta es una larga discusién
que venimos dando desde la Universidad Pedagogica
Nacional y también mediante una accién colectiva
desde la Red Colombiana para la transformacién de la
Formacién Docente en Lenguaje, que tiene su correlato
en el Distrito con su programa “Aprender a leer y escri-
bir en el tiempo correcto” (c¢f. Garcia y Beltran, 2018).

¢Va nuestra educacién a reproducir la ideologia
dominante o va a permitir problematizarla e
interrogarla? La manera como alfabetizamos a los
nifios y les permitimos o no su ingreso pleno a la
cultura escrita es decisiva para poder responder esta
pregunta y la eleccién pedagégica que hagamos lo
es aun mas. Hablar es decidir, decia Bajtin; ensefiar
es politico, nos dice Freire. ;Pondremos a nuestros
nifios, nifias y adolescentes a repetir el lenguaje del
poder?, ;o les ayudaremos a construir su propia
palabra? Una palabra rica en humanidad y cultura,
una palabra creadora, sensata, consciente, ecudnime,
desfavorable siempre al fanatismo y a la desmesura,
pero capaz de identificar estos gestos en el lenguaje

30

ANOS

Pedagogia
y Saberes



3

O

ANOS

del poder totalitario y violento. Ojala sea lo segundo,
pues tal como nos lo ensefi6 Freire, saber donde esta
la democracia y donde no es un signo de saber leer y
de ser alfabetizado.

Quiero cerrar esta conferencia recordando unas
palabras de Paulo Freire que encontré en una entre-
vista y en la que afirma lo siguiente: “Quiero ser
recordado como alguien que amé profundamente al
mundo, a las personas, a los animales, a las plantas,

ajlavida!”. Ese amor es el punto en el que nos decidi-
mos justamente por la educacidon como lo dijo alguna
vez la fil6sofa Hanna Arendt, y este amor es el que yo
encuentro en cada cosa que leo de Freire. Por eso a
este gran pedagogo y a los maestros y a las maestras
que aman este oficio y su profesion, va dedicado el
articulo nimero 11 de los nuevos estatutos del hombre
del poeta Thiago de Melo, poeta que Freire amaba y
citaba muy frecuentemente:

ARTICULO x1.

De los estatutos del hombre de Thiago de Mello

“Fica decretado, por definigdo,

que o homem é um animal que ama

e que por isso é belo,

muito mais belo do que a estrela da manha.”

Queda decretado, por definicidn,

que el hombre es un animal que ama

y que por eso es bello,

mucho mas bello que la estrella de la mafiana.
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Resumen

En este articulo, se intentan aclarar los conceptos de la politica, las politicas y la politica no-politica, en la vida y obra de Jan
Patocka, principalmente, sobre la base de una observacion de las tensiones entre sus actividades civicas y filoso6ficas. De igual
forma, se plantea la pregunta con respecto a como conciliar la posicién familiar e inquebrantable (la conviccion, el “liderazgo”)
de la Carta 77y su postura exterior, s6lida como una roca (que Patoc¢ka, como su portavoz, no solo mantuvo, sino que también
co-cred por medio de sus textos sobre la Carta), con una afirmacion de la naturaleza problematica de la vida humana y el cono-
cimiento, que es central en sus obras. La tinica interpretacién que conozco como respuesta a esta pregunta (incluso si no se hace
explicitamente) establece de manera mas sistematica que la afirmacion fundamental de Patocka “contiene una teoria politica
de la democracia radical y agonista”, y lo identifica con esta. Sin embargo, dado que la accién principal de Patocka (de hecho,
considerada a fondo y sostenida de manera consistente) fue la actividad de la politica no-politica, especificamente en su acti-
vidad frente a la iniciativa disidente de la Carta 77, debo preguntar si es posible clasificar este acto como democracia agonista
radical y si es en absoluto compatible con esto. Si no es asfi, luego, ;cdmo vamos a interpretar la naturaleza problematica de la
vida dentro del contexto de la postura de la politica no-poltica y cémo vamos a mantenerlas juntas?

Abstract

In this article, I attempt to clarify concepts of the political, political and non-political politics in the life and work of Jan Patocka,
primarily on the basis of an observation of the tensions between his civic and philosophical activities. Indeed, it's proposed
the question regarding how to reconcile the familiar, unwavering position (the conviction, “leadership”) of Charter 77 and its
associated rock-solid outward stance (which Patocka, as its spokesperson not only held but which -also by means of his Char-
ter texts— he co-created) with an affirmation of the problematic nature of human life and knowledge that is central to Patocka’s
works. The only interpretation that could answer this question (even if it is not explicitly asked), states that Patocka’s funda-
mental affirmation “contain(s) a political theory of radical and agonistic democracy”, and identifies Patocka fully with this radi-
cal position. However, since Patocka’s principal (indeed thoroughly considered and consistently held) action was the activity of
non-political politics, specifically his activity in the dissident initiative Charter 77, | must inquire as to whether it is possible to
classify this acth it) as radical agonist democracy, and whether it is at all compatible with this. If not, then how are we to interpret
the problematic nature of life within the context of stances of non-political politics, and how are we to keep the two together?

Resumo

Neste artigo procuro esclarecer os conceitos de politica, politicas e a politica ndo-politica na vida e no trabalho de Jan Patocka,
principalmente, com base na observagdo das tensdes entre suas atividades civicas e filoséficas. Coloco a questdo respeito
a como conciliar a posicdo familiar e inabalavel (a convicgao, a “lideran¢a”) da Carta 77 e sua postura externa, sélida como
uma rocha (que Patocka, como seu porta-voz, ndo s6 manteve, mas também co-criou através de seus textos sobre a Carta),
com uma afirmac¢do da natureza problematica da vida humana e do conhecimento, que é central em suas obras. A Unica
interpretacdo que conhego como resposta a esta pergunta (mesmo que nao seja feita explicitamente) afirma de forma mais
sistematicamente, que a declaragdo fundamental de Patoc¢ka “contém uma teoria politica da democracia radical e agonista”,
e o identifica com isto. Entretanto, tendo em vista que a principal agdo do Patocka (na verdade, cuidadosamente considerada
e sustentada de forma consistente) foi a atividade da politica ndo politica, especificamente sua atividade na iniciativa dissi-
dente da Carta 77, devo perguntar se é possivel classificar este ato (e os textos associados a ele) como democracia agonista
radical, e se ele é de todo compativel com isto. Se ndo entdo, como interpretar a natureza problematica da vida dentro do
contexto da posi¢do da politica ndo politica, e como manté-las juntas?
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En este articulo intento aclarar los conceptos de la
politica, las politicas y la politica no-politica en la vida
y obra de Jan Patocka, principalmente, sobre la base de
una observacion de las tensiones entre sus actividades
civicas y filosdficas. Planteo la pregunta con respecto
a como conciliar la posicion familiar e inquebranta-
ble (la conviccion, el “liderazgo”) de la Carta 77 y su
postura exterior, sdlida como una roca (que Patocka,
como su portavoz, no solo mantuvo, sino que también
cocre6 por medio de sus textos sobre la Carta), con
una afirmacion de la naturaleza problematica de la
vida humana y el conocimiento, que es central en
sus obras. La nica interpretacion que conozco como
respuesta a esta pregunta (incluso sino se hace expli-
citamente) establece de manera mas sistematica que
la afirmacién fundamental de Patocka “contiene una
teoria politica de la democracia radical y agonista”, y
lo identifica con esta'. Sin embargo, dado que la accién
principal de Patocka (de hecho, considerada a fondo y
sostenida de manera consistente) fue la actividad de
la politica no-politica, especificamente su actividad en
la iniciativa disidente Carta 77, debo preguntar si es
posible clasificar este acto (y los textos asociados con
él) como democracia agonista radical, y si es en abso-
luto compatible con esto. Si no es asi, luego, ;co6mo
vamos a interpretar la naturaleza problematica de la
vida dentro del contexto de la postura de la politica
no-politica, y cdmo vamos a mantenerlas juntas??

El pensamiento politico de Patocka esta destinado
a serradical, porque para éllo politico “tiene el papel
del fundamento infundado de la politica y la existen-
cia en general”. Sin embargo, la politica, identificada
en esta interpretacion “radical” con la vida de Patocka
en amplitud, a través de la humanidad espiritual y la
solidaridad de los “conmovidos” en su forma actual,

1 T Caraus, “Patocka’s Radical and Agonistic Politics” en Think-
ing after Europe, Jan Patocka and Politics, ed. F. Tava y D.
Meacham, 237-258 (London: Rowman & Littlefield, 2016),
237. Martin Palous plantea una pregunta similar a la nuestra
sobre la vida y obra de Patocka, sin embargo, no presenta una
interpretacién global de la politica y la politica no-politica en
la obra de Patocka. M. Palous, “Jan Patocka’s Socratic Message
for the Twenty-First Century: Rereading Patocka’s ‘Charter 77
Texts’ Thirty Years Later”, en Jan Patocka and the Heritage of
Phenomenology: Centenary Papers, ed. 1. Chvatik y E. Abrams,
163-174 (Dordrecht: Springer, 2011).

2 Véase el desafio a la inclinacion simplista y acritica de Patocka
hacia los regimenes democraticos liberales como tales: Michal
Zvarik, “The Decline of Freedom. Jan Patocka’s Phenomeno-
logical Critique of Liberalism”, en The Yearbook on History
and Interpretation of Phenomenology, ed. ]. Trajtelova, 79-100
(Peter Lang, 2016).

3 Caraus 2016, 238.
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para Patocka, no era otra cosa que esa actividad
inquebrantable y sin problemas de la Carta 77 (poli-
tica no-politica), que era todo lo posible, pero no un
colectivo radical. Ademas, me pregunto si Patocka fue
genuina e inequivocamente radical en un nivel tedrico
(textual) y si sus actividades “civicas” pueden, por lo
tanto, estar mas cerca de sus conceptos filoso6ficos de
lo que parece a primera vista.

Examinemos en primer lugar el indicio mas serio
del radicalismo de lo politico que encontramos en
Patocka. En mi opinién, esto consiste en una identi-
ficacion de la politica con una orientacion espiritual
critica hacia el todo, una “conmocién” del significado
aceptado y una busqueda de sentido dentro del pro-
ceso de busqueda en si. La antigua pdlis griega como
comunidad politica recién establecida, en conexion
con la vida espiritual de los fildsofos, deberia ser un
ejemplo que atraiga “toda la vida, tanto individual
como social, en la region de la transformacion del
significado, una region donde debe transformarse
por completo en si mismo en su estructura, porque
se transforma en su significado”. Por medio de la
politica, establecida en la forma de la antigua pélis
griega, Patocka explica un punto de inflexion en la
vida humana, asi como de la vida doméstica (oikos)
a la vida publica (pdlis), de la orientacion hacia el
presente o pasado a una orientacién hacia el futuro,
de lo familiar y seguro a lo insospechado e impre-
decible. En esto identifica la vida politica con una
vida resultante de la libertad basada en un modelo
metafisico: lalibertad es “el poder de la distancia con
respecto a cualquier objeto”, es una experiencia de
trascendencia del mundo de los seres a la existencia
o una idea’. Mientras que para Arendt, quien fue una
fuente abundante de inspiracidon para Patocka cuando
estaba escribiendo los Ensayos heréticos aqui citados,
un ciudadano libre es aquel que por medio de un
fendmeno excepcional (calidad - coraje, sabiduria)
deja una huella en la comunidad, es decir, alguien que
no vive meramente una existencia consumista prome-
dio, para Patocka, el ser humano libre es aquel que
trasciende todo el ser individual en el ser superior,
en el que el ser superior no es un ser en absoluto, un
“fendmeno”, sino una “fenomenalidad” de si mismo.

4 ].Patocka, Heretical Essays in the Philosophy of History, trad. E.
Kohak (Chicago: Open Court, 1996), 64.

5 Para una interpretacion de este tipo, incluida una compara-
cién con Arendt, véase P. Rezek, “Zivot disidentiv”, en Filozo-
fie a politika kyce, 64-85 (Praha: Petr Rezek, 2007) y P. Rezek,
“Zivotni pohyb pravdy a Zivot v pravdé u Jana Patoc¢ky”, en
Rezek 2007, 86-105.
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Mientras que la experiencia de libertad de Patocka
consiste, pues, en la “experiencia de la vacuidad del
mundo real”, el ciudadano libre de la antigua Grecia,
por el contrario, experimenta su magnificencia y
belleza.

Sin embargo, en esta interpretacién “radical”,
Patocka se aproxima infundadamente, de hecho iden-
tifica la politica con la filosofia como un avance meta-
fisico. En Ensayos heréticos describe el surgimiento
simultaneo de la filosofia y la politica o la libertad
politica como un momento fundamental de la histo-
ria%, que solo entonces habilita la filosofia (“la vida
filosofica se injerta en este tronco”)’, pero en ultima
instancia, en conexion con el movimiento de la verdad
él habla solo de filosofia y la contemplacion: el movi-
miento de la verdad puede formarse mediante actos
de devocidn [conversion], la actividad del artista, el
pensador. La “vida en la verdad” de Patocka consiste
entonces en “habitar en los confines del mundo”, en
una expansion de la “teoria” filoséfica, religiosa o
artistica, y en absoluto relacionada con la conducta
politica, social y moral aqui en el mundo®. En resumen,
el abandono de hablar de la politica en favor de la
contemplacién para mi atestigua el hecho de que no
podemos buscar en las descripciones mencionadas el
nucleo del posible estatus de la politica y lo politico
enla obra de Jan Patocka. Ademas, Patocka diferencia
explicitamente la politica de la filosofia, por ejemplo,
enfatizando que “la vida politica no es... una cuestion
relativa a la existencia de un ser, y no esta vinculada
con ninguna de esas cuestiones...”. La politica, como
una nueva caracteristica de la antigua Grecia, es, en
resumen, “solo” la organizacién y gestiéon de la comu-
nidad, que se lleva a cabo abiertamente, en ptiblico, y
“solo” en este sentido es problemadtica, ya que ahora
esta expuesta a critica y bajo el reinado de la critica, se
transmite consciente y repetidamente de una agencia
a la siguiente (que es “extranjera” en comparacion
con la transferencia dinastica del poder), sin que ni
siquiera la critica lograda y el gobierno vean y conoz-
can con precision las consecuencias de sus decisiones
y acciones!’. Sin embargo, esto no es problematico y
abierto en el sentido filoso6fico, aunque esta intima-
mente ligado a él.

6  Por ejemplo, Patoc¢ka 1996, 61.
7  Patocka 1996, 40.
8 Rezek 2007, 70,95-98,102.

9 ].Patocka, “O pocatku déjin”, en Péce o dusi 111, 227-240 (Praha:
Oikoymenh, 2002), 237.

10 Patocka 1996, 64.

En mi opinién, mas adecuada para toda la obra
de Patocka es la interpretacion, que también se basa
en Ensayos heréticos, de que la politica y la libertad
(la libertad que consiste en una superposicion del
mundo de lo dado y, por lo tanto, también del miedo
omnipresente a la pérdida dentro del ambito de lo
dado, asi como un esfuerzo por obtener ventaja (una
acumulacion de lo dado), que sin embargo esta repre-
sentado por una galanteria excepcional, o mas preci-
samente una aspiracion hacia lo bueno y lo mejor) son
mutuamente interdependientes, y sin uno el otro cae
en decadencia, que sin libertad no queda nada mas de
la sociedad politica que la “politica del poder técnico”, la
cual no tiene por qué depender en ningin aspecto fun-
damental de la sociedad, los individuos y la verdad que
ostensiblemente defienden. Dicha politica es entonces
impulsada por mecanismos ciegos, calculos utilitarios,
comportamientos arquetipicos, técnicas de poder, leyes
subyacentes de los procesos econémicos y globales, y
otras politicas y vitalmente neutrales (porque no resul-
tan de la vida de la sociedad y sus individuos, y no son
dirigidas a su cumplimiento), por lo tanto, fuerzas “anti-
politicas”. Por el contrario, la politica original, nacida en
el contexto del avance espiritual de la antigua Grecia
hacia una vida histérica y, por tanto, mas buena y mejor,
significa un ethos politico vinculado a las preguntas y
la afirmacion de valores como la libertad, la igualdad o
la justicia. Se trata de “una comunidad de una verdad y
una justicia percibidas como la mas altaidea moral de la
filosoffa antigua”'! o, mas precisamente, “la vida politica
en su forma original y primordial no es otra cosa que la
libertad activa misma (de la libertad, por la libertad).
El objetivo de luchar aqui no es la vida por el motivo de
la vida (sea cual sea la vida puede ser), pero solo vida
para la libertad y en ella, y esto se entiende, es decir,
activamente se capta, que tal vida es posible”'%. O junto a
Sofocles y Arendst, la pdlis como “el espacio de la libertad
de las acciones y las palabras vivas de los hombres”,
como aquello que “permitié a los hombres comunes...
soportar el peso de la vida... dotar de esplendor a la
vida”"3. Patocka “afirma” esta politica, aunque no como
una “filosofia” que sacude los cimientos de todo lo dado,
sino “meramente” como accion con fe en el futuro, una
idea o una verdad. Cualesquiera que sean las diferentes
formas que adopte, aqui radica el origen y la accién de
la polis, analoga al origen y la accion del pensamiento
filosofico, en esto ambas materias van de la mano: “..
el fundamento de la pdélis sobre lo que perdura y no es

11 Patocka 1996, 81.
12 Patocka 1996, 142.

13 H. Arendt, On Revolution (New York: Penguin Books, 1990, orig.
1964), 281.
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meramente una cuestion de necesidad proporciona una
clara analogia con la aparicién del pensador del orden
de la existencia y su fundamento en la libertad por la
cual la humanidad tiene acceso a la fenomenalidad de
la existencia”. La pdlis, por lo tanto, “no es el resultado
del conocimiento que se deriva de plantear una pre-
gunta con respecto a la existencia en su totalidad, sin
embargo, solo llega a justificarse por esta pregunta, es
solo a través de esta pregunta que se puede entender”*.
La filosofia proporciona el contexto explicativo dentro
del cual el origen y la existencia de la pdlis tiene el mejor
sentido, y sin el cual, en ultima instancia, quedaria
suspendida en el vacio. La filosofia pertenece a la pdlis,
porque esta en su origen y duracion no esta dada, y por
tanto es su tema de reflexion, depende principalmente
de su contemplacion y justificacion'.

En otras palabras, la posibilidad de una huma-
nidad valiente y magnanima: esto es la politica o el
sentido de la vida politica que Patocka vincula con
la filosofia, a la que caracteriza por esta valiente
“bisqueda indagadora explicita”. Y esta claro que
esta humanidad magndnima no es ni dada ni omni-
presente, sino que es precisamente la que hay que
buscar explicitamente, defender y asi mantener; de lo
contrario, se afirmara la mencionada vida controlada
por el miedo y la ventaja, una vida que finalmente
se vuelve contra la filosofia por superflua y peli-
grosa, porque la filosofia en su busqueda se abre a
lo desconocido, a lo nuevo; mientras que, después
de todo, estamos viviendo tan bien como nuestros
antepasados, y no hay nada que deba cambiarse. Asi,
la filosofia requiere la pdlis para su existencia, pero
no solo para que pueda permitir magnanimamente el
filosofar, sino para que exista un lugar también para
que se realice el cuidado del alma, de modo que haya
un lugar para la realizacion de acciones cofundadas
en reflexion filosoéfica. En este espiritu, la pdlis es la
libertad ganada con respecto a la existencia (sentido
inmediato), y como tal condiciona la filosofia como
desarrollo de este “paso atras hacia la existencia
(sentido dado) cargado de riesgos”; lo que significa
que la vida politica publica promete “un acceso a un
significado mas profundo”, lo politico “deja espacio
para... la significacién humana, de respeto mutuo en
la actividad significativa para todos sus participantes
y que no se limita a la preservacidon de vida fisica...”'¢.

Para Patocka, por tanto, la politica original, que sin
embargo debe repetirse en cualquier situacion y en
cualquier momento, no se identifica con la filosofia,

14 Patocka 2002, 236.
15 Patocka 2002, 237.

16 Patocka 1996, 63.
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sino que la toma como una “promesa”, un “espacio
para” la filosofia. Por otro lado, lo politico tiene una
convergencia privilegiada con la filosofia: en contraste
con el arte y la religion, que “meramente” sospechan y
exhiben la conmocidn del conjunto del sentido dado,
asumido, este temblor se convierte en politica “en
la practica” de la vida misma...”. Solo en la politica
es practicamente posible afirmar en la vida lo que
se entiende en la filosofia, y que cobra vida en la
reflexion filosoéfica y el procesamiento tedrico concep-
tual'”. En resumen: la filosofia y la pélis estdn mutua-
mente condicionadas, aunque no sean idénticas; su
identidad reside en compartir el espacio publico
(aunque sea con diversa intensidad e interpretacion)
0 mas precisamente en el hecho de que la filosofia
“es pensamiento libre aplicado a las condiciones de
posibilidad de la politica y la historia”*®.

En mi opinidn, el radicalismo de lo politico afir-
mado por Patocka consiste entonces “meramente”
(v por eso no constituye un radicalismo genuino)
en el hecho de que esta politica es para posibilitar la
vida de las “personas espirituales” y su influencia en
toda la pdlis, su gente y su funcionamiento, incluido
el funcionamiento de la politica y los politicos (por
ejemplo, en la forma de su educacién). Y el radica-
lismo de las personas espirituales consiste “solo”
en un pensamiento riguroso, en un viaje teérico a
las raices, a la esencia de la materia, a la visibilidad
de lo revelado, es decir, a un pensamiento principal
complejo. En ambas formas de radicalismo se trata,
por tanto, de un compromiso no radical con la rea-
lidad (como afirma Radl) y de un soporte sé6lido sin
suelo firme bajo nuestros pies, un soporte sobre el
que convergen todos aquellos que puedan estar en
desacuerdo en muchas cosas: “.. que este cuestio-
namiento, no es solo una actitud entre muchas otras
posibles actitudes... es algo fundado en la base mas
profunda de nuestra vida, solo que aqui estamos en
nuestro propio terreno... precisamente aqui estan
todas posibilidades de desacuerdo, poder ponerse
de acuerdo en un nivel fundamental, esto es, en el
nivel de la vida espiritual. Asi, en la vida espiritual
es posible encontrar la unidad precisamente sin una
base firme..."”. Patocka no invierte nada, y se subor-
dina alarealidad: en lugar de sus opiniones presenta
la “esencia de la vida”, la “base propia” que se puede
encontrar, por cualquiera que lo busque lo suficiente.

17 Patocka 1996, 142.

18 P. Ricoeur, “Preface to the French Edition of Jan Patocka’s
Heretical Essays”, en Patocka 1996, vIII.

19 J.Patocka, “The Spiritual Person and the Intellectual”, en Living
in Problematicity, trad. E. Manton, 51-69 (Prague: Oikoymenh,
2020), 60-61.
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Por lo tanto, es evidente que no es cierto que
Patocka, como otros de los cartistas que impulsaron
la Carta, politicos no-politicos, no tuviera certezas,
como se afirma al interpretarlo como demdcrata
radical. Asi como tiene su apoyo en la realidad, la
indagacion y la problematizacion (no la negacion)
de la vida es la base para mas “apoyos”, sobre los
que pueden concurrir individuos y asociaciones que
de otro modo estarian en desacuerdo mutuo. Son
precisamente estos los que forman los principios
de la Carta 77, sin los cuales la investigaciéon y la
problematizacion estan amenazadas, si no exclui-
das: el respeto de los derechos humanos basicos y el
Estado de derecho (legalismo). Estos apoyos, como
una especie de nucleo incontrovertible, cimentaron
y mantuvieron unidos a los signatarios de la Carta
de diversas convicciones (desde marxistas pasando
por cristianos hasta conservadores de linea dura).
Con estos fundamentos en mente, no es posible
estar de acuerdo con la conclusion de que Patocka
se inclinaba hacia el pluralismo, la lucha (pélemos)
y el conflicto (como principios fundamentales de la
democracia agonista): “El significado / fundamento /
ley dado no es un mandato incontestable, que puede
ser resistido y redirigido por politicas agonistas,
pero no cambiado. El significado / fundamento /
ley dado se puede cambiar y reordenar en el movi-
miento de ruptura”?. Por el contrario, Patoc¢ka, como
otros cartistas, insiste en las leyes validas hasta que
sean reemplazadas por la negociacién y aprobacion
de otras, mejores, pero sobre todo ciertas leyes, y
considera que su trasfondo de valores es una base
mas o menos inmutable para toda iniciativa politica
no-politica y para la vida libre y justa de la sociedad
humana como tal: “es hora de que estas simples
verdades, atestiguadas por la dolorosa experiencia
de largas décadas, estas verdades de las que todos
somos en cierto sentido conscientes, deban llevarse
a la clara conciencia de todos”?'. La politica no-po-
litica de PatoCka no se basa en plantear la cuestion
de cdmo cambiar y “reformar” las leyes y valores
dados, sino en “si estas leyes se observan de manera
coherente y absoluta”, si “los derechos humanos se
aplican tal como se formulan en pactos... ;de verdad,

20 Caraus 2016, 248: “El significado / fundamento / ley dado no
es un mandato incontestable, que puede ser resistido y redi-
rigido por politicas agonistas, pero no cambiado. El significado
/ fundamento / ley dado se puede cambiar y reordenar en el
movimiento de ruptura”.

21 . Patocka, “The Obligation to Resist Injustice”, en Philosophy
and selected writings, ed. E. Kohak, 340-342 (Chicago, London:
The University of Chicago Press, 1989), 341.

sin excepcidn y universalmente?”?2. Ademas, es nece-
sario agregar que Patocka esta firmemente vinculado
al legado platdnico y cristiano en el que insiste:
“[Patocka] esta, a pesar de toda la reflexion critica,
obligado a la metafisica de la tradiciéon platénica y
cristiana, cuyo estatus jerarquico y unificador del
mundo humano que, en definitiva, pretende defender
(mediante instrumentos fenomenolégicos)”%. Y, no
obstante, a través de este anclaje, estos principios,
valores y proposiciones, el fildsofo no modela la con-
cepcion misma de la vida (buena) como un contenido
especifico y programa, a través de ellos configura el
contenido y la forma de una iniciativa civica publica,
sin la cual desapareceria el espacio parala creacion y
realizacion de vidas buenas o plenas, es decir, lo que
da a la vida su brillo.

Ademas del legalismo y los derechos humanos,
también hemos mencionado la afirmacion de cier-
tos valores que trascienden las leyes. Para Patocka,
y en la politica no-politica tradicional checa, esta es
principalmente la actividad o el valor fundamental
e inquebrantable de la educacién y la transforma-
cion de la conciencia que se deriva de ella: “La Carta
nunca buscé mas que educar”, es decir, se esforzé en
predicar con el ejemplo, educarse a si mismo y a los
demas, discutir problemas o instruir directamente a
través del didlogo, sobre todo lo que “hay en la vida
mas que el miedo y la ganancia...”*.

Esta orientacion pedagégica, también como un
componente de la interpretacién mas definida de
valores de la Carta 77, evidentemente representa una
cierta politica en la forma de una influencia progra-
matica fundamental de la conciencia y la accién de
las personas (mas manifiestamente en su relacién con
las personas que ven la educaciéon como innecesaria).
Precisamente por eso, en la biisqueda de un epiteto
adecuado, tiene sentido mantener una distancia de
toda politica mediante el uso de la expresion con-
tradictoria politica no-politica. Después de todo, es

22 ].Patocka, “Pro¢ nema Charta 77 byt zverejiiovana”, en Cesi |,
431-3 (Praha: Oikoymenh 2006).

23 T. Hermann, “Disent a filosofie. Podminky a podoby svobodné
tvorby po konsolidaci”, en Sest kapitol o disentu, ]. Suk, M.
Kopecek, K. Andélova, T. Vilimek, T. Hermann, T. Zahradnicek,
159-222 (Praha: tisd 2017), 192.

24 ].Patocka, “What we can and cannot Expect from Charta 77?”
en Philosophy and Selected Writings, ed. E. Kohak, 343-348
(Chicago, London: The University of Chicago Press, 1989),
346. Aqui es necesario agregar que la concepcion de la politica
apolitica o de la Carta 77 como formadora educativa —en el
sentido mas fundamental— de la vida de los individuos y la
sociedad no es la interpretacion estandar que concibe la Carta
77y la politica apolitica simplemente como perro guardian del
régimen o gobierno, y de la adherencia a las leyes (legalismo).
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la politica no-politica la que llena o crea el espacio
entre la politica y la sociedad civil, y en su alejamiento
de ambas engloba también al ser humano espiritual,
caracterizado por la educacion y la contemplacién, y
no por el poder, los intereses particularistas y la masa.
Una de las razones por las que, no obstante, debemos
insistir en referirnos a ella como politica es el hecho
de que los “participantes de la Carta 77... menos que
nada quieren ser alguna autoridad moral o conciencia
social. No condenan a nadie y no juzgan a nadie”?, pero
al mismo tiempo desean (a través de la educacion y,
por lo tanto, la critica abierta) influir en la sociedad y
en los individuos que la crean, y asi tienen la ambicion
de transformar a toda la comunidad transformando
la conciencia de la gente. Por otro lado, se trata de lo
no-politico, ya que aqui hay una ausencia de ambicion
en términos de poder e interés (un interés puramente
pedagdgico es lo suficientemente general e impar-
cial que no se puede hablar de interés en el sentido
habitual; de personas de diversa asociacion y diversa
orientacion). En resumen, es el Uinico tipo de politica
que no es solo una oportunidad para un compromiso
politico de una persona espiritual (que también puede
ser un politico de poder, incluso si sabemos por los
ejemplos de TGM [Tomas Garrigue Masaryk] y Vaclav
Havel cuan gravoso y perjudicial fue para la espiritua-
lidad en esta actividad en conexion), pero que en si
misma demanda directamente una persona espiritual
(lo que no significa que todo politico apolitico deba ser
necesariamente una persona puramente espiritual, es
decir, un intelectual, un cientifico, etc.).

La naturaleza “politica” de la politica no-politica
estd apoyada también por el hecho de que Patocka,
junto con otros cartistas, instituyé la comunidad:* el
“...sentido de la vida fuera de la libertad y para ella...
no puede ser realizado por una persona solitaria...
ser ‘consciente de la libertad’. Los humanos pueden
ser eso esencialmente solo en una comunidad de
iguales”?. De hecho, dicha comunidad no siguid
siendo una isla aislada de libertad, sino que inspiro,
atrajo y alent¢ la participacién de mas personasy, en
ultima instancia, junto con la llamada pdlis paralela
y la segunda cultura, condujo también a una trans-
formacidn integral del régimen estatal de totalitario
a democratico. Aqui es oportuno sefalar la similitud
del concepto de politica no-politica de Patocka con

25 Patocka 1989, The Obligation to Resist Injustice, 342.

26 La Carta como un texto que constituye la sociedad es expuesta
por ejemplo por J. Bolton, Worlds of Dissent: Charter 77, The
Plastic People of the Universe, and Czech Culture under Com-
munism (Cambridge, Mass.-London: Harvard University Press
2012).

27 Patocka 1996, 148.
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el concepto de lo politico promovido por los demé-
cratas radicales; por ejemplo Lefort: se trata de un
orden que forma el caracter de la sociedad, una
sintonia que impregna todas las esferas sociales de
la vida en sociedad?®. No obstante, sigue existiendo
una diferencia fundamental con respecto a una poli-
tica de este tipo: Patocka no afirma el mismo orden,
sintonizacion y forma de sociedad ni siquiera remo-
tamente similar; su propia naturaleza no politica le
impide dar un paso tan concreto (la institucion de la
comunidad perteneciente a lo politico). La actividad
politica no-politica de Patocka pertenece a la politica
(al igual que ala vida social e individual) con la que
no es idéntica, sino que forma parte de ella o con la
que se superpone parcialmente. Si lo politico es “un
principio que precede y forma todas las posibles
formas actuales de orden social, lo politico es una
dimension ontoldgica presente y estructuradora de
todos los contenidos énticos posibles del orden poli-
tico”, entonces la politica no-politica, en su caracter
universal (derechos humanos, educacion), es una
iniciativa que se compromete con dicha formacién,
pero no puede contener un principio fundacional
y definitorio de los propios drdenes politicos. Per-
tenece o influye en la dimensién ontolégica de lo
politico (las dimensiones de los derechos humanos
o la educacidon pertenecen sin duda a elementos
que estructuran el “contenido 6ntico del orden
politico”), pero nunca puede desear representarlo
en su totalidad, ya que esta excluido de hacerlo por
su caracteristica universalmente “no-politica”.

Si buscaramos lo politico como un fundamento
ontolégico en Patocka, similar al referido por Lefort,
entonces esta seria mas bien la vida de la antigua pdlis
griega, que significa nada mas y nada menos que “vida
que emerge de la intimidad del hogar a la luz de lo
publico”, y por lo tanto esta “expuesta a la problema-
tizacion y no puede actuar sin convertirse en tema de
pensamiento, en un problema”*. Sin embargo, en con-
traste con Lefort, este es un nivel de descripcién cada
vez mas general, al que podemos referirnos como
metapolitico, que cubre varios drdenes y sintonias
sociales. A través de su politica no-politica, Patocka
se ocupa principalmente del funcionamiento regular
de este nivel metapolitico del orden de la ciudad, es

28 Véase]. Biba, “Radikalni demokracie: vyzva antiesencialismu’”,
en Demokracie v postliberdlni konstelaci, M. Znoj, ]. Biba, J. Var-
govicova, 183-219 (Praha: Karolinum 2014), 189 y siguientes.

29 Biba 2014, 192.

30 Patocka 2002, 237.
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decir, de su caracter abierto y publico, que no solo
se origina alli, sino que también da los frutos mas
espléndidos en la forma de pedagogia libre.

* %k 3k

La comprensién errénea del papel de lo politico
en PatocCka, o mas precisamente de la relacién de la
politica, la politica no-politica y la politica de poder
(técnica) ilustra bien la interpretacién errénea de
la diferencia entre el hombre espiritual de Patocka
y el intelectual como ejemplo de la diferencia entre
lo politico y lo no politico’!. De hecho, Patocka ni
siquiera sugiere nada por el estilo. Describe al inte-
lectual como una figura dudosa; la alternativa habi-
tual es precisamente el hombre espiritual, pero la
politica para él (y para la politica apolitica en gene-
ral) no es nada dudoso ni maligno: “Pero pretender
ser una persona espiritual diciendo que la politica
es algo indigno de la propia actividad espiritual, que
destruye y frustra la actividad espiritual, este es el
peor sofisma imaginable”*2 Por tanto, ni la politica
no-politica de Patocka, ni el pensamiento radical
de la pdlis se proponen el objetivo de demoler las
estructuras politicas establecidas o la politica de
poder como tal. Lo politico —en la concepcién de
Patocka esbozada anteriormente, a diferencia de la
concepcion de Lefort— es la condicién (conditio sine
qua non, no conditio per quam) de cualquier buena
politica; la politica es, en comparacién con la poli-
tica orientada al poder, simplemente otro campo de
actividad (poder técnico), que en el caso del enfoque
descriptivo de Leforty de los demdcratas radicales
similares participa, y de hecho en el caso del enfoque
normativo de Patocka puede y debe participar, en
lo politico. A través de esta participacién también
alcanza su perfeccion y legitimidad, incluso silo poli-
tico no debe querer imitar o sustituir a la politica,
porque sus funciones no son idénticas. En resumen,
el intelectual en relacién con el hombre espiritual es
algo mas que la politica en relacién con lo politico:
es una version degenerada del hombre espiritual,
un hombre pseudoespiritual.

Es posible estar de acuerdo en que la politica
no-politica, como actividad pedagoégica y de dere-
chos humanos, que cultiva y transforma el pen-
samiento y el comportamiento de las personas,
incluidos los poderosos, ayuda a formar la politica,
que asi compuesta contribuye (aunque sea en un
grado imperceptible) “... En la accién de desmontar
y remodelar la sociedad y la existencia en general...
[y que se convierte en] una vigilancia constante para

31 Por ejemplo, en Caraus 2016.

32 Patocka 2020, 63.

no permitir que un terreno contingente se vuelva
eterno”*. Sin embargo, ya no es posible decir que
“[L]as acciones del hombre espiritual que arroja ‘la
naturaleza no evidente de la realidad’ a la faz de la
sociedad son politicas, no metafisicas o filosoficas”.
Patocka (ya sea como cartista involucrado en even-
tos publicos, académico o profesor en la universi-
dad) expone a la sociedad y a los individuos que la
forman en la verdad y segtin cuestiones incémodas
relacionadas con su justicia, legitimidad e identidad
eintegridad, pero hasta ahora lo hace mas bien como
un hombre espiritual, es decir, durante el curso de
la educacidn y edificacién de otros, que como un
activista politico, ya sea un revolucionario en las
barricadas o un individuo civilmente desobediente.
Es cierto que precisamente porque “arroja a la cara
de esta sociedad ‘la naturaleza no evidente de la
realidad’ ”*, la actividad principalmente intelectual y
pedagoégica del hombre espiritual también se vuelve
politica. Sin embargo, en su nucleo, la actividad
intelectual no se vuelve politica por su esencia pro-
blematizadora, por un ataque directo a la politica,
sino “solo” porque tiene un impacto publico y social
“pedagogico-problematizador”, que “corrompe a la
juventud”, es decir, que siempre es, por definicidn,
“contra la corriente” de los 6rdenes establecidos que
se afirman constantemente: ensefia a los jovenes a
hacer preguntas y no dar nada por sentado, y por
lo tanto siempre esta necesariamente mas o menos
en disputa con el gobierno o el régimen en cuestion.
Sin embargo, lo fundamental aqui es lo siguiente: en
estos asuntos (disputa e impacto), Patocka y la tra-
dicion de la politica apolitica (checa) es moderado y
no problematizante. Esta politica “por otros medios”,
la politica como actividad educativa o pedagdgica es
radical o agonista solo en el hecho de que, como todo
buen pedagogo de nivel superior, “abre nuevas posi-
bilidades y crea nuevas formas de ser en el mundo”.
“Solo” por ella es un evento y una ruptura; y “solo”
como tal actividad pedagogica en sentido amplio y
profundo “perturba o subvierte el orden existente
delo sensible... y posibilita la apariciéon de un nuevo
sujeto politico”¢. La problematizacién permanente
que hace Patocka de la vida y su significado solo
como actividad pedagoégica (paideia) “tiene que
orientar las actividades cotidianas” y ofrece “la
posibilidad de un cambio de la regla accidental a la

33 Caraus 2016, 243-244.
34 Caraus 2016, 243, incluyendo la referencia a Patocka 2020, 63.
35 Patocka 2020, 63.

36 Caraus 2016, 245.
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regla de los que comprenden”. En el sentido poli-
tico, Patocka expresa esto con mas fuerza cuando
advierte a las personas espirituales contra el tragico
fracaso si no perciben y aprovechan la oportunidad
de lograr “la influencia social, que aseguraria que
todala sociedad se dé cuenta de cOmo, sobre la base
de consultas, se puede emprender algo positivo”, y
una oportunidad para expandirse y ganar una posi-
cion crucial®. Sin embargo, estas posiciones no se
ganan para que los filésofos tomen las riendas del
gobierno (lo que significaria el fin de su filosofar),
sino para que el mayor nimero posible de personas
se transformen posteriormente, o al menos los seres
humanos comiencen a aproximarse espiritualmente,
para que esta espiritualidad se afirme entonces
libremente y con suficiente calidad en la sociedad,
para que la gente comun y los politicos también
tengan la oportunidad de compartir la espiritualidad
a sumanera, de elegirla, de priorizarla sobre la pro-
minencia y la mediocridad, la falta de pensamiento
y miopia, idealmente a través de la voluntad de
reconocer y adoptar valores que no sean la ventaja
y emociones que no sean miedo, sino una transfor-
macién completa del sensus communis.

Nuestra interpretaciéon “moderada” tampoco
refuta el énfasis de Patocka en el pélemos como la
esencia de la actividad politica no-politica. De hecho,
Patocka no concibe el pélemos como un elemento
destructivo de la vida (humana y social): “Pdlemos
no es la pasion destructiva de un bandolero salvaje,
sino, mas bien, el creador de la unidad. La unidad
que funda es mas profunda que cualquier simpatia
efimera o coalicién de intereses”?. Por lo tanto, en
ultima instancia, esto se refiere a la afiliacién y la
unidad, no en un nivel con respecto al contenido
de vida del consentimiento liberal vacio, o (prin-
cipalmente) —como se desprende de la cita— en
un nivel social (interés, emocional, etc.), pero en el
campo de la unidad ontoldgica, que para Patocka
excluye cualquier nociéon de democracia “competi-
tiva” mas que deliberativa, buscando el consenso y
la comprension®. Un buen ejemplo de la superacion
del interés de Patocka es la unidad suprapolitica; y,
sin embargo, en la lucha practica, ejerce un efecto

37 Caraus 2016, 245, Patocka 1996, 118.

38 J. Patocka, “Intellectuals and Opposition”, en Thinking after
Europe, Jan Patocka and Politics, ed. F. Tava and D. Meacham,
7-21 (London: Rowman & Littlefield 2016), 8.

39 Patocka 1996, 43.

40 M. Znoj, “Neorepublikanismus v polemice s liberalismem a
demokracii”, en Demokracie v postliberdlni konstelaci, M. Znoj,
J. Biba, J. Vargovicov4, 27-87 (Praha: Karolinum 2014), 76, nota
n. 115.
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real en la vida cotidiana. Fue precisamente la Carta
un “texto que constituye la sociedad”. La Carta
“... avanza hacia una concepcion dialégica de la
libertad en la que ‘necesitamos a otros, al menos
como compafieros de escucha, aunque no estén de
acuerdo’. La Carta necesita una ‘solidaridad mutua’
que ‘no conduzca a la uniformidad’. No se trata de
la solidaridad de un llamamiento moral comun,
sino de la solidaridad de ‘una comunidad abierta
sin fronteras precisas y acentuadas, en la que las
personas no estan, no pueden ser y seguramente
no seran excluidas mientras [...] permanezcan en
solidaridad fundamental junto a aquellos con quie-
nes no estan de acuerdo (lo que no significa en
absoluto que amortiguaran su desacuerdo)’ "4 “La
Carta fue compuesta por personas que entendieron
y aceptaron la lucha, la tension creativa como un
vinculo que se superpone, y en este solapamiento
mantiene su mutua diferencia, diversidad e incluso
el antagonismo y la oposicion en la unidad: “No se
puede ser ciudadano... excepto en una comunidad de
unos contra otros... El conflicto da lugar a la tension,
el tenor de la vida de la pdlis, 1a forma del espacio de
libertad que los ciudadanos se ofrecen y se niegan
entre s{”*. Para Patocka, la Carta y la politica no-po-
litica son “una iniciativa que se rinde en el momento
en que se hace explicita, se pone en manos de un
interminable concurso de intuiciones, que conducen
a las intenciones originales de quienes piensan en
lo insospechado e imprevisto”®.

El pélemos, como lo entendié Patocka, fue en
breve una lucha, que podria decirse que es mas
importante como unalucha dentro de la Carta misma
(delos cartistas y entre de los mismos cartistas) que
entre los cartistas y la élite o sociedad gobernante*.
Este caracter interno de la lucha librada por la
politica no-politica, en el caso de personas como
Patocka, se correspondia con la proposicion que

41 Bolton 2012, 190: citado de L. Hejdanek, Dopisy priteli (Praha:
Oikoymenh 1993), 124-126, 127.

42 Patocka 1996, 41-42.
43 Patocka 1996, 64.

44 Los firmantes de la Carta rechazaron la designacion de “disi-
dentes”, como aquellos que estaban en permanente oposicion
y lucha con la sociedad, que deseaban transformarla radical-
mente segln su propio programa, o abandonarla y formar
una solidaridad paralela. Véase, por ejemplo, Tominova, Z.,
“Prispévek k ivaham o obc¢anské iniciativé Charta 77", en
Diskuse o state¢nosti. Samizdatovy sbornik Charty 77, dalst
dobové texty, komentdie a vzpominky, ed. J. Svoboda, 145-149
(Nakladatelstvi Krtek a Datel 2018), 147. Sobre la expresiéon
de disension dentro de la Carta, véase también la postura mas
celebrada en EI poder de los sin poder de Havel (capitulo x111).
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defendian estos pensadores: estar del lado de la
verdad contra uno mismo es mas oneroso que estar
del lado de la verdad contra los poderosos®.

Por lo tanto, Pato¢ka no siembra la discordia,
como ordinariamente entendemos de forma peyo-
rativa que es innecesaria, entre las personas y sus
diversas asociaciones de variado origen adverso.
Mas bien describe su forma mas esencial, que por
lo general esta oculta por otras presiones u hos-
tilidades que han surgido sobre ella (a menudo
enteramente unilateral y artificialmente interpre-
tadas), a través de las cuales los politicos técnicos
y la politica (pero también el publico en general)
suelen apropiarse erroneamente (adaptar, subor-
dinar a sus problemas), y en esta apropiaciéon sim-
plificar esa fundamental, discordia* divina, y luego
también ofrecer necesariamente soluciones falsas.
Esta apropiacidn y la consiguiente confianza en
uno mismo para embarcarse en una solucién pasa
por alto la relacién de estos choques con la dis-
cordia que reside dentro de la naturaleza misma
de la existencia humana y la vida aqui en la tierra:
es solo esta discordia lo que Patocka “invoca”, y tal
invocacion conduce inevitablemente a impedir las
disputas “Onticas”, que en el trasfondo de la discordia
ontoldgica original parecen menos serias, o incluso
falsas o artificiales; por ejemplo, el rechazo de las
personas espirituales, aquellas que viven sacudidas
por la “discordia existencial”, a movilizarse como
pacifistas, ya que saben que el pacifismo mundial
no puede afirmarse de manera realista con una
conciencia de lucha entretejida en el corazoén de la
existencia (y como resultado es mejor, por ejemplo,
hacer una guerra justa que evitar la guerra en cual-
quiera de sus formas) o, mas precisamente, saben
que dentro de la constelacidon dada, el pacifismo es

45 Esto también es descrito por Caraus 2016, 247: “Los ciudada-
nos en pélemos realizan la famosa ‘solidaridad de los con-
movidos’ de Patocka, que es ‘solidaridad de aquellos que son
capaces de comprender de qué se trata la vida y la muerte, y
de qué se trata la historia’... La solidaridad de los conmovidos
es una solidaridad negativa de aquellos que comprenden la
problemadtica del sentido, que dicen ‘No’ a la movilizacién por
un sentido ultimo, y cuyo principal motivo de solidaridad en
una sociedad es proteger la problematica y evitar la solidifi-
cacion del sentido y la imposicion de certezas”.

46 M. Weber, Wissenschaft als Beruf (Tubingen: j.c.B. Mohr 1994),
16: “Los diferentes sistemas de valores del mundo estan en
conflicto entre si... los diferentes dioses luchan entre si y lo
harén para siempre. Es como en el mundo antiguo, que todavia
no estaba desencantado con sus dioses y demonios, pero en
otro sentido. Asi como el hombre helénico sacrific6 en esta
ocasion a Afrodita y en otra a Apolo, y sobre todo como todos
sacrificaron a los dioses de su ciudad, las cosas siguen igual
hoy, pero desencantadas y despojadas de la flexibilidad mitica,
pero genuina por dentro de esas costumbres”.

un medio falso e hipdcrita de hacer la guerra. Por
estas razones, por lo tanto, debemos insistir en que
la lucha y el pluralismo de Patocka representan un
lastre ontolégico de la lucha social y politica, mas
que un accesorio politico de una realidad que de otro
modo no seria pluralista, desprovista de tension®’.

A nuestra pregunta original sobre la unidad y la
reciprocidad de las actividades de la politica apolitica,
la Carta o los textos de Patocka sobre la Carta y los
textos filosoficos, podemos, por lo tanto, de acuerdo
con las distinciones esbozadas anteriormente,
responder que los conceptos representados en
las investigaciones filos6ficas son el contexto
en el que las actividades, al igual que los textos
comprometidos en la Carta, adquieren un significado
y una base mas profundos, aunque a su nivel no sean
igualmente radicales y experimentales. Sin embargo,
debemos tener en cuenta que aqui se trata de una
conexion entre la filosofia y la politica no-politica.
Con la politica misma la situacion es diferente. El
hombre espiritual, que Patocka se considera a si
mismo, reflexiona sobre el hecho y la manera en
que el hombre se entrelaza con la oscuridad y la
problematica, que de una vez por todas le impiden
comprender y gestionar plenamente su existencia,
planificar su vida y vivir en nada mas que felicidad.
Sin embargo, la vida politica no debe involucrarse
en estos asuntos existenciales. La tarea de la politica
es garantizar el orden, la seguridad, la confianza y
otras condiciones* como base parala vida individual
y social mas justa posible de los seres humanos,
incluida la vida de las personas que se entregan a
la reflexién antes mencionada, y la problematica
de su “solucion” en una vida personal responsable.
El comportamiento politico en si mismo no es, sin
embargo, una “observancia de las posibilidades
abiertas por la problematizacion filoséfica”*® (se
trata mas bien de la conducta filoséfica o existencial
de las personas espirituales y, prospectivamente,
también de todo tipo de asociaciones en las que
estan involucradas), pero con el cuidado de asegurar
la habilitacién mas directa, permanente y amplia
posible de tales “actividades”. E incluso aunque
hayamos admitido la politica en su mejor forma
posible, como una actividad cocreada por la politica

47 Véase la diferencia entre la forma de vida agonista y la
antagoénica: Biba 2014, 207.

48 Véase, por ejemplo, B. Williams, “Realism and Moralism in
Political Theory”, en In the Beginning Was the Deed: Realism
and Moralism in Political Argument, 1-17 (Princeton and
Oxford: Princeton University Press 2005).

49 ].Dodd, “Polemos in Jan Patocka’s Political Thought”, en Think-
ing after Europe, 77-94, 84.
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no-politica, contribuyendo a su manera a una “lucha
por deshacerse de lo viejo y la adquisicion de
nuevos fundamentos de la sociedad y la existencia
en general”, no es posible entenderla como una
plataforma para la solucién de cuestiones filosoéficas
y existenciales sobre el lugar del hombre en el
mundo y su significado o bienestar. El hombre
espiritual (politico no-politico, Patocka), a pesar
de su influencia en la politica, opera en un nivel
ontoldgico; sus palabras tratan y atienden los
términos fundamentales del discurso, los factores
relevantes de la vida de la sociedad (por ejemplo,
el discurso de la inseparabilidad de la libertad o la
diferencia ontolégica), mientras que el discurso del
politico es apologético, es decir, opera siempre en el
nivel de una linea politica, una estructura y un orden
aceptados. El discurso ontolégico-interpretativo
del hombre espiritual estructura el campo de
posibilidades, brinda la opcién de eleccién en el
marco de la argumentaciéon normativa racional, pero
no aboga por nada concreto®’.

No solo la politica, sino también lo politico, es
incapaz de desempefiar un papel “filosé6fico” en
el sentido de una reflexiéon sistematica y principal
en la resoluciéon de problemas existenciales. Tal
existencialismo politico “transforma problemas de
toma de decisiones politicas y constitucionalidad /
gobierno constitucional en cuestiones de existencia
cultural y destino nacional. Como si... el objetivo de
la construccién de un Estado constitucional fuera
la autodeterminacién nacional y el descubrimiento
de algun ser auténtico (existencia) y no la forma-
cién de un gobierno representativo limitado por
los derechos y libertades civiles”. Ni la politica ni lo
politico deben entenderse dentro de una “mirada
total”, como si la vida politica y cotidiana fuera
una secuencia de hechos excepcionales que con-
ciernen al ser y no ser de la sociedad’'. El temblor
existencial no es ni la motivacion ni el objetivo de
la politica, ni la funcién histoérica de lo politico. Es
posible afirmar que el establecimiento de la pdlis,
la comunidad especifica o forma social estatal,

50 Ch. Taylor, “Nedorozuméni v diskusi mezi liberaly a komu-
nitaristy”, en Soucasnd politickd filosofie, ed. ]. Kis, 465-494
(Praha: Oikoymenh 1997).

51 J.Priban, Obrana Gstavnosti (Praha: SLoN 2014), 14-15. Com-
parese con J. Priban, “Odporovat strachu: disent a existencialni
revoluce na prahu 21. stoleti”, en Jednoho dne se v nasem
zelind¥i cosi vzbouti. Eseje o Moci bezmocnych, ed. ]. Suk and
K. Andélova, 129-140 (Praha: usp 2016), 131, donde el autor
rechaza cualquier ideologia del “existencialismo politico, en el
que el absolutismo de la voluntad colectiva promete resolver
el absurdo de la vida individual, y el poder politico exige el
derecho a decidir sobre el ser y no ser de los ciudadanos y
grupos enteros de la poblacion”.
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conduce a una nueva demanda de libre albedrio
individual, pero tal demanda tiene sus limites>2. En
el caso mas extremo exige —hablado en el idioma
de hoy— que “.. no dejemos las preguntas de la
escuela en el ministerio, sino que las llevemos a la
asociacion de padres. [...] El gobierno se compone
Unicamente de nuestros representantes. Somos los
gobernantes. Esto es democracia, y se construye
mejor cuando todos partimos de nosotros mismos,
no afirmando nuestros propios intereses persona-
les, sino en una buiisqueda comun de aquello que es
universalmente beneficioso”3. En esta buisqueda,
sin embargo, no nos preocupamos mas que de la
toma de decisiones comunes sobre asuntos comunes
(escuela,...). Y no debemos proyectar este problema
al nivel de una busqueda del ser auténtico del yo o
de la nacidn entera, por ejemplo, porque la politica
y la toma de decisiones antes mencionada impli-
can necesariamente también su subordinacién al
tiempo (las decisiones deben tomarse dentro de
un plazo determinado, en una regién dada, etc.) y
una perspectiva de poder (la persuasion y, a veces,
incluso la autoridad politica desempefian un papel
dentro de ellos).

La existencia del hombre y los problemas asocia-
dos a él, sobre todo la cuestion de su significado y de
unavida buena o plena, en su complejidad y plenitud,
pertenecen a una reflexién que, por definicion, esta
fuera del ambito de la politica®. La politica es, como
maximo, solo una de sus expresiones limitadas, solo
un nivel de la vida humana en el que es posible ver-
las en una forma determinada, pero no resolverlas
o “cumplirlas”; mas precisamente hablar de politica
pertenece a los hechos o actividades que se reflejan
en la reflexion. Al menos en Patocka, tal demarcacion
de los limites de la politica es explicita: “Asi, la ver-
dadera cuestion que concierne al individuo no esta
en juego entre el liberalismo y el socialismo, entre la
democracia y el totalitarismo, que a pesar de todas

52 Tal demanda no tiene limites en ciertas concepciones especifi-
cas; por ejemplo, en C. Schmitt, donde la voluntad del sujeto
(soberano) y su decision constituyen la esencia de lo politico.
Aqui, por supuesto, el tema absoluto de la toma de deci-
siones (con respecto al amigo o enemigo) es principalmente
el Estado. Schmitt rechaza la posicion liberal de la sociedad
(moral, economia,...) por encima del Estado (politica). La
decision del sujeto es puramente libre, no esta sujeta a justi-
ficacion moral o de otro tipo, es decir, su contenido es secund-
ario, es la decision en si misma la que es decisiva.

53 E.Kohak, Privodce po demokracii (Praha, sLoN 1997), 73.

54 “Sapientia - Moc Zadn4, trocha védéni, trocha moudrosti a co
mozna nejvice chuti” R. Barthes, “Lekce”, en Chvdla moudrosti,
M. Merleau-Ponty, C. Lévi-Strauss, R. Barthes. Trad. M. Petricek
(Bratislava: Archa 1994), 99.
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sus profundas diferencias pasan por alto igualmente
todo lo que no es ni objetivo ni un rol. Por la misma
razon, una resolucién de sus conflictos no puede
resolver el problema de poner al ser humano en su
lugar, resolver su deambular alienado de si mismo y
del lugar que le pertenece”.

Nuestra respuesta positiva a la pregunta sobre la
reciprocidad de las dos actividades de Patocka, que
pueden parecer dispares a primera vista, se puede
respaldar con una distincién adicional: por un lado,
esta el individuo que ha “vivido el frente... [y] se ha
convertido en una persona diferente™, y, por el otro, el
hombre espiritual, que refleja la experiencia del frente
sin necesariamente haber estado alli. El hombre espiri-
tual no se define por su experiencia directa del frente,
sino “solo” por el reflejo de la vida y las experiencias
de quienes la han vivido ellos mismos. La politica
no-politica como una de las actividades del hombre
espiritual no aspira entonces a experiencias y formas
de vida radicales (por ejemplo, el esfuerzo de los car-
tistas para evitar el encarcelamiento y los conflictos),
no requiere acciones radicales (manifestaciones, blo-
queos, etc.) o una forma radical de gobierno y gestion
de la comunidad, sino “solo” que se deje espacio para
esa experiencia humana ultima y de hecho universal
y sureflexion, de modo que permita su potencial difu-
sién y reconocimiento como un elemento fundamental,
componente de la vida humana, y como tal que sea
respetado con todas las consecuencias que se derivan
de él también en la vida de la sociedad (por ejemplo,
dentro de la institucion de la universidad libre). Es en
esta experiencia en que consiste el posible elemento
constitutivo de la existencia (“cambio fundamental
de la existencia”), elemento que no tiene por qué ser
determinante, sino imprescindible o al menos bene-
ficioso en un arreglo “positivo” con todas las posibles
exigencias de vida humana: “la guerra en la forma de
lalinea del frente marca alos humanos para siempre...
sin embargo, en la profundidad de esa experiencia hay
algo profunda y misteriosamente positivo™’.

Asi como no todos los hombres espirituales han
experimentado directamente la linea del frente o
una situacién extrema similar, uno que ha estado en
el frente o en una experiencia similar no requiere
necesariamente convertirse en un hombre espiritual
(o politico no-politico) como resultado’®. La mayoria

55 Patocka 1996, 115.

56 Patocka 1996 (cita Teilhard de Chardin), 125.

57 Patocka 1996, 126.

58 Véase la pregunta de Patocka de por qué esta experiencia,

vivida personalmente, no transformé a la humanidad. Patocka
1996, 131-132.

de las veces, ese “experimentador” permanece en la
superficie de tal experiencia, y la sacudida de todos
los “valores del dia” lo lleva a una nueva movilizacion,
esta vez a una guerra contra todas las guerras. Al
hacerlo, por supuesto, “usa al servicio del dia lo que
pertenecia a la noche y a la eternidad. Es lo demo-
niaco del dia que se hace pasar por el todo en todo y
se las arregla para trivializar y drenar incluso lo que
estd mas alla de sus limites”.

En cambio, el hombre espiritual, gracias a una
reflexidon rigurosay fundamental sobre la vida humana,
incluidas aquellas experiencias “mas oscuras”, no
sucumbe al gobierno ideolégicamente unilateral del
dia, la vida y los tiempos de paz. En efecto, a través
de la reflexidn, llega al nucleo de esta experiencia
(a los desafios-ideas y realidades presentes en ella)
y la interpreta sistematicamente, incluyendo sus
mas ultimas consecuencias y principios, que revela
o cocrea: la vida y el dia, entonces, no necesitan ser
todo lo que existe para él y, como resultado, no matara
a otros por temor a ellos (ni evitara tal asesinato
hasta su ultimo aliento), porque no pierde de vista
la realidad ulterior a la que se enfrentan todos los
demas seres cuyas vidas estdn amenazadas, lo que
“en su ser concierne a este ser”; o por otro lado nunca
se acobardara ante la guerra y la muerte cuando,
por el contrario, la paz tiene sus raices en el miedo
y la represiéon y el empobrecimiento de personas
inocentes®. En este sentido, la conmocion existencial
se siente en toda su fuerza y forma precisamente por
el hombre espiritual, y no por el que ha servido en el
frente, ni por el politico, ni siquiera por un politico
que hace la guerra. En las palabras de Taylor citadas
anteriormente, la conmocién pertenece al nivel

59 Patocka 1996, 127. El hecho de que entre los cartistas también
hubo individuos que fueron mas alla de la fase de la “demo-
nizacion del dia”, lo atestigua, por ejemplo, su apoyo ocasio-
nalmente incondicional a la guerra en Irak: véase ]. Rupnik
(2007), “The Legacy of Charter 77 and the Emergence of a
European Public Space”, en Charta 77. Od obhajoby lidskych
prdv k demokratické revoluci. 1977-1989 (Collection from the
Conference Commemorating the 30" Anniversary of Charter
77. Prague, 21-23 March 2007), ed. M. Devats, J. Suk, O. Tima,
17-32 (Praha: tisd av ¢r 2007). Jacques Rupnik sefiala el hecho
de que en las protestas contra la guerra en Irak, muchos excar-
tistas estaban a favor de la guerra. El apoyo a la “guerra contra
el terror”, la batalla en blanco y negro del “bien” contra el “mal”
y la aceptacion de la idea de una “politica de valores”, cuya
autoridad trasciende los obstaculos legales internacionales y
la proteccion de los derechos civiles, significa un alejamiento
de la disidencia checa de los representantes de la comunidad
de derechos humanos en Occidente, que apoyaron la Carta.

60 En la Republica Checa de hoy, un ejemplo clasico es la bien-
venida a la guerra de BoZena Komarkova: B. Komarkov3, Cemu
nas naucila valka (Herspice: Eman 1997).
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ontolégico-interpretativo, y no al nivel apologético,
que siempre tiene lugar en forma de consentimiento
en el sentido aceptado®.

Gracias a la reflexién antes mencionada, el hom-
bre espiritual comprende la urgencia de la realidad
del ser que se encuentra en el centro de la experiencia
del frente u otra experiencia extrema: vive de ella (a
expensas de la vida unilateral desde el dia), se mide
a si mismo por él, y por medio de él también mide
los criterios del dia (incluidos sus propios planes,
ideas, deseos), que de ese modo relativiza (aunque
nunca los repudie del todo), y se libera de su gober-
nanza unilateral. Por tanto, solo entonces el hombre
espiritual, en la reflexion, experimenta el frente como
una “inmensa liberacidn... de la servidumbre” de la
vida; solo entonces esta liberacidon permite el esta-
blecimiento del frente —la lucha como resistencia
consciente contra la manipulacion por los poderosos
y ciegos, los que no reconocen principios espirituales
y morales superiores, y en ultima instancia y sobre
todo al ser, que en su ser concierne a este ser—.
Patocka libré esta lucha como un individuo espiritual
conmovido, que entendié que es posible librar una
lucha politica apolitica en solidaridad, en la que no se
plantean programas positivos concretos (esto seria
existencialismo politico o esfera de la politica), pero
que generalmente educa y desarrolla un espiritu que
limita y advierte a la sociedad, y mantiene dentro
de ella un espacio de libertad apuntando a algo mas
importante que el miedo (para la propia vida) y la
aspiracién de lucro.

61 No discuto que Patocka habla de la conmocién en el frente
como algo que afecta a todos los involucrados, tanto trans-
formativa como potencialmente. Sin embargo, no afirmo que
todo “experimentador” del frente comprenderia plenamente y,
por lo tanto, viviria o se desarrollaria positivamente en la vida.
Véase ]. Moural, “Whose Solidarity? Which Shaking? Patocka’s
Sixth Heretical Essay and the Limits of its Extraphilosophical
Relevance”, en The Solidarity of the Shaken: A Debate on Jan
Patocka’s Philosophical Legacy in Today’s World, ed. M. Palous,
35-46 (Praha: Vaclav Havel Library 2016), 37.
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Por lo tanto, para concluir, resumamos: las dos
actividades de Patocka se relacionan entre si, pero
no como actividades radicales, que se confirman
mutuamente a través de su radicalismo, sino por
el contrario: la disputa terrenal esta en multiples
aspectos bastante disminuida por la vision de la dis-
puta, en el ser mismo y su proyeccion en la existencia
humana. Patocka el pensador radical alienta y justi-
fica la moderacion de Patocka el politico no-politico
(cartista). Esto cubre la dependencia minima tanto
de la reflexién como de la accién aqui y ahora. La
reflexion es una mitigacion del despliegue del aqui
y ahora en el sentido de defensa contra el activismo
ilimitado (radical), ya que lo devuelve a uno a la
lucha consigo mismo y con la verdad. Por otro lado,
la reflexion bloquea al pensador en el camino que
conduce fuera de este mundo, porque siempre debe
reflexionar sobre algo concreto, una determinada
accion que comprende y de alguna manera comparte;
este es también el caso de la politica, que como una
de las actividades del hombre debe someterse a una
constante reflexion y dejarse dirigir, si ha de traer
algin progreso y mejora. La disputa que lleva a cabo el
filosofo (con el gobierno o régimen), y el impacto que
tiene su actividad pedagégica-intelectual, es no-poli-
tica politicamente universal, y en esta universalidad
es moderada, no conmovida y no problematizante.
Todo lo que sacude y problematiza, y por tanto es
radical, es la pedagogia y la actividad espiritual
misma que, sin embargo, es un nivel ontolégico
diferente del discurso, el pensamiento y la accién®.

62 “De hecho, en el mundo politico, la filosofia también debe
presentar sus hallazgos apodicticos en la forma retdrica del
lenguaje de asesoramiento politico. Al entrar en los medios
persuasivos de la cultura politica agonista, las posiciones sig-
nificadas apodicticamente entran en conflicto con la plurali-
dad interpretativa de otras perspectivas y con la contingencia
de la toma de decisiones que relativiza la libertad humana.
Por tanto, la verdad cientifica se aparta de la credibilidad del
mundo vivido”. P. L. Oesterreich, Podoby verejného rozumu,
Filozoficti ucitelé v prostoru politiky (Praha: Petr Rezek 2013),
60-63.
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