Revista Latinocamericana
de Educacidn y Politica

Tema: Teanaﬂ praclicas de fa
pedagogia crilica en América Lalina

NET
i Seme_stre 1983

~

T TS AR B |

Las Discutsos Pedagdgicos en i Formacion de las dentidédes. .
4 Clué pedagogia eritics? Liilg Sima ]
KT fomig Instesiona Wi Arntlt I
Educacion ¥ botilics, M?Poﬁbllm”r Pensar In Relacidnentre Educacion y Poiltica I

Fuirdaméntos una Nuava Agsnda Latinoamericar. B FTEBAA00 n
s Maren Hadl Maga !
r

La Cusstidn Priagdgics en la Edicacién Popular.
Ll Condaley, Jarga b

La aducatidn popolary 10
Evulucidn Racienle'y Actvales Bus m
Allosred Tmes Carilia
ol iericia,,,

i Popular,
Mimda Ghing

| prckamm die - estfdad an tn eBucaeidn popular:
Concupiializcion, Sismatzacion s Mo
Estels Gohzalaz A,

I:Oﬂwmw St
de |a Ensenanzs

Alfretio Fojas Figlecs

Bints sutlalie Hoy
Temalicas, Problemiticas y Temluncia de Fuluro,
Abraham Moganidzo K,

fa formaciin de educatoten,
Da Ia Exaltacidn a fa mgpoinn la Batgwedn de 1o Relevancia:
Very-Mals Candau

Hacla una Tagrin Didéctica en ung Perspesiiva Latinoamericana.
. Eaieia B Quiniar

Construtivismo y Educecion Popular,

Girrsiny M ifity

Suie ﬁ.muw it NoPE sinledin
Construclivisma Pos-pisgeliane,
Edifinr Pillan Grosal

Cunnto ¢l szbaé
Dialoge de Seberss en los Procesos de Edy

Leng
Parn Mejomr (a Gﬂ

L T T T T T S T e e Y S S S ey 30
A
o

CEAAL

Coanseitr v Extocacsim o= Adubeons e América Litian

l!n mmammmuemmwwumpmm
(i Weainstaly

ERpntamons

Bmumpo A eeino-sqientlzagi,
Marid. Guoni Marquas

Nove Espaco Fislco um Novo Espaco Pedagogico. '
Ahé Lm%?rmmma ;Em !

intercultyralidad'y su Operationalidad Melodoldgica an la
Ed!mcitgdde&dzl %

Euganio Ormafo O,

Mnlfn;m ] Auionomh.

Hugo Lavikall

Nuovos Tiempos, Nuevos Masstros. Enﬂdwnﬂnthun Pardil,
Maroa Radl Magin ).

Los Sujetos de ta Aceion Educativa,
Alloriie.

Aniabigis dn Textts

Hay Giroux

S! Weinmis
Williad Carr

Jurgen Habeavrnas

UL Ie ralia o Heriesia




Sumario

Tema: Teorias y précticas de Ia
pedagogia ¢ritica en América Latina

.3

£ Qué pedagogia critica?

Jorge Osorio

7

Educacidn y politica.

Fundamentos para una Nueva Agenda Latinoamericana.
Marco Radl Mejia

2
La Cuestion Pedagdgica en la Educacion Popular.
Lola Cendales, Jorge Posada

A4
La educaclon poputar y lo pedagdgica.
Evolucién Reciente y Actuales Busquedas.

Alfonsa Tomes Carrillo

32
Cuando ef saber rompe el silencio...

Didiogo de Saberes en fos Procesos de Educacion Popular,
Alfredo Ghisa

37

El problema de (a calidad en la educacion popular:
Concepluatizacion, Sistematizacion y Monitoreo,
Esiela Gonzalez A.

43
Lenguaje, conocimlento, aecidn.
Para Mejorar la Calidad de la Ensefianza

Adtredo Rojas Figueroa

49

El debate curriculer hoy:

Tematicas, Probleméticas y Tendencias de Future.
Abraham Magendzo K.

51
La diddctica y la formacién de educadores.
De la. Exalhclén a la negacidn: la Busqueda de la Relevancia.

Vera-Maria Candau

56
Hacia una Teoria Didéctica en una Perspectiva Latinoamericana.
Estela B. Quintar

62
Constructivismo y Educacion Popular.
German Marifio

65

Ser e aprender em nova sintesis.
Constructivismo Pos-plagetiano.
Esther Pilar Grossi

72 . _

Los Discursos Pedagodgicos en la Formacidn de fas identidades.
Luis Sime

76

Invitacién a Hannah Arendit:

Nuevas Posibilidades para Pensar la Redacidn entre Educacidny Politica,
Carlgs Pressaco, Pablo Salvat

81

Humberto Matwrana

Un Legitimo Otre para la Educacion Popular y of Nuevo Paradigma.
Luis Weinstein

84

Espago-tempo do ensinc-aprendizagem.
A Safa de Aula.

Mario Csorio Marques

88
Novo Espago Fisico para um Novo Espago Pedagéglco
Ana Luiza Carvathe da Rocha

91

Interculturalidad y su Operacionalidad Metodoldgica en la
Educacion de Adultos.

Eugenio Ormefio O.

96

Engenharia escolar:
Motivacéo & Autonomia.
Hugo Lovisolo

101

Nuevos Tiempos, Nuevas Maestros. En Busqueda de un Perfil.
Marca Ravl Mejia J.

105

Los Sujetos de la Accién Educativa.

Equipo del Centro de Estudios y Publicaciones - Afforja.
108 '

Antologia de Textos

Henry Giroux
Stephen Kemmis
Wilfred Carr
Jurgen Habermas

120

Bibliografia de Referencia

Consejo de Educacién de
*ii Adt:;f:i; de América Latina
R

CEAAL

gl

I.a Piragua




Consejo Editorial
I

Paulo Freire (Brasil)
Orlando Fats Borda {Colomibia)
Femando Cardenal (Nicaragua)

Carlos Nifiez (México)
Manual Iguifiiz (Pend)

Jorge Osorio {Chile)

Neyta Belato de Oliveira (Brasil)
Miriam Camilo (Republica Dominicana)
Rafael Alvarez (México}

Marta Cecilia Roustan (Nicaragua}.
Lola Cendales {Colombia)
Jacirema Bernardo de Aravjo (Brasil)
Luis Rigal {Argentina}

. "B
Direccién
Jorge Osorio Vargas

Edicién General
Pafricia Varela

Produccidn y Disefio
Vardnica Santana

La Piragua
_ Revisla Latnoamet|
de Educacion y Politic
N“7 - 2% Semest
Tema:Tearias y practicas de la
* pedagogia critica en América Latina

CEAAL

- Becretarin General CEAAL
Rafael Cafias 218, Casllla 163 T
Providencia, Santidigo, Chile.

Fono: 2352532 - 2352506
Fax: 56-2-2356256
Noviembre, 1993

2

L.a Piragua




Una de las dimensiones mas
cuestionadas de la Educacién Popular
en el Uitimo tiempo ha sido la pedagé-
gica. Diverses analisis, escritos y de-
bates han venido sosteniendo el déficit
pedagogico de las pricticas de Educa-
cion Popular en América Latina .

Sin menospreciar la pertinen-
cia de este cuestionamiento nos pare-
ce conveniente reconocer que la re-
flexion pedagogica siempre ha tenido
un lugar importante en la

tematizacidn e investigacion de los
procesos de aprendizaje que ella pro-
mueve.

Siempre existira un cierto déficit
en la relacidn teoria-practica, ideal-
realidad. La accion de los educadores
es trabajar para acercar cada vez mas
el "querer hacer* al "hacer concreto”.
No es acertado invalidar una practica

produccién de los principa-
les promotores de ia edu-
cacion popular en el conti-
nente @. Sin embargo, no
obstante esta reflexion, se
ha producido un desarrollo
limitado de |la capacidad de
los educadores populares
parapensary profundizar el
componente pedagdgicode
su practica educativa.

Los analisis criticos
han sostenido la existencia
de undivorcio entre el ideal
manifestado y la practica

les de la Educacion Popular; se han
generado investigaciones para siste-
matizar el mencionado déficit; se han
recuperado experiencias exitosas asi

. como se han puesto de manifiesto la

produccion pedagogica de varios co-
lectivos; se han abierto nuevos puen-
tes hacia el campo de la investigacion
social y educativa; se han realizado
consultas destinadas a identificar las
principales necesidades de formacion

que tienen los educado-

1 Qué pedagogla

- critica?

Jorge Osorio

~ res populares 4.

{1) Garcia Huidobro, Juan

) uardo, "La propuesta peda-
ica delos proyectos de Edu-

misma, principalmenie en

lo referido a la metodologia dlaléctlca
a la participacion y a la construccion
colectiva de conocimientos.

Los procesos de politizacionque
dieron sostén a las practicas de Edu-
cacion Popular acentuaron el caracter
estratégico de éstas, el conocimiento
delos sujetos participantes, el contexto
y la realidad en que éstos se desen-
vuelveny los programas de acciénh que
$0N necesarios para mejorar las con-
diciones de vida y promover la partici-
pacion social y politicas.

Estos procesos de politizacion
no fueron suficientemente acompaia-
dos de una profundizacion de sus
componentes pedagodgicos. Muchas
" veces lo pedagdégico se ha reducido a
cuestiones de metodociogia. ¥ una
aproptacion superficial de éstalaasimild
al solo uso de técnicas participativas.

No es un misterio que en muchos
lugares se entiende la Educacién Po-
pular simplemente como una metodo-
fogia de trabajo grupal que usa técni-
cas participativas.

Estamos ante un tema crucial
para la Educacién Popular. Se trata de
recuperar su sentido pedagdgico, for-
talecer su fundamento dialéctico y de-
sarrollar aun mas su capacidad de sis-

educativa porque esta scuaciénno se_ _

resuelve perfectamente®. La préactica
pedagdgica siempre es perfectible.
Pensamos que el modo de en-
frentar este problema debe ser dialéc-
tico, es decir analizando las condicio-
nes histdricas en que surgié y se de-
sarrollé el discurso pedagdgico de la
Educacion Popular, 1a identidad y ca-
pacidades intelectuales y técnicas de
los educadores populares, la naturaleza
de las agencias educativas que la
promueven, los objetivos politicos y
educativos que proponen, los disposi-
fivos técnicos disponibles para analizar
y evaluar las practicas educativas, la
capacidad de articular debates inte-
lectuales con otras esferas del pensa-
miento social y pedagégico y, por ulti-
mo, la propia capacidad para generar
un pensamiento autocritico que pre-
disponga a los educadores populares a
mejorar sus practicas pedagdgicas.
Es menester reconocer que el
remezon que se produjo hace unos
siete afios por la critica del déficit pe-
dagdgico existente en la Educacion
Popular ha traido como consecuencia
el desarrollo de un conjunio de proce-

s0s de gran relevancia para ésta. Se -

han fortalecido los circuitos intelectua-

cacion Popular', en Garcia
_Huldobro, J.E. y ollos, La Educacion Popular en
“Chite, CIDE, Santiago 1989; Torres, Rosa Maria,
Discurso y Prdctica de la Educacicn Fopular,
CIUDAD, Quite, 1988; Mejia, Marco Radl, Hacia
otra escuela desde la Educacion Popular, CINEP,
Bogota, 1988.

2) Queremos destacar la produccidn que en este
sentido se harealizado en Brasiten laque destacan
no s6lo Paulo Freire sino otros educadores gque
han desarrollado la reflexion pedagdgica en la
Educacion Popular: Gadotti, Beatriz Costa, Rodri-
guez Brandac, Demo, Bosco Pinto, de Souza,
entre otros.

3) Diversos actores de la Educacién Popular han
sefalado en su oporiunidad que fa constatacion de
un divorcio entre la teoria y la practica es con-
sustancial a la practica educativa, ella misma es
perfectible siempre. En Educacion no existen
practicas perfectas. Ella estd permanentemente
tensionada hacia su perfeccionamiento. Por tanto
la constatacion de una distancia entre el ideal
pedagdgico propuesto y la practica real no es
invalidante del campo educativo sino mas bien la
condicidn de su desarrcllo y de su pensamiento
critico. Al respecto ver: Hugo Lovisclo, "Educacion
Popular: modernidad y conciliacion®, La Piragua .
N® 6, CEAAL, Santiago, 1993, pag. 11 y siguien-
tes; Osorio, Jorge, “Polémicas y afirmacion de la
Educacién Popular en America Latina”, en Osorio,
J. y Weinstein, L. La Fuerza del Arcoiris, CEAAL,
Santiago, 1988.

4} Osorio, Jorge y otros, Nuestras Practicas. Petfif
y Perspectivas de la Formacidn de Educadores
Populares enAmenica Latina, CEAAL, Guadalajara,

~1993; Nafez, Carlos y otros, Desde Adentro. La

Educacion Popular vista por sus practicantes,
CEAAL, Santiago, 1990; Palma, Diege, La Cons-
truceion de Prometeo. Educacion para una de-
mocracia Latincameticana, CEAAL-TAREA Lima,
octubre 1993,

3

L.a Piragua




Ciertamente el mencionado re-
mezon tuvo que ver con la puesta en
evidencia de que en la Educacion Po-
pular existia una excesiva retorica pe-
dagdgicay un vacio de analisis sobrelo
pedagdgico mismo, es decir sobre la
teoria de la practica educativa.

La Educacion Popular habia de-
sarrollado desde la mitad de la década
del 70' las bases de una ideologia edu-
cativa que reconocié en el pensamien-
to de Paulo Freire su principal compo-
nente. Esta ideologia educativa otorgd
a la Educacion Popular su hotizonte
ético y politico liberador.

Posteriormente la influencia de
Antonio Gramsci, las experiencias
educativas en Nicaragua, en las luchas
democraticas del Cono Sur y en el
fortalecimiento de los movimientos
sociales en Brasil y Peru otorgaron ala
Educacion Popular nuevos contenidos
asociados a la democracia, a los de-
rechos humanos, a la construccion de
una nueva cultura politica, al desarrollo
de los movimientos populares y socia-
les, ala emergencia de nuevos sujetos,
como las mujeres!®.

Sin embargo, la reflexion peda-
gogica fue perdiendec su capacidad de
analizar los procesos de identidad y
aprendizaje que se promovian desde
fos proyectos de Educacién Popular.
La falta de preparacion metodoldgica
de muchos educadores populares fue
reduciendo la estrategia dialéctica a un
tecnicismo vacio, Se asimilé en muchos
casos lo pedagdgico a io instrumental
con el considerable deterioro en la ca-
lidad de los aprendizajes. Existieron
muchas limitaciones para apreciar cri-
ticamente el impacto de los proyecios
educativos populares.

Estudios realizados a partirde la
experiencia de la Educacidn Popular
en Chile concluyeron que habian sig-
nificativas distancias entre las pro-
puestas de los educadores y las ex-
pectativas de los participantes; entre el
curriculum publico y el curriculum oculto.
La ideologizacién de los educadores
no coincidia con el pragmatismo de los
participantes; las palabras de unos y
otros abrian a mundos distintos ©.

Estos togues de alerta, que se
repetian através de los andlisis quelos
educadores populares hacian en varios
paises de América Latina, y sobre dis-
tintas dimensiones de su quehacer

educativo, manifestaban la dificultad
que tenian estos educadores para
romper su rutina metodolégica, para
indagar en las profundidades de los
procesos comunicativos que ellos pro-
movian, para investigar los procesos
de (re)preduccion de los conocimientos
en el marco de nuevas ideas pedago-
gicas. Se fue imponiendo la idea de ia
predominancia de un cierto deteriorc
de la capacidad intelectual de los edu-
cadores populares tentados de trans-
formarse en mercs instrumentadores
de técnicas activas.

Esto era contradicterio con la
definicion de la Educacion Popular que
siempre habia sefialado que su identi-
dad no tenia que ver primariamente
sdlo con su caracter activo y participa-
tivo, sino con la naturaleza cultural y
politica de los procesos de produccion
de conacimientos gue ella promevia en
el marco de una accion estratégica de
censtruecion de una nueva cultura po-
litica solidaria y democratica. En este
sentido, se decia que la dimension
pedagdgica tenia su sostén, mas alla
de lo metodoldgico, en el desarrollo de
un pensamiento critico en el orden de
la produccion de los conocimientos y
aprendizajes necesarios paraconstruir
sujetos democraticos. Enla Educacion
Popular la pedagogia siempre nos re-
mitid a la epistemologia 7,

La relevancia de la cuestiéon
pedagdbgica en la agenda actual de la
Educacion Popular ne sdlo se explica
por laconstatacidén de los ya sefalados
déficit. Existen también una serie de
aspectos positivos que son necesarios
profundizar desde el punto de vista de
la teoria y de la practica pedagdgica.
Entre ellos resaltamos ia articulacién
de los procesos de apropiacion y pro-
duccion de conocimientos en el ambito
de la vida cotidiana de los sujetos,
aspecialmente en &l Ambito de la eco-
nomia popular y de la vida local. Del
mismo modo, es preciso resaltar la
pertinencia de la Educacién Popular
para implementar procesos que inte-
gren conocimientos criticos, interacti-
vos, transformativos e instrumentales

@ a través de dindmicas constructivis-

tas que implican dialogo de saberes y
la construccidn politica de los sujetos
pedagdgicos @,

A partir de este marco general
nos debemos plantear qué implica de-

sarrallar una Pedagogia Critica en el
contexto de una Educacién Popular
gue busca una refundamentacion que
en el plano pedagdgico significa una
propuesta que valorala educaciontanto
por ser una practica social, politica,
transformativa, como por sus cualida-
des intrinsecas, es decir por el signifi-
cado de los intercambios culturales
que desarrollan los participantes del
proceso educativo 1'%,

E! valor pedagdgico de la Edu-
cacion Popular esta en su capacidad
de provocar el desarrollo de los cono-
cimientos y las capacidades que per-
miten a cada individuo abordar la

5) Al respecto ver el andlisis de Bengoa, José, "La
Educacion para los Movimientos Sociales®, Pro-
posiciones N? 15, SUR, Santiago, 1987; Martinic,
Sergio y otros, Educacicn Popular en America
Latina: Teoria y Prdctica, CESO, La Haya, 1988.
6) Martinic, Sergio, E£f otro Punto de Vista: La
Percepcion de los Participantes de la Educacion
Popular, CIDE, Santiago, 1988; "Transferencia y
logicas de accidn en los proyectos de Educacion
Popular', en Van Dam vy otros {Editores), Educa-
cién Poputar en América Latina: Critica y Perspec-
tivas, CESO, La Haya, 1991.

7) Un planteamiento sobre este tema se encuentra
en Bedoya, lvan y Gomez, Mario, Epistemologiay
Pedagogia. Ensayo Histdrico Critico sobre el Ob-
jetivo y Método Pedagdgico, ECOE, Bogotd, 22
Edicion, 1989.

8) Ver en este numero de La Piragua la seleccién
de textos de Carr y Kemmis.

9} Adriana Puiggrés ha descrito al sujeto peda-
gogico como elvinculoentra educador y educando,
tomando ambos términos en el sentide amptio de
todos los sujetos seciales y politicos que ocupen
tales posiciones. Ella ha afirmado el orden
discursivo especifico-pedagogico que constituye
tal sujeto y al mismo tiempo su inscripcién en
condiciones saociales de produccién que lo atra-
viesan y lo limitan. Ha sostenido que el sujeto
pedagogico modemo esta en crisis porgue han
cambiado los sujetos politicos sociales que son
parte de las condiciones de produccion del vinculo
pedagdgico, porque se pluralizan los
“habitus"propuestos y en particular porque los
propics educadores vislumbran el caracter histd-
rico y, por lo tanto, perecedero de la tarea que le
esld encomandada. Puiggros, Adriana, imagina-
cion y Crisis en la Educacion Latinoamericana,
Alianza Editorial Mexicana, México, s.f., pag. 48.
Sobre educacion y sujetos sociales ver tambien:
Zemelman, Hugo: La Educacién como construc-
cion de sujetos sociales, La Piragua N25, CEAAL,
Santiago, 1992.

10) Mejia, Marco Raul, "Las Tareas de la
Refundamentacién: La Educacién Popular Hoy",
La Piragua N° 6, CEAAL, Santiago, 1993. De
Souza, Joac Francisco, "Perspectivas de Educagao
PopularnaDécada dos 1990", Revista Em Aberto,
MEC-INEP, Brasilia, septiembre 1993, Coraggio,
Jose Luis, "Economia y Educacion en América
Latina. Notas parauna agendade los 90", Papeles
del CEAAL N¥4, Santiago, 1993.
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comprension de la realidad compleja
en que vive y deliberar sobre los modos
de intervenir en elia. Estos modos de
intervencidon son cualidades que se
desarrollan en el individuo a través del
contrastecriticoy reflexivo con el mundo
de los objetos, sentimientos e ideas y
requieren traducirse en principios de
procedimientos para orientar y confi-
gurar la practica educativa.

Porestas razones, la Educacidn
Popular se fundamenta pedagdgica-
mente en una reflexidn dialéctica de
fines y medios, de procesos y resulta-
dos, en un andlisis critico de la relacién
instrumental-axiol¢gica de los proce-
dimientos educativos.

La Educacion Popular havenido
reconociendo [a deliberacion como su
método mas privilegiado de interven-
cién educativa; consideramos que
mediante la deliberacién es posible
desarrollar formas compartidas de
comprension de los conceplos éticos y
politicos y de los dilemas contradicto-
rios de la practica.

Utilizando procesos de delibe-
racion los educadores pusden desa-
rrollar un conocimiento practico sobre
las situaciones educativas, loque ayuda
a superar la rutina metodoldgica y el
contraste asistematico y descontex-
tualizado entre lateoria y la practica ',

A través de esta "pedagogia de
la conversacion reflexiva" el proceso
educativo se desarrolla através de una
dialéctica de apreciacién, accidn y re-
apreciacion y de este mode, como dice
Schdn, la situacién singular e incierta
llega a ser comprendida por el intento
de cambiaria y cambiada por el intento
de comprenderla 2,

Parte del problema de! soste-
nimiento de esta pedagogia critica
consiste en experimentar el riesgo de
la situaciones singulares e inciertas y
de iaimprevisién. Como han sostenido
Usher y Bryant, la esencia de la "re-
flexion en la accién” estd en "abrirse" y
no tratar de operar de modos rutinarios
{en la "reflexion en la accion" cabe la
posibilidad de que la experimentacion
termine mal) 3.

Los problemas educativos que
se presentan a los educadores popu-
lares no pueden resolverse tan solo
mediante la aplicacion de una teoria
externa, originada fuera de la practica
educativa. El lugar de origen de una

teoria educativa critica y el lugar de su
aplicacién y de comprobacion deben
ser los problemas de esa misma prac-
tica 114,

Para ahondar nuestra reflexion
pedagdgica es preciso que nos pre-
guntemos cual es el papel de la teoria
formal en relacion a la practica educa-
tiva.

Los problemas o fallas de la
practica .educativa no nos pueden
conducir a adaptaciones superficiales
deteorias externas ala practica educa-
tiva {los educadores tradicionales han
concebide la teoria educativa como
una elaboracién externa a su practica).

Eltipo deteoria que necesitamos
es aquella que haga explicita lo que
tenemos implicito en nuestras teorias
no formales producidas en la practica
misma: apreciando criticamente los
conceptos, los valores, las creencias,
los prejuicios, las actitudes incorpora-
das en la teoria practica implicita o no
formal de los educadores populares. El
cenocimiento de estateoriano formaly
el desarrotlo de la capacidad de siste-
matizacion, deinvestigacién analiticay
de unateoria articulada con |a practica
hara a los educadores populares mas
consciertte de su rutina, de sus modos
habituales de operar, de sus fracasos y
aciertos. De estaformalos educadores
convertiran su practica en praxis. Es
decir una practica que es tanto reflec-
tora como reflexiva, como dicen Usher
y Bryant.

Elpoderdelatecriaformalnoes
siempre evidente. Debemos hacernos
conscientes de la fuerza de los mode-
los y de la teoria formal en nuestras
practicas (%,

En este plano nos parece muy
provechoso profundizar en la pers-
pectiva senalada por Carr y Kemmis
que se han propuesto fundamentar una
teoria critica de la educacién exploran-
do el caracter practico del pensamiento
de Habermas a través de la investiga-
cién-accion, mas alla del positivismo y
de un "interpretativismo” sin critica.

Este "enfoque productivo de la
teorizacion acerca de las posibilidades
de la investigacion-accién como es-
trategia reflexiva en educacién” ha lle-
vado a Usher y Bryant a plantear al-
gunos aspectos constituyentes de esta
estrategia, que nos parece muy im-
portante sefialar aqui 1%

a) No prescribe de antemano
una accién investigadora especifica.

b) Supone una btsqueda inte-
ractiva de las condiciones limitadoras
de su propia accion.

c) Requiere una teoria de las
posibilidades de la accién.

d) Exige una investigacion reci-
proca entre participantes de opiniones
deferentes.

e} No es prometedora en el
sentido de garantizar ciertos resulta-
dos, sino en términos del vaior educa-
tivo de sus propios procesos.

f) Encarna una contingencia en
vez de una teoria determinista de la
accién humana y se muestra cautelo-
samente ecléctica.

¢) Posee una concepcion dina-
mica de la construccion del conoci-
miento.

h) Su teoria de accion es una
teoria de su propia accion en relacién
con las acciones de otros que no inter-
vienen como participantes.

i) Tiene una teoria de la relacion
entre conocimiento "Interno” y conoci-
miento "externo”.

i) ldentifica la situacionalidad de
su propio conocimiento en relacién con
otros conocimientos situacionales.

k) Posee los medios de reflexio-
nar sobre sus propias reivindicaciones
detaverdad entérminos de su situacio-
nalidad y de su validez experimental.

Iy Exige la manifestacion de una
consagracion a la practicareflexiva que
en principio es abierta.

my} ldentifica las oportunidades
para que los participantes adopten pa-
peles apropiados cuando cambien las
situaciones y sus lecturas.

n) Identifica por si misma las
circunstancias en que cualquier tecria
formal de la conducta puede proporcio-

11} Seguimos el enfoque de Elliot, J., La investi-
gacion-Accidn en Educacion, MORATA, Madrid,
1990.

12) Schin, D.A_(1983). The Reflective Practitioner:
How Frofessional Think in Action. Londres, Tem-
ple Smith, Pag. 132.

13) Usher, R.y Bryant, |., La Educacion de Adultos
como Teoria, Prdctica e Investigacion. EI Tridngu-
lo Cautivo, Morata, Madrid, 1992, pag. 93.

14} Carr, W. y Kemmis, S., Teoria Critica de la
Ensefianza, Martinez Roca, Barcelona, 1988, pag.
52.

15) Sobre este tema es muy interesante consultar
aBall, S.J. (compilador), Foucault y la Educacion.
Disciplinas y Saber, Morata, Madrid, 1993.

16) Uscher, R. y Bryant, |., ya citados, pag. 140.
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nar explicaciones relevantes de ésta o
guias para 'a accion.

i} No se muestra ni optimista ni
pesimista sino prudente,

0) Es conscientemente critica,
pero no hasta el punto de predisponer
su propia accion.

La pedagogia critica supone
potenciar en los procesos educatives
la autonomia, la racionalidad critica, la
cooperacion. El harizonte de la peda-
gogia es la transformacion personal y
colectiva, la emancipacion y la autode-
terminacion.

La educaciéon es un proceso
productivo, de elaboracidn de sentidos
a partir de las contradicciones y com-
plejidades presentes en la politica, en

la economia y en el mundo de la vida
cotidiana. Estola sitda como una expe-
riencia que siendo del orden de lo vi-
vencial estd en conexién conlos proce-
s0s de poder que se desarrollan en la
sociedad. De ahi que la educacion sea
produccidn de sujetos, de subjetividad
y que el vinculo pedagdgico sea siem-
pre problematico y critico (7

17} Para profundizar esta pedagogia critica basa-
da en una concepcién educativa del desarrollo de
los sujetos, proponemos un programa que incor-
pore los aportes de fas ciencias cognitivas {Piaget,
Vigotsky, Maturana, Varela), de las teorias de la
accion {Touraine, Habermas, Arent, Flores), de la
hermeneutica critica (Giroux), de la teoria critica
de la ensefianza (Carr, Kemmis), de la investiga-

cién-accién comprensiva (Elliot) y del enfoque
holistico (Capra, Calvo). Para itustrar recomenda-
mos: Pozo, J.L, Teorias Cognitivas del Aprendi-
zaje, Morata, Madrid, 1993; Maturana, Humberto,
Emociones y Lenguaje en Educacidn y Polltica,
Santiago, 1993; Maturana, H. y Varela, Francisco,
El Arboi del Conocimiento, Editonial Universitaria,
Santiago, 1991; Varela, F., Conocer: tendencias y
perspectivas. Cartografia de las ideas actuales,
Gedisa, Barcelona, 1990. Sobre Vygotsky:
Vygotsky. Aprendizado en Desenvolvimento: un
proceso socio-histdrico. Editerial Spicione, Sao
Paulc, 1993; Riviére, J. La Psicologia de Vygotsky,
Visor, Madrid, 1988; Vygotsky, L.S., Pensamienic
y Lenguaje, Le Piéyade, Buenos Aires, 1977.
Sobre las teotias de la accién. Brant do Carvalho,
Maria {org.), Teorfas da Agao em Debate, Cottez,
Sao Paulo, 1993, .
Sobre el enfoque holistico o de la complejidad:
Calvo, Carlos, ¢ Crisis de |la educacion o crisis de
la escuela? en Osorio, Jorge y Weinstein, Luis, Ef
Corazon del Arco Iris: Nuevos Paradigmas en
Educacion y Desarrollo, CEAAL, Santiago, 1993,
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Educacion y politica

Fundamentos para una Nueva
Agenda Latinoamericana

. Nuevos tiempos

Esta situacion ha creado

una especie de orfandad
politica: es significativa la des-
bandada politica de la izquierda
que ha derivado en el fortaleci-
miento de la nueva derecha,
ahora compuesta por los de
siempre mas un amplio ndcleo
de ex izquierdistas que buscan
techo idecldgico seguro.

Sin embargo, los vientos
que soplan en el mundo nos
celocan frente a un cambioc mas
global; no un simple cambio de
signo politico o de periodo histé-
rico, sinc un cambio de época y
civilizacién que nos plantea una
nuevamanerade verelmundoy
que nos exige, a todos tos habi-
tantes del planeta, el abandono
de las certezas para interpretar
diferente el que-hacer humano.

Se trata de buscar una
nueva construccion interpretati-
va que nos permita plantear ese
nuevo acuerdo del mundo en el
cual vivimos. Esta nueva época

nos exige nuevos programas y nuevos instrumentos de
intervencion en los que la certeza no puede ser la mejor
compafiera para nadie que aspire llegar al afic 2000 tratando

Marco Raul Mejia*

Nunca antes en la historia de la
humanidad, tantas personas
habiamos vivido el siglo més

corto de la existencia; sueinos,

flusiones, utopias que comenzaron
a concretarse el 17 de octubre de

1917 y que se derrumbaron el 9

de noviembre de 1989 con el
hecho simbdlico y profundamente

material de la caida del Muro de

Berlin. La consumacion de la
caida del comunismo arrastro tras

de si, todo tipo de Socialismo,

incluido el Democrdtico,

produciendo una debilidad en el
pensamiento critico y progresista

y creando la certeza de que no

existe lugar sobre la tierra donde
sed posible la sospechq, la duda
0 el pensamiento alternativo.

‘Lo que hace a la Sociedad de masas tan
diticil de sostener, no es 8l nimero de perso-
nas involucradas -0 al menos no priontania-
mente-,sino el hecho de que el mundo ha
perdido entre effas ef poder para rauniras,
relacionarias y distinguirias”.

H. Arendt.

“fuerzo doble ya que habitamos

un paradigma perdedor, tanto
en el campo de la practica como
en el de la teoria, que terminé
erosionando nuestra estima y
provecandonos una permanen-
te vocacion de pragmaticos.
Ademds, nos exige una critica
gue sacuda nuestros funda-
mentos éticos, ya que nos deia-

'mos enredar en ilusiones con
sociedades que aparentemente

construfan una sociedad mate-
rialmente mas justa, pero con
serios problemas en sus rela-
ciones sociales, con la excusa
de que el fin justificaba los me-
dios. _

Por eso, para quienes
venimos del paradigma socia-

lista, |la tarea de futuro es com-

pleja: nos pide entender elnuevo
momento historico y colocar alli
una nueva perspectiva de
transformacién social. Esto sig-
nifica Deconstruir - Reconstruir
y Reinventar. Sin duda esta mi-
sién es dificil para quienes fui-
mos formados en un pensa-

miento totalizante, que como relato explicativo, tenia res-
puestas seguras y permanentes a cada movimiento de la

de hacer, sentir y decir cosas con sentido.

Para quienes venimos de un pensamiento critico de
transformacion social, esa renovacion nos significa un es-

* Educador colombiano. Investigador del CINEP, Bogots, Colombia.
(1) K. Arendt: The human condition, Chicago University Chicago Press. 1988,
Pag. 52-53 (Trad : "La condicidn humana®, PAIDOS, Barcelona, 1993).
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realidad; ese pensamiento omni-comprensivo siempre nos
dio techo seguro, y hoy estamos en campo abierto, con
tempestad (ideolégica Neoliberal) incluida y con un sistema
capitalista victorioso que abre sus puertas para que entren
sus ovejas descarriadas.

Por fortuna en el descampado quedamos algunos,
dispuestos a confeccionar esos instrumentos de interven-
cidn y de andlisis que hagan posible transformar el mundo y
cambiar la vida, manteniendo la necesidad histérica de una
perspectiva de transformacion y de cambic social ccherente
con los nuevos tiempos. Dispuestos también a construir fa
nueva vigencia del ideal de cambio; a mostrar que la pérdida

“...para quienes venimos del paradigma
socialista, la tarea de futuro es
compleja...”

de fundamentos requiere etigir una nueva cultura politica y
una nueva manera de intervencién social; y sobre todo
decididos, frente a las tareas aplazadas de comunistas,
socialistas, demdcratas y capitalistas por darnos igualdad,
justicia, libertad y solidaridad, a colocarnos de frente a la
urgente tarea histdrica de recomponer y refundar la practica
y el pensamiento critico y progresista.

Somos coenscientes de que enunciar la voluntad de la
accion no exorcizarla realidad y de que existe un granriesgo
de seguir aferrados a rearmar lo vigjo con lo nuevo; por eso
asumimos el reto de construir el futuro evaluando el pasado
y teniendo muy claro el presente.

Esta problematica es la que recorreremos a lo largo
delasletras que siguen; enellas buscamos darcuenta delos
siguientes aspectos:

a) Lanueva época y sus cambios.

b) La evaluacion del pensamiento critico que nos

ilumingd en sus diferentes versiones.

¢) Un analisis de la reestructuracién pelitica de la
época.

d) Un acercamiento al contexto latinoamericano.

e} Un primer acercamiento a las alternativas de
recrganizacion de guienes mantenemos la bus-
queda de una transformacion sccial practico-
tedrica.

f) Unreplanteamiento de la educacion popularenel
nuevc contexto.

g) Elementos a tener en cuenta como educadores
frente a la problematica politica.

h) Un analisis hecho desde la perspectiva del edu-
cador politico, en un contexto de politicos educa-
dores.

Es decir que las palabras que a continuacion se
encontraran son las primeras para exorcizar la soledad y el
miedo e inventar otra manera de ser de izquierda a fines de
este siglo XX, tan consensuadamente nec-liberal y neo-
conservador, buscando una manera de hacer realidad lo

que dijera T. Adomo: "La utopia seria: ser de otramanera.
Sin miedo".

Il. Cambio de época @

No cabe duda de que estamos en el fin de una época,
asi como se acabé Grecia, Roma, o la Edad Media; tanto,
que algunos analistas norteamericanos @ consideranlaactual
situacion de los Estados Unidos de América, coherente con
los ciclos que a nivel mundial han cumplide las grandes
potencias en la historia de Occidente. Sefialan a continua-
cién que estamos precisamente en una fase intermedia de
su declive, guardando para si, como potencia militar, el ser
policias del mundo, que pasan su cuenta de cobro econd-
micaa las otras potencias industriales (recordemos la Guerra
del Golfo).

Elimpacto de la caida de los socialismos ha oscurecido
el pancrama haciendo aparecer como si el problema fuera
el fin de ese sistema y olvidando gue al interior del capitalis-
mo también se presentan diferencias scbre fa manera de
organizarlo y reestructurarlo para este fin de siglo ¥, conlas
consabidas recesiones y crisis sociales que muestran cierta
inestabilidad de futurc.

Todo esto ha estado acompafiado de una nueva
mirada endonde parecen suspenderse las luchas ideoldgicas
del pasado y se cubre la forma econdmica de la época, el
Neocliberalismo, en un aparente andlisis objetivo de |a reali-
dad: de una realidad desligada de intereses y de valores.
Aparece una nueva ideologizacion del capitalismo de final
de siglo imponiéndose con mas fuerza y con componentes
nuevos que, a la vez que lo remozan, exigen otro arsenal
interpretativo.

“...las palabras que a continuacion se
encontrardn son las primeras para exorcizar
la soledad y el miedo e inventar otra
manera de ser de izquierda a fines de este
siglo XX...”

Hoy asistimos a un escenaric gue nos plantea nuevos
tiempos, nuevas acciones y nuevas interpretaciones, visibles
en lamanera como se reorganizan hoy las formas de trabajo
y de vida. Podemos afirmar que es una época de transicién,
en cuanto aln no acaba de configurarse. Tal vez por ello,

(2) Este segundo numeral es versién ampliada de mi ponencia al Seminario
Taller - REDALF sobre la Construccién de Sub - sistemas de Educacién de
Adultos en América Latina. Quirama, 12-23 Abril, 1993,

(3) Kennedy, Paul: Auge y caida de ios grandes Imperios. Ed. Plaza & Janés,
Barcelona, 1989.

{4) Recordaremos como se diferencian: A. El Anglo-Sajon, de caracteristicas
Manchesterianas. (EE.UU. Inglaterra); B. E! sccialdemdcrata con caracteris-
ticas de estado bienestar (Alemania, Francia, Espana, Suecia). C. EI Criental,
con caracteristicas de decision colectiva (Japdn, Taiwan, Corea).
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han surgido variadas maneras de denominarla, todas ellas
frutos de miradas diversas: era post-moderna, sociedad
post-burguesa, sociedad pest-industrial, sociedad post-es-
casez, sociedad post-civilizada, sociedad del conocimiento,
sociedad del servicio personal, sociedad de clases de servi-
cios, era tecnotronica, y muchas mas.

Esta variedad de nombres evidencia una perplejidad
y una ambigliedad en cuanto el pensamiento mismo todavia
no aprisiona la realidad, mostrandonos una cierta primacia
de la accion en la cual estamos inmersos que denota la
dificultad existente para que el comportamiento humanc y el
lenguaje sean traducidos a reglas formalizables.

A. Cambias en el conocimiento

Los cambios mas notorios que nos hablan de una
nueva época, se presentan en las transformaciones que se
operan a nivel del saber y del conocimiento y en su aplica-
cién en Ja vida cotidiana de las mujeres y hombres del
planeta. Estas transformaciones son visibles en los cambios
tecnolégicos de la electrénica, la cibernética y la ingenieria
genética, operativizados hoy a través de los servicios perso-
nales, la tecnologia domeéstica e industrial, las computado-
ras, la bicagricultura y las telecomunicaciones.

Estcimplica para el mundo de lo educativo, profundos
cambios frente a los cuales ha habido una gran dificultad
para comprender y adaptarse. Nos encontramos en el
horizonte educative, enfrentados a la plena vigencia de los
modelos pedagdgicos y especificamente didédcticos que
colocan su fuerza en el "aprender a aprender”. Desde estos
modelos se replantean los procesos de ensenanza que no
tienen una virtualidad de praxis; es decir, aquéllos que no
son capaces de impulsar unareorganizacion delos esquemas
previos y, por qué no, gue no agencian desaprendizajes de
aspectos y procesos plenamente introyectados.

Son estos procesos interiorizados, los que nos per-
miten funcionar en el inmediato presente, pero también los
que nos hacen menos flexibles a entender qué cada vez
mas, existen aprendizajes diferenciados; aquéllos surgidos
de mi propio saber, o aquéllos que surgen desde mi grupo

“Nos encontramos en el horizonte
educativo, enfrentados a la plena vigencia
de los modelos pedagdgicos y
especificamente diddcticos que colocan su

fuerza en el 'aprender a aprender'. ”

inmediato, o los que emergen a partir de los saberes social-
mente acumulados. Sin duda, estas consideraciones hacen
mucho mas compleja la actividad educativa.

La velocidad de los cambios también afecta la mane-
ra como se da el conocimiento. Cada vez mas asistimos a
una competencia educativa que no solo requiere investigacion
y ensefianza, sino que aceleradamente exige informacion

actualizada, como componente bésico de ese conocimien-
to, con el consabido peligro de que la informacion tiende a
desplazar la profundidad del conocimiento y en sociedades
como las nuestras, con el peligro de una intoxicacion por
informacion que hoy trata de ser trabajada desde los compu-
tadores en los llamados hipertextos de lectura no lineal.

B. Modificacienes culturales

Un segundo aspecto de este cambio es la profunda
reestructuracion cultural en la cual nos encontramos y que
nos ubica frente a nuevas formas de socializacién, producto
a su vez del surgimiento de nuevas formas de saber profun-
damente enlazadas conlos comportamientos sociales. Esos
procesos de socializacion de nuestra épocaimplican formas
de representar y de entender de manera diferente, mucho
més ligadas al mundo de la imagen.

Hoy, la imagen es el fendmeno que vehicula gran
parte de la informacion que se nos entrega. Muchas de las
personas que no pasaron por la escuela aparecen conecta-
das al mundo simbdlico gestado en la imagen. El Informe
CEPAL-UNESCO ® muestra que en América Latina el pro-
medio de escolaridad es 6.8 aflos y que tenemos untelevisor
por cada tres habitantes. Es decir, esa universalizacién
buscada por la escuela esta siendo lograda cada vez con
mas exito por la imagen. Esto lleva a los maestros a

“Hoy, la imagen es el fenémeno que
vehicula gran parte de la informacién que se
nos entrega. Muchas de las personas que no
-pasaron por la escuela aparecen conectadas
al mundo simbolico gestado en la imagen.”

enconfrarse, en su que-hacer cotidiano con I6gicas y proce-
sos de saber que no figuraban en su libreto, ldgicas que
producen en ocasiones un choque con el saber escolar.

Esto ha producido un desplazamiento del lugar asig-
nado al munde de la imagen; ya no es sdélo el lugar de la
diversion; ahora ocupa un espacio fundamental en la
construccion de procesos de socializacidn dentro de los
cuales ella es ahora uno de sus mas importantes agentes.
No podemos negar que la imagen crea y transmite valores,
modelos de vida, patrones de gusto y habitos, produciendo
transformaciones en las practicas culturales que apenas
comenzamos a incorporar en nuestros analisis.

En muchos casos, se inicia un proceso de interven-
cion intencionada, que adquiere institucionalizacion en ios
lenguajes del medio con claras intenciones de construir
relaciones sociales de aprendizaje % en cuanto reestructura

(5} CEPAL-UNESCO: Educacion y conocimiento: ejes de la transformacicn
productiva con equidad. Santiago, 1991.

{6) Retorno el Sentido de Educacién del Seminario Consulta UNESCO-
UNICEF-MEN. Bogota, mayo, 1982.
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'y reorganiza sus practicas sociales y culturales produciendo

un acto especificamente educativo en procesos antes ana-
lizados como informales.

Es decir, nos encontramos frente a un nuevo orden
simbdlico caracterizado por un gran consumo de signos e
imagenes, pero ante tode, nos encontramos frente a una
profunda semiotizacién de la vida cotidiana, procesos éstos
construidos en ta nueva industria cultural transnacionaliza-
da. Lo interesante de estos hechos, es que esa reorganiza-
cion/reestructuracion cultural trae aparejados unos cambics
en las formas de VER-SENTIR-CONQOCER-REPRESEN-
TAR-APREHENDER-AMAR.

Significa esto un cambio radical para nuestros inte-
reses educativos, ya que no sdlo debemos actualizar codi-
gos y lenguajes, sing ademas, entender lo nuevo de estas
formas culturales de representar e interesar. El conflicto que
siempre hemos colocade entre grupos populares y grupos
academizados, hoy se nos ha desplazado al grueso de la
sociedad en un horizonte de cambio cultural.

Ademéds, para nosotros, que siempre trabajamos en
el horizonte de participacién como clave para restaurar una
democracia nueva, se nos empieza a hacer conflictiva y a
diluir esa idea, ya que la nueva mediacién entre los actores
sociales comienza a realizarse cada vez mas enun mercado
de mensajes que se producen industrialmente: ;cémo va-
mos a intervenir en €l?, ; cuando se pasa de ser ciudadanos
a ciudadanos consumidores de mensajes?, ;,como nos
vamos a representar alli?, ;como se van a representar los
mas débiles?, ; acaso la descentralizacion y la participacién
local no contienen una trampa de un nuevo autoritarismo
tecnocratico que definelo micro? Como dice Garcia Canclini:
"La simple restauracién de {a vida democratica no resuelve
los problemas basicos del desarrolio, ni siquiera de como
participar". @

Algunos autores ® plantean que en esta nueva bis-
queda cultural se producen unos cambios notorios en los
siguientes aspectos:

* seabandona la éticalaboral calvinista y se avanza
hacia un auto-entendimiento hedonista que sea
mas expresivo del individuo.

* seabandonan las organizaciones solidario-colec-
tivas del trabajo social, por procesos mas de
competencias y de luchas por representar los
status individuales.

* se opera un cambio de esa obediencia incuestio-
nadora del Estado, por un malestar y una postura
critica frente a las instituciones sociales.

La irrupcién de una serie de trabajos de analisis en
estos temas, ha mostrado que la problematica inquieta en
gran medida. Hay trabajos que nos hablan de los cambios
que se producen en los valores presentes en los procesos
interculiurales  y en la juventud. Otros se refieren mas al
papel de los mass-media en la comstruccion de nuevos
imaginarios y en la reorganizacion de las culturas "9, Otros
a su vez, enfatizan en los procesos de modernidad, en el
sentido que ésta tiene para nuestros contextos - ; hibridos?
culturales-, en la manera como la post-modernidad europea
hace presencia en nuestro medio ' y finalmente, en la for-

ma como se presenta en nuestros paises una moderniza-
cion suigéneris 12,

Si algo van dejando en clare los nuevos Movimientos
Sociales que se han venido desarrollando, son los aspectos
culturales que les van dando un hilo conductor a muchas de
sus reivindicaciones; y en ese sentido, o cultural se va
convirtiendo en campo de batalla que va a permitir una
organizacion social coherente con las nuevas épocas.

Como bien afirma Agnes Heller "; Por qué existe la
creencia generalizada de que "los movimientos handesapa-
recido", de que los udltimos cuarenta afios han sido un
periodo en el cual no ha ocurrido nada? Tal vez se deba a
que estamos demasiado acostumbrados a la Historia, como
historia politica. Y, sin embargo, por encima de todo la
historia es social y cultural. Es la historia de la vida diaria de
los hombres y de las mujeres; si se cbserva de cerca esta
historia, revelard cambios decisivos que induzcan una re-
volucién scocial...no han alterado el navio, pero si han
cambiado el océano en que éste navega" '

“...lo cultural se va convirtiendo en campo
de batalla que va a permitir una
organizacidn social coherente con las

nuevas épocas’”.
_

Quizas, el reto mas fuerte que se nos presenta es el
de tener la capacidad de hacernos las nuevas preguntas en
la nuevalégicade la época, de tatmanera que desde alli sea
posible trazar el nuevo tejido social que una lo publico y lo
privado para recomponer un nuevo interés social y una
responsabilidad colectiva, coherentes ¢on los cambiantes
tiempos. En ese reto esta tambien planteado buscar la
posibilidad de participar en el procesao de organizacién de la
politica, encontrando las nuevas formas de representacion
simbdlica y el encuentro, configuracion y detetminacion de
los nuevos intereses, metas y medios.

C. Crisis de modelos interpretativos

En los ultimos 200 afios en el campo de las Ciencias
Sociales han existido pensadores que con su aporte cons-
tituyeron el tronco desde el cual se han hilvanado las
principales visiones de los fendmenos sociales; autores gue
han dado paso a una infinidad de reelaboraciones, tanto de
lo suyo como de contradicciones con otros, hasta nuclear y

(7) Garcia Canclini, Néstor. Culturas hibridas: Estrategias para entrar y salir
de la Modermnidad, Grijalbo. C.N.C. A. México, 1990.

(8) Dubiel. Qué es el Neoconservadurismo. Ed. Antrophos, Barcelona, 1992,
(9) Trabajos como los de Rosa Maria Alfaro (Peri} y Rodrigo Parra (Colom-
bia).

(10) Especiaimente los de Jesus Martin Barbero (Colombia} y Néstor Garecia
Canclini (México).

{11) J.J. Brunner (Chilg), y M. Gadotti {Brasil}.

{12) Consuelo Corredor (Colombia). .

(13} Heller, Agnes. “Les mevimientos culturales como vehiculo de cambio®.
Rev. Nueva Sociedad No. 96, julic-agosto, Caracas.
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conformar en ese debate, la denominada "comunidad cien-
tifica de las ciencias sociales". Si tuviéramos que elegir,
podriamos afirmar que con base especialmente en tres
autores: Durkheim, Marx y Weber, se ha conformado ese
campo del saber que denominamos, en la modernidad de la
ilustracién, Ciencias Sociales.

Para ellos el terreno también se ha movido. Durkheim
y su pensamiento sobre la educacion, aparece deshordado

por los elementos de una nueva socializacion que colocasu

fuerza enlos procesos masivos introducidos desde laindustria
cultural, para iniciar desde alli un desplazamiento paulatino
de los factores tradicionales de socializacién en nuestro
medio: familia y escuela. De estamanera, se han modificado
las relaciones que antes se hacian de ensefianza de gene-
racion a generaciony de los procesos constituidos con base
en la interaccién subjetiva.

El pensamiento de Max Weber también se ha visto
abdcado en los dltimos tiempos a remezones que cuestio-
nan su vision de la sociedad; no podemos olvidar que Weber
fue el pensador por excelencia para mostrar el transito de la
premodernidad a la modernidad, y construyé una caracte-
rizacidn de la modernidad que acompaiié todos los debates
sobre el tema en este siglo. No obstante, hoy su interpreta-
cién es cada vez mas rebatida tanto desde un pensamiento
postmoderno gue, desde un nuevo horizonte, le sefala sus
incoherencias e incompetencias, como desde un pensa-
miente latinoamericano que muestra cémo en las llamadas
"culturas hibridas" concurren premodernidad, modernidady
postmodernidad. Incluso le son rebatidos aspectos tan
neurdlgicos como sus construcciones sobre el progreso y
libertad y su acercamiento al problema de la autoridad, que
sevefuertemente sacudido ante los problemas dela sociedad
del conocimiento y la tecnocracia derivada de ella.

Asi mismo el pensamiento marxista sufre hoy una
profunda readecuacion, generada no solo por la crisis de los
socialismos reales, sinotambién porlamaneracomoalgunos
elementos centrales de su pensamiento sufren transforma-
ciones radicales. Su propuesta de construccion de van-
guardias obreras con base en la concentracién masiva de
los trabajadores en las fabricas -como unidades productivas
bésicas- hoy es replanteada por la moderna fabrica dotada
de procesos que van desde la robotizacién, hasta la ato-
mizacion producida por la disgregacion de los trabajadores,
hecho que imposibilita las formas de organizacién existen-
tes, planteadas por el marxismo para las transformaciones
sociales. Igualmente, la manera como se da el desarrollo
tecnoldgico y la particular forma como el conocimiento se
convierte en un importante factor de produccién, generan
una inmensa capa de asalariados del conocimiento que
progresivamente tiende a modificar la composicion de la
denominada clase obrera y, por qué no decirlo, una deso-
brerizacion de la produccion capitalista en este fin de siglo.

Autores como Habermas ¥ han enfatizado otros
aspectos: lamanera como el analisis se redujo a fendmenos
que estan fundamentados y posibilitados en sociedades
basadas en el trabajo, perdida la perspectiva de sociedades

mas fundadas en el Desarrollo Tecneldgico. En opinién de.

este autor, esto llevd a que ese tipo de analisis, dependiera
de una concepcion histérica basada tanto en las clases

sociales come en la violencia generada en ese proceso.
Esas clases sdlo se podian entender en cuanto creaban
unos macro-sujetos histéricos, que en una vision teleoldgi-
ca, se harian responsables de los procesos productivos y
por dltimo de la sociedad global.

Senala Habermas que esta vision teleoldgica llevo a
ver la Democracia Constitucional, derivada en la 32 Reptibli-
ca, como la visidn final de Estado, lo que no le permitid
encontrar formas de reorganizacion y enfrentamiento mas
alla de la Dictadura del Proietariado. Esta lectura condujo a
un entendimiento de la soberania popular en términos de
hegemonias excluyentes y terminé legitimando dictaduras

- que atentaban contra las ideas de libertad y democracia

existentes al interior de su mismo pensamiento.

Gorz ', por su parte, sefiala come Marx creia que
con el pleno desarrolio de las fuerzas productivas, seibana
desarrollar de manera plena individualidades capaces de
apropiarse de la totalidad de las fuerzas productivas, su-
poniendo gue se podia dar sin ninguna ruptura, el paso de
la actividad personal al trabajo social. Hoy, cada vez mas el
desarrollo de |la sociedad va en sentido contrario.

Este autor muestra también como las doctrinas so-
cialistas clasicas, admiten dificiimente el piuralismo politico
y social, no sélo en el sentido de partidos y organizaciones,
sino también la presencia de varias maneras de trabajar,
producir y de vivir, de varios campos culturales y de varios
niveles de existencia social, no relacionados entre si.

Todo lo anterior concluyd en el Sccialismo Real, que
termindlegitimando las conquistas materiales acompanadas
derepresiéninternay de graves problemas en el tejido social
deestos paises, enlos cuales tarelacién Economia-Sistema
Politico Partido Unico, hizo que Partidos Comunistas y sus
lideres, disfrutaran del monopolio del poder, defendiéndose
contra cualquier tipo de oposicion. Como dice Miliband: "Las
instituciones que eran muchas, no buscaban discutir el
poder del Estado-partido, sino en reforzarlo constituyéndo-
se estas instituciones en organismos de control del Partido-
Estado" ('8,

Dice este mismo auter, que muchos delos regimenes
ne fueron vistos como legitimos, y en algunos casos, no la
mayoria, la resclucion fue general e interna. La mayoria
fueron imposiciones hechas desde arriba o por los soviéti-
cos, reproduciendo en esos paises, las condiciones de
regimenes fuertes que construyeron burguesias de Estado
y nomenclaturas propias y que llevaron a que se institucio-
nalizara unarepresentatividad dela Democracia Popular, en
la cual no se representaba a las mayorias.

Este fue un socialismo incapaz de moverse en la
nueva economia de alta tecnologia, que fallé en la repro-
duccion masiva de bienes de consumo haciendo que cayera
latasa de crecimiento y generando incompetencia y pérdida

- del nivel de vida, para no hablar del control de lainformacién,

dificil de mantener en una sociedad globalizada.

(14) Habermas, J." ; Qué significa Hoy el Sccialismo?". Revista Fin de Siglo,
Julio-Octubre, 1982. U. Valle. Pag. 10.

(15) Gorz, Andre. Los adids def proletarfado (mds alld del socialismo). Bar-
celona, El Viejo Topo, 1981.

(16) Miliband, Ralph. "Reflexiones sobre |a crisis de los regimenas comunis-
tas.” Revista, Fin de Siglo. Julio/Octubre, 1992. U. Valle, Pag. 37.
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D. También crisis de la Socialdemocracia

En 1959, en Bad Godesberg, los socialdemdcratas
alemanes decidieron abandonar toda referencia al marxis-
mo, con el finde construir las nuevas politicas requeridas por
los tiempos cambiantes, creyendo encontrar alternativas en
ese replanteamiento. Hoy el andlisis muestra una caida en
barrena, que acompana también a los grupos de la social-
democracia.

Recordemos cdmo en el planteamiento socialdemd--

crata se abandona la concepcién histérica lc mismo que el
andlisis de clases, buscando construir una Democracia
Constitucional; ésta se constituye en su marco normativo, lo
que llevaimplicito un analisis de un Estado desarticulado de
intereses tedricos y sociales, optando por una via de prag-
matismo que posibilite la accidén; en ese sentido su com-
promiso es con el Estado Bienestar; ellos usarian el poder
del Estado, como instrumento neutral, que permitiria univer-
salizar los derechos dentro de ese tipo de Estado.

Hoy los escandalos y la corrupcién en Francia, Italia
o Espafia, han mostrado parte de la debilidad de la Social-
democracia, en cuanto deja en claro que ese socialismo no
era el tinico que podia esgrimir las banderas de la justiciay
~ |la moralidad.

También se les ha sefalado la manera como con-
fundieron Socialismo con Estado Bienestar y cdmo se
gquedaron en la practica de estas politicas, acompafnadas de
un discurso social que termind convirtiéndolos en gestores
del capitalismo, en una especie de Administracién que
implico nunca transformaciones de la vida; esto llevd a que
muchos partidos politicos fueran absorbidos porlos Estados,
construyendo una "partidocracia” de nuevo tipo.

En economiaterminaron planteando que su proyecto
no compartia ni la planificacion comunista ni el mercado
occidental, pero nunca desarrollaron alternativas a ellas, y
hoy en su logica de control administrative del Estado, no les
queda como camino sino el mercado; ademas, la derecha
les sefiala como constructores de una cuitura de proteccion
que castré el trabajo y el ahorro.

Finalmente, se acusa a la socialdemocracia de haber
olvidado el proceso de control y legitimacion que tiene el
Estado, y al quedar atrapados en su Administracion, termi-
narcon siendo simplemente organizadores de la Democracia,
como democracia politica, olvidando los ofros aspectos
inherentes a ella. Igualmente, organizadores del crecimiento
econdmico capitalista, teniendo que asumir los riesgos de
éste en el mercado laboral, en un momento de reconversion,
en el cual, terminaron aplicando las estrategias necliberales,
que golpean fuertemente alos sectores sociales alos cuales
decian proteger: obreros, campesinos y grupos desprote-
gidos.

E. Vigencia del Socialismo y reconsiruccion de la
praxis transformadora
Si bien el marxismo como paradigma y como meta-
explicacion ha perdido vigencia, no pasa lo mismo con su
arsenal critico, ya que muchas de las luchas planteadas en
su origen histérico, siguen vigentes, sdlo que hoy requieren
un nuevo analisis, que nos permita fundamentarias con la

complejidad de la nueva época; asumiendo esa relectura
observemos rapidamente algunos aspectos que hacen vi-
gente la critica a la organizacién social de esta época:

1. El capitalismo de final de sigle produce una re-
composicion de las clases sociales, con un emer-
ger fuerte de la clase de servicios, construyendo
un nueve tipo de relaciones sociales, conconflictos
de intereses muy especificos. ‘

2. LaEconomia de Mercado tiene un gran costo que
es descargado sobre el ambiente natural, lo que
ha ocasionado serios problemas en el medio
ambiente.

3. La Economia de Mercado tiene grandes costos
sociales; esta es una "falla coengénita” en el capi-
talismo en cuanto siempre busca trasladar los
costos de sumantenimiento y desarrolio atos mas
pobres.

4. El proyecto capitalista funciona con base en
grandes marginalizaciones, ya que €l dinamismo
en sus lugares de punta, ceincide con el atraso en
que quedan grandes capas de la poblacidn.

5. El funcionamiento se hace con base en una mo-
nopolizacidén profunda derivada de un Mercado
que cada vez mas concentra poder, -y desde
luego capital- en quienes estan en la posibilidad
de ubicarse en los lugares de punta de la nueva
sociedad del conocimiento.

6. Sigue siendo un proyecto profundamente indivi-
dual, que une a triunfadores en el Mercado, pero

_que olvida la necesidad de las sclidaridades so-
ciales como elemento que integra sus distorsiones

y exclusiones.
7. Elproyecto capitalista en los paises de la periferia

L _______________________________________ |
"Si bien el marxismo como paradigma y

como meta-explicacién ha perdido vigencia,
no pasa lo mismo con su arsenal critico, ya
que muchas de las luchas planteadas en su

origen historico, siguen vigentes..."
L ]

sufre una distorsion en cuanto alli realiza su [6gica
bajo otras caracteristicas, donde las exclusiones
son muchos mas profundas.

8. Seguimos en un Capitalismo sin sujetos que pa-
rece no darse cuenta de gue al lado de los movi-
mientos de capitales y de las transferencias de
tecnologias y de servicios, esta ef género huma-
no.

Sin embargo, en la validez de este ultimo elemento

esta la radicalidad de la tarea por emprenderse. Luago de 72
afoshemosvistocomoaquellosguelohanintentado-comunistas,
socialdemdcratas u otros socialistas- han puestoal descubierto
Ja crisis de un tipo de movimiento, régimen y economia y han

12
IL.a Piragua




mostrado el agotamiento de un modele de construccion y
recrganizacién social, politico y econémico.

Hoy no sélo asistimos a la crisis de los paradigmas en
tanto modelos de interpretacién. También estamos frente a
un repianteamiento del deber ser de la sociedad y de las
certezas del futuro (certezas que nos acompanaron durante
untlargo periodo); frente al emerger de un pensamiento cada
vez mas pragmatico, y por qué no, en el sentido de Vattimo,
frente al surgimiento de un "pensamiento débil", que busca
correspondencias inmediatas con el quehacer, abandonan-
do las preguntas por et sentido mas global de la accién o por
las que le signifiquen ubicar su accidn en un norte mas
teleologico.

Este es el signo de una época en donde el pensamiento
y la accién también entran en transicién. Por ellc es un reto
a la imaginacion, el abandono de las certezas del pasado y
la reconstruccion de lo nuevo, en linea de pensamiento
débil.

Talvezlamayor certeza que tenemos hoy, es que nos
estamos quedando sin categerias interpretativas, pero el
reto es construirlas con dimensién de futuro. Esta crisis la
resumio con precision Garcia Marquez cuando hace poco
decia: "No podemos evaluar elmundo de hoy con categorias
anacronicas, ni representarlo con las mismas palabras de
siempre que ya no significan nada, porque conocemos en el
mismo mundo de antes" ¢7,

lil. Tambieén reestructuracion politica

La época en crisis trae una serie de practicas
nuevas, algunas derivadas de los cambios politicos, otras de
los imaginarios colectivos, y otras mas, de los intentos de
modernizacidn de las instituciones y de las estructuras enlas
cuales funciona la sociedad. ‘

Estas practicas nuevas nos hablan no sélo de un
cambio cultural sino también de un cambio al interior del
proceso social: sin duda, observamos como se producen
una serie de modificaciones en los comportamientos y
habitos de las perscnas en sus relaciones conlas instituciones
publicas, en la manera como se relacionan con el Estado y

sobre todo, enlos mecanismos de construccién delo plblico.

Todas estas situaciones traen tras de si, otra manera
de ser y hacer politica, lo cual afecta por igual a derechas,
centros e izquierdas. Con relacién a las derechas, encon-
tramos casos concretos como las caidas de Bush, de
Tatcher y del Primer Ministro canadiense; o las crisis de los
Socialismos Democraticos en Suecia, Francia e ltalia, pais
&ste en el cual los Socialistas hoy sdlo cuentan con un 3,2%
de la votacién total. Esto, sin mencionar los procesos de
derrumbe del "Socialismo Real".

Estas situaciones no son exclusividad de Europa o
Estados Unidos. En Ameérica Latina encontramos casos
patentes como la caida del gobiernc sandinista, la nego-
ciacion de la guerrilla salvadorefia, el autogolpe de Fujimori,
la destitucion de Collor de Melo en el Brasil y de Carlos
Andrés Pérez en Venezuela y el fracaso del autogolpe de
Serrano en Guatemala.

No cabe duda de que asistimos hoy a otra forma de

ser de lta politica, que requiere ser detectada en sus sinto-
mas; ellos nos van a permitir encontrar los elementos que
entran en crisis y que necesitan ser recupetados, desechados
o reconvertidos, con el fin de aportar con ras precisién, en
este fin de siglo, a la construccion de una nueva forma de
accién politica. )

Observemos algunos de esos elementos que hoy nos
anuncian laconformacion de la crisis y la reestructuracionde
la politica:

“No cabe duda de que asistimos hoy a otra
forma de ser de la politica, que requiere ser
detectada en sus sintomas”.

A . El desmonte del Estado Bienestar.

La idea que se habia desarrollado a lo largo de la
Mcdernidad ™ de un Estado que intervenia en favor de los
mas necesitados, en esta nueva etapa histérica comienza a
derrumbarse y con ella, la conviccion de que la conguista del
Estado Bienestar era irreversible como logro social de la
humanidad. Igualmente, hace crisis la creencia de que el
crecimiento del Estado Bienestar era lento y paulatino.

Todo esto sucedio muy rapidamente y asi, el capita-
lismo, como alternativa de sistema, se queda sin contradictor
directoy regresa a procesos manchesterianos enlo social!'®,

Este proceso de desmonte del Estado Bienestar
sumado a ta caida del Socialismo real, facilita que el manejo
econémico del Mercado se vea, desde la Teoria Econdmica,
como la unica alternativa posible. Los economistas se
convierten entonces en especies de agentes oficiales pre-
ocupados por el sistema actual y los intereses inmediatos
perdiendo, en muchas ocasiones, la perspectiva de socie-
dad, con el agravante del poco desarrolic de una teoria
Econdmica Alternativa consistente para el fin de siglo.

B. Deslegilimacidn de la cosa piiblica
El tipo de acuerdos para lograr a toda costa ia
gobernabilidad, termind produciendo un secuestro del Es-
tado por parte de los partidos; con elic se ocasiond el
abandono de programas y propuestas con los cuales fueron
elegidos.
Esto produce sin duda, la mercantilizacién de la

(17} Garcia Marquez, G. Foro de Reflexion de la Unesco, enero 28, 1893,
Diario Ef Tiempo, enero 29, Pag. BA.

(18) Recordemos que los 3 hechos mas importantes son:

a} Ley de Pobres en Inglaterra, comienzos del S. XVII.

b} Legisiacidn para regular Condiciones de Trabajo, Alemania S. XIX.

¢) Estado Interventor Keynesiano, EE.UU, S, XX.

{19} Los 3 grandes eventos de legislacion social se habian dado, no como
dadivas de la generosidad capitalista, sino como parte de la lucha; en
Inglaterra, los saqueos que los mendigos realizaban a los graneros de trigo,
en Alemania, el surgimiento del Partido Socialdemdécerata; yen EE.UU. la crisis
y la bipolaridad surgida del reciente triunfo de la Revolucidn Bolchevique.
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politica, en cuanto la cosa publica empieza a ser concebida
como coto de.caza privado, llegandose a producir una
especie de privatizacién de lo publico y su reduccion a o
puramente estatal. De esta manera s& opera el cercenamiento
de la libertad y de la sociedad civil.

En ese proceso las ideas del espiritu de lo publico
fueron sustituidas por los intereses de grupos, 1o que ha
desembocado en una "Partidocracia” que asalta al Estado,
dejandolo sin programas para hacer reformas y sin crédito
social para realizarlas. Estos intereses de grupo terminan
siendo lo que Leonardo Griascia ha denominado "la socia-
linizacién de la politica”.

C. Descrédito de los politicos

La consecuencia mas importante de la deslegitima-
cion de la cosa publica, es el descrédito en que fueron
cayendo los politicos de profesién. Esta situacién fue
construida en un largo camino en el cual los politicos fueron
estableciendo una distancia con las bases que decian
representar; su politica se redujo cada vez mas a recoger y
representar intereses especificos, haciendo que sus vincu-
iaciones sociales perdieran el lazo politica/organizacion/
necesidades, sometiendo a los votantes a un abandono
cada vez mas grande.

Pero no sdlo descrédito externo: al interior de las
organizaciones politicas, se comenzaren a eliminar los
sectores discrepantes de las politicas oficiales de los parti-
dos. Este tipc de manejo de podery de lademocracia interna
de los movimientos politicos se originé ante la ausencia de
propuestas consistentes parala sociedad global, cayéndose
en un profundo inmovilismo burocratico. .

A todo esto se sumd una corrupcion que intenté
desviar la atencion hacia tos casos individuales, tratando de
salvar el funcionamiento de una estructura politica y estatal
propiciadora del mal; en fin, para no darse por aludidos
tomaron el efecto por fa causa.

. D. Pérdida de pertenencia a clase o movimientos
colectivos

Como parte de la atomizacidén de los intereses -fruto
de la ampliacion de las necesidades en este final de siglo-,
la sociedad entra en procesos de individuacion muy fuertes,
en donde los intereses se comienzan a representar de
formas muy diferenciadas; algunos autores llegan a plantear
que hay una reorganizacion en-torno a necesidades de
consumao.

Al sermas abiertala sociedad ytenermas posibilidades
de informacion, se inicia un procesc en el cual se van
perdiendo las lealtades personales, produciéndose un
desplazamiento hacia lo masivo, en donde lo predominante
es ia pérdida de las identidades colectivas que, fraccionan:
dose, van en busca de otra representatividad.

En el terreno dei ejercicio de la politica, la manera
como laimagen y los medios entran en el juego, plantea mas
la fuerza de su propuesta en la imagen que e! candidato
entrega, mAs que en sus programas, produciendo una
especie de politica-espectaculo.

E. Crisis de la Demaocracia Representada
Las formas de delegacién y representatividad que

- han sido los pilares de la democracia occidental, a medida

que se fueron universalizande se debilitaron, lo que ha
significado el ocaso de un mundo pensado alrededor del
trabajo v fa produccién que forjé como formas clasicas de
representacion lo gremial y la politica,

Ademas, el Estado Neoliberal -(en la economia) y
Neoconservador (en la cultura y ka politica)- de fin de siglo
busca bloquear esa representacion, ya que trata de establecer
un régimen contractual para la solucién de problemas,
haciendo que cambie el papel de la organizacién, dando
respuesta solo a problemas concretos y particulares.

Esto ha llevado a constituir una suerte de sociedad
civil sin intereses comunes que defender, produciendo una
mutacion de la organizacién y del movimiento hacia la
relacion contractual, en donde se pierde el sentido de la
protesta y de la lucha, Es decir, que en esta reorganizacién
social desde lo econémico, el desmonte del Estado Bienes-
tar se consuma deslegitimando la organizacion, la protesta
y lalucha, llegandose incluso en algunos casos a la crimina-
lizacion de la protesta y las luchas sociales.

IV. América Latina y el sur en el nuevo
contexto

No podemos hacer educacion y politica sin contexto,
y en ese sentido, es necesaric dar una mirada gue nos
acerque alo que esta pasando en estos paises del Surenlos
cuales las condiciones se agudizan y requieren de respuestas
y de acciones innovadoras. No obstante, es necesario
contar con el agravante de que con la caida del muro de
Berlin y el fin de la guerra fria, muchos de los paises del Sur
y de América Latina en particular, perdieron importancia
dentro del nuevo ajedrez mundial.

A. Datos reveladores - o
Iniciemos con unas cifras que ubiquen esos proble-
mas basicos que, a pesar dela nueva época, siguen estando
presentes; a este respecto, es necesario entender que estos
viejos problemas exigen hoy nuevas formas de entrada ©%.

Nuestro planeta tiene hoy 5.329 millones de habitan-
tes. De ellos, 3.200 millones viven en la pobreza; 1.000
millones viven con menos de 1 détar diario y 2.000 millones
viven con una suma que oscila entre uno y dos ddiares
diarios. .

1.200 millones de habitantes tienen el 75% de las
rentas del mundo, Ese 20% mas rico de la poblacidn consume
el 80% de los recursos del planeta; produce el 75% de las
emisiones gue polucionan el ambiente delmundo, yasu vez
consume el 75% del total de la energia que se produce en el
planeta.

Diariamente mueren 27.000 nifios por enfermedades
causadas por el hambre: desnutricién, diarreas, neumonias.

(20) Los datos presentados a continuacién, son tomados del informe del
Banca Mundial de junio de 1992.
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En el caso especifico de América Latina, la década
anterior fue denominada por el director del Banco Mundial
como "ladécada perdida” . La profundizacién de lacrisis hizo
que la deuda externa pasara de 140.000 millones de dolares
a 430.000 miliones.

Nuestras exportaciones aumentaron fisicamente en
un 62%, pero los ingreses bajaron en un 17%, haciendo que
el PIB de nuestros paises descendieraentre 1981y 1980, en
un 10,1 %, al mismo tiempo que se daba una transferencia
de recursos de capital desde nuestros paises buscando los
altos intereses norteamericanos en una cantidad que pasaba
los 200.000 millones de délares.

En 1980, el continente tenia 160 millones de habitantes
en condiciones de pobreza. Para 1990 esa suma ascendia
a 185 millones, vy, segun calculos de CEPAL, para el afo
2000 tendremos 202 millones. El ingreso per-capita se
redujo a los niveles de mediados de los afos 70.

Surge un nuevo dualismeo derivado de la posicién de
América Latina en el Sistema Mundial dependiente y del
proceso de la sociedad en nuestro medio: y es que muchos
paises, queriendo participar en la nueva divisién internacio-
nal de! trabajo, no lo pueden hacer dada la separacion-
exclusion lograda por los requerimientos del proceso tecno-
ldgico, con el agravante de que nuestros paises importan la
tecnologia pero no ladesarrollan, ni estan en condiciones de
generar una investigacion de punta que permita una inser-
cion real en los procesos de desarrollo actual que exigen
tanto Eficiencia Productiva como Beneficio Empresarial.

B. Receta monetarista

Para salir de la crisis, la férmula monetarista de
corte neoliberal -que se ha convertido en un paliativo tem-
poral- viene ofreciendo una cierta alternativa productiva
para la situacion de pobreza extrema, perotiene que aceptar
los términos de una globalizacién desigual que al decir de
Coraggio "...no ofrece ninguna alternativa de desarrollo, ya
que esas politicas econdmicas son disefiadas en el contexto
de una situacién global de poder desfavorable para las
mayorias nacionales y son elaboradoras macroecondmica-
mente, proceso en el cual se piensa desde los sectores de
punta; pero los actores y los damnificados se pierden en las
cifras de crecimiento, donde se ocuita la degradacion de los
servicios publicos, la inseguridad social, el detericro de la
educacion y del habitat de las mayorias"®".

Parailustrar lo dicho, vale la pena traer algunas cifras
de la experiencia chilena, corrientemente presentada como
el modelo exitoso de la politica de ajuste. Alli, entre 1969 y
1988, el 80% de los hogares disminuyé su participacién enlos
ingresos del 56,6% al 45,2 del total, mientras que sélo el 20%
maés rice, mejord consistentemente su ingreso familiar #2, E}
cuadro a continuacion, elaborado por el instituto Nacional de
Estadisticas nos presenta un buen referente ©¥. {Ver cuadro)

La democratizacidn del continente va acompaiiada
de un crecimiento que dualiza mas a nuestros paises; las
politicas de ajuste, paulatinamente, van operando unamayor
segmentacion de las capas sociales produciendo cada vez
una mayor exclusion y una fragmentacién social, en donde
las élites internas, con su estilo de vida, tienen mas semejan-

DISTRIBUCION DEL CONSUMO POR HOGARES
- SANTIAGO DE CHILE

Quintil 1969 1978 1988
[ 7.6 5.2 4.4
[ 11.8 9.3 8.2
I 15.6 13.6 12.6
v 20.6 21.0 20.0
Y 445 51.0 54.9
TOTAL 100.0 100.0 100.0

za a las existentes en Paris, L.ondres o Nueva York, que a
sus connacionales, produciéndose una suerte de moderni-
zacion para nuestras élites.

Asistimos hoy a unos intentos acelerades de mo-
dernizacién muy especiales ya que se viene aceniuando
tanto fa atomizacion como un nueve tipo de marginalidad, de
los que no llegan a estar en los sectores de punta. Es una
suerte de modernidad que para nuestro contexto latinoame-
ricano, esta formada por un hibrido compuesto por:

- modernizacién, que hacen el Estado y los sec-

tores de punta de la economia.

- por una especie de post-modernidad, maneja-
da mas por los nlclecs académicos y las expre-
siones culturales de la juventud y de algunos
artistas.

- porunainnegable pre-modernidad, configurada
en formas de produccion ligadas al pasado y que
sostienen algunas de las economias regionales
(es el caso de la econdémia campesina y de
algunas formas de produccién comunitarias, por
ejemplo tas Andinas y las formas de produccion
tamiliar que retornan con la nueva organizacién
neo-liberal).

- asimismo por una idea de modernidad de estilo
europeo, que corre a través de los ¢irculos inte-
lectuales y politicos que han recibido una for-
macion de corte ilustrado, y que buscan una
realizacion de la modernidad a semejanza de la
del Viejo Continente.

En esas lecturas de modernidad y modernizacion,
pareciera que se olvidaran nuestras especificidades, que
también las tuvo Europa y que como bien sefiala Anderson:
"...el modernismo europeo de los primercs anos de este
siglo, florecio en el espacio comprendido entre un pasado
clasico todavia usable, un presente técnico todavia inde-
terminado y un futuro politico todavia imprevisible. O dicho
de otra manera, surgio en la interseccion entre un orden

(21)Coraggio, J.L. "Economia Populary Vivienda". Instituto Fronesis, Ponencias
No. 3, 1892, Quito, Ecuador.

{22y Lechner, N. " A la Buasqueda de la Comunidad Perdida®, Documento de
Trabajo FLACSO. Programa, Chile. Estudios politicos No. 2. Santiago, oc-
tubre, 1990,

{23) Lechner, N. Doc. citado, Pag. 11.
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dominante serniautocratico, una economia capitalista semi-
industrializada y un movimiento obrero semi-emergente, o
semi-insurgente" 24,

Es decir, que asistimos hoy en América Latina a una
internacionalizacion, que ha producido una globalizacién
interna visible a través de las empresas multinacionales, los
medios masivos y la difusidn de las nuevas tecnelogias; pero
con la existencia de sectores sociales y grupos no entronca-
dos globalmente a los términos del capitalismo internacio-
nal, haciendo como de vagén de cola de dicha dinamica.
Esto nos muestra que la globalizacion de la modernidad
occidental, siendo amplia, estd ausente en muchos lugares
del planeta.

En nuestro medio, asistimos también a un empobre-
cimiento tal, que va haciendo general la delincuencia como
manera de sobrevivencia y de manifestacion del conflicto
social. Asistimos a una reconversion de la economiaala que
no corresponde una reconversion politica: seguimos ago-
tados en presidencialismos que traen un deterioro politico
de nuestras democracias restringidas.

Este deterioro ha llevado a construir planes y cam-
pafas de solidaridad, gque son controladas desde las presi-
dencias de las reptiblicas de nuestros paises; éstas se han
ido convirtiendo en la reorganizacidon de la politica tradicio-
nal, a través de una nueva mercatilizacién y corrupcién que
aprovecha los fondos de solidaridad para construir las
nuevas lealtades partidarias ante un Estado que cada vez
interviene menos masivamente en lo publico.

En ese escenario, se requiere para los educadores
populares una respuesta integral donde las relaciones so-
ciales sean mas amplias que las de produccion, pero donde
se recupere lo productivo de esos procesos sociales de
organizacion, tecnolégicamente heterogéneos. Esto permi-
tird la construccién de unos espacios reales de poder social,
garantizando una coordinacién y una gestion colectiva, mas
alla de los discursos sobreideologizados ) y rescatando a
los nuevos actores gque emergen sobre €l territorio: mujeres,
nifios y jovenes.

Es necesario serconscientes de quelas acciones son
cualitativamente diferentes ya que ha cambiado el entendi-
miente de lo politico, en un proceso en el cual se desdibujan
las formas y las interacciones de esta préctica asi como de
los intereses y de los modelos de intervencicén social con los
cuales hemos operado hasta ahora.

V. Hacia las nuevas formas de Ia politica

Estamos en un momento histérico cuya tarea central

es la construccion de una DEMOCRACIA RADICAL en la
que todos nos sintamos representades y que haga compa-
tibles Igualdad con Libertad, Unidad con Multiplicidad, Diver-
sidad con Diferencia y Derechos de las Mayorias con De-
rechos de las Minorias %9, Sin duda, esto implicard un pro-

ceso de deconstruccion de lo pelitico -como idea y como.

practica-, como lo hemos trabajado hasta ahora, y de re-
construccion de una nueva manera de ser de la politica que,
recuperando su pasado, sea capaz de decir y construir lo
nuevo como practica y como discurso. Revisaremos es0s

elementos que a manera de pistas brumosas, nos iluminan
ese camino para reconstruir el proceso antiguo de ser de
izquierda en este continente.

“A. Poder de los Excluides y Representacidn de Ia

Sociedad. :

El analisis antericr acerca de las nuevas condicio-
nes histéricas del capitalismo y del nuevo segmento de
sectores excluidos, nos plantea claramente las vigjas ban-
deras de la justicia y la libertad. La existencia de esos
millones de excluidos hace evidente gue socialmente se
representan intereses diferentes a los suyos, a partir de
procesos de segregacion cada vez mas amplios. En ese
sentido, nuestro que-hacer politico debe construir poder
para que los excluidos se puedan representar (ellos mismos
como parte del procesc) y debe buscar las formas de
levantar una democracia directa que ubigue claramente el
escenatrio para esa representacion.

Aqui esta una de las claves de lo nuevo: et hotizonte
de las necesidades es [0 que nos permitira armar el nuevo
entramado social de lo que deseamos sea representado, y
esto significa, construir la expresién publica de esa repre-
sentacion. Esa expresion publicayano serdla organizacion
sino poder detectar las necesidades sociales y culturales y
encontrar la manera como ellas se van a representar. La
nocion y la practica que tenemos de organizacion politica/
gremial/popular es muy estrecha para representar los nue-
VoS intereses.

En ese sentido, tenemos como tareg primordial cons-
truir la forma como esos intereses de los excluidos van a ser
representados en el escenario de lo publico. Es decir,
articular y organizar los intereses de los grupos sociales
nuevos y mds necesitados de la Sociedad Civil; esto sera un
ejercicio por representar a los excluidos y por encontrar las
formas de gobernar en las cuales todos los miembros de la
sociedad puedan sentirse representados.

B. Es necesaria la consfruccion de un nuevo Bloque
Sacial.

Pero no sélo se trata de aclarar intereses y repre-
sentarlos: hecha la opcién, es necesario recoger los diver-
sosintereses de esos grupos (clase, culturales, existenciales,
efc.) ycrearlas condiciones para que, desde el fortalecimiento
de la democracia directa, se construyan las condiciones
para que los individuos se sientan representados.

Hemos asistidc en este fin de siglo a la transforma-
cidn radical de la estructura interna de las clases y a la
creacion de nuevas necesidades ¥, lo que significa un

(24) Anderson, Perry. "Modernidad y Resolucién'. En Colombia el despertar
de la modernidad. Ed. Foro Nacional por Colombia, sept. 1991, Pag. 79.
(25) Mejia, M.R. ";Resucita el modelo de Educacion como formacion del
capital humano?. Educacién Popular frente a la capacitacion”. Revista La
Piragua N, 4, Primer Semestre 1992, Santiago, Pags. 29-38.

(26) Recordemos que esta idea de Democracia Radical ha venido constitu-
yéndose desde Rousseau, pasando por Mannheim, Frobel, Los Anarquistas,
Castoriadis y Habermas.

(27) Esto nes va a permilir trabajar esas necesidades como parte del
acumulado de la humanidad, en donde cada cultura anada las suyas, para
construir una idea de calidad de vida abierta a nuevas necesidades histdricas

que surjan, perc que hos daran un referente de lucha concreta.
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cambio y una ampliacién de la base social en la cual nos
moviamos. Lo anterior redunda en una mayor capacidad
para construir una nueva sintesis de los valores de solidari-
dad y transformacion, a la vez que se reafirman los de
libertad e igualdad en una lucha contra las desigualdades y
la injusticia. E! reto es cdmo lograrlo con sectores sociales
y politicos cada vez mas variados y contradictorios.

Luego de la Segunda Guerra Mundial emergiergn
una serie de movimientos culturales que han venido re-
planteando |la mirada estrecha con la que abordabamos el
sentido de la lucha. Ejemplo de ello son las luchas de
género, que segln interpretacion de Agnes Heller, se han
convertido en la revolucion social mas grande de la mo-
dernidad en el sentido de que:"A diferencia de una revolu-
cion politica, una revolucion social no estalla: ocurre”, Sino
ganamos esa sensibilidad para identificar los nuevos acto-
res va a ser muy dificil entender las diferencias de la época
nueva.

Segtin lo anterior, a diferencia del pasado, ese nuevo
Bloque Social se construye muchomas alld de lo econémico;
y alli estan hoy, como actores muy visibles para construirlo,
todos aquellos que persisten en una renovacion y reinven-
cidn del Socialismo; los que en laincertidumbre siguen fieles
a los pensamientos de una tradicidon social que declara
urgente la transformacion social; los buscadores del dere-
cho a la vida que se expresan en una lucha y solidaridad con
los derechos humanos; los grupos cuyos derechos sociales
han sido arrebatados por la forma necliberal de este final de
siglo; aguellos cuyos derechos sociales ni siquiera han sido
planteados; los preocupados por la manera como el desa-
rrollo capitalista y la pobreza se unen para deteriorar el
medio ambiente; ics nuevos marginados urbanos derivados
del crecimiento de este sector; los grupaos que comeo mino-
rias sonexcluidos porlegislaciones y que enla vida cotidiana,
sus identidades culturales son arrasadas por una homoge-
neizacién a ulfranza.

También son legidn para este nuevo bloque historico
los nuevos desempleados de las transformaciones y recon-
versiones industriales; los discriminados por la guerra o por
la pobreza; la legion de indigentes y de asociaciones que
buscan respuesta a sus problemas; 10s idvenes despiaza-
dos en su problematica por un mundo adulto que los quiere
encasillar en su ldgica; y desde luego, los viejos actores:
obreros, campesinos e indigenas quienes tendran que
aprender las realidades de los nuevos pactos heterogéneos
y olvidarse de los suefios de vanguardia.

Con todos estos actores asumiremos la tarea de
corregir las situaciones del mercado mediante la accidn
politica. Una nueva alianza que va a ser gestada sobre las
exclusiones del capitalismo de fin de siglo y en ese sentido,
exigira estar abiertos a encontrar @508 nuevos actores que
surgen delcambio permanente en las relaciones sociales de
estos nuevos tiempos.

C. Construccion de las nuevas formas de organizacion
y representatividad
Siempre que haya que humanizar la sociedad,
existiran formas politicas. Sin embarge, hoy es imperativala

siguiente pregunta: ;las formas politicas que traemos son
las adecuadasylas mas claras para representarlos intereses
heterogeneos de este final de siglo?.

Muchos analistas vieron las clases sociales como el
vehiculo para que se pudieran Hevar a cabo politicas racio-
nales, ya que se las concebia como el origen de multitud de
formas organizadas, con cierta representatividad (la repre-
sentatividad surgida del tipo de democracia que nace con la
Revolucion Francesa: representacion de una sociedad
fraccienada en clases sociales).

Hoy, observamos claramente dos fenémenos que
nos llaman a replantear nuestra manera de entender y
actuar sobre la realidad; de un lado, el surgimiento de
intereses mas alla de las clases; y en segundo lugar, la
pluralizacion de las culturas. Ambos fenémenos nos hablan
hoy de una profunda atomizacién de las necesidades.

Es necesatio hacernos hoy preguntas y tomar deci-
siones en torno a las maneras de conjugar la nueva indivi-
duacion, la representatividad y los tipos de organizacion que
puedan gestionar intereses y sentidos mas colectivos. Se
trata pues, de un nuevo conflicto de caracter organizative
entre sentide colectivo y particularidad. De la manera como

- respondamos creativamente a este conflicto, dependera el

surgimiento de esas nuevas formas de ser y hacer que
anhelamos.

Si partimos de que vamos tras otra manera de lo
politico dende éste no se confunda con el Estado, significa
que debemos construir otra responsabilidad social & indivi-
dual, tener mucha fransparencia y ante todo, abandonar el
corporativismo, que con una tradicion de "gremio” que hace
transito desde la Edad Media hasta nuestres dias, no ha
podido configurar la defensa de intereses sectoriales co-
herentes con los intereses de la Nacion.

Nuestro marcado corporativismo significé la perdicion
del Movimiento Gremial en los ultimas 30 afios; arrinconado
en sus luchas, ya que sélo se interesd por sus propias
reivindicaciones, no se preocupd por recrear sus organiza-
ciones y sus métodos para las nuevas condiciones y los
nuevos contextos.

En ese sentido, es necesario adelantar tareas muy
precisas en la construccion de organizacion, que vayan en
la via de recomponer los nuevos intereses e integrarlos a las
luchas que hoy urgen, de tal manera gue todos elios sean
dinamizados: procesos organizativos, formas organizativas
ya existentes, formas de organizacion nuevas, intereses y
luchas.

No hay duda de que la organizacidn es el vehiculo del
poder, necesario para enfrentar el otro pcder: es nuestra
tarea tratar de construirla en las nuevas condiciones, ga-
rantizando que sea realmente representativa y flexible ante
las relativas autonomias. Aceptar lo anterior es entender
que estamos frente ai fin de la cadena de organizaciones
que a manera de correa de transmision, garantizaban la
unidad del proceso organizativo. Para decirlo de manera
mas breve, es urgente construirde otramaneralas relaciones
entre las organizaciones politicas y las organizaciones de la
sociedad civil. :
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D. Construir la nueva teoria critica del capitalismo de
fin de siglo

No basta tener intereses claros, construir el nuevo
bloque histérico y construir formas organizadas. Es también
necesario dotarnos de una teoria, que perdiendo toda pre-
tension totalizante, dé cuenta de los procesos de la realidad
y tenga una capacidad permanente para explicar los feno-
menos nuevos; esa capacidad consiste en saber retomar
es0s elementos vivos de la critica marxista y recomponerlos
en este final de siglo, de tal manera que puedan ser expli-
cativos y proyectivos de la eépoca.

No podemos seguirteorizando coma sitoda la ciencia
y la técnica de la época fueran solo un elemente mas del
repertorio de engafios y ardides de una racionalidad moderna
puramente instrumental. Debemos desarrollar una teoria
con capacidad de profundizar para encontrar aquelios ele-
mentos que nos permitan una interpretacion menos meca-
nica, mas con la época y sobre todo, profundamente critica.
Vivimos hoy una manera diferente de ser de la ciencia y de
la tecnologia, y desentranar su juego de relaciones, sin
ingenuidades y con tigor, es parte de la tarea por reinventar
lonuevo. Setratani mas ni menos, que trabajarpor crearuna
nueva teoria de la transformacion social.

Debemos desarrollar una teoria con capacidad de
profundizar para encontrar aquellos elementos que nos
permitan una interpretacién menos mecanica, mas con la
época y sobre tedo, profundamente critica. Vivimos hoy una
manera diferente de ser de ta ciencia y de la tecnologia, y
desentranar su juego de relaciones, sin ingenuidades y con
rigor, es parte de la tarea por reinventar lo nuevo. Se trata ni
mas ni menos, que trabajar por crear una nueva tecria de la
transformacion social. ,

El papel del conocimiento en esta época abre unas
posibilidades insospechadas para producir una teoria critica
renovada, pero esto hace mucho mas complejo el problema,

ya que los referentes son mas amplios. La complejidad -

radica en que ya no basta la denuncia critica; es necesario
producir pensamiento critico en los procesos en [os cuales
se implica hoy el conocimiento como hecho social: teoria,
ciencia, tecnologia, uso técnico e ideclogia; y en las cuatro
formas de conocimiento: investigacion, aprendizaje, ense-
fianza e informacién. Recuperar estos elementos para la
formacion de tal manera que respendan cabalmente a la
sociedad global implicara una rigurosa reestructuracién de
la manera como intervenimos socialmente y como explica-
mos los fendmenos que generan esa intervencion.

Esto hace mucho mas complejo el problema de las
ideologias ya que exige mas rigor para descubrirese proceso
al interior de un pensamiento que cada vez mas posa de
objetivo y de cientifico. Ademas, exige abandoenar la practica
de pretender exorcizar el capitalismo a base de discursos.
Es basico abordar un reflexién sistematica paralela a una
intervencién coherente con el analisis que estamos reali-
zando, de tal manera que se garantice realmente esa
democracia radical a la que aspiramos {Democracia Radical
en cuanto ella no es solo politica, sino que también se juega
en el campo de lo social, lo econdmico y 1o cultural).

De esta manera estaremos aportando a erigir un
gobierno de lo humano, un mejoramiento matenal real y un

-

uso racional de los recursos, porque la reestructuracién
politica exige a los socialistas y a los humanistas del nuevo
milenio, colocarse como un grupo de presion a la izquierda
de la social-democracia.

E. El peder al centra de la discusion 28,

Una mirada del poder en su version mas centraliza-
da y macro, nos colocé por anos al Estado y a las clases
dominantes como lugares centrales de lucha,

Hemos aprendido que existen procesos dados histd-
ricamente, de los que se apropian espontaneamente los
grupos humanos, y en ese sentido, la vida cotidiana viene
alienada; es justo en esa alienacion donde se resuelve el
juego del poder % ya que altener las mujeres y los hombres
una pérdida de su libertad individual y su autocontrol, los
procesos de poder existentes en la sociedad comienzan a
regular y a pautar sus vidas.

Por lo anterior, es necesario desarrollar una critica
permanente de las tendencias autoritarias que van desen-
cadenando limitaciones y deficiencias enla vida cotidiana de
las personas y de las organizaciones, ya que alli se mani-
fiestan los procesos de opresion propios de un orden social
en el cual siguen existiendo relaciones sociales de explo-
tacion, dominacién y sujecién; asi mismo, €s necesario
reconocer la existencia de ese poder que en forma arbitraria
funciona en todos los ambitos de la vida cotidiana: casa,
escuela, fabrica, universidad.

Esta idea de poder nos permitird tener una alerta
permanente sobre las acciones que se emprendan y nos
sacara de una idea de lucha que construye ghettos y grupos
de elegidos; finalmente, esa idea de poder nos coloca en
funcion de una democracia radical que debe unir lo micro con
Jo macro.

F. Hacia una politica operando con criterios éticos.

Hemos de reconocer que a nombre de la justicia y
de la lucha y a nombre de los desheredados de la tietra,
hemos cometido innumerables errores . Levantar un nuevo
proyecto historico requiere no s6lo de una rigurosa autocri-
tica sobre los errores pasados, sino ante todo, &l prestigio
social, intelectual y ético de aquellos actores que van a
buscar la representatividad de la izquierda; de lo contrario
renacera deteriorada.

No obstante, el trabajo mas de fondo esta en la
necesidad de reconstruir una ética politica coherente con
estos tiempos cambiantes ®; y son justamente los nuevos
procesos sociales los que nos van mostrando esos valores,

(28) Retomo acd algunas ideas de mi texto: “Educacidn Popular, una fuerza
creativa desde los sectores populares". En "Ampliando espacios para la
creatividad*, Pontificia Universidad Javeriana-Colciencias. U. Javeriana, Bo-
gotd, 1992, Pags. 275-296.

(29) Heller A.: Historia y vida cotidiana. Aportacidn a la sociologfa socialista,
Ed. Grijalbo, México, 1985, Pag. 41.

(30) Recordemos que hoy sobre la discusion se dan 3 posiciones:

A. La conservadora: Por un retorno a los valores anteriores, que van a
permitir un norie para la accion.

B. La post-moderna: Estamos en la época del vacio élico, lo maximo a
aspirar es una moral de situacion.

C. Disolucion de viejos valores: Se crea un vacio ético y requiere cons-
truirlos con coherencia en la construccidn de nuevos valores, hacia la
reconstruccion de la ética.
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que como normas de comportamiento, jalonan esa nueva
ética social, fundadora de una nueva civilidad y de una
nueva forma de la politica. Esos elementos son 3"

1. La vida como valor fundamental.

La participacién requiere de la premisa basica de
la existencia, entendida como la posibilidad de
una vida digna. Por eso, el horizonte del proyecto
politico es la calidad de la vida.

2. Solidaridad con todo el género humano.

Pero especialmente con los que mas sufren, es
decir, con los excluidos; por eso planteamos que
la realizacion es para todo el género humano y no
solo para unos pocos. Politicamente, esa calidad
devidaseluchaenlopublicoyencadaespaciode
la vida del género humano.

3. Tolerancia radical.

Es una tolerancia no pragmatica en cuanto con-
cuerda con el proyecto de democracia radical. No
se trata de colocarse simplemente para hablar; se
trata de colocarse en lo publico, como actor,
devolviéndole a la participacién su sentido, y ha-
ciendo que sea posible la participacion de todo
tipo de intereses, jugandonos la vida para que
todos estén en el escenario.

4. Coraje Civil.

Que nos lieva a construir la exigencia de que la
diversidad esté realmente representada en el es-
cenario, de tal manera que cadaindividuo constru-
ya su representacion frente al Estado y frente alos
poderes. Es de alli de donde sale lafuerza parala
protesta y para la desobediencia civil y en este
sentido, ésta no es una forma de protesta sinouna
de las acciones que anticipan esa nueva ética en
construccion.

5. Capacidad de amar. ,

Entendida no como mi sclidaridad con el otro, sino
como una profunda construccion subjetiva. No
entendemos la vida como un principio bioldgico, ni
como reproduccion material simplemente. Somos
politicamente solidarios con el otro, no por "po-
brecitos los pobres”, ni por la reconstruccion de
una hegemonia con proyecto de poder popular
desde el odio, sino como un acto de encuentro y
de ternura hacia el genero humano.

Enalgunos de estos elementos comienza a despertar
una nueva practica humanistica que buscala transformacion
sacial. En el camino y con una practica perseverante por
construir ese poder popular desde los que sufren la pobreza,
desde los que necesitan una vida digna, desde esos que
deben por derecho y por lucha ser incluidos como actores,
iremos encontrando los elementos para reconstituir las
practicas, los pensamientos y los deseocs de transformacion
que nos haran vigentes en el préximo milenio.

Vi. El nuevo pacto Educacion y Politica

También hoy asistimos a un nuevo entendimiento de

las relaciones entre educacion y politica; a la primera la ha

acompanado una discusion & lo largo del mundo en la cual,
para ubicar sunuevo papel histérico, seha generado una cla
de reformas que buscan que las actividades culturales y
educativas coloquen a los paises de cara al nueve papel del
conacimiento, a las nuevas realidades de la comunicacion,
a los desarrollos en las concepciones de aprendizaje y de
ensefnanza y a una nueva vinculacién con los procesos
productivos.

En la experiencia alternativa de la educacion popular,
también nos vimos urgidos de hacer un giro yaque, alaluz
de las nuevas realidades del mundo y del continente, era
necesario hallar la manera de seguir siendo una practica
alternativa, pero con respuestas al tipo de enfrentamiento
social, politico y pedagogico de este final de siglo.

El proceso de discusion al interior de la educacion
popular ha generade grupos que también, en medio de fa
crisis, plantean el findela educacion popular. Los argumentos
que se mueven entre estos grupos son:

» Fue una forma de hacer politica en tiempos de
dictadura pero hoy, con redemocratizacién del
continente, no tiene sentido continuarla.

* Fuela politizacién de la Educacion de Adultos que
ya no es necesaria puesto que hoy se trata de
actuar scbre la sociedad civil.

* Fue la educacion de izquierda para acompanar
procesos de transformacion social, que ya no son
necesarios puestoque el pensamiento deizquierda
estd en desuso.

* Fue ia practica educativa de aigunas disciplinas
de las Ciencias Sociales que veian en la praxis,
una forma de opcidén politica; hoy esa responsa-
bilidad social ha de llevarnos a una educacion
comunitaria 2,

En alguna medida, la crisis del pensamiento socialis-
ta exige también repensar y replantear la educacion popular
para colocarla de cara a su especificidad y a su responsa-
bilidad social con la construccién del poder social de los
excluidos.

A. La educacidn popular se reconstruye _
El primer gjercicio que realizaremos, es reconocer
una doble tradicion histdrica en el continente, enmarcada en
las luchas por construir las Republicas Americanas (Simén
Rodriguez, José Marti} y en el esfuerzo de identidad y de
lucha de unos sectores que buscaban una construccion
desde los de abajo (Universidades Populares, naciente
Movimiento Obrero, Revolucion Mexicana, Escuela Wari-
sata), Reccnocer esa tradicion ha significado para los edu-
cadores populares, una ligazdn de identidad que exige una
mayor blisqueda investigativa.
Esa historia también nes ha significado reconocer
gue lo que hoy denominamos educacion popular, es un
acumulado de estos Ultimos 40 afios, producto de las mas

{31) Elaboro y amplio algunos elementos de Agnes Heller.

(32) Para una ampliacidn de esta caraclerizacién remitc a Meijia, M.R.,
Educacidn Poputar Hoy: entre su refundamentacion o su disolucién. Bogotd,
marzo, 1993
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variadas tradiciones *, cada una de las cuales ha aportado
unfoco, un sesgo y por supuesto, una deformacién producto
de 1a fuerza del lugar social desde donde se realizaba la
actividad.

También alli encontramos que en ese origen histori-
co, 'estan muchas de las afirmaciones que establecimos y
muchos de los énfasis que pusimos en uno u otro aspecto a
desarrollar, todolo cual ha construidouna gran diversidad de
practicas entre los educadores populares de América Lati-
na.

En esta diversidad, hemos aprendido que los edu-
cadores populares estamos ante el nuevo reto de recoger
los aspectos de la crisis global de la sociedad y de levantar
el balance de estas tradiciones de tal manera que sea
posible construir un cuerpo comun que nos permita estable-
cer un pensamiento mas fuerte gque ubique con precision
esos aspectos que hoy constituyen ese nicleo basico de la
educacién popular. Consideramos que a partir de esos
diversos entendimientos, podremos establecer claramente
las diferencias y los sesgos que nos permitan configurarnos
yorganizar undidlogo mucho mas rico y realmente iluminador
de nuestras practicas. '

Este ejercicio, que apenas se inicia 9, nos ayudara
a organizar el campo disperso scbre el que operamos, a
encontrar los elementos comunes de los que participamos,
y a construir una diferenciacién mas rigurosa y calificada,
que no corra por el viejo estilo politice de la descalificacién,
Por el contrario, nos abrird a un esfuerzo de debate que
construya una nueva linea de accion y de teoria critica hacia
la configuracién de un maovimiento cultural consistente, en el
cual, la educacién popular, aporte su grano de arena para la
reconstruccion de esa teoria y de esa practica transforma-
doras en este fin de siglo.

B. Borradores de refundamentacion

En una primera lectura de esa tradicién, vemos
emerger una serie de aspectos que nos muestran ese
camino de futuro, en el cual la educacion popular da un salto
hacia adelante, para aportar a la transfermacién social en
tanto préactica politica pedagégica, teoria educativa y que-
hacer de los sectores populares.

Desde esa perspectiva, la reflexion siguiente busca
aportar algunas primeras notas sobre un tema que estd lejos
de hallarse concluido; la pretension no va mas alla de
enunciar unos elementos sobre ese SER DELAEDUCACION
POPULAR HQOY con el fin de abrir un sano y constructivo
debate en torno a los elementos que conformarian ese
nucleo bésico de la educacion popular:

1. Una opcidn ética politica de transformacion.

Recogemos este aspecto como una superacion de
la simple mirada que definia la educacion popular desde su
intencionalidad politica; esto nos llevé por mucho tiempo, a
avalartoda practica de izquierda, mas por suintencionalidad
y su buena voluntad que por las opciones reales que
planteaba, y cohonestamos con actitudes y comportamien-
tos que negaban en la practica lo que en el discurso se
sostenia. En ese sentido, la ética social de transformacion
dota a la educacion popular de un nerte mas consistente.

2. Es unaintervencién intencionada de corte edu-
cativo.

Durante mucho tiempo consideramos gue todo lo
que haciamos en el trabajo popular era educacion popular.
Hoy en dia reconocemos que ella corresponde a unas
practicas especificas en el terreno de lo educativo, y esto
significa que cada educador popular debe organizar los
dispositivos coherentes conta concepcion que tiene. Es muy
comun encontrar instituciones de educacién popular donde
sus miembros hacen educacion pero no educacidn popular.

3. Construye poder popular.

Los dispositivos se organizan no sélo para lograr
unos aprendizajes para la accién, sino para lograr que los
grupos excluidos, con los que hemos hecho nuestra opcidn,
se expliciten, de tal manera que vayan exigiendc en el
escenario publico su representatividad y la atencién a sus
intereses. Esto es rigor educativo y claridad politica de
intereses.

4. Construye lo colectivo como organizacion.

En medic de la crisis de este final de siglo, la
educacion popular abordala organizacién para reconstituirla,
retomando de ella los gérmenes y los elementos de lo que
sea posible hoy para ubicatlos en la via de reformular los
intereses de manera colectiva y darle un sentide de colectivo
ata accion. Alli se inicia la Escuela de Democracia Radical,
construyendo una idea de participacién que trabaja la con-
tradiccion entre las necesidades del gobierno y las exigen-
cias de la Democracia.

5. Se compromete con la calidad de vida,

Para evitar caer en el discurso analitico de tipo
denunciadory sobreideologizado, diremos que la educacion
popular, desde el énfasis de su accidn particular (comuni-
dades urbanas, lideres campesinos, cooperativas, escuelas
formales, formacion politica, empresas autogestionarias,
etc.) tiene el compromisc de unir los diferentes aspectos de
larealidad (tedricos, de accién y productivos) buscando una
idea de produccién mas integral.

Estos 5 elementos, que constituyen el nicleo de la
educacion popular, abren 4 ejes que le dan el lugar social al
tipo de intervencién que hacemos los educadores popula-
res. Es decir, nos ubican con quién se trabaja, donde se
trabaja, con qué instrumentos y qué eslo que se hace; estos
4 gjes muestran los espacios sobre y desde donde actila la
educacion popular:

1. Eje de Socializacién.

Buscamos superar la tensién manejada durante
muchotiempo, segunlacual se consideraba quela educacion
popular cperaba Unicamente en procesos no formales;
desde esta perspectiva, su antagonista era la Escuela.

{33) Las principales serian: La educacion de adultos, la lzquierda latinoame-
ricana, grupes cristianos, trabajadores de la cultura, sectores de la academia,
procesos productivos campesinos, minorias étnicas, grupos de defensa por
la vida, equipos de defensa del medic ambiente, pedagogia de género, la
escuela formak.

(34) Ninez, Carlos. "Permiso para pensar. Educacién Popular, Propuesta y
debate". 2do. Encuentro Latincamericano de Comunicacion y Cultura, Cara-
cas, junio, 1993,

Mejia M. R. Educacidn Popular y capacitacion. Educacion popuiar entre su
fundamentacion o su disolucion, Bogota, marzo, 1993.
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Ampliando el sentido educativo de esta sociedad (que lo
reduce a "Escuela"} nosotros trabajamos sobre toda la
Actividad Educativa: desde los procesos de socializacion
primaria de la madre con pautas de e¢rianza para sus hijos,
hasta la intervencion en los medios masivos, pasando por
los tradicionales, no formales y escolares.

2. Eje del saber y el conocimiento.

En nuestra scciedad de fin de siglo se tiende a
sobrevalorar el conocimiento tecnoldgico. Para nosotros es
basice entender que vamos a las practicas como educado-
res populares, y eso significa poner en contacto ese saber
comun de tos grupos, para producir un didlogo con el resto
de la sociedad, y asi, pueda hacerse realidad la defensa de
sus intereses.

Es alli donde se hace necesaria la disposicién de
didlogo de saberes, de negociacidn cultural, encuantola
actividad educativa siempre sera de dos diferentes, por mas
identidades que existan.

3. Eje de la Pedagogia.

Al reconocer el campo de la educacién, la educa-
cion popular reconoce la Pedagogia como la base desde la
cual se construyen las interacciones y los eventos educati-
vos. En ese proceso, sacamos la Pedagogia de la carcel de
la:Ensefanza (a la que fue confinada durante anos) y la
devolvemos al Aprendizaje y a los Contextos de Accidn, Es
decir, la reconstituimos como relaciones sociales de sabery
conocimiento y como dispositivos culturales, que son los
que la hacen operatoria.

4. Eje de la politica.

Como educadores, recuperamos la politica como
un proceso que se inicia desde la constitucion de la subje-
tividad politica, es decir, desde la construccion politica del
individuo gue le permita participar en los procesos colectivos
de una forma mucho mas consciente y menos controlada, a
través de configurar procesos de autonomia gue hagan su
opcion politica mucho mas sélida siguiendo ideas de
transformacién y no banderas cargadas de discurso.

Existen otros elementos que acaban de construir este
nuevo entramado de la educacién popular. Entre ellos estdn
los procesos culturales, ios procesos comunicativos, los
procesos investigativos y otros mas que seria interminable
trabajar en esta oportunidad. Podemos no obstante afirmar
que la Educacion Popular en sintesis, se redefine como un
proyecto politico-pedagogico de transformacion paralanueva
conhstruccion social.

VII, Palabras finales para una relacién
entre Politica y Educacion

Permitanme terminar este texto con cinco sugeren-
cias surgidas desde mi experiencia particular como educa-
dor popular en este continente:

A. No mds educacidn politica sin educacidn.

Hay .que acabar la idea de que la educacién es
transmision de ldeologia, y en ese sentido las organizacio-
nes deben entender que necesitan que su trabajo tengamas
de Aprendizaje Social, que de Ensefianza Tradicional. Se
trata de tener claro que también transmitimos con el curri-
culo oculto que se configura con la manera como practica-
mos la politica.

B. Educacion y politica en contextos culturales especi-
ficos.

Nos hemos preocupade porgue 108 grupos popula-
res fleguen a las organizaciones de izquierda en cuanto
decimas representar sus intereses. Sin embargo, nuestro
desconocimiento de fa 16gica de accidn de esos sujetos,
hace que el discurso politico vaya en contraviadel imaginario
del sujeto popular que decimos representar.

C. En este fin de siglo son mas importantes los
DESAPRENDIZAJES.

Con la crisis global, es mas importante ganar capa-
cidad para entender de otra manera, para interpretar distinto
y para actuar diferente. Para nosotros, que somos de pen-
samiento fuerte, es mas importante aprender a descubyir 1o
nuevo, pero ello requiere desaprender muchos de los ele-
mentos que teniamos como seguros, y desde alli, empezar
a leer y a aprender las nuevas realidades y las nuevas
necesidades historicas.

D. Construir una pedagogia de lo MASIVO.

Estamos en la sociedad de masas; parte de nuestro
futuro se juega en la manera como podamos trabajar una
lectura alternativa, no de denuncia ideoldgica, sino de uso
de esos instrumentos.

E. Establecer politicas de formacidn permanente.

Hoy hay dos realidades ineludibles para un politico
o un educador: de un lade la velocidad del cambio, y de otro
lamuititud de informacion que circula sobre diversos aspectos.
De nuestra capacidad para apropiarnos de esos elementos
dependera la posibilidad de construir lo nuevo.

Creo que hoy mas que nunca, estamos en la vieja
encrucijada planteada por el antepasado mas preclaro de la
educacion popularen nuestro Continente: Don Simon Rodri-
guez, cuando preguntandose por el encuentro de Europay
América, profetizd: "O INVENTAMOS O ERRAMOS".
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- La Cuestion Pedagogicaenla
~ Educacion Popular

Ahora que la educacién po-

pular se encuentra en un
proceso de reconceptualizacion,
creemos que vale la pena conside-
rar algunas de las razones de ese
desencuentro y las posibilidades de
establecer una relacién de mutuo
enriguecimiento.

Retomando lo que fueron los
escritos yios trabajos que animaban
la busqueda en las décadas anterio-
res, encontramos que para llegar a
la educacion popular se partia de
hacer una caracterizacion negativa
de la educacién tradicional (enten-
dida ésta como la educacién esco-
lar), que permitia resaltar por con-
traste la educacién popular como

alternativa. Ese caracterdeloalter- -

nativo llevé a pensar que la nueva
propuesta era la superacién de las
corrientes educativas anteriores a
las cuales no valia la pena tener en
cuenta, pues se habia llegado a una

~ sintesis dialéctica, que obviamente .

nada tenia de dialéctico, por cuanto
negaba todo o anterior.

Con autosuficiencianos mar-
ginamos del debate educativo; al-
gunos dejamos de lado experien-
cias pedagdgicas significativas y
otros rechazamos sin més, todo lo
desconocido.

En relacién con fos objetivos,
la educacién popular se entendia
como un proceso de concientiza-

Lola Cendales*
Jorge Posada **

Desde hace algln tiempo,
se viene haciendo
referencia en el ambito de
la educacion popular, alo
pedagdgico; afirmacion
que pareciera obvia en
algan sentido y extraia en
otro, tratandose de
educacion. Sin embargo,
mirando la historia de lo
que ha sido la educacion
popular en las Glitimas
décadas y los contextos en
los cuales se ha dado,
tendremos que admitir que
la reflexion desde la
pedagogia del hecho
educativo popular, ha
estado ausente.

cion ligado a la nocion de intereses de
clase de caracter estratégico; con esa
vision, se redujo el preblema a lo eco-
némico-politico y se pasaren por alto
los intereses mas inmediatos y especi-
ficos de perscnas y de grupos; por
esto, la saturacion y el rechazo fueron
las consecuencias que en algunos ca-

sos tuvimos que aftontar.

Lo educative y lo politico no
se diterenciaban; se pensabaquela
claridad ideoldgica era suficiente

" para desarrollar procesos formati-

vas con grupos y comunidades; por
esto, enlos procesos de capacitacién
-entendida siempre como tarea es-
tratégica de la educacién popular-

. encontraremos que gran parte del
. tiempo de los talleres, estaba dedi-

cado al analisis de la coyuntura, al
debate ideolégico-politico.

Al preparar un evento se te-
nian en cuenta los contenidos y se
definian técnicas apropiadas y con
esto, al parecer, quedaba resuelto
el problema del conocimiento y la
pedagogia.

Hoy, al hacer un alto en el

" camino, al entrar a repensar la edu-

cacién popular y a redefinir nuestro

- papel como educadores, nos en-

contramos con la pedagogia como

. disciplina que tiene una trayectoria,
- unas corrientes, unos autores, un
~ “@cumulado tedrico y como un saber

hacer, como una practica y una re-
flexion sobre la misma.

Nos encontramos con una
historia disciplinar que no tuvimos
en cuenta por estar ligada a la

* Educadora colombiana; Directora de Dimen-
sién Educativa, Bogotd, Colombia.

** Profesor de la Universidad Pedagdgica, Bo-
gota, Colombia.
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escuela, a la cual las teorias reproduc-
cionistas tachaban de ser uno de los
aparatos reproductores del sistema.

Al acercarnos al debate que se
da en la pedagogia encontramos va-
rias posiciones: unas gue la reducen a
lo que acontece en el salon de clases
con todas sus impticaciones y relacio-
nes: conocimientos, lenguajes, apren-
dizajes, valores efc.; entre éstas algu-
nas centradas en la pedagogia como
teoria de la ensefianza. Otros admiten
que lo pedagaogice, ademads del andli-
sis de los actos comunicativos y de las
practicas intersubjetivas que se dan
aln en espacios no escolares (las or-
ganizaciones por ejemple), es también
la reflexion de los conocimientos, los
sujetos y las préacticas.

Hay ofras concepciones mas
abarcadoras donde el juego de inte-
rrelaciones antes mencionadotiene que
ver con decisiones sobre el tipo de
hombre y de mujer que se quieren
formar y con el tipo de sociedad que se
Quiere ayudar a construir,

Analizando lo que ha sido la
educacion popular, tenemos que re-
conocer gue tambien a su interior hay
diferentes concepciones y posiciones;
no podemos pretender una realidad
homogénea desde la cual nos poda-
mas relacionar; sin embargo, existe un
acumulado tedrico - practico (mas enlo
ultimo), desde dende podemos dialo-
gar con la pedagogia y con otras dis-
ciplinas.

Para recuperar entonces la di-
mension pedagogica de nuestras prac-
ticas educativas populares hay nece-
sidad de investigar y sistematizar ex-
periencias (trabajo que se ha venido
haciendo); lo que pasa es que en algu-
nos casos creimos gue si realizaba-
mosinvestigaciones participativas, con
esto estabamos resolviendo el proble-
ma de la investigacion al interior de la

L
"Para recuperar entonces la
dimension pedagdgica de
nuestras pricticas educativas
popuiares hay necesidad de
investigar y sistematizar
experiencias..."

educacion popular; y en cuanto a la
sistematizacion, al realizar el analisis
sélo a partir de las categorias que
surgen de la misma experiencia, he-’
mos reducido las posibilidades de con-
trastacidn y de avance en los niveles
tedricos. -
Y para entrar en refacion con la
pedagogia se requiere tambien reco-
ger la tradicién pedagdgica; interpelar

*...no es suficiente con
hacer propuestas para
investigar; se necesita

formacion y para lograrlo
podriamos: formarnos
investigando...”

y hacer estudios comparativos de co-
rrientes y autores, especialmente de
aquellos que han hecho rupturasy han
dado aportes significativos en este
campo del saber.

Para este momento de refunda-
mentacion que vive la educacidon popu-
lar creemos que es muy importante
hacer propuestas de investigacion pe-
dagogica sobre temas claves. “Es ne-
cesaria una mayor formacién que per-
mita dotarncs de conceptos menos
ambiguos, amplios y genéricos que
favorecen un "encuentro comun" pero
ocultan muchas y grandes diferen-
cias".®,

Sin embarge, no es suficiente
con hacer propuestas para investigar,
se necesita formacion y para lograrlo
podriamos: -formarnos investigando;
conocer investigaciones que se estan
realizando desde la psicologia cons-
tructivista, las nuevas teorias semiolé-
gicas, la comunicacién y las teorias
pedagdgicas de la resistencia, entre
otras; acompanar procesos de investi-
gacidn; formarnos estudiando las teo-
rias y epistemologias de la produccién
cientifica...etc. Valdria la pena volvera
dar importancia a la academia y a los
conocimientos que desde alli se pue-
den construir,

Como educadores populares
tenemos que reconocer que venimos

de una etapade certidumbres que nos
dejé una muy reducida capacidad de
investigar, de cuestionar, de producir
conocimientos que puedan replantear
verdades tan generales como las que
hemos venido manejando.

La educacién popular, enrique-
cida con el debate padagogico en todo
este procesc de redefinicion politico-
ideolégico y educativo, podra hacer
propuestas a la educacién en su con-
junto y al campo cada vez mas amplio
de la socializacion; podra adentrarse
con mayer seguridad en los terrenos
concretos de lo humano; en el conoci-
miento, |0s valores, las habilidades. .

Para concluir, presentamos al-
gunos interrogantes surgidos de la
practica y de las cansideraciones
realizadas a proposito del trabajo con
estudiantes interesados en el tema.

- iQué es lo especificamente
pedagogico de los trabajos de
educacién popular?

- ¢Qué corrientes y qué concep-
ciones de lo pedagogico se han
dado al interior de la educacion
popular?

- ¢ Podria decirse que la educa-
cion popular es una cortiente
pedagdgica?

- ¢Qué relacidn existe entre lo
pedagdgico, lo metodolégico y
lo didactico y qué avances se
han dado en estos aspectos en
la educacién popular?

- ;Coémo se ha venido produ-
ciendo pedagegia desde las
practicas de la educacién po-
pular?

- Qué validez tiene un conoci-
miento fruto de la reflexién,
sistematizacion e intercambio
de experiencias.

- Qué relacion existe y como se
da esa relacion entre pedago-
gia y politica.

{1) Faundes, Antonio. Una mirada critica a la edu-
cacién popular. Mimeo, CLEBA, Medellin, 1993.
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La educacion popular y lo pedagégico
Evolucion Reciente y Actuales Basquedas

Actualments, la educacion

popular pasa porun proce-
so de reconceptualizacion. Las
nuevas circunstancias de! con-
texto fatinoamericano y el reco-
nocimiento de sus limitaciones
tedricas y practicas, han llevado
a quienes trabajan desde este
enfoque a reformular algunos de
sus presupuestos y modelos de
accion. Uno de los aspectos enel
que se han reconocido mayores
vacios ha sido el lugar concedido
ala reflexion pedagdgica, central
en otras propuestas educativas
actuales.

En el presente articulo,
plantearemos algunos compo-
nentes bésicos del concepto de
educacién popular, para luego

Alfonso Torres Carrillo *

se viene configurando en
América Latina una corriente
. educativa orienfada hacia el
fortalecimiento de los sujetos,
las luchas gestadas desde los

sectores subalternos de la

sociedad. Diversas
experiencias, publicaciones,
instituciones no

gubernamentales asumen
como enfoque la educacion

popular. Esinnegable la
influencia de sus discursos y

practicas en el actual
panorama educativo del
continente.

Desde hace unas tres décadas

actividades educativas entornoa
la defensa y autonomia del mun-
do poputar que por un cuerpo de

" ideas o doctrinas con un nivel

egrico preciso (MEJIA, 1990).
Aunque las dos palabras
han aparecido muchas veces en
ia historia de las ideas en Ameéri-
ca Latina, no han tenido el senti-
do gue hoy damos a la expresidén.
En sentido estricto, la educacién
popular es una formacion discur-
siva reciente que se constituye
como concepto recurrente solo
hasta la década del setenta. No
representa una continuidad con
ta nocion de educacién popular
usada por los ilustrados de los
siglos XVIII y XIX, ni con ef uso
extensionista que e dan algunos

presentar los rasgos definitorios de su evelucion reciente en
sus relaciones con lo pedagdgico.

1. Niicleo comiin de la educacién popular.

No existe una manera Unica de entender la educacion
popular; para Joao Bosco Pinto, "no existe un significado
universal para la expresion educacion popular; su significa-
do debera set precisade a partir de sus implicaciones y
determinaciones politicas" (BOSCO PINTO, 1984). La
educacion popular parece descrita mds por un conjunto de

programas educativos estatales en la actividad.

Dilucidar un concepto de educacidn popular que dé
cuenta de su especificidad con respecto a otras practicas y
discursos educativos que se realizan en el mundo popular,
nos exige reconocer los elementos comunes a las experien-
cias y teorias que la han impulsadec. Con base en definicio-
nes de sus exponentes, distinguimos un nacleo comdn de

* Profesor Departamento de Postgrado, Universidad Pedagégica Naciorial.
Colaboradar de Dimensién Educativa (Colombia).
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elementos constitutivos que definen la educacién popular,
Estos son:

1. Una justificacidén proveniente de la lectura critica
del orden social vigente y del papet integrador que
ha jugado alli la educacién formal.

2. Una intencionalidad politica emancipadora. _

3. Un propésito de contribuir a la construccion de los

sectores dominados u oprimidos como sujeto his- .

torico. : :

4. Una practica social que actia sobre la subjetivi-
dad popular, llamesele conciencia, cultura o saber
popular.

5. Unapreocupacion permanente por generar meto-
dologias coherentes con los rasgos e intenciona-
lidades anteriores,

1.1. Postura critica de la sociedad y de la educa-
cién.

Todas las propuestas de educacion popular han
tenido ytienen como presupuesto basico el cuestionamiento
al caracter injusto del orden social propio de las sociedades
latinoamericanas. Dicho sistema explica ef sometimiento
econtmico, social, politico y cultural de los sectores popula-
res, que impide que éstos tengan la posibilidad de tener,
saber, poder y actuar por si y para si mismos.

Este diagndstico estructural ha estado asociado a la
influencia de las ciencias sociales criticas en América Latina
(especialmente el marxismo) sobre los movimientos popula-
res y la izquierda desde los afios 60. En primer lugar, la
influencia de la obra de Althusser destacd la educacién
como aparato ideolégico del Estado; su papel, por tanto, es
el de mantener, legitimar y reproducir el modo de preduccion
dominante. La escuela era por excelencia el medio mas
efectivo de reproduccion del sistema capitalista; en ella se
expresaban los rasgos opresivos de la educacién Bancaria
(FREIRE, 1970} o antipopular {(PERESSCN Y OTROS,
1983).

Desde esta lectura de lo educativo, se arguments la
necesidad de la educacion liberadora al servicio de las
clases populares. Asi el reproductivismo haya perdido peso,
latradicion posterior de la educacion popular se justifica ain
en la comprension estructural de la educacidn.

1.2. Intencionalidad politica emancipatoria de la
educacion popular.

La critica a la sociedad capitalista y al sistema educa-
tivo lleva a la justificacion de un ideal de sociedad y de
educacion alternativos. Por ello, un rasgo central en toda
propuesta educativa popular s su clara intencton por con-
tribuir a la construccion de un nuevo orden social con un
contenido democratico y de justicia, iniciaimente identifica-
do con el socialismo.

Desde el discurso de la educacion poputar, los bene-
ficiarios de esta utopia liberadora son los sectores subalter-
nos de la sociedad, lamados a construir su "propio proyecto
historico”. El calificativo de "popular” por parte dela educacion
popular no tiene que ver tanto con el sujeto colectivo de sus
acciones -las clases populares-, sino primordialmente con el

horizonte politico del cambio. No todas las experiencias
educativas con €l pueble tienen intencionalidad emancipa-
toria.

La idea de cambio social ha variado desde la visién
voluntarista inicial, pasando por la visién revolucionaria en
sus pasiciones mas radicales, hasta las miradas reformistas
actuales. En cualquiera de los casos, la educacion popular
tiene como finalidad bésica, crear condiciones subjetivas
para un cambio decisivo en la relacion de los sectores
populares con el tener, el saber y el poder.

1.3. Los sectores populares, sujetos de su propia
emancipacion. '

Otro elemento definiterio de la educacion popular es
la conviccién de que son los propios sujetos populares,
llamense clase obrera, sectores subalternos, movimiento
popular o movimientos sociales, los llamados a realizar su
liberacion, La educacién popular asume que su tarea es
contribuir a que dichos sujetos populares se construyan, se
fortalezcan y reconozcan su capacidad de protagonismo
histérico.

De ahi los enfasis en acompafar sus luchas, sus
organizaciones y maovimientos, que van expresando su
consolidacidn como fuerza social y politica. De este modo,
la educacion popular se autodefine como una practica social
que sellevaacabodesde, cony paralos sectores populares.
Sin embargo, es notorio el vacio de la educactdén popularcon
respecto a la conceptualizacién histérica, socioldgica y
antropoldgica acerca de sus sujetos educativos; han pre-
dominado mas las iméagenes culturales heredadas del ro-
manticismo, el populismo y el lurninismo, que elaboraciones
tedricas e investigaciones para comprenderlos.

1.4. La educacion popular: una practica social
que busca afectar la subjetividad popular.

La educacién popular también aparece como un
intento de desarrollar acciones intencicnalmente orientadas
aampliar las formas de comprender y actuar de los sectores
populares; es decir, hacia la generacion de una subjetividad.
apropiada a la construccion del proyecto politico liberador.
Por ello, €l nivel especifico de la realidad sccial An la que
actua la educacion popular es la subjetividad popular, en-
tendida en unas ocasiones como conciencia social, en otras
como saberes, conocimientos, valores o culturas populares.

La formacién de sujetos populs es capaces de llevar
acabolas acciones sociales emancipatorias ec*a relaciona-
da con la formacién de un sistema de representaciones,
ideas, significaciones, simholizaciones y afectos que le dan
sentido a sus practicas. Es dentro de los Iimites del mundo
subjetivo en que actua la educacion popular con el fin de
incidir en otras dimensicnes de la vica social, como las
condiciones econémicas y las relaciones de poder.

1.5. Busqueda de unas metodologias coherentes.

La critica radical a los rasgos y valores tanto de la
sociedad como de la educacidn tradicional, hallevado aque,
desde sus inicios, la educacién popular procure generar
estrategias y técnicas educativas de caracter dialogico,
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participativo, activo y problematizador. El uso del término
pedagogia ne ha sido frecuente en los discursos de la
educacion popular, pero la reflexién sistematica que sobre
sus presupuestos y sus practicas viene dandose ttimamente,
arroja algunos elementos que pueden considerarse como
bases de una pedagogia popular.

1.6. Una definicién provisional.

Hecha esta breve presentacién de los elementos
constitutivos de la educacién popular, podemos definirla
como el conjunto de practicas sociales y construcciones
discursivas en el ambito de la educacion, cuya intenciona-
lidad es contribuir a que los diversos segmentos de las
clases populares se censtituyan en sujetos protagonicos de
un cambio profundo de la sociedad.

De este modo, hacer educacién popular es reconocer
el caracter politico de la educacion; es asumir una opcion por
el fortalecimiento de las organizaciones y movimientos
gestados por los sectores populares; es trabajar en la
creacion o desarrollo de las condiciones subjetivas que
posibiliten su construccién como sujeto histérico capaz de
adelantar su emancipacion; es generar propuestas peda-
gogicas coherentes con las intencicnalidades anteriores.

2. Tres momentos de la educacién popular.

La identificacion de estos rasgos comunes a las
diversas practicas y discursos de la educacién popular no
nos debe llevar a considerarla como un bloque homogéneo
gue no ha sufrido modificaciones. La educacién popular
como toda formacion discursiva, ha estado atravesada por
diversas influencias histdricas e intelectuales; en su corta
existencia, se han dado maneras diferentes de entender sus
componentes.

Para efectos de este articulo, distinguimos tres fases
constitutivas de la concepcidn contemporanea de la edu-
cacion popular correspondientes alos paradigmas de mayor
influencia entre los educadores populares colombianos:
Freire, el discurso sobrepolitizado y las busquedas recien-
tes. Lostres paradigmas nodeben ser vistos comomomentos
de una sucesion lineal; tienen mas que vercon los entramados
epistémicos e ideoldgicos que los har posibilitado.

+2.1. Los inicies: el MEB y la educacion liberadora
de Freire.

A partir de la segunda posguerra, las Agencias mul-
tinacionales de Desarrcllo y los gobiernos vieron en las
estructuras sociales tradicionales un obstaculo para el de-
sarrollo econdmico y la estabilidad politica de las naciones;
el desafio dela modemizacion conlievé a un afan por ampliar
la cobertura educativa y la alfabetizacion de los adultos
iletrados. Ental perspectiva, organismos como fa UNESCO,
la OREALC y la OEA fomentaron la realizacion de progra-
mas de educacion de adultos entres sus paises miembros.

Bajo el nombre de educacién fundamental o de al-
fabetizacidn funcional, este modelo de la educacion de
adulios se convirtié en la bandera de los gobiernos iatinoa-
mericanos en los afios 50 y 60. En Brasil, el extensionismo
se asumio a través del Movimiento de educacion de Base

(MEB) en 1961; nacido por un convenio entre el gobierno de
Brasil y la Conferencia Episcopal, asumid un ingrediente

humanista cristiano y reformista. Promovian una educacién

en la cual las comunidades tomaran conciencia de las
dimensiones de su dignidad, asi como de la transformacién
de la sociedad a través de su accién politica.

Las experiencias y reflexiones del profesor ds la
Universidad de Recife, Pauilo Freire, se constituyeron en la
primera propuesta reconocida como educacion popular.
Este educador brasiiefio desde la experiencia de sus Circulos
de Cultura, criticé al extensionismo y a los métodos tradi-
cionales de educacion de adultos como pedagogias "ban-
carias’ o "domesticadoras". Al mismo tiempo, propuso el
método de alfabetizacidn concientizador, el cual, a la vez
que posibilitaba que los adultos aprendieran aleer y escribir,
ayudaria a que tomaran conciencia de su propia realidad y
que establecieran un puente entre sus propias vivencias y el
lenguaje escrito.

Esta propuesta de "educacién como préactica de la
libertad” centra su interés en "la integracion del individuo con
su realidad"; alfabetizar se convierte en sindnimo de con-
cientizacion; eilo significa liberar al alfabetizado de su con-
ciencia oprimida e ingenua para posibilitarle la comprensién
de las causas de su realidad social; las acciones organiza-
tivas y transformadoras serian una consecuencia necesaria
de la concientizacion.

La concepcion educativa liberadora planted un cam-
bio profundo de las relaciones entre educador y educando,
y entre éstos con su entomno inmediato, expresado en
sentencias como: "Nadie educa a nadie; nadie se educa
solo; los hombres se educan entre si, mediatizados por el
mundo”. El Métedo Psicosocial se autodefine como pro-
blematizador, dialdgico y critico (FREIRE, 1967).

Con el golpe militar a Goulart en 1964, Freire emigra
a Chile donde sistematiza su experiencia en Brasil y asesora
programas de alfabetizacion concientizadora. Es alli donde
escribe los libras que circularian por toda América Latina. La
militancia cristiana de Freire y el caracter humanista de su
propuesta hicieron que tuviera acogida dentro de la Iglesia;
primero por el MEB y posteriormente por la Conferencia
Episcopal de Medeltin (1968). De este modo, sus plantea-
mientos y metodologia influyen en lo que posteriormente
serian la Teologia de la Liberacidn y laIglesia de los Pobres.
Muchos cristianos comprometidos verian en la educacion
Concientizadora una metodologia coherente con su opcion
etica.

Aunque la metodologia de la concientizacion consti-
tuia una critica a las practicas extensionistas y a las rigidas
pedagogias de izquierda, reveid fimitaciones que el mismo
Freire reconocio luego (FREIRE, 1973 y 1985). Se referian
principalmente al desconocimiento del caracter politico dela
educacion, de su lugar en el conflicto de clases. Como
consecuencia, ia concientizacion quedaba convertida en un
acto abstracto, voluntarista e independiente de la practica
social de educadores y educandos. La educacion habia sido
asumida como un momento previo ala accién transformado-
ra, el acto educativo quedaba por fuera de la lucha social

(JARA, 1981).
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2.2, Laredefinicion politica de la educacidén popu-
lar.

El cuestionamiento a los limites de la propuesta de
Freire se puso de manifiesto con la radicalizacién de las
luchas populares y de amplios segmentos de la intelectua-
lidad latinoamericana desde la década del setenta. En este
ambiente de "ascenso del movimiento popular' y de efer-
vescencia de la izquierda -simbclizada en el triunfo de la
Unidad popular en Chile y de la Revolucién Sandinista- se
sobrevalord la "dimensién politica” de ia educacion popular,
valorada por sus procesos de organizacion y movilizacion
popular.

Esta politizacién de las practicas educativas populares
se vio favorecida per la influencia de la tradicion pedagégica
de las izquierdas que empezaban a tener presencia en
grupos de base de sectores populares no obreros, en un
contexto de aumento de luchas sociales. Heredera de una
concepcion ilustrada y vanguardista de la educacion, la
educacion marxista, cuestiono la pedagogialiberadora como
utépica, moralista y culturalista. Los educadores populares
acogieron estas criticas, asi como algunos estilos de la
tradicion pedagégica de izquierda, que veian mas conse-
cuentes con su intencionalidad liberadora.

El entramado ideoldgico e intelectual que se fue
dando por la mutua influencia entre educacidn concientiza-
dora, marxismo y teolegias progresistas, posibilita la con-
solidacion del llamado "Discursc Fundacional" de la edu-
cacion popular, que dio sentido a diversas experiencias
educativas desde mediados de los anos setenta y buena
parte de los ochenta (SIME, 1991).

Su principal rasgo fue la fusién entre politica y edu-
cacion en el horizonte de emancipacion de las clases sub-
alternas de la sociedad. Esta fusion se dio en una doble via;
por un lado, la politizacion de la educacion, al asignarsele
fines generalmente asociados a la accion politica. Por el
otro, pedagogizacion de la politica al considerar la accidn
politica como espacio de aprendizaje.

2.2.1. Concepcién clasista de la sociedad, la poii-
tica y la cultura.

Esta politizacion de la educacién popular se alimentd
del optimismo que generd el ambiente de lucha social de la
década del setenta y lainfluencia de los discursos criticos de
izquierda, El marxismo, especialmente en sus versiones
ortodoxa y althusseriana, nutrid una cosmovision clasista de
la educacion popular. Lo popular se asimilo al desarrollo de
lucha de clases y lo educativo al desarrolio de la "conciencia
de clase".

El término de Movimiento popular resumia la emer-
gencia de los diversos actores y luchas en el escenario
global; se convirtid en una insfitucién imaginaria que se
referia al conjunto de sectores populares organizados o
movilizados. Mas que un referente de |a realidad para ser
investigado o relacionarse con él, el Movimiento Popular se
convirtié en una imagen mitica invocada repetidas veces
como sujeto de la educacién popular.

El discurso clasista permitié a los educadores popu-

lares una comprension estructural de la sociedad. Sin em-
bargo, leimprimié una vision esencialista de la sociedad yde
la accion seocial transformadaora. La preocupacion estratégi-
ca de una revolucion social -toma del Estado- impidio ver el
aqui y ahora de las practicas educativas populares y su
relacion con las practicas sociales populares, generalmente
de una cobertura iocal y de un alcance modesto.

La relacién entre el educador y sus bases se asumid
paraddjicamente. Aunque las clases populares eran vistas
como el sujeto del anhelado cambio, su estado de alienacion
les impedia reconocer sus "verdaderos intereses de clase".
Por eilo, eran los educadores, los llamados a llevar |a teoria
revolucionaria -el marxismo- al pueblo. Esta "concepcion
cientifica del munde" reducia la realidad a la contradiccion
entre capital y trabajo, entre explotadores y explotados. El
campo de accién de la educacién popular era lo evidente-
mente politizable, o que denunciara la explotacion o anun-
ciara la revolucion.

La vida cotidiana, los saberes y la cultura de los
educandos, solo servian en la medida en que gjemplariza-
ran los postulados anteriores o para ser negados como
alienados. La subjetividad popular se redujo al plano de la
concienciade clase ylajabor concientizadora de la educacion
popular se identificd con la comprension racional y verbali-
zacion de las condiciones de clase de los educandos.

El discurso “iluminista® en la educacién popular hizo-
un extrano matrimonio con un discurso populista del rescate
de la cultura autdnoma nacional. En efecte, un elemento
configurador de este discurso educativo fue la preocupacion
por rescatar la Cultura popular, entendida como la tradicion
artistica y expresiva del pueblo en su condicion campesina
€ indigena.

2.2,2. Reduccion pedagogica al método dialéctico
y participativo.

A nivel pedagégico, el discurso fundacional de la
educacion popular tuvo como caracteristicas centrales su
identificacion con el método dialéctico y su preocupacion por
laparticipacion dentro de los procesos educativos. Se asumid
gue el método de la educacién popular era el dialéctico,
entendido como unconjunto de principios de validez universal.
El principal era su relacién con la praxis histérica concreta de
sectores populares evidenciada en pautas metodoldgicas
como "“El punto de partida y de llegada de la educacién
popular es la realidad" o "el pueblo aprende a partir. de su
experiencia”. .

Claro esta que esta mirada sobre la relacién teoria -
practica no provenia Uinicamente de la vertiente marxista; se
nutria de las experiencias formativas de la pre-teclogia de la
liberacion (método “ver-juzgar-actuar') y de la tradicion
pedagdgica activa. Esta ultima influencia {no siempre asu-
mida de manera consciente) se expreso en criterios como "el
partir de los intereses y motivaciones de los educandos®,
"partir de lo préoximo y concreto para ir a lo distante y
abstracto”; "aprender haciendo" y "aprender a investigar”.

La utilizacion de técnicas activas y participativas fue
vista como la forma mas adecuada de plasmar el caracter
dialéctico y participativo de la educacion popular; mientras
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{os idedlogos de la educacién popular se esforzaban por
trasladar mecdnicamente la epistemologia marxista, los
educadores populares introducian dindmicas, juegos y ma-
teriales didacticos en su trabajo.

El costo de asumir sin reservas la metodologia dialé-
ctica y participativa fue el desencuentro con los discursos
pedagodgicos contemporaneos y con otras corrientes epis-
temalogicas y psicolégicas que han avanzado en la com-
prension de los procesos de construccion del saber y el
peder. :

2.3. Las redefiniciones de la educacion popular.

Desde mediados de la década de los ochenta empe-
z0 a expresarse entre los intelectuales y educadores de
base de la educacion popular unacierta insatisfaccion por su
guehacer y por los presupuestos que lo orientaban. Sin
embargo, tal reconceptualizacion de la educacion popular
constituye un bloque homogéneo de propuestas alternativas
al discurso fundacional; no siempre existe consenso acerca
de los derroteros a seguir.

Nuevos escenarios, nuevos discursos.

Entre los factores que posibilitaron este cambio de
perspectiva conceptual tenemos los que se dieron en el
contexto social y politico latinoamericano, la influencia de
nuevas tendencias ideolégicas e intelectuales y la propia
reflexion autocritica hecha desde la educacion popular.

A nivel contextual, se destaca la emergencia de
nuevos actores populares en el escenario social y politico
latinoamericane, con demandas, espacios y formasdelucha
inéditos, estos nuevos movimientos sociales ponian en
evidencia que la preduccion no era la dnica fuente de
conflictos; que ademas de obreros y campesinos existian
otras identidades populares; que ademas de la fabrica,
también eran espacios de conflicto el bartio, Ia salud, v el
coNsumo colectivo; que se estaban generando otras formas
de organizacion entre mujeres, jdvenes, ecologistas, de-
fensores de los derechos humanos, etc.

Esta ampliacion y fragmentacion del universo de lo
gue antes se veia como Movimiento popular, asi como la
presencia de educadores populares en estos espacios so-
ciales, conmovid su cosmovision clasista de fa sociedad. La
caida de los regfmenes militares que habian controlado el
estado en los paises latinoamericanos, dio un nuevo valor a
la lucha por la democratizacién de la sociedad. La crisis del
socialismo sovietico, la derrota del régimen sandinista y el
agotamiento de algunos proyectos politicos de izquierda,
pusieron en sospecha las teorias politicas que veian al
poder solo en el Estado y a éste como un aparato que debia
ser tomado por asalto para construir la nueva sociedad.

Al nuevo contexto social y politico han correspondido
nuevas miradas de la sociedad desde las ciencias sociales.
Ya fuera por la influencia de versiones renovadoras del
marxismo o de otras perspectivas tedrticas, se puso en
evidencia la crisis del paradigma marxista clasico. Frente a
lavision estructuralistade la sociedad se empieza a reivindicar
el papel de los procesos y sujetos sociales; se acogen los
conceptos gramscianos de sociedad civil y sociedad politi-

ca; las nociones de ideologia y conciencia de clases empie-
zan a ceder su lugar a las de cultura y hegemonia.

Las practicas educativas populares, ademas de ver-
se influidas por los nuevos contextos y discursos, también
empiezan ainstitucionalizarse y a generar redes estables de
comunicacion a traves de proyectos nacionales e interna-
cionales, de encuentros y seminarios a nivel continental. En
estos intercambios se pudieron constatar los Iimites del
discurso fundacional y se socializaron las nuevas busque-
das politicas, conceptuales y metodologicas.

El discurso sobre la sociedad y la politica tiene varios
giros. Uno, es la consideracion de los movimientos sociales
como nuevos sujetos historicos; el Estado y los Partidos
Politicos dejan de verse como Unicos mediadores de la
accion politica, enfatizandose otros espacios de la vida
social. En contraste con el paradigma anterior, la educacién
popular busca contribuir a la formacién societal basica entre
los grupos, organizaciones y movimientos sociales como
garantia de la existencia de una verdadera democracia.

Correlativamente a la valoracion del nuevo tejido
social, asociativo y simbdlico que representan los movi-
mientos sociales, 1a educacién popular busca desarrollar las
nuevas maneras de ver y hacer politica que aquellos com-
portan. Se trata ahora de 1a gestacion de una cultura politica
de base que haga parte de la vida cotidiana, que fortalezca
la scciedad civil y sus organizaciones.

Otra caracteristica decisiva de la reconceptualizacién
de la educacién popular es el reconocimiento de la dimen-
sidncultural. La comprensién de la relacidn entre individuos,
movimientos sociales y Estado pasa por el analisis de la
cultura como vehiculizadora de hegemonias. La conciencia
politica no es previa ni externa de los proceses sociales sino
que es posible en la medida que incorpora a través de la
cultura. Se reconoce en la cultura un espacio de produccion
simbdlica desde el cuallos grupos sociales dansentido asus
practicas sociales e interpretan las practicas de los otros.

Intervenir enla subjetividad popularno es sdlocuestion
de "tomar conciencia de su realidad”, sino de reconocer la
historia de su construccion, de las condiciones de vida
presentes y de sus refaciones con la cultura hegemaonica.
Este descubrimiento de |a historicidad y complejidad de la
cultura, lleva a abandonar las lecturas mecanicas y deter-
ministas de la cultura como simple reflejo de lo que pasa en
la base econdmica; también a distanciarse de posturas
romanticas que ven en la cultura popular una esencia
ahistorica, pura y autdctona portadora sdlo de valores
emancipadores.

De este modo, la educacién popular ya no tiene como
cometido central develar la ideclogia dominante de la
mentalidad de sus educandes ni de rescatar su autenticidad
en el pasado ¢ en el pasado o en el folklor, sinc comprender
y ampliar las logicas culturales desde las cuales los sujetos
populares ven, interpretan y actian sobre su reaiidad.

Nueva manera de entender lo educativo popular.

A nivel educativo, las blsquedas de la educacién
popular se encaminan a incorporar estas nuevas visiones de
la politica y la cultura en su quehacer cotidiano, a incorporar
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los aportes de la pedagogia y otras disciplinas sociales y a
valorar el lugar de lo ético en la praxis educativa.

No se trata ahora de despertar la conciencia de clase
de los estudiantes o de llevarles la "concepcion cientifica del
mundo”, ni de rescatar la cultura popular autéctona. Reco-
nocida la compleja dimensién subjetiva de educandos y
educadores, la educacién popular se asume como interac-
cién cuitural, como dialogo de saberes (MARINO, 1991). La
formacion de los sujetos populares y de la democracia
substantiva exigen la apropiacién, construccién y sociali-
zacion de los conocimientos y valores provenientes del
mundo académico y del mundo popular.

La reflexion e investigacion pedagégica es aun inci-
piente, pero sus avances cuestionan las practicas de con-
cientizacién o transmisién ideoldgica que aun subsisten en
algunas experiencias educativas. Asi mismo se reconoce el
mundo interno de los sujetos donde la razén es un compo-
nente tan importante como la autopercepcion, los senti-
mientos, los miedos, ias simpatfas y odios.

La participacion busca trascender el plano de las
técnicas para referirse a la gestion permanente de los
procesos educativos y sociales. Las nuevas formas de
relacion interpersonal y social gestadas en las experiencias
educativas sonvaloradas como anuncio deltipo de relaciones
democraticas de la nueva sociedad. Finalmente, varios
tedricos de la educacion popular ven en ella mas que un
conjunto sistematico de ideas, una actitud ética. Asumir esto
implica tomar la educacion en valores, tal como lo hacen
cotidianamente quienes trabajan en educacion para la De-
mocracia y los Derechos Humanos.

3. Hacia el encuentro de la educacién popular con la
pedagogia. '

Lafase actual de la educacién popular se caracteriza
pot una apertura de sus referentes politicos y educativos; es
una bisqueda en la que aparece necesario el dialogo con
otras disciplinas sociales y lainvestigacién pedagégica. Hay
acuerdo en la necesidad de incorporar los desarrollos re-
cientes de la historia social, la antropologia simbdlica, fa
comunicacién social, la sociologia de la cultura, las teorias
de la recepcion cuitural, del constructivismo, del anaiisis
institucicnal, entre otros.

3.1. Entre la diversidad y la fragmentacion.

Las nuevas circunstancias originadas por la implan-
tacién de las politicas neoliberales, plantean el reto de
aclarar el horizonte politico de las acciones educativas
populares. Asi, los discursos universalistas y esencialistas
debenirdandolugar a posiciones mds flexibles y adecuadas
a las especificidades regionales y temdticas de los campos
de accion de a educacién popular,

La fragmentacion del mundo popular y la multipiica-
cion de experiencias organizativas en diversas dreas debe
ser comprendida bajo la perspectiva de la construccion y
deconstruccion de sujetos populares (ROMERO, 1990:
ZEMELMAN, 1992). Eldiscurso sobre movimientos sociales
que pretendid superar el clasista, ha caido también en una
vision esencialista que no da cuenta de lo que en realidad

pasa en la mayoria de experiencias organizativas popula-
res. ’

Esa mirada también debe asumirse en el plano poli-
tico, valorando los procesos de institucionalizacion y de-
construccion del poder y de sus dispositivos en todos los
espacios de la vida social. El impulsc a las organizaciones
de la sociedad civil también debe apuntar a la formacion
ciudadanay politica de los sujetos populares que les permita,
hasta donde sea posible, ejercer sus derechos individuales
y colectivos y formarse para el ejercicio del poder publico.

La ampliacion de los referentes sociales y politicos en
la educacion popular ha conllevade a una fragmentacion de
sus discursos. Quienes hacen educacién en derechos hu-
manos, educacion en salud, de género, con jévenes, con
indigenas, con desplazados por la violencia o desde la
teologia vienen haciendc elabeoraciones conceptuales e
inventando metodoiogias particulares apropiadas a sus
campos tematicos. Seria ingenuc tratar de unificar estas
practicas fragmentadas en un discurso engiobador de
educacion popular.

En fin, el campo de la educacion popular continda
siendo un universo abierto, en construccion, atravesado por
innumerables retos cuya resolucion exige profundizacién
colectiva por parte de los educadores populares y de quie-
nes los acompafian desde las ONGs y Centros de Investi-
gacion. Son realmente recientesios esfuerzos por reflexionar
sistematicamente sobre el saber pedagdgico que respalda
ydasentido a las practicas educativas populares. Lareciente
discusion desarrcllada en el pafs sobre lo pedagdgico,
aunque referida al ambito de ta educacién escolar, tiene
mucho que aportar a la educacion popular.

Es urgente iniciar la sistematizacién de experiencias
significativas y la realizacion de historias regionales y sec-
toriales de la educacion popular en el pais, que superen las
generalizaciones existentes hasta el momento; un buen
intento es el reciente libro de Marifio sobre las ilustraciones
en los materiales de alfabetizacion popular.

La "llegada tarde” ala discusion sobre lo pedagogico,
no significa que se parta de cero. Sehalamos como aportes
de la educacion popular a la construccién de una pedagogia
propia, el haber contribuido a ampliar el concepto de lo
educative, el valorar el llamado didlogo de saberes y la
interaccion cultural y el haber destacado el lugar de la
educacién popular en la construccion de sujetos sociales,

3.2. Concepto amplio de educacién.

Enlas experiencias y discursos de educacién popular
se maneja un concepto amplio de lo educativo que desborda
los sistemas educativos institucionalizados. Se asocia la
educacion a las nociones de formacion y de aprendizaje
social. Un individuo "aprende" cuando se incorpora a su ser
algo que va mas alla de la experiencia; hay aprendizaje
cuando hay modificacion de las formas de comprender y
actuar de los sujetos, cuando se afecta su estructura previa
de saberes.

Toda practica social permite el aprendizaje de nuevos
saberes y la formacion de ias personas. Sin embargo, no
todos los aprendizajes sociales son en sentido estricto
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educativos; aquélios no intencionales estan asociados al
plano de lo cultural; lo educative es de todos modos asumido
como las acciones intencionales de aprendizaje y de forma-
cién. Aunque se reconoce que de toda experiencia los
individuos pueden “aprender”, en sentido estricto, la educa-
cién es una practica social que busca afectar intencional-
mente las formas de comprender y actuar de los sujetos
sociales.

Podemos distinguir incluso acciones educativas for-
males (Escuelas, talleres, cursos, conferencias) y acciones
educativas informales. Sus espacios de accién han sido en
la mayoria de los casos las mismas organizaciones y mo-
vimientos populares, aunque también las modalidades for-
males como las escuetas sindicales, los grupos de alfabe-
tizacién, los programas de capacitacién, etc.

3.3. El didlogo de saberes, una cuestién cultural.

Desde fines de la década pasada, se ha asumido la
expresion "Didlogode Saberes” comolamasadecuadaalos
presupuestos metodoldgicos sobre construccion de cone-
cimientos en educacion popular, A partir de una critica a las
concepciones iluministas (el pueblo no sabe nada o lo que
sabe no sirve) y populistas (el pueblo lo sabe todo y posee
la verdad), se plantea que es ia interaccién conflictiva entre
los diversos saberes como debe trabajarse.

Se reconoce que tanto los sectores populares como
los educadores formados enh espacios académicos poseen
unos saberes, cuya diferencia no sdio radica en que abar-
guen campos derealidad diversos, sino que estan construidos
desde l6gicas culturales diversas, poseen estrategias ope-
ratotias y de transmision diferentes. Tanto educadores como
educandos son portadores de saber cientifico y de saber
popular; es decir, no constituyen dos universos aislados sino
que hay intersecciones y circulacién de saberes.

L a existencia de diversos saberes y su posible com-
plementariedad no es s6lo una cuestion cognitiva, sino que
nos remite al plano cultural; corresponden a logicas de
comprension cuitural y a practicas histéricas diferentes.
Mientras los saberes académicos provienen de una matriz
racional iluminista con primacia del lenguaje abstracto, los
conceptos, el analisis formal en los saberes populares
predomina ia matriz simbélica con su lenguaje concreto,
cargado de imagenes y el relato vivencial.

Mas aln, asi como se reconocen diversos modos de
concebiry hacer ciencia, también coexistenvariadas légicas
culturales populares, resultado de la apropiacion de su
tradicién histdrica, de su creacién frente a las cambiantes
circunstancias sociales y a su interaccién con la cultura
hegemonica. Asi por ejempio pedemos distinguir una 16gica
pragmatica del rebusque y el aguante, signada por su
creativa lucha por la sobrevivencia; una légica dramatica
sobre su autorrepresentacion individual y colectiva 0 una
I6gica ludico-burlesca, como desquite simbdlico a sus con-
diciones sociales adversas, entre otras.

La ubicacion de los saberes en el universo mas
amplic de las culturas, lleva a afirmar gue la educacion
popular entendida como didlogo de saberes no es sélo un
problema de construccidn de conocimiento sino de ampliacion

del universo de sentido de los sujetos involucrados en los
procesos educativos. El didlogo cultural trasciende de las
esferas formalmente educativas (el taller, la clase, el en-
cuentro); acompana todas las prdcticas sociales donde hay
interaccion entre sujetos populares y educadores: planea-
cién y ejecucién de proyectos sociales, organizacién co-
munitaria y luchas sociales, entre otros.

Por tanto, coincidimos con Avila (1992) en considerar
la educacion pepular como una practica que se desenvuelve
principalmente en el ambito cultural; su campo de accionson
ias estructuras simbdlicas que regulan la vida cotidiana de
los diversos actores sociales subalternos, en funcidn de ia
construccién de una identidad social, cultural y politica

propia.

3.4. La educacion popular: espacio de socializa-
cidn y construccion de sujetos sociales.

Dado elamplio espectro que constituyen las practicas
sociales populares y la nocién de educacion que maneja la
educacién popular, algunos autores han destacado su im-
portante papel en los procesos de socializacion y de cons-
truccién de identidades sociales; de este modo, la educacion
popular tiene lugar tanto en los espacios de socializacion
tradicionales (familia, escuela), como en otros, como los
movimientos y procesos de organizacion social, los medios
de comunicacidn, las experiencias productivas y de super-
vivencia, etc.

En lo referente a su relacion con los sujetos sociales,

" la educacion popular ha tenido desde sus inicios una pre-

ocupacién por fortalecer el mundo pepular; sin embargo, la
nocidn de lo popular que ha predominado entre educadores
populares ha provenido mas de las imagenes culturales
provenientes del romanticismo y de la ilustracion que de una
comprensién histérica, y social gue permita explicar los
procesos de constitucion de las diversas identidades sociales
populares y sus modos de intervenir en el conjunto de la
estructura social.

La perspectiva tedrica de maycr influencia en el
discurso educativo popular ha sido, sin duda, sl materialis-
mo histérico, o mas bien ciertas versiones ortodoxas vy
estructuralistas del marxismo. Desde este paradigma, el
lugar privilegiado para explicar la constitucion de sujetos
sociales fue la esfera productiva; era en el plano econdémico
dende se definian los grandes colectivos sociales, las cla-
ses. De este modo, l0s sectores populares se identificaron
s6lo en su condicion de explotados. La concientizacion
posibilitaria la representacién racional de dicha condicién
social.

Esta lectura de los sujetos populares era efectiva
cuando se trata de obreros; pero se queda corta para dar
cuenta de otros sectores populares comalos pobladores, los
indigenas, fas mujeres y jovenes de los barrios. El problema
s mas grave aln, si se considera el caracter insular de la
clase obrera en nuestros paises y su pérdida de peso social,
en contraste con el crecimiento del sector informal y de la
irrupcién de nuevas identidades secciales con inéditas de-
mandas y formas de lucha, cuestiond el paradigma clasista.

La insuficiencia del modelo para captar esta esquiva
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realidad viene siendo constatada con las investigaciones
recientes con una visidn mas abierta sobre la constitucion de
sujetos sociales e identidades cuiturales. Sin desconocer la
incidencia de las condiciones econémicas en la conforma-
cion de las subjetividades sociales, se reconoce que éstas
surgen y se conforman desde todas las esferas de la vida
social y ho s6lo en la produccion. Es en el cruce, siempre
conflictivo, entre condiciones facticas, practicas sociales y
cultura, donde se constituyen los sujetos histéricos. La
conciencia no se agota en lo racional ni en lo ideolégico; se
subordina a! amplio universo de la cultura, la cual es si-
multaneamente constituyente del proceso social y constituida
por él.

En sintesis, los sujetos sociales se constituyen tanto
en el plano de las situaciones materiales como en el de la
cultura, porque ambas son dimensiones de una misma
realidad. Esto lleva a plantear ia necesidad de estudiar la
dimension simbdlica de todas las practicas sociales, a
reconocer que la cultura es fundamental para conocer e
incidir sobre los sectores populares.
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- Cuandoel saber rompe el silencio...
idlogo de Saberes en los Procesos

de Educacion Popular

1. Intenciones:

Buscamos destacar la relacion
. existente entre las propuestas
educativas populares, que tienen como
referente teérico y direccional el dig-
logo de saberes, con retos como: la
consolidaciony profundizacién de pro-
cesos reaimente democraticos, la par-
ticipacion y la produccion, apropiacién
ysocializacién de conocimientos.

Somos conscientes de que
guedan muchos asuntos por tratar y
que los tratados deberdn ser profundi-
zados; pero consideramos que ‘el
apunte cumple con sus objetivos si
facilita el debate sobre el tema y motiva
a la reflexion del quehacer educativo
popular.

2. Didlogo de saberes,
préactica social.

Vamos a ubicamnos inicialmen-
te, en una practica particular y poco
comun; aunque suponemos gue estd
alabase de los procesos de democra-
tizacién. Vamos a caracterizar critl-
camente qué entendemos por diélo-
go de saberes.

Nos situamos entonces, en
nuestra experiencia, en nuestro aquiy
ahora que nos desafia y nos reta per-
manentemente a generar conocimien-
tos destinados a resolver, de un modo

Alfredo Ghiso™

Este breve arficulo se
sitha en el marco de los
procesos de
recuperacion de las
practicas de educacion
popular y esta dirigido a
los educadores
inquietos por reconocer
y valorar criticamente
aspectos y
componentes de su
praclica educativa,

efectivo, los problemas que se nos
presentan.

Al buscar respuestas no esta-
mos solos, nuestro saber nunca es
individual. Existen practicas sociales
en las que compartimes interrogantes
yrespuestas, intercambiamos saberes
y reconoccemos los apories de otros
sujetos distintos a nosotros. Esta
practica nos lleva a entender que el
proceso de conocimiento es unproceso
social, histérico, contextualizado, en el

que fainterfocuciony la interaccién son
. indispensables.

Nuestra interlocucion y nuestro
conocer estan ligados a lo que somos,
a lo que hacemos, a lo que hemos
hecho y a lo que pensamos hacer,
condicionando las areas del saber a
socializar, la intercomunicacion y la
interaccion entre los sujetos.

En esta practica social se da: un
tratamiento selectivo al conocimiento,
un posicionamiento de los sujetos frente
a si mismos y frente al saber, unos

esquemas de negociacion. Se mani-

fiestan, también, los intereses que de-
velan la intencicnalidad de la préactica,
quedande al descubiertola forma como
se ejercita el poder en relacion a tres
campos; intencionalidad, conocimien-
tos vy formas de intercomunicacion.

El didlogo de saberes es una
practica que no esta exenta de conflic-
tos. En él se evidencia la existencia de
diferentes comprensiones, de distintas
valoraciones y de diversos proyectos.
El didlogo de saberes no se genera,
habitualmente, desde las identidades
sino desde las disensiones, siendo una
practica privilegiada para resolver di-
ferencias, buscar consensos y apren-
der a practicar la democracia. '

*Coordinador del Programa de Alfabetizacion y
Educacidn Basica Poputar del CEAAL.

A Tere, Sebas y José, interlocutores permanen-
tes.
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Es importante reconocer que el
saber, el lenguaje, las relaciones in-
tersujetivas, hasta la democracia se
han convertido en mercancias, en bie-
nes de consumo que se imponen, se
transmiten o se imitan. La préctica del
didlogo de saberes emerge como
intercomunicacién que recupera al
sujeto y niega su cosificacién, su
adoctrinamiento y todo tipo de
ejercicio dei poder - saber que
busque el scmetimiento. El didlogo
de saberes, asi entendido, es una
practica social fundamental en los
procesos de construccion de suje-
tos y de construccion de la "Demo-
cracia".

A esta experiencia social basa-
da en la interaccion e intercomunica-
cidn, que nos permite la recuperacién,
socializacion, valoracion, adecuacién,
produccién y apropiaciéon de conoci-
mientos y en la que se da un ejercicio
emancipatorio del poder - saber, la
venimos denominando, en educacion
popular, didlogo de saberes.

Existe ademas del caracter
emancipador otra caracteristica, que
situados en la experiencia personal
estamos descubriendo tardiamente, y
es el rasgo de la interculturalidad de
esta practica social.

La interculturalidad nos flama a
la interaccidén, al intercambio, a la
descentralizacion cultural, a la reci-
procidad en la rélacion dinamica e
histdrica entre culturas.

Este caracter nos tleva a no ex-
cluir la existencia de diferencias cultu-
rales entre los sujetos, moviéndonos a
valorar las diferencias, a reconocerlas
para, en el didlogo de saberes, produ-
Cir y socializar conocimientos capaces
de fortalecer los procesos de cons-
truccidn de identidades.

A manera de resumen de la.

aproximacién hecha a lo que entende-
mos por didlogo de saberes, desarro-
llamos el siguiente cuadro(Ver cuadro)

El didlogo de saberes, asf en-
tendido, es una practica social funda-
mental en el procesc de construccion
de una-sociedad democratica y a 1a
hora de buscar, generar respuestas,
conocimientos para una vida digna. Es,
también, una practica necesaria en el
procesc de construccion de identida-
des como sujetos sociales.

NATURALEZA COMPONENTES FINES
Préactica social Contexto - Recuperar
dialogal Intereses

Sujetos Valorar
Caracter Interaccion Socializar
emancipador Interlocucion Adscuar
Intercultural Saberes Producir

Problemas Apropiar

Necesidades Resolver

Actuar

Por otra parte, vale la pena aler-
tar que no es un practica exclusiva de
los sectores populares o del educador
con los sujetos populares; por el con-
trario, el dialogo de saberes se impone
a todos aquellos que buscames cons-
truir alternativas sociales pluralistas y
democraticas.

3. Didlogo de saberes,
referente de la educacion
popular.

En esta parte nos adentramos
en las experiencias de educacion po-
pular. En ellas encontramos que el
tema didloge de saberes esté presente
inicialmente como un momento peda-
gogico. Posteriormente, se hace una
criticay se llega a la percepcién de que
el didlogo de saberes® se daentodoel
proceso educativo que incluye multi-
ples momentos pedagdgicos". (BAL-
BIN, 88). La apreciacion si bien es real,
no nos aporta muchas claridades,

Frente a esto nos atrevemos a
plantear que el diglogo de saberes ha
sido y es para la educacion popular un
referente.

Cuando hablamos de referen-
te, estamos indicando un compo-
nente que es fuente de orientacidén e
identidad de la practica educativa.
Explicita algunos presupuestos que
hacen parte de la propuesta pedagd-
gica popular, facilitando la cons-
truccion de conceptos fundantesque
permiten explicar y comprender as-
pectos del proceso educativo.
(GHISOQ, 91).

Este referente io hemos venido
construyendo los educadores y tam-
bién los participantes en las practicas
de educacion popular. Lo hemos ido

armando a partir de opcicnes y con-
ceptualizaciones en los campos de lo
pedagégico, lo politico, lo epistermnolod-
gico, lo cultural y/o contextual y lo
comunicacional. (Ver gréfico pag. si-
guiente). .
Sefialemos a continuacién las

- opciones y proposiciones mas comu-

nes, presentes en el discurso de las

propuestas educativas populares y que

estan relacionadas con el referente:
didlogo de saberes.

*  Ruptura con la relacion peda-

gégica de dominacidén entre el
que ensena y €l que aprende.
En los procesos de educacion
popular se modifican estas re-
laciones creando y practicando
nuevas relaciones democrati-
cas, horizontales y solidarias.
Ruptura conla identificacion del
proceso educativo con un acto
de transmisién mecanica de co-
nocimientos.
*  Ruptura con la finalidad que se
le asigna a los procesos educa-
tivos de reemplazar unos cono-
cimientas por otros; ¢ de susti-
tuir una forma de conocer por
otra.
Reconocer que cada sujeto
concurre al acto educativo con
saberes diferentes, siendo las
practicas sociales fuente de ex-
periencia, de saberes y de co-
nocimientos, que se producen,
circulan y apropian en un con-
texto particular y mediante unas
interacciones e intercomunica-
ciones especificas e intencio-
nadas.

* Reconocer que la educacion
popular desarrcila contenidos
variados y variables, porque
estan estrechamente ligados a
la vida de las personas, a su
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PEDAGOGICO

EPISTEMOLOGICO

CAMPOS DESDE DONDE SE CONSTRUYE EL REFERENTE
DIALOGO DE SABERES

DIALOGO POLITICO
DE SABERES
CULTURAL
CONTEXTUAL

COMUNICACIONAL

cultura, a sus practicas soclales
y a los procesos socio-politicos
y econémicos,

Entender el conocimiento y la
educaciéon como proceso social
de cardcter colectivo. Procesos
de creacion que permitan rela-
cionar directarmnente los actos y
la conciencia, la teoria y la
préctica, creando yrecreandola
conciencia critica.

Reconocer que el concepto de
poder y su ejercicio estan liga-
dosalosinteresesyalasformas
de produccién cuitural (saber,
conocimiento), a los canales de
distribucion y legitimacién del
saber, a las formas de apropia-
cién y aplicacion del conoci-
miento.

Considerar el trabajo, la vida
familiar, las relaciones interper-
sonales e intergrupales, la pat-
ticipacidn en las organizacicnes
y grupos, etc., como situaciones
que plantean problemas y que
exigen respuestas que pueden
serdadas a partir de un procesc
colectivo de construccion de
conocimientos.

Reccnocer que, "al interior de
los procesos de scocializacién,
surge fa cultura desde la pers-
pectiva de la vida cotidiana,
dentro de la cual seinscriben la
politicay el conocimiento, Todas
estas formas culturales no son
entendibles sino a través de las
interacciones comunicativas que
en ellas se generan”. {(MEJIA,
90).

Estimar que los procesos de
construccién del saber aportan
al desarrollo de la identidad
personal, grupal y de sector, a
partir de la recuperacioén, valo-

racion y expresion de las expe-
riencias y de las practicas socio-
culturales desarrcltadas por los
diversos actores sociales, des-
cubriendo en ellas las potencia-
lidades y posibilidades de pro-
poner y desarrollar un proyecto
social alternativo.

Esta es una sintesis muy apre-
tada de los presupuestos que hemos
manejado, podriamos ampliar estalista
con ofros (Cfr. MARINO, 90), pero
preferimos avanzar en identificar los
momentos del guehacer educativo
popular que comdnmente son com-
prendidos y sustentados desde el re-
ferente dialoge de saberes.

Los momentos que habitual-
mente los educadores populares rela-
cionamos, comprendemos y sustenta-
mos desde el didlogo de saberes som:

*  Presentacion de expectativas.
*  Formulacidn de objetivos y de-
terminacién de contenidos de la
practica educativa.
* Descripcién (autodiagnésticos)
e intercambio de contextos,
problemas, experiencias y prac-
ticas.
Andlisis, valoracion y prioriza-
cion.
*  Trabajos grupales.
Bulsqueda de soluciones.
* Negociacidn en la toma de deci-
siones para la accion.
Evaluacion y sistematizacion.
Por su parte los participantes
relacionan el referente didlogo de sa-
beres con los siguientes aspectos dela
préctica educativa:
* Participacion de todos los inte-
grantes del grupo.
Empleo de recursos y materia-
les disponibies en el medio.
*  Construccion tedrica del conoci-
miento a partir de la realidad de

" los participantes.

* Empleo de técnicas participati-
vas.

*  Permanente interrelacién entre
los integrantes del grupo.
Coherencia entre las necesida-
des y los problemas con el plan
educativo.
Evaluacion permanente de las
acciones.
El referente "didlogo de sabe-
res" ne impone una secuencia 16gico-
metodoiégica en las propuestas edu-
cativas; pero si permite identificar mo-
mentos y privilegiar algunos pasos en
el proceso educativo.

También, destacamos cémo
participantes y educadores vivencian y
construyen una prdctica educativa ca-
racterizada por ser un espacio de dia-
logo, de integracion e interlocucion que
facilita el intercambio, la produccion y
[a apropiacion de saberes aplicables a
ia resolucion de los problemas que la
realidad (entorno y contexto) presenta.

4. Diglogo de saberes y
proceso educativo.

Iniciamos esta parte partiendo
de una constatacion: nos es dificil
dialogar y, en la mayoria de los ca-
508, no sabemos dialogar. Somos
mas propensoes a imponer, a ensefar,
a adoctrinar que a dialogar; por otro
lado, todavia le tememos al didlogo
porque no sabemos qué podemos es-
perar de €l. Sabemos qué se puede
esperar del autoritarismo; pero las
respuestas y resuitados de una inter-
locucion emancipadora nos son incier-
tos, "posibles”.

Ahora bien, a pesar de las difi-
cultades objetivas y de ias incertidum-
bres, nuestra propuesta de educacion
popular no puede negar que €l didlogo
de saberes es, ademads de un concepto
fundante, un propésito formative ligado
a la construccidn de un sujeto social
independiente que participa y se
aduefia (ejerce un nuevo estilo de po-
der) de su propia historia (conocimien-
tos, saberes, cultura)y destino (utopia).

Concretando, ias propuestas de
educacién popuiar ademas de asumir
el didlogo de saberes como referente

" conceptual, lo aceptan como un refe-

rente direccional (objetivo) de los pro-
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cesos educativos recreando, asi, su
sentido.

Admitir los anteriores presu-
puestos acarrea tomar decisiones en
relacion al proceso educativo popular,
Entre las determinaciones senalamos;

* Cambios en el proceso edu-
cativo.

Necesitamos romper la identifi-
cacion que se hace entre transmision
de conocimientos y proceso pedag6-
gico.

Necesitamos aprender a dialo-
gar con el fin de producir conocimien-
tos.

Didlogo de saberes es aprender
a problematizarse, a hacerse pregun-
tas esenciales que permitan encontrar
respuestas, descubrirtemas y construir
conocimientos en torno a un problema.,
Es pasar de la ensefnanza a la com-
prension, de la opinién al conocimien-
to. (Doxa - Lagos - Episteme}).

Es también necesario entender
el proceso educativo come andlisis y
recomposicion critica de las experien-
cias basicas y de ios intereses funda-
mentales de los participantes.

Reguerimos romper las rutinas
que tenemos, recuperando la dimen-
sién creativa y critica, aspectos fun-
damentales de la practica social
emancipadora: didlogo de saberes.

Es imprescindible que fortalez-
camoslos procesos de personalizacion,
de autoestima, de valoracion de la
produccion personal. De esta manera,
0s saberes que han estado acallados
rompen el silencio y se dejan oir desde
sus diferencias y riquezas, enigualdad
de condiciones y oponrtunidades.

* Asuntos a reflexionar e in-
vestigar en el proceso educativo.

Reconocer el "referente - objeti-
vo" didlogo de saberes nos pone a
trabajar desde lo pedagdgico asuntos
como:

- Las regulaciones existentes en
lainterlocucidn e interaccionque
distorsionan o impiden el desa-
rrollo del caracter emancipador
de [as mismas.

- Ellogro de consensos, necesi-
dad, ; fin de un procesodialogal?

- Larelacion de los sujetos con el
saber {valoracicnes, determi-
nismos, fundamentalismos, etc.)

- La produccién y la apropiacién

de conocimientos, procesos

culturales de circulacién, repro-

duccidny legitimacion del saber.

Condiciones y ambientes peda-

gégicos que favorecen el didlo-

go de saberes. Momentos criti-
cos y estrategias de superacion.

- Lasintencionalidades en &l pro-
ceso de construccion de conoci-
miento y en su socializacién.

- Loslenguajesy las expresiones
de saberes, Hemos notado que,
muchas veces, practicas y ex-
periencias dificilmente se pue-
den expresar cralmente o por
escrito, requieren de represen-
taciones, escenas, gestos, etc.

- Los aspectos epistemoldgicos
del dialoge de saberes.

* Desarrollar procesos educa-
tivos populares coherentes con el
referente-objetivo didlogo de sabe-
res, reconociendo las dificultades y
las rupturas que los sujetos deberan
enfrentar a lo largo del proceso.

Se hace necesario, entornces,
reconocer criticamente las limitaciones;
pero a la vez, potenciar al maximo las
posibilidades y desarrollos alcanzados
por los sujetos...

* Desarrollar ef proceso edu-
cativo construyendo nuevas rela-
ciones entre los sujetos y de éstos
con el saber.

Romper la intencién y rutina
pedagogica de reproducir el poder au-
toritario (doxa) estableciendo un tipo
democratico de relacidn entre los su-
jetos participantes. Algo asi como;
aprender del otro sin que el otro sea
opresor; compartir mi saber con el otro
sin que el otro sea oprimido.

La propuesta educativa popular
asumiendo el didlogo de saberes como
referente y objetivo pretende romper
con el proyecto social que busca cosi-
ficar a la persona, desconociendo su
aspiracién a ser sujeto. (Didloge -vs.-
cosificacion, reificacién).

Estos asuntos que bosquejamos
no pueden serpasados poralto, tendran
que serinvestigados ytenidos encuenta
en las propuestas educativas popula-
res que asumen el dialogo de saberes
como referente-objetivo.

5. Didlogo de saberes y

metodologia educativa

(comentarios desde la
experiencia).

Si bien algunos han identificado
didlogo de saberes conla utilizacion de
técnicas participativas en el proceso
educativo popular (tanto es asi que los
participantes lo expresan) ; otros afir-
man que este concepto No es opera-
cional.

Es bueno que deslindemos las
técnicas de la metodologia de la edu-
cacion popular, que se refiere mas al
caminoy alos criterios con que hay que
recorrerlo, para lograr los objetivos
pedagoégicos propuestos.

Teniendo en cuenta que asumi-
mos el didlogo de saberes como refe-
rente-objetivo de la educacion popular,
queremos compartir, desde nuestra
experiencia, algunos pasos metodolé-
gicos claves.

*Intercambio de experiencias.

Este paso que formulamos de
una manera muy simple y que es el
punto de partida en muchos procesos
educativos, es también el punio de
despegue dei aprender a intetlocutar
con nuestro saber y el del otro.

Consideramos que hay pasos
previos a dar para que el intercambio
de experiencias sea algo mas que una
técnica participativa. Pensamos que
es necesario que los participantes
dialoguen previamente, sobre la im-
portancia de este paso y formulen sus
expectativas. '

Esbueno considerarcon el grupo
por qué el intercambio de experiencias
es una actividad educativa y sefalar
entretodos las caracteristicasque debe
tener para que realmente lo sea. De
esta manera todos vamos construyen-
do los referentes y los propositos de la
accion a realizar.

Otro paso preparatorio a dar es
el de establecer con el grupo, de acuer-
do a las expectativas y propdsitos, qué
aspectos de las experiencias se deben
puntualizar en el intercambio.

* Problematizacién de las ex-
periencias.

También este paso fue tratado
con técnicas o utilizando la "dialéctica"
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con et fin de problematizar los saberes.
Quizas, en este momento clave de la
produccién de conocimientos, los edu-
cadores imponiamos nuestros juicios
criticos y los participantes nunca lle-
garon a saber ni el por qué, nide donde
salian esas apreciaciones.

Por eso es que, asumiendo el
referente-objetivo dialogo de saberes,
consideramos necesario modificar este
tipo de practicas.

Luego del intercambio de expe-
riencias hacemos un registro de inte-
rrogantes, sabiendo que es un paso
dificil formular preguntas, y que una
real problematizacion se da en la me-
dida que somos capaces de interrogar
la practica formulando cuestionamien-
tos sobre la misma.

Teniendo encuenta las cbserva-
cicnes respecto al proceso educativo,
determinamos entre todos los carmpos
en los que se sitdan las preguntas, de
esta manera construimos lo que deno-
minamos : "campos de analisis”.

Estos pasos nos permiten saber
de dénde surgieron las preguntas, a
qué se refieren y cudles son los as-
pectos a problematizar o valorar criti-
camente.

* Analisis, ampliacion y sinte-
sis.

Estos son momentos basicos en
el proceso de recuperar, valorar, pro-
ducir, apropiarse y superar el conoci-
miento inicial.

Paradesarrollar estos pasos, por
cierto complejos, realizamos las si-
guientes tareas:

- Disehar un esquema de analisis
que nos permita relacionar los
campos entre si y éstos con al-
gunas variables (contexto, his-
toria, sujetos, acciones, etc.),
definiendo unas categorias de
analisis que tienen como fuente
los juicios valorativos realizados
en el paso anterior (coherencia,
consistencia, adecuacion, efi-
cacia, etc.).

- A continuacién del proceso de
andlisis, buscamos y socializa-
mos informaciones nuevas, que
el grupo no poseia. Aqui, &l pa-

pel del educador es clave, ya

que debe facilitar procesos de

circulacion de informacién perti-
nente y adecuada.

- Confrontamos esas informacio-
nes mansgjando el esquema de
analisis, las variables y catego-
rias determinadas por el grupo.
Modificamos, ampliamos nues-

tros referentes, nos apropiamos y
cualificamos nuestro conocimiento y
refutamos con argumentos las infor-
maciones o juicios que no considera-
mos validos.

Es imporante analizar la rela-
cion sujeto-saber y 10s intereses que
subyacen enlos datos, informaciones o
jutcios diferentes a los producidos por el
grupo.

- Luego viene la sintesis que,
ademas de ser critica, debe ser crea-
tiva. Hay que aspirar a que del didlogo
de saberes genere "tecrias practica-
bles" que permitan apropiacién, vali-
dacién y cualificacion en la praxis
transformadora.

La propuesta educativa que
desarrolamos, tomando como refe-
rente-objetivo el didlogo de saberes,
nos impulsa continuamente a buscary
crear, a evaluar y reformular los pasos
qQue permiten la creaciony socializacidn
de conocimientos, rempiendo el silen-
c¢io al que han estado sometidos.
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El problema de la calidad en la educacion popular:
Conceptualizacion, istematizacion

Esta practica, comomuchas

delaeducaciénpopular, estd

siendo cuestionada por los cam-
bios enlarealidad y en las lecturas
que sobre ella hacen las ciencias
sociales y la educacion.

En épncas como la actual,
que exigen definiciones cruciales,
la tentacion de dar "bandazos"
tedricos y préacticos es grande, el
' deseo de ser mejores y una com-
binacién autocritica exigente y que
sospecha de lo nuevo, pueden
abonar el terreno para las defini-
ciones "diafanas y precisas’ que,
lejos de recuperar Ja complejidad
del presente, nos aislen de los su-
jetos con gquienes trabajamos.
Frente a ello prefiero asumir el
resgo de avanzar en reflexiones
gue, aun cuando parezcan confu-

- y Monitoreo

Estela Gonzalez A.*

“Las reflexiones de este arliculo

provienen de un antiguo
frabajo institucional realizado
con jovenes y adultos de
sectores populares urbanos ),
en el que la educacion,
vinculada a sus procesos
organizativos y de
participacion ciudadana, es el
eje central. Actualmente se
esté impulsando el Proyecto
Educativo Local como
propuesta politico-pedagégica
que ofrece un horizonte
integrador y de desarrollo a las
dlinadmicas educativas que se
dan en un territorio
determinado.

¢ Por qué estamos
ahora preocupados por
ia calidad en la educa-
cion popular?

La preocupacion por la cali-
dad no surge directamente de las
practicas tradicionalmente ligadas
a la educacion popular, es parte de
una preocupacion general por la
educacion, especialmente aquélla
vinculada con la escuela, "el dete-
rioro de la calidad parece obser-
varse asociado en forma causal
con la masificacién... que no mos-
tro gran preocupacion por la cali-
dad" {Zurita, 1988).

En la educacion popular vi-
vimos la crisis de la educacién

sasy sin contornos definidos, quierenacercarse:a Ia riqueza
y complejidad de la realidad y de las relaciones dinamicas y
contradictorias que establecemos con ella.

Mi interés esta en explicitar una forma de ver el
debate sobre r;alidad en la educacién popular, (jue pone

justamente er |a especificidad de las practicas un criterio.

fundamental para definirla.

v

desde un reconocimiento explicito de sus vinculos con la

* Socidloga, trabaja en Tarea Asociacion de Pubhcacnones Educativas, enal
Area de Educacion y Desarrollo Local.

(1} Tarea trabaja desde 1974 en Lima, metrdpoli con una poblacion cercana
a los 6 millones de habitantes, en la que los distritos popuiares albergan un
promedio de 200.000 habitantes, provenientes de diferentes localidades, con
una gran heterogeneidad cultural & incluso étnica.

>
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crisis de paradigmas y con la ampliacién y agudizacién de la
pobreza. Al ponerse en cuestidn tanto el proyecto politico
que la sustenta como el impacto real de los cambios produ-
cidos desde la educacion popular en los "sujetos y sus
circunstancias® se hizo evidente la envergadura de los
cambios que habia que procesar.

En cuanto a la dimensién pedagdégica, la preocupa-
cién por la calidad aparece vinculada con la viabilidad del
ideal de autogestion de los procesos educativos por parte de
tas organizaciones @ y con la posibilidad de un tratamiento
mas sistematico de los elementos presentes en el trabajo
directo con los secteres populares, que permita mejorarlos
y proyectarlos a los nuevos ambitos y niveles de trabajo.

La preocupacion por la calidad expresa esta dinamica
compileja de la educacion popular:

Muestra como su participacion se amplia a practicas
diversas, lo cual es casi una paradoja, puesto que la forma
de enfrentar la crisis sefialada anteriormente lejos de en-
cerrarla © reducir sus ambitos de accidn, le exige como
respuesta cubrir dimensiones de la educacién formal, no
formal e informal @, en cuyo desenvolvimiento se va acer-
cando a corrientes del pensamiento universal, especiaimente
aquellas que interpretan los procesos vinculados a la edu-
cacion formal. Reconocemos la insuficiencia de la practica
para mejorar la calidad de nuestra llegada y buscamos
incorparar nuevos conceptos y enfoques, especiaimente
aquéllos vinculados conla sistematizacidny la investigacion,
que nos permitan mantener la practica como eje de nuestra
reflexion.

Empata con un inconformismo frente a los resultados
conseguides con nuestra practica educativa. Desde me-
diados de los 80 se manifiesta una preocupacién por elevar
el impacto, definir mejor los procesos de conocimiento y la
relacién con la practica cotidiana que queremos promover.
Porellolareflexién sobre calidad se relaciona enla educacion
popular con una mirada integral a los elementos internos de
sus procesos (contenidos, formas de conocimiento, meto-

dologias, relacién educando-educador) y a la repercusién

de éstos en la realidad (su capacidad real de modificar
sujetos y escenarics, su impacto y masividad).
Se da en el contexto de una clara bidsqueda de

hegemonia de las propuestas que la educacién popular

promueve en los diferentes niveles enlos que se desenvuelve:
las organizacicnes, la escuela y las politicas sociales. A
diferencia de décadas pasadas esta busqueda se llgva a
cabo en un periodo con dos caracteristicas nuevas {por lo
menoes en su magnitud y profundidad), una referida a las
posibilidades de consensos en el campo de la educacion y
otra por la fuerza ideoldgica de las corrientes neo-liberales
que atraviesa el pensamiento politico, intelectual y el sentido
comun, por gjemplo, en eliraslado de categorias econdmicas
para el analisis y planificacién de procesos sociales, como la
educaciont. )

~

¢ En qué marco ubicamos la
conceptualizacion de la calidad en la
educacion popular?

Recordemos lo problematico de plantear una defini-
cién precisa del conceptc de calidad. "Se utilizan como
expresiones sinonimas las siguientes: calidad de fa educa-
cién, educacion de calidad, calidad de la ensefanza, calidad
de la instruccion, calidad del aprendizaje, calidad del siste-
ma educativo” (Zurita, 1988).

Verénica Edwards (1991) ha hecho un importante
esfuerzo que recoge y propeone un acercamiento a la calidad
como "un significante y no un significado. El reclamo por la
ambigliedad del términc surge porque se espera a que &l
esté definido por un solo significado ...La calidad es un valor
que requiere definirse en cada situacion y no puede enten-
derse con un valor absoluto”. Esta historicidad del concepto,
en el caso de la educacién popular, relaciona directa y
explicitamente los procesos educativos con los procesos
socio-politicos de nuestros paises.

Cristian Cox (1988) recuerda que "el concepto que
estames discutiendo... es histdrico, valorativo y esencial-
mente evaluative", ello nos remite a los criterios que legiti-
man y hacen vaiidas la valoracion y evaluacion hechas.

Finalmente, Reginalde Zurita (1988) incorpora una
dimensién importante del concepto de calidad "estamos en
presencia de 10 que Sheffler llama lemas educacionales, es
decir, afirmacicnes que operan como simbolos gue retnen
en una sola expresion las ideas y las actitudes de los
diversos movimientos educacionales... Su objetivo es apo-
yar a un movimiento educacional determinado, promovien-
do una comunidad del espiritu". En el momento actual, de
construccién de consensos en la educacion, esta dimensién
tiene un valor convocante sustantivo.

Una perspectiva que nos ayuda a ubicar la calidad de
nuestras practicas es verlas como Proyectos Educativos ®,
Senalaré tres caracteristicas significativas que aporta la
perspectiva de proyecto educativo para situarncs mejor en
el debate sobre calidad:

* Exige una "responsabilidad autoral” en su desenvol-
vimiento, esto es, gue los agentes involucrados en una
practica educativa sean y se vean como los "autores” de
estos procesos educativos, con lo que ello exige de auten-
ticidad, afecto y responsabilidad sobre la "obra®. Cuidando

(2) Lovisclo, Hugo. La educacidn de adultos entre dos modeios, en Boletin N2 16,
OREALC, Santiago.

(3) Mejia Marco R. "La pedagogia en la Educacion Poputar’, en La Piagua N2 4,
1% Semestre, 1992, Santiago.

{4) En el Peru se vive esta circunstancia de manera nitida. Desde 1992 se
constituye el Foro Educativo, come instancia plural que acoge diversas
disciplinas, sectores de trabajo y enfoques politicos, preccupados por mejorar
la educacion peruana, y a la vez el Presidente Fujimori da muestras perma-
nentes de una "visidn mas gerencial y menos filoscfica de ia educacidén®.
(5) Como todo concepta rico en significados el Proyecto Educativo desarrolla
caracteristicas especificas si es pensado a nivel nacional, regional, local o de
base. Lo quetiena encomunatodos los niveles es el sentido de gestién propia
y democratica, que responde a una realidad especifica, se sustenta en un
horizente prospectivo y desarrolla una estrategia que recupera los mejores
aportes de los sujetos invelucrados.
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de no extremar el celo hacia una actitud conservadora y
autosuficiente.

* No da lugar a modelos a ser "aplicados”, sinc a la
necesidad de recuperar de la mejor manera la realidad y
responder a ella desde nuestra imagen-objetivo. De alli que
el proyecto educativo plantea a la calidad desde una pers-
pectiva de realidad, que impone la necesidad de manejarnos
con los criterios més amplios, ricos y actualizados para que
podamos efectivamente responder a ella.

» Privilegia el acercamiento a la educacion a pattir de
una vision global de |a interrelacion contradictoria, dindmica
e historica de sus elementos, internos y externos, su presen-
te y el futuro que quiere construir. Interrelacion que siempre
es especifica y cuyainterpretacién no puede hacerse aislando
cada elemente, sino recuperando la complejidad del todo.

¢ Como entendemos la calidad desde Ia
educacion popular?

La conceptualizacién de la calidad en la educacién
poputar tiene que establecer didlogo directo entre los Ambitos
reales en los que se desenvuelven sus practicas y los
valores, fines e ideales prospectivos que tiene de hombre y
sociedad.

Esto significa recuperar la especificidad de sus accio-
nes en estos ambites: la educacién de adultos, vinculada
con procesos organizativos y de participacion, que incide
directamente enlaintervenciénde los adultos en el desarrollo,
especialmente en ambitos locales; la escuela, como el
espacio privilegiado de socializacion y educacion nacional;
y las politicas sociales, entanto ellas definen condiciones de
vida y de eéjercicio ciudadano de los sectores populares. "La
educacion popular ha entrado a nuevos ambitos y se ha visto
obligada a diversificar los sujetos con los que trabaja y
concerta® (lguifiz, 1993).

Debemos cuidamos de no exigir a unos lo que co-
rresponde a otres. Sélo a modo de ejemplo, v casi con el
éanimo de generar debate se puede decir que, lo micro vy
puntual de la educacién de adultos puede facilitar su perti-
nencia y no sélo revelar su debilidad, lo sistematico y
estructurado de las practicas escolares puede ser una
respuesta a la exigencia de integracion de la poblacién y no
sélo una homogeneizacién centralista y la participaciénenla
definicién de politicas sociales no necesariamente garantiza
su pertinencia.

Tampoco debemos tener una mirada estratificada de
cada nivel, pues en la realidad muchas veces los sujetos se
mueven con fluidez en varios de ellos y la retroalimentacién
de unos con otros s necesaria.

El marco fundamental para definir la calidad de ios
procesos educativos populares es su coherencia ® con los
procesos histéricos impulsados por los sectores populares
en una perspectiva de liberacion solidaria. Esta afirmacion
pone como elemento central el aporte de la educacidn ata
utopialiberadora (entendida como proceso y resultado) para
definir la caiidad de nuestras practicas .

Esta coherencia se da teniendo como punto de par-

tida el reconocimiento de la dimension creadora de las
practicas humanas, por eso se explica la importancia que la
educacion populardaalos sujetos, educandos y educadores,
vistos no sdlo como entes racionales que linealmente
avanzan, sino como seres humanos que tejen su historia
desde multiples dimensiones, muchas veces contradicto-
rias’®.

La relevancia y significacion de las acciones educa-
tivas estan definidas por el proceso y los resultados en los
que los sujetos involuctados {educadores y educandos)
fortalecen:

+ identidades, entendidas como su sentido de perte-
nencia, respeto y despliegue de si mismos, al interior de sus
colectivos, la nacidn y la humanidad. Es una identidad que
se enorgullece de esa pertenencia y de sus potencialidades
de realizacién.

= Ciudadania social y politica, la educacién popular
busca unaciudadania activa, gue se traduzca libremente en
diferentes formas y niveles de participacion y accion organi-
zada. La ciudadania es vista como una experiencia vital-
mente individual y colectiva .

+ Habitos y sentido comin, la educacion popular
privilegia el campo de lo cotidiano como categoria de rea-
tizacion de los cambios promovidos en los procesos educa-
tivos, porque reconoce la densidad de variables contenidas
en su rutina, la complejidad de sus procesos de cambio y
"por ser la experiencia singular que cada sujeto particular
tiene de los procesos generales" (Palma, 1993).

* Competencias especificas para el dominio material y
técnico que les permitan el disfrute de una vida digna {Cox,
1988).La educacién popular, al postular la modificacién de la
base material de la pobreza como uno de sus objetivos, se ve
exigida a desarrollar procesos educativos, que siendo reco-
nocidos socialmente, permitan adquirir 0 mejorar capacida-
des especificas para el dominio y mejora de la produccion y
reproduccion de las condiciones materiales de vida.

Como sustrato imprescindible para lograr esta perti-
nencia y relevancia esta la capacidad de la educacion
popular para repensar sus propias nociones, para enfrentar
"el cambio de su propia definicién de cambio y transforma-
cion’. Reconocer la posibilidad de que la historia requiere de
dimensiones o niveles donde la pregunta y la duda son la

{6) Coherencia entendida no sdlo como articulacidn, sino como respuesta e
iniciativa para que los sujetos populares participen de la mejor manera en
ostos procesos socio-politicos. Es posible que los conceptos de eficacia y
eficiencia puedan dar cuenta de esta coherencia, pero debemaos cuidar de no
trasladar mecanicamente estos criterios de la dindmica scondmica a la
educativa.

(7} "En Ameérica Latina... se tendieron a fundir los principics de igualdad,
libertad y autonomia nacional, en el modelo revolucionario de accidn socio-
histdrica. Ese estilo, ese tipo de accién colectiva tiende a ser reemplazado
debide a dos fendmenos principales:

Por un lado se autonomizan estos tipos de lucha, no habiendo una ecuacién
automatica entre igualdad, libertad e independencia nacional... Por otro lado
(a estos principios), se agrega hoy otro, que, sin reemplazanos, cuestiona las
formas tradicionales de accion colectiva, cual es el principio de felicidad y
autorrealizacién {Garretén, 1993).

(8) “Esto implica que cuando hablamos no sea necesario decir siempre una
misma cosa y que existan también discursos que quieren decir mas de una
cosa a un tiempo y contradictorias entre si* (Tomassini, 1992).

{9) En 1986 CEAAL plantea la democracia como el narte orientador de los
cambios en educacién (Palma, 1993).
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mejor forma para avanzar y asegurar que las afirmaciones
que se requieren en los otros niveles no se conviertan en
"verdades a ser ensefiadas a los otros". "La-pedagogia
nunca es verdad absoluta, sino una permanente construc-
cién, que se desarrolla en situaciones, relaciones y contra-
dicciones de ia vida cotidiana® (J. Osorio, 1993).

Estas afirmaciones pueden serleidas desde el debate
actual sobre modernidad y pest-modernidad, que ya forma

parte de las preocupaciones de la educacion poputart®. No
es mi intencién tratarlo en este articulo, s6lo referirme atres”
aspectos gue creo pueden ayudar a conceptuahzar la cali-

dad en la educacion popular.

* Sin animo de defender una u otra posicion, me :

parece sugerente cuando se plantea "el rechazo al discurso
logocéntrico, al papel central de farazon y al sujete pensante

como autores seberanos de la historia, ala capacidad delos

grandes paradigmas, ideologias o relatos para moldear o
_explicar en-un sentido unidireccional ese proceso, y a la
nocion de que el lugar del hombre esla razdny nola historia"
(Tomassini, 1992). Esto-pone en primer plano la potenciali-
dad de los sujetos y colectividades a recorrer su propia

historia, y que no hay caminos unicos o formas de hacerlo

que sean naturalmente superiores a otras concepciones
levantadas por la educacion popular desde hace afnos y que
hoy van frontalmente en contra de los planteamientos ex-
tremos del necliberalismo .

» "Este proceso a la razén no implica necesariamente
descartarla sino tan sdlo rechazar sus formas mas dogma-
ticas. Segun Umberto Ecco se tratarfa de recuperar por lo
menos 5 acepciones de la razén y no sélo una (razén como
conccimiento positivo y demostrable)... siendo una de ellas
laque dice que laracionalidad se sjercita por el simple hecho
de expresar proposiciones sobre el mundo comunicables a
otros, en donde lo importante no es que sean verdaderas,
sino que intentan ser una interpretacidn dela realidad, sobre
las que se pusede actuar y susceptibles de ser comprendidas
por otros™ (Tomassint, 1992).

El espiritu del planteamiento de Ecco también ha
estado en los debates de la educacion popular. Mejia (1991)
recuerda las tensiones que F. Vio Grossi encuentra en la
educacion popular; autoritarismo-democratizacién; cbjeti-
vo-subjetivo; particular-general; formal-informal; conoci-
mientc universal-conocimiento popular; cultura popular-
cultura dominante; autonomia-dependencia; teorr’a—pra’ctica'
socfedad civil-estado, etc.!*® Germédn Marifio sefala ‘e
problema del constructivismo es que termina minimizando eI
papel de lo vivencial y lo emotive y subestimando (sin
desconocer) el inmenso peso de lo cultural®®",

Estas dimensiones se dan de manera simultanea, y
muchas veces contradictoria, en los hombres y sus coléc-
tividades, el rol de la educacion popular esta en reconocer
que son tensiones cuya resoiucion no pasa por la limina-
cién de uno de los polos, sino por la comprensién y modifi-
cacion de ambos que permita situar la tension en un nuevo
nivel de resolucion.

Estas reflexiones se aclaran cuando se plantean 3
tipos de conocimiento existentes: instrumental, interactivo y
critico (Salazar, 1992). El positivismo se habria apropiado

del término ciencia para referitla exclusivamente al conoci-

-

miento instrumental y de lo que se trata es de recuperarlos
atodos como conocimientos validos y necesarios para el ser

~ humano:

E! conocimiento instrumental tiene en las ciencias
naturales desarrotladas en Occidente, desde el Renaci-
miento, su prototipo. Es Gl para controlar el medio fisico y
social y sus teorias explicativas son generalmente de rela-
ciones causales.

El conocimiento interactivo plantea que a medida que

-vivimos con otros llegamos a conocerlos en un sentido
“interactivo. Lo que se quiere es comprender al otro, desde la

combinacién de nuestras perspectivas individuales. La
comprension tiene como su otro componente la empatia
(mostrar simpatia, tolerancia).

El conocimiento .critico es el que_proviene de la
teflexién y de 1a accién, que hacé posible deliberar sobre
asuntos referentes a lo que es correcto y justo.

Esta forma de enfocar el conocimiento exige mirar de
ofra manera la multidisciplinariedad y el didlogo de saberes.
No se trata de dejar a cada quien conlo que es o tiene, el reto
de la educacion popular esta en conjugar el respeto activo a
estos conocimientos y a las logicas culiurales que los
sustentan, con el ejercicio del derecho de opcién que per-
mita, alos hombres y mujeres de todos los sectores, conjugar
logicas vy saberes.

Por ello la calidad de los procesos educativos estara
en su capacidad de retroalimentarse con los procesos
culturales y comunicativos que viven los sujetos. En ltima
instancia el saber esta en funcién de lograr una convivencia
mds plena, cuya realizacién se da enlas préacticas culiurales
y comunicativas cotidianas.

La educacion tiene un rol fundamental "como proceso
de elaboracion de sentidos, a partir de las contradicciones y
complejidades de la vida cotidiana* (Osorio, 1993), mas
cuandc se plantea que "la preocupacion fundamental no
serd tanto el problema de la economia ni el de los tipos de
regimenes, sinolos temas culturales, el tema del sentido, del
lenguaje, de las formas de convivencia, comunicacién y
creatividad. No es que los temas econdmicos o propiamente
politicos desaparezcan, sino que seran planteados en tér-
minos bdsicamente culturales" (Garretdn, 1993).

Es desde este enfoque cultural que debemos plan-
tear la relacién entre cultura local, nacional y universal. Ya
hemos sefialado c6mo en io cotidiano los sujetos viven los
grandes problemas, si a eso le incorporamos el hecho de
que hoy los procesos comunicacionaies y culturales desa-
rrollan relaciones simultaneas y multidireccionales entre lo
local, nacional y planetario, con una clara fuerza de este

{10) Ef N2 6 de La Piraguatiene comaiema central Modemidad, Inferculturalidad
y Educacién Popular.

(11) Es tamoso el texto de F. Fukuyama £l fin de ia historia en el que sefiala
"L.a época actual serfa el final de la historia en si, es decir, el ditimo paso de
la evolucién idecldgica de la humanidad y la universalizacion de la dermocracia
liberal occidental como forma final de gobierno humano®.

(12) Vio Grossi F. La linea y el circulo, en Serie Aportes N2 4, Universidad de
Temuco, Chile, 1990.

{13) Marifio, German. Creatividad y Constructivismo: Una mirada desde Ia
educacidn popular, en Planteamientos en Educacion, Vol. |, N2 4, Bogota,
1952,
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ultimo sobre los dos antericres, veremos cémo la educacién
popular debe empatar con lo que se esta dando en fa vida
diaria, buscando el fortalecimiento de las "formas especifi-
cas" como las culturas locales enfrentan lo nacional y
universal 9,

Indicadores de calidad en Ia
educacion popular:

La educacidn popular debe estar en condiciones de
convencer al sentido comudn, a los intelectuales y a los
politices humanistas.

Debe ganar legitimidad en [os niveles en los que se
desenvuelve, demostrar a la poblacién la validez de sus
procesos y resultados, dialogar con los aportes que vienen
de otras disciplinas, demostrandoun tratamiento responsable
y sistematico de sus categorias y enfoques, y favorecer
consensos para la democracia y el desarrollo. Aparece
como insoslayable la exigencia y rigurosidad de sus practi-
cas y de las elaboraciones gue hace a partir de ellas.

La calidad aparece por tanto como "lema educacio-
nal" y como concepto que nos coloca dentro del debate
nacional e internacional sobre educacién. Por ello el primer
reto esta en entrar directamente en fa discusién scbre la
forma de "aprehender” |a calidad de nuestros procesos, yen
ese sentido es pertinente preguntarnos si la mejor manera
de hacerloc es a partir de indicadores.

El debate sobre indicadores de calidad educativa ha
tenido las mismas dificultades que el de su conceptualiza-
cion. Generalmente ha remitido a aspectos o factores,
cuantificacion y modelos. Los tres términos podrian apare-
cer contradictorios con nuestra conceptualizacion, que se
acerca mas a una perspectiva que recupera la especificidad
del hecho educativo en relacidn a la realidad en Ia que se
desenvuelve '8 .

La educacidn es un procese integral e integrado que
debe ser recuperado como tal, por 10 que la entrada desde
indicadores, que recuperan aspectos o factores especificos,
podria dificultar un ejercicio més globalizador gque recupere
la complejidad del hecho educativo.

Los indicadores tienden a ser medidos, y la medicion
apunta hacia la cuantificacion como forma de aprehenderla
realidad. Debemos preguntarnos si la calidad podria tener
otra forma de recuperacién mas acorde con su naturaleza.
"No se trata de establecer una polarizacion radical entre
cantidad y calidad: cada término tiene su razén de ser propia
y existen en la realidad como una unidad de contrarios"!'®.

Losindicadores dan cuenta de unarealidad a partir de
la precision de sus caracteristicas. Esta precisién pareciera
tener como punto de partida y como objetive de llegada el
verificar el funcionamiento de modelos en la realidad.

Si de lo que se trata es de recuperar la pertinencia y
relevancia de cada proceso educativo respecto a la realidad
especifica en la que se desarrolla, mas que hablar de
indicadores, podria ser mas rico plantearnos la elaboracion
de criterios *” que nos permitan reconocer si esa educacion
cumple conlo que esa realidad estd requiriendo (realidad no

sélo como demanda social, sing como trama histdrica v
contradictoria).

Estos criterios deben mantener una coherencia fun-
damental con nuestros ideales y valores:

. Un hombre en bdsqueda de una felicidad responsa-
ble y solidaria. :

. Unasaciedad acogedora de los hombres y previsora
para que todos puedan ser felices.

La elaboracién de criterios es en si una actividad
politica y educativa, no puede ser un gjercicio de "expertos”,
convoca la participacion de los sujetos que intervienen
directamente en los procesos y exige de ellos un manejo
riguroso de los elementos tedrico-politicos de su practica.

'Apuntes para el monitoreo y la
sistematizacion de los procesos de
educacion popular:

Una nocidn de calidad como la enunciada no es
posible de ser encasillada en un "modelo de disefo, ejecu-
cion, evaluacién y sistematizacion” de los procesos de
educacion poputar.

De ahi que propongamos que el monitoreo sea:

. Flexible y procesal: Poniendo al proyecto educativo
en funcion de la realidad y no la realidad en funcion del
proyecto.

.Imaginativo y exigente: Dejando mucha libertad a la
accidn de los sujetos intervinientes, pero con mecanismos
que garanticen el rigor y |la exigencia de la practica.

. Mas que transferible, que sea transmitible: Trans-
ferible pareciera aludir a modelos a ser "pasados” de unas
manos a otras, transmitible pone en la capacidad de generar
y manejar criterios de pertinencia del proyecto educativo el
eje central de la gestion educativa.

En cuanto a la sistematizacion: .

. La sistematizacion se ubica en el estudio de lo
particular, en ese sentido es una de las principales vetas
para potenciar la respuesta especifica de los procesos
educativos a las realidades concretas y, con ello, a la
formulacién de criterios que permitan analizar su calidad.

{14} “Crear un proceso particular de conocimiento de estos sectores, que a
manera de espiralidad cultural, lo hace participe de una cultura més amplia
pero en la cual su matriz siga siendo el nucleo generador” (Mejia, 1991).
{15) Resultan muy sugerentes las ideas que Verdnica Edwards plantea sobre
evaluacién educativa: "Ef hecho educativo es cultural...comprenderloimplica
preguntarse por significados histéricos.

La evaluacién de la calidad debe plantearse como una evaluacién de
pracesos y resultados..., deberia hacerse desde una perspectiva holistica.
Deberia considerarse la unidad e integridad que caracterizan a los procesos
educativos” {(Edwards, 1991).

{16) Demo, Pedro. Avaliagado Cualitativa, 2° edicién, Cortes Editora, Brasil,
1988.

{17)"CRITERIO es inseparable de comparaciones criticas, patron de medidas
sobre lo bueno y lo malo, lo justo y o injusic. Hablar de calidad es entrar de
lleno al tema de los criterios e, inevitablemente, el de las disputas en la
sociedad sobre cudl es el criterio de los criterios” (Cox, 1988).
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. La sistematizacién de procesos educativos es un
proceso particular de generacion de conocimientos, ya que
su objeto de interés son los procesos productores de cono-
cimiento, por lo que deben reconocerse sus implicancias
epistemoldgicas, metodolégicas y practicas de estas ca-
racteristicas'®, que le permite tender puentes a la investi-
gacién participativa (Salazar, 1992).

Finalmente dos apreciaciones para un ejercicio ade-
cuado del monitoreo y la sistematizacion:

* | a informacion es uninstrumento fundamental para
aprehender la realidad y definir la pertinencia de los proce-
sos educativos. La forma de recogerfa y ordenarla enfrenta
la tension permanente entré recuperar la riqueza particular
de los procesos y resultados y el tratamiento que los haga
comunicables a otros.

* La necesidad de que los procesos de promocion y
educacion popular tengan un soporte institucional que dé
unidad a las acciones de disefio, monitoreo, sistematizacion
e investigacion que desarrollan (o deberian desarrollar) {as
instituciones 1%,

{18) Oscar Jara ha iniciado importantes reflaxionss en este campo (Memoria
del | Taller Nacional de Sistematizacion, Lima, Julio, 1892).

(19) Memonia de la Jornada de intercambio arganizada por el Taller Perma-
nente de Sistematizacion CEAAL-Peni, el 9 de julic de 1993, especialmenta
la participacion de Teresa Quiroz.
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Lenguaje, conocimiento, accion
Para Mejorar la Calidad
de la Enseflanza

Insuficiencias y limitacio-
nes del paradigma
de la transicion

La investigacién educacional la-

tinoamericana, en los uitimos
veinte afos, ha estudiade concienzu-
damente el tema. Por su parte, admi-
nistradores y politicos de la educacion
han puesto en préctica diversas medi-
das para modificar esta situacidn, y los
programas innovadores han sido fre-
cuentes. Sin embargo, pese atodo, ios
probiemas persisten. Desde luego,
siempre queda el recurso de pensar
que el no aprendizaje de los nifics
pobres es resultado de su pobreza y
que sdlo queda esperar un cambio de
estructura (que hoy por hoy parece
estar fuera de orden) o que el mercado,
a fuerza de “"goteo”, termine por situar
a los pobres en una mejor posicién
socioecondmica. Ponerse en esa pers-
pectiva, sin embargo, significa dejar el
problema educativo de hoy en manos
de economistas, socidlogos, politicos
o revolugionarios de mafana.

Son numerosas las investiga-
ciones que sefalan que el problemade
la calidad tiene que ver con un inade-
cuado desemperio docente (Muiioz lz-
quierdo, 1988). Desde luego, también
se puede senalar gue en gran parte tal

Alfredo Rojas Figueroa ™

Diversos estudiosy
mediciones de calidad de
la ensefianza revelan que

los alumnos aprenden
poco y mal. Esta situacion,
generalizable a fodos los
niveles del sistema
educacional, resulta
parlicularmente grave
cuando se trata de los
alumnos de la educacion
basica de sectores
populares de la ciudad y el
campo. Por ejempilo, si en
Chile el nivel promedio de
~ logro en matemdticas en.
cuarto basico alcanza
poco mads del 50%, entre
los alumnos de sectores
rurales empobrecidos
apenas supera al 30%.

.desempeiio es el resultado de condi-

ciones econdmicas y laborales en las
que se desenvuelven esos profesores,
lo que nuevamente conduce el proble-
ma a situaciones estructurales econd-
micas o politicas.

Pese a ello, el trabajo docente
sigue siendo irreemplazable. Segun
investigaciones, los profesores son més
dficientes que e! instructional hard-
ware.

Si bien los resultados de la re-
vision de esas investigaciones son fa-
vorables para los docentes, {o que no
resulta nada beneficioso es "la compa-
racion en si misma". En efecto, ;en
virtud de qué es posible comparar las
clasesimpartidas mediante un televisor
{0, mas precisamente, un profesor
pregrabado en una cinta de video); o
las que imparte una voz radiada a la
distancia con las de un maestro en
*vivo y en directo"? El sélo hecho de
realizar comparaciones de costo-be-
neficio muestra que existe en alguna
parte la idea de reemplazar a los do-
centes en cuanto a los resultados se
inclinen hacia el instructional hard-
ware. Por ende, existe |la idea de que
no hay relacion entre el aprendizaje de
los alumnosy el objetoque esté enfrente
de ellos, ensefidndoles. Eventualmen-

* Ponencia para ser presentada en el Seminario-Taller "La investigacién educativa en Amétrica Latina:
Posibilidades de produccion de insumos de alto impacto con recursos escasos”.
** Secretario Ejecutivo de la REDUC, Santiago, Chiie.
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te, se espera obtener mayor calidad de
fa ensefianza con un aparato de video
que con un profesor y a muchisimo
menor costo.

Pedria pensarse que tal idea
circula soclamente entre ciertos inves-
tigadores. Sinembargo, afirmamos que
ta posibilidad de establecer una com-
paracion entre medios y profesores, y
su intercambio se encuentra bastante
mas difundida en nuestras sociedades,
& incluso circula entre los propios pro-
fesores. (Por ejemplo, la encontramos
en un articulo denominado "Réquiem
por ef libro", escrito por una docente
uruguaya, en donde se plantea que en
el futuro los libros seran reemplazados
por videos y los docentes seran una
especie de administradores y produc-
tores de videoprogramas. Revista Punto
21). Todavia mas, aseguramos que
tanto la posibilidad de establecer dicha
comparacion, como de imaginar el re-
emplazo de docentes por maquinas,
estan sefaladas en una interpretacién
de la pedagogia contemporanea: la de
que la educacidén es un proceso de
transmision, del tipo emisor-mensaje-
receptor.

En la concepcion tecnoidgica,
por eiemplo, se postula un modelo de
aprendizaje segun el cual éste es un
"algo" que se adquiere y se almacena
en"algunaparte”, lamemeoria. Unmejor
aprendizaje ocurre cuando un "algo"
gue se adquiere, se eslabona con otros
aprendizajes ya adquiridos ("aprendi-
zaje significativo"). En cambio, si lo
aprendido no se asocia con aprendi-
zajes previos, éste sera menos eficaz
{"aprendizaje repetitive"). (Asi, Garcfa
Venero define el aprendizaje como "un
proceso dinamico, activo e interno; un
cambia o adquisicién que se presenta
en mayor medida cuando un aprendi-
zaje previo sirve para apoyar el que se
adquiere, y un proceso gue implica la
organizacién con otros contenidos si-
milares en la memoria" Garcia Venero,
1989; p.17). .

En esta perspectiva, el "algo”
que se adquiere es "informacién”; se
consigue -0 conoce- mediante un pro-
cesamiento "con base en el modelo de
multialmacenaje y modelos de niveles
de procesamiento”; el "alguna parte”,
en donde reside ese conocimiento son
dos memorias: lallamada "memotriade

corto plazo” y la llamada "memoria de
largo plazo®.

Segun este modelo, el ser hu- -

mano es un receptor de estimulos del
medio ambiente, que procesa infor-
macion selectivamente y la almacena
en sumemoria para luego recuperarla,
generar respuestas y ejecutarias. En
esta concepcién, el profesor es "un
elementoimportante entre las variables
externas del aprendizaje significativo,
ya sea como fuente de informacion o
contenido ¢ comgo planificador y parti-
cipante del proceso de ensefianza
aprendizaje” (Garcia Venero, ibid.).
Como fuente de informacién se le ve
como un emisor de informacion.

Una variante mds desarrolladay
compleja de estaconcepcion, se refiere
al aprendizaje como incremento en la
capacidad de resolucion de problemas
por parte de los educandos. En este
caso, se pretende que el alumno
acreciente sus capacidades de reso-
{ucion de problemas, y de fijacion y
logro de metas, mediante estrategias
de toma de decisiones cada vez mas
complejas y rigurosas. El aprendizaje
no se relaciona con informacién alma-
cenada sino con desarrollo de capaci-
dades y habilidades. Para ello se parte
del supuesto de que es posible ir "en-
samblando” los modelos o represen-
taciones de funcionamientode lomental
que mejor se acomoden a |0s objetivos
educacionales que se persigue. Esta
forma de mirar el aprendizaje abre
mayores posibilidades que la anterior,
entanto el alumno es visto como sujeto
capazde aprenderaresolverproblemas
y atomar decisiones y no simplemente
como bodega de informacién.

El profesor, con el fin de ratificar,
ajustar o cambiar la coherencia del
modelo, debe desempenarse como un
observador permanente de los proce-
sos de aprendizaje de los educandos.
Su limitacién nace en el hecho de los
procesos mediante los cuales los
alumnos llegan a desarrcllar sus ca-
pacidades de toma de decisiones,
quedan en una “caja negra" {; el cere-
bro, el sistema nervioso, el alma, "el
ejecutiva"?) y la intervencion del pro-
fesor serd sélo un permanente proceso
de reduccién de incertidumbre en
cuanto al nivel de respuesta esperable
(Rojas y Cardemil, 1990},

De cualquier modo, estos y otros
modelos "tecnolégicos”, a diferencia
de los modelos activos, o humanistas,
tienen una explicacion para el fendme-
no del aprendizaje. Incluso, podria afir-
marse que de ellos ha derivado una
version todavia mas simplificada, ver-
sion que constituye un sentido comun
sobre elaprender: setratadelacreencia
de que aprender es "asimilar" ideas o
conceptos para después aplicarlos.

Con este sentido comuin, se
completa el circulo de la interpretacion

" de la educacién como proceso de

transmision del tipo emisor-receptor,
Se asume entonces que existen unas
ideas, o conceptos, o valores que el
docente debe transmitir en su rol de
emisor de mensajes. Su hablar es el
canal por donde corre el mensaje,
aquellas ideas, conceptos o valcres
que los alumnos tendran que asimilar
para después aplicar en los examenes
y, si asimilaron bien y los ayuda la
suerte en la vida.

De este modo, el profesor pasa
a ser visto como simple transmisor de
ideas o conceptos que han sido pro-
ducides por otros (los cientificos, la
cultura). A su vez, el aprendizaje se
explica como un fendmeno psicolégico
individual, resuttante, en gran medida
del C.I. de los alumnos {su capacidad
de asimilacién); de suvoluntad, empeno
o aplicacidén, o de la suerte de tener un
hogar en donde se lee y se dispone de
unaenciclopedia. Entodolo anterior, la
docencia y el docente son un medio.
No tienen consistencia "en si*. Apare-
cen con la misma inconsistencia con
que socidlogos y psicologos ven lo
pedagogico y la pedagogia: los prime-
ros como simpfe medio de transmision
de un orden ¢ una culiura, y los se-
gundos como una aplicacion practica,
una provincia de segundo orden en el
continente de la cognicion.

2. Pedagogia y calidad de
la ensenanza en Ameérica
Latina. Viejos problemas y
nuevos desafios

Desde el punto de vista de la

investigacion, es legitimo preguntar
hasta qué punto las interpretaciones
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sobre el aprendizaje y el conocimiento
son unimpedimento para alcanzar una
ensefanza de mejor calidad en Améri-
ca Latina. En particular, "ese sentido
comun sobre el aprender®, que muy
posibiemente esta en la base del estilo
de trabajo docente mas usual entre los
sectores populares, la denominada
"educacidn tradicional”, caracterizada,
entre otras cosas, por la pasividad del
educando y el verbalismo del docente.
De hecho, si observamos algunos de
los problemas claves del desempefio
docente en el aula como problematicas
derivadas de ese sentido comun, los
problemas se ordenan de otro modo y
se vislumbran otras posibilidades de
solucién.

Primer problema: Verbalismo
del docente, pasividad de los alum-
nos. Después de cerca de treinta afios
de aplicacion de diversas reformas
educativas en el continente, destinadas,
antes que nada, a desterrar la educa-
cién "memoristica”, verbalista o "ban-
caria®, ésta sigue siendo la forma usual
de ensefanza-aprendizaje entre las
escuelas de los sectores populares
. (Rojas: 1989). La siguiente seria la
“fenomenologia” de esta forma de en-
sefar:

Dados unos planes y programas
y definidas ciertas unidades didacticas
(aguéllos per el Ministerio; éstas por la
tradicion del establecimiento escolar -
"esto hay que pasar'-, o por lo que el
profesor aprendié cuando estudiaba
Pedagogia), el docente prepara sus
clases y las expone ante los alumnos
de la siguiente forma:

Dicta-- Explica -- Pregunta si se
entendié (generalmente nadie respon-
de) -- Dicta nuevamente -- Hace algun
gjercicio de aplicacion del libro de tex-
to, o hace preguntas de aplicacién--Da
tareas de aplicacion -- Explica y repite
la tarea -- Concluye la clase.

Si bien existen algunas varian-
tes; por ejemplo, utilizar mas la expli-
caciony menos el dictado, no recurrir al
libro de texto, o revisar y corregir las
tareas, "pasar materia" tiene al menos
dos elementos caracteristicos: escasa
o nula utilizacién de medios o materia-
les didécticos y escasa o nula partici-
pacion de los alumnos en la clase. Asi,
en el mejor de los casos, en el "pasar
materia®, los alumnos realizan las si-

guientes acciones:

Copiarlo dictado -- Escuchar las
explicaciones -- Permanecer en silen-
cio cuando se les pregunta si entendie-
ron, o responder a coro "jsil" -- Seguir
copiando -- Hacer los ejercicios de
aplicacién -- Copiar la tarea.

Se supone que, de parte del
alumno la secuencia sigue con:

Hacerlatareaencasa - Estudiar
lo dictado y/o el libro de texto para las
pruebas.

El supuesto o entendido social
béasico es que, con sdlo “pasar la ma-
teria" (incluidos las tareas, la ejercita-
cion, el estudiar y dar prusbas obte-
niendo calificaciones superiores al mi-
nimo}, el profesor esta ensefiandc y los
alumnos aprendiendo.

El trasfondo de las acciones es
que "la materia” s una cosa que va de
la cabeza del maestro a la cabeza del
alumne, mediante voz (dictado), cua-
derno y estudio para las pruebas y
examenes, y que si el alumno obtiene
nota superior a la minima, “asimilo” la
materia. ‘

Segundo problema: Forma-
cion de los docentes. La formacion
de los docentes se realiza con este
mismo trasfondo interpretativo, éstos
se forman en/con las interpretaciones
de que lo aprendido en las escuelas de
pedagogia es el conccimiento acaba-
do de un objeto llamado "pedagogia”,
*metodologia” o "disefio curricular”,
objeto que se asimila escuchando a
maestros, tomando apuntes, en oca-
siones leyendo textos y rindiendo
examenes. A diferencia de un médico
que inicia su aprendizaje estudiando
anatomiay al mismotiempo disecando
cuerpos, y por esa via llega a dominar

- las distinciones de la llamada anatomia

humana, y que va completando su
aprendizaje en préacticas sucesivas,
cada vez mds intensas y prelongadas
encentros hospitalarios bajo la vista de
un experto en el oficio, el futuro profe-
sor adquiere una o varias teorias y
metodologias acerca del llamado pro-
ceso de ensenanza-aprendizaje bajo
&l supuesto de que "las aplicara" en su
desempefio profesional. Mas tarde, la
investigacioneducativa descubrira que.
no lo hace, y que, por el contrario, sélo
repite las practicas en las que fue for-
mado en su vida escolary en suforma-

cion de profesor.

Tercer problema: Cosificacién
de los conocimientos. La "materia®,
"ciencia” o "disciplina” que se imparte
es concebida como unarepresentacion
de larealidad construida por cientificos

_ {delos diversos campos), con caracter
" universalmente vélido. Frente a esa

verdad universal, a un mapa de la
realidad, los demas conocimientos o
saberes -en especial de los sectores
populares- no tienen validez. Los co-
nocimientos de la comunidad en la que
se insertan los alumnos, los aconteci-
mientos, vivencias y practicas cotidia-
nas de fuera de la escuela no tienen
importancia, o son desvirtuados, El
alumnonotiene nada que decir excepto
repetir y memorizar ia "realidad” que ef
profesor ofrece. El centro del aprendi-
zaje es este conocimiento. Quien sabe
es quien lo repite o los aplica en test o
pruebas estandarizadas.

Cuarto problema: Ceguera
sobre la accion pedagodgica, en el
momento en que la accién ocurre.
La concepcion de que el centro del
aprendizaje es el conocimiento uni-
versal y no los alumnos; sumado a las
complejas interpretaciones acerca de
cémo ocurre el aprendizaje (interpre-
taciones que han sido elaboradas en el
campo de la psicologia del aprendizaje
o de la cognicion, lejos del ambito de
competencia de los docentes), hacen
gue éstos no dispongan de distinciones
para observar su propia accién peda-
gégica, ni los resultados de ésta en el
momento en que tal accion ocurre. E|
bagaje tedrico que recibe en su for-
macion, referido a complejos procesos
sobre la forma como se produciria la
“transmision”, el "almacenaje” o la "in-
ternalizacion”, termina por discapacitar
al maestro para hacer juicios acerca de
cual de sus alumnos esta aprendiendo
durante la clase o cudl no, y para darse
cuenta de por qué algunas clases son
mejores que otras. De hecho, laleccion
exitosa parece como producto del azar,
o de las cualidades intrinsecas de al-
gunas perscnas que, segun se dice,
poseen condiciones "innatas" para
ensefiar.

{Las practicas de evaluacién en
el trabajo docente forman también un
ambito que estd siendo expropiado a
los docentes. La aplicacion de tests
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estandarizados por parte de otros pro-
fesionales, realizada inicialmente con
fines puramente corporativos, dio ori-
gen a especialistas en elaboracion y
aplicacién de tales pruebas. Sin negar
la necesidad de la comparacion a tra-
vés de pruebas estandarizadas, se
advierte la implicita negacién de la
capacidad de los docentes de evaluar
"objetiva" y "rigurosamente” los resul-
tados de su propia ensenanza).

Quinto problema: La prdctica
pedagégica no produce ni acumula
conocimientos: Dado que procesos
comola "transmision de conocimientos”
y “almacenaje” son invisibles, la prac-
tica pedagdgica es una practica que
termina siendo ciega y que no permite
la acumulacion de conocimientos sobre
el hacer. A diferencia de los ingenieros
o médicos en ejercicio que asisten re-
gularmente a eventos en donde se
presentan los hallazgos del oficio, y se
difunden técnicas nuevas para la ac-
cién, en el quehacer del magisterio
esos eventos son excepcionales, y en
ellos no se discuten como fueron y qué
ocurrié en las lecciones exitosas, sino,
en el mejor de los casos, se presentan
nuevasteorias paraaplicar. Alainversa,
las explicaciones e interpretaciones de
lo que ocurre en el aula, son produci-
das por profesionales de fuera de las
aulas. De este modo, finaimente, los
sentidos que tiene la educacion y del
educar, son productos de interpreta-
ciones que enningun casosurgendela
accion de educar, sino de fa accidn de
producir discursos, o interpretaciones
el conocer sobre el conocer, et apren-
der, eftransmitir, una cultura cun orden
social. Una aguda critica alainfluencia
de las visiones técnico-pedagdgicas y
sus efectos sociceducativos en Ame-
rica Latina, ha sido desarroliada por
Tedesco (1986), quienrefiriéndose ala
psicologia evolutiva sefiala: “... uno de
los rasgos mas destacados de las
teorias modernas del aprendizaje
consiste enadecuarla ensehanzaalos
patrones de evolucion del desarrollo de
la capacidad intelectual.

Las etapas del desarrolio de la
inteligencia son definidas en forma tal
que permiten una adecuacién del cu-
rriculo escolar de los “estadios” del
desarrollo evolutivo. Sin embargo, es-
tos ajustes entre desarrclio evolutivoy

curriculo escofar suponen que toda la
poblaciéon permanece en la escuela
durante diez o doce anos. Pero jqué
sucede cuando se aplica en regiones
donde vastos sectores permanecen en
ella tres o cuatro afios solamente? El
efecto social de diluir ciertos aprendi-
zajes en mayor cantidad de anos sig-
nifica dejar a aquéllos que solo pueden
permanecer poco tiempo sin posibilidad
de acceder a los aprendizajes mds
significativos" (p.28, subrayado en el
original). .

Para Tedesco la pedagogia en
América Latina debe partir recono-
ciendo la diversidad culturaf, lo que en
otras palabras significa reconocer "la
significativa diversidad en el punto de
partida de toda situacién de aprendizaje:
desde la diversidad linglistica hastala
diversidad de condiciones sociales,
materiales y culturales de vida entre los
distintos segmentos de la poblacion®
(p.28, subrayado en el criginal). Segun
el autor, las comentes psicologistas
han considerado el punto de partida del
aprendizaje desde un punto de vista
puramente individual, "clinico", me-
diante concepciones universales sobre
eldesarrollo de las capacidades del ser
humano.

Junto con constatarla existencia
de la diversidad de puntos de partida,
Tedesco afirma la existencia de un
punto dellegada comun, porencimade
la diversidad, constituido por un cuerpo
de conocimientos socialmente signifi-
cativo. En consecuencia, "uno de los
problemas mds serios que la teoria
educativa en América Latina debe re-
solver es el referido vinculo existente
entre el punto de partida y el punto de
llegada y la conceptualizacién del pro-
ceso existente entre ambos puntos®
{Ibidem p.28} y el desafio "consiste,
precisamente, en romperla disociacién
entre los enfoques macrosociales y los
enfoques psicopedagdgicos, constru-
yendo alternativas de aprendizaje ap-
tas paralos sectores populares" (p.29).
En realidad, se podria ir mas lejos atin,
postulando a partir de lo planteado por
Tedesco, que el desafio s mayor y
consiste en efectuar una interpretacion
sobre el ensefar y el conocer desde la
accidn del ensenar, que supere o di-
suelva las contradicciones entre los
enfoques macroscciales y los psicope-

dagogicos, produciendo una accién
educacional de calidad y socialmente
significativa. Sin embargo, para que
ello comience a ocurrir es indispensa-
ble situar lo pedagdgico; sacar, desde
la pared del fondo de las deterioradas
aulas que pueblan las escuelas en
América Latina, lo especificamente
pedagdygico y "verlo".

3. Un punto de partida
para"ver" lo pedagdgico

Si los conocimientos no son ob-
jetos conceptuales o mapas de la reali-
dad construidos porlos cientificos, ¢ qué
son? Si el conocer no es “asimilar' esos
objetos de conocimientos para almace-
narlos en fa memoria ;qué es €l cono-
cer? Sisaber no significa repetiroaplicar
es0s conocimientos almacenados enla
memoria, ;qué sighifica saber?

Los problemas planteados son
diversos, y tocan puntos cruciales no
sélo para el sentido comun sino también
la biclogia, la ciencias sociales, |a filo-
sofia y la epistemologia. Durante los
dltimos afios, ellos han sido el centro
de la atencién de profesionales prove-
nientes de diversas disciplinas, que
han visto confluir sus preocupaciones
al tema del lenguaje.

De hecho, es a partir de los
temas del conocimiento y el lenguaje
{Maturanay Varela: 1984; Flores: 1986);
del lenguaje y la accidn (Flores: 1989),
y del lenguaje y la educacién (Eche-
verria: 1988; Maturana: 1990), que re-
suita posible observar el fenémenc de
la enseiianza prescindiendo del para-

digma de la transmisién.

Maturanay Varelaabreneltema
al revisar las bases biclogicas del co-
nocimiento humanc. Su trabajo, entre
otras cosas, pone en cuestion la idea
de gue los humanos obtenemos "in-
formacion® del medio (el "afuera") para
reproducirla adentro, en la mente ¢ en
la memoria. En cambic, proponen que
las interacciones entre el medio y los
seres vivos producen cambios de es-
tado o cambios estructurales en el
acoplamiento de éstos con aquél, y
que algunas de estas interacciones
pueden ser consideradas, por un ob-
servador en un ambito determinado,
como aprendizaje. El aprendizaje, a su
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vez, abre nuevos dominios de interac-
cion y permite otras ocurrencias al abrir
nuevas dimensiones de acoplariento
estructural. (Respecto del paradigma
de la transmision, senalan: "segun lo
que hemos analizado, esta metafora
es fundamentalmente falsa, porque
supone una unidad no determinada
estructuralmente, donde las interac-
ciones son instructivas, como si lo que
pasa a un sistema en una interaccién
quedase determinado por el agente
perturbante y no por su dinamica es-
tructural. Sinembargo es evidente, aun
en la vida cotidiana misma, que la si-
tuacion de comunicacion no se da asi:
cada persona dice lo gue dice u oye lo
gue oye segun su propia determinacion
estructural. Desde la perspectivadeun
observador siempre hay ambigledades
en una interaccién comunicativa. El
fenémeno de comunicacion nodepende
de lo que se entrega, sino de lo que
pasa con el que recibe. Y esto es un
asunto muy distinto a "transmitir infor-
macion”. tbid., p.130).

En suma, en el aprendizaje esta
involucrada toda nuestra biologia vy,
mas que almacenamiento, resuita de
interacciones que gatillan cambios de
estado, y nuevas dimensiones en el
acoplamiento de los seres vivos con el
medioy entre si. En estainterpretacion,
el lenguaje no fue nunca inventado por
un sujeto sélo en la aprehensién de un
mundo externo. Y, por lo tanto, no
puede ser usado como herramienta
para revelar un tal mundo. Por el con-
trario, "es dentro del ienguaje mismo
gue el acto de conocer, en la coordi-
nacién conductual que el ienguaje es,
trae un mundo a la mano". Nos reali-
zamos en un mutuo acoplamiento lin-
giistico, no porque el lenguaje nos
permita decir lo que no somos, "sino
porque somos en el lenguaje en un
continuo ser enlos mundos linglisticos
y semanticos que traemos a la mano
con los otros”, (Maturana y Varela;
op.cit. p.155. Subrayado de A.R.}.

5i no nos observamos como
seres que tienen un lenguaje para
transmitir, veremos que "estamos en el
tenguaje”, o, mejor aun, que “somos
lenguaje’, y que nuestras acciones son
instituidas desde el lenguaje, pues in-
cluso la accidn trivial de tomar una taza

de café y servirnosla, se da en un
mundo en el que alguien inventd la
distincion “taza" para referirse a un
objeto, y tras éste existe una historia de
otras acciones y distinciones sobre el
beber, que abarcan desde tiempos en
que hombres y mujeres bebian ha-
ciendo de la mano un cuenco, y luego
cuencos con la mano, bebiendo y di-
ciendo "beber”, y después "cuenco" y
"vasija" y "taza"; el tejido de toda una
trama, y un dominio, el de los alfareros.

Entonces, el punto de partida
para "ver" lo pedagdgico es observar
gue la maestra gue ensefia matemati-
cas {0 castelfano, o ciencias) en la
Sierrade Puebla, enla Patagonia, o en
Sao Pablo no esta describiendo un
fendmeno matematico que tiene reali-
dad "objetiva”, sino haciendo distincio-
nes lingliisticas en un discurso creado
e inventado por el hombre, el de la
matematica, para que-nifias y nifos
adquieran las distinciones de ese len-
guaje matematico, lleguen a ser com-
petentes en él, y puedan coordinar
acciones en dicho ambito. El discurso,
que no s descripcién de una parte de
la realidad, sino invencién de una co-
munidad -en este caso, la de los ma-
tematicos- es un lenguaje que persiste
en las comunidades y s& modifica en
ellas a través del tiempo y de las ge-
neraciones. (Néteselaimportanciaque
cobra la lectura a partir de esta inter-
pretacién. La forma mas "pura" de los
discursos esta en el lenguaje escrito,
de modo que la diferencia de leer y no
leer no remite a "tener acceso" a cierta
“informacién” o no tenerla; mas que
eso, remite a la posibilidad o a la im-
pesibilidad de incorporarse a discursos
histéricos).

4, Calidad, relevancia,
pertinencia. Lenguaje,
conocimiento, accion

2 Qué nuevas acciones sch po-
sibles al observar lo pedagégico desde
lo lingliistico o, mas precisamente, al
constituirio pedagégico ylolinglistico?

De entrada es posible formular
nuevas preguntas. Asi por ejemplo, si
en estainterpretacion seconsideraque
"saber" es un juicio que hace un obser-

vador (el maestro) acerca del dominio
de las acciones de alguien (el alumno)
en un ambito determinado (la materia)
y, al mismo tiernpo si para lograr com-
petencia en ese dominio .es preciso
que el alumno llegue a dominar las
distinciones (lingliisticas} que especifi-
can ese ambito, aparece una nueva
pregunta respecto de lo que ocurre en
el aula: ;Cuantas y cuales acciones,
significadas por ese discurso (o len-
guaje especializado, que llamamos
"materia") han realizado los alumnos
durante la clase? ; Cuantos alumnos?
Esta pregunta permite observar la po-
breza de la educacion tradicional des-
de otra perspectiva, con otros sentidos.
En laeducacion tradicional el problema
no es que el docente hable, sino que
los alumnos callen. El problema no es
que el profesor dicte, sino que se re-
duzca solamente a dictar.... el primero
de los problemas antes enunciado, es
tal por la pobreza de las acciones que
realiza el docente y los alumnos en el
aula y, el que los alumnos aprendan
poco, es casi la consecuencia obvia de
tal pobreza, y no del escaso C.l. de los
alumnos, ¢ de sus carencias materia-
les, o su posicidn social. '

Al mismo tiempo, el hablar, es-
cuchar, leer y escribir aparecen como
ias competencias mas elementales de
los seres humanos, y que estan a la
base de la posibilidad de todas las
demas acciones, incluso la de estar
presentes y participar en el proceso de
aprendizajes mas activos. En conse-
cuencia, la primera de las necesidades
basicas del aprendizaje tiene que ver
con el desarrollo de la habilidad mas
permanente de los alumnos pobres
para incorporarse a los discursos de fa
modernidad; y en el caso de los alum-
nos indigenas, de dominar tales dis-
cursos sin abandonar su propia cultu-
ra, sus propios discursos constitutivos
{Rojas 1990). La relatividad cultural de
los discursos -y del discurso de la es-
cuela- se hacevisible yalmismotiempo,
se ve su tremendaimportancia para las
posibilidades de desenvolvimiento en
ambitos de la "modernidad”.

La observacién de lenguaje y
competencias para la accién, en el
moemento en que la accidn pedagdgica
ocurre proporciona a los docentes un
punto de vista para juzgar los niveles
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de aprendizaje de sus alumnas y "valo-
ra, legitima y hace visible", el poder de
juzgar el aprendizaje de sus alumnos
que -con decreciente legitimidad- tie-
nen los docentes de hoy en dia.

Lo pedagdgico aparece, y tiene
entonces que ver con las acciones del

ensenary del aprender. Asuvez, éstas -

cobran vida en el actuar y en el lengua-
je del aula.
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* El debate curricular hoy:
- Tematicas, Problematicas y
Tendencias de Futuro

En efecto, tomando las catego-

rias de Richte, en forma libre,
podriamos decir que la crisis de
identidad se expresa, en nuestros
tiempos -en primer término- en la pér-
dida del sentido de pertenencia, en el
desdibujamiento de los limites; en la
carencia de un proyecto comun unifi-
cador de voluntades.

Intimamente ligado con la cri-
sis de identidad, nos encontramos
frente a una erisis de fe. Definiremos
la crisis de fe como la incapacidad de
creer que el cambio y la transforma-
cidn son posibles. En definitiva, es la
imposibilidad de creer y levantar uto-
pias trascendentes o no trascenden-
tes. Es una crisis de espiritualidad, de
asumir desafios, de desligarse del
presentismo. Esla crisis de laconfian-
zaenun futuro mejor, en la posibilidad
de construir una sociedad mas hu-
mana, de plantearse modelos de sal-
vacion, de progreso.

Finalmente, 1a crisis episte~
molégica, a mi parecer, hace refe-
rencia a la generacién y origenes del
conocimiento, de su distribucion y le-
gitimacién. La crisis se vincuia, ade-
mdas, con ia supremacia delaraciona-
lidad instrumental-administrativa-
econdmica que gobierna y penetra al

conocimiento en todos los planos de la existencia.
En la crisis epistemolégica, se constata que son
nuevamente los centros del poder mundial los que monopo-

Abraham Magendzo K.*

Queremos decir desde los
inicios de este trabajo que
el campo del curriculum
como resultado del
proceso de
modernizacion que estén
experimentando nuestros
paises se encuentra
(espero no estar
exagerando hi tampoco

equivocarme) en un .
momento crucial, en un
interdicho que provoca

una multiplicidad de
conversaciones, muchas

de ellas adn bastante

confusas. La crisis en

situacion a la que Richte @
hace mencidn repercute
sin duda en el quehacer
curricular.

i

lizan la produccion y distribucion del
conocimiento. Pese a los intentos de
globalizacién e internacionalizacion del
conocimiento, la division social del
mismo es desigual y desequilibrada,
creando. dependencias, inequidades,
sometimientos y sentimientos de gran
frustracién. Elconocimiento es sinoni-
mo de poder y faculta para el manejo
del control y la manipulacion. Esta si-
tuacion va acompafada de otro rasgo
dramdtico de la crisis: la desvaloriza-
cion de la cultura de la vida cotidiana,
del conocimiento de la identidad pro-
pia, del conocimiento que se circuns-
cribe a un tiempo y un espacio parti-
cular. Se deslegitima todo conoci-
miento que no responda a los canones
delaracionalidad positivista, al conoci-
miento que no es cuantificable, orde-
nable. Porsobre todo, sele resta valor
al conocimiento experiencial, particu-
lar, intimo, que no trasciende univer-
salmente.

_ Es en este confexto de la crisis
situacional en el que se enmarca el
proceso de produccidn y actualizacion
curricular.

En este contexto de crisis se
produce el debate curricularque deseo
presentar. Sin embargo, antes me

1971.

* Subdirector del PIIE, Santiago, Chile.
(1) RICHTE, Radovan La civilizacion en fa encrucijada, Ed. Siglo XXI, México,
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permitiré hacer ciertas precisiones conceptuales referidas al
proceso de produccion y actualizacidn del curriculum que
enmarcan las principales conversaciones. Estimo necesario
senalar que:

a. La producciény actualizaclén del curriculum es
unatareacompiejaque savaacomplejizar cadavezmds.

Este "hacet” estd y estard cada vez mas atravesado
por una multiplicidad de TENSIONES Y DILEMAS entre los
que podemos mencionar a manera de ejemplo: intereses en
pugna, visiones de mundo distintas, tensiones entre lo
deseable y lo factible, entre el centro y la periferia (centros

y periferias), etc. Se debe, a mi parecer, aprender a producir

y actualizar el curriculum en las contradicciones y tensiones
(este serd el estado normal). En esta perspectivase plantea
como un quehacer experimental, expleratorio, inacabado.

b. El centro de la produccion y de la actualizacion
del curriculum estd en el sentido del conocimiento
{entendido comocontenido, habilidades, actitudes y valores).
No hay necesidad de preocuparse por la produccién de
conocimiento sino, preferentemente, por el sentido del co-
nocimiento gue se transfiere y en especial por las significa-
ciones y reprasentaciones que este conocimiento adquiere
en el sujeto que aprende. El punto neurdlgico esta en el
sentido que adquiere el conocimiento que el curriculum
imparta, tanto para un alumno ubicado en el mundo de la
imagen y la informatica como para el alumno ubicado en la
cotidianidad de su identidad cuitural.

¢. El curriculum debe explicitamente re-definir el
concepto de modernizacién para no quedar atrapado en
la concepcién economicista de ésta. E! proceso de pro-
duccién y actualizacién del curriculum es un espacio pre-
ferencial para introducir al interior del concepto de moder-
nizacion, tan en boga en nuestro medio, visiones mas
valdricas y humanistas. El curriculum se moderniza en la
medida que encuentra un equilibrio justo entre el conccimiento
ligado a la ciencia y a la tecnologia y el conocimienta que se
vincula con el plano ético-social-valérico.

d. La produccidn y actualizacion del curriculum
surge como resultado de poner actores diversos en
comunicacion y didlogo. El curriculum puede mejorarse
significativamente en la medida que estén presentes en su
produccién y actualizacion las visiones que surgen del
mundo de la produccion, de la cultura, de la politica, de la
vida cotidiana, del saber universal, de la familia, de laiglesia,

etc. Estos mundos no se disponen, en esta tarea, acompetir
y a anularse sino que a participar comunicativamente, &s
decir, ahacersus mejores aportes enfrentando con confianza
ias contradicciones. (estamos empleando el paradigma de
la razon comunicativa).

e.Enel proceso de producciény actualizacion del
curriculum hay necesidad de precisar el concepto de
equidad. El concepto de equidad no puede, a mi parecer,
quedar reducido en el curriculum a la transferencia de un
curriculum cualitativamente igual a toda la poblacion. La
equidad en el curriculum se vincula estrechamente con
conceptos como la pertinencia curricular, el respeto a la
diversidad curricular, la descentralizaciéon curricular. La
equidad curricular implica también redefinir y flexibilizar el
concepto de "objetivos fundamentales y contenidos minimos"
de suerte que éstos: a) queden referidos a conocimientos
generadores y potenciadcres de otros conocimientos; b)
puedan ser recambiados y "convalidados” por otros que lag
circunstancias |0 requieran. En esta perspectiva la equidad
en el curriculum refiere también a la posibilidad de valorar
una variedad casi infinita de aprendizajes (no sélo los
escolarizados) de manera que la aprobacion, el progreso e
incluso el ingreso a niveles superiores de educacion fome
esta variedad en consideracion. En este sentido, la recu-
peracidn de los saberes cotidianos se liga estrechamente al
concepto de equidad aqui senalado.
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" Ladiicticay a formacion de educadores
De la Exaltacion a la Negacion: la
- Busqueda de la Relevancia®

En el tiempo, el analisis de la

didactica en la formacién de
educadores ha suscitado una intensa
discusidn. Exaltada o negads, la didéc-
tica, como reflexién sistematica y bus-
queda de alternativas para los proble-
mas de la prdctica pedagégica, esta,
ciertamente, en el momento actuai
puesta en cuestion.

De una posicién franquila, en
gue se daba por supuestala afirmacién
de la importancia de la didactica, su
papel pasé a ser fuertemente cuestio-
nado. L.as principales acusaciones son
de que su conocimiento, cuando no es
inocuo, es perjudicial.

"La acusacion de inocuidad vie-
ne generalmente de parte de los pro-
fesores de los niveles més elevados de
ensefianza, donde siempre ha preva-
lecido la suposicion de que el dominio
del contenido era suficiente para lograr
un buen profesor {y tal vez sea, en la
medida en que esos grados auln se
destinan a una elite). La acusacion de
perjudicial viene de andlisis mas criti-
cos de las funciones de la educacion,
en que se responsabiliza la didactica
de la alienacion de los profesores en
relacion al significado de su trabajo.”
(Salgado, 1982)

Vera-Maria Candau*

Todo proceso de formacion
- de educadores
-especialistas y profesores-
incluye necesariamente
componentes curriculares
orienfados para el
tratamiento sistemético del
"quehacer’ educativo, de
la practica pedagogica.
Entre éstos, la didactica
ocupa un lugar destacado.

Mientras tanto, esta problemati-
ca sblo puede ser adecuadamente
comprendida desde el punto de vista
histérico. Ella se da en un contexto
concreto, en que la ensefianza de di-
déctica se fue configurando segun cier-
tas caracteristicas especificas que tie-
nen que ser analizadas en funcién de!
contexto educacional y politico social
en que se sitdan.

Es en esta perspectiva que se
intenta colocar el presente trabajo, que
pretende ofrecer subsidios para pro-
fundizar la comprensién de la polémica

actual sobre el papel de la didactica en
laformacion de los educadores y suge-
rir algunas pistas para su superacién.

Un punto de partida: La
multidimensionalidad del
proceso de ensefianza-
aprendizaje

Ei objeto de estudio de la didactica
es el proceso de ensenanza - apren-
dizaje. Toda propuesta didactica esta
impregnada, implicita o explicitamente,
de una concepcion del proceso de en-
sefianza - aprendizaje.

Parto de la afirmacion de la mul-
tidimensionalidad de este proceso:
;qué pretendo decir? Que el proceso
de ensefanza aprendizaje, para ser
adecuadamente comprendido, precisa
ser analizado de tal modo que articule
consistentemente las dimensiones
humana, técnica y politico-social.

{1) A diddtica e a formagdo de educadorss -Da
exallagio a negogao: a busca da relevancia.
Vera Maria Candau. Traduccion efectuada del
portugués por Ella Carasco Reyes.

*  Educadora Brasilera, PUC/RJ.
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Ensefianza - aprendizaje es un-

proceso en que estd siempre presente,
de forma directa o indirecta, la relacion
humana.

Para el enfoque humanista, la

relacion interpersonal es el centro del

proceso. Este enfogque lleva a una
perspectiva eminentemente subjetiva,
individualista y afectiva del proceso de
ensefanza aprendizaje. Para esta
perspectiva, mas que un problema de
teécnica, la didactica se debe centraren
el proceso de adquisicion de actitudes
tales como; calor, empatia, considera-

cion positiva incondicional. De este:

modo la didactica es "privatizada". El

crecimiento perscnal, interpersonal e -

intragrupal es desvinculado de las con-
dicicnes socio-econdmicas y politicas
en que se da; su dimension estructural
es, por lo menos, colocada entre pa-
réntesis.

Sibien la concepcién humanista
es unilateral y reduccionista, haciendo
de la dimensién humana el Unico cen-
tro configurador de! proceso de ense-
fianza-aprendizaje, sin embarge, ella
explicita la importancia de esa dimen-
sion. Ciertamente el componente
afectivo estd presente enel proceso de
ensenanza aprendizaje.

El atraviesa e impregna toda su
dinamica y no puede ser ignorado.

En cuanto a la dimension téeni-
ca, ella se refiere al proceso de ense-
flanza-aprendizaje como accién inten-
cional, sistematica, que procura orga-
nizar las condiciones que mejor propi-
cien el aprendizaje. Aspectos como
objetivosinstruccionales, seleccién del
cortenido, estrategias de ensefianza,
evaluacion, etc., constituyen su ndcleo
depreocupaciones. Setratadel aspecto
considerado objetivo y racional del
proceso de ensefianza-aprendizaje.

Sin embargo, cuando esta di-
mensidn es disociada de las demas, se
tiene el tecnicismo. La dimension tec-

"nica es ptivilegiada, analizada de for-
ma disociada de sus raices politico-
sociales ¢ ideologicas, es vista como
algo "neutro” y meramente instrumen-
tal. La cuestidn del "hacer" de la prac-
tica pedagégica es disociada de las
preguntas sobre "por qué hacer” y el
"para qué hacer", es analizada de for-
ma, muchas veces, abstracta y no
contextualizada.

Si el tecnicisme parte de una

vision unilateral del proceso de ense-
flanza-aprendizaje, que es configura-
do a partir exclusivamente de la di-
mensicén técnica, sin embargo este es
sin duda un aspecto que no puede ser
ignerado o negado por una adecuada
comprensiony movilizacion del proceso
de ensefnanza-aprendizaje. El dominio
det contenido y la adguisicion de habi-
lidades basicas, asi como la busqueda
de estrategias que viabilicen este
aprendizaje en cada situacion concre-
ta de ensefianza, constituyen proble-
mas fundamentales para toda pro-
puesta pedagdgica. Sin embargo, el
analisis de esta problematica solamente

"adquiere significado pleno cuando es

contextualizada y las variables proce-
sales tratadas en intima interaccién
con las variables contextuales.

Si todo el procese de ensefian-
za-aprendizaje es "situado”, la dimen-
sién politico-social te es inherente. El
acontece siempre en una cultura es-
pecifica, trata con personas concretas
que tienen una posicién de clase defi-
nida en la organizacion social en que
viven. Los condicionamientos que
provienen de ese hecho inciden sobre
el proceso de ensenanza-aprendizaje.
La dimensidn politico-social no es un
aspecto del proceso de ensenanza-
aprendizaje. Ella impregna toda la
practica pedagogica que guetiendo o
no {no se trata de una decision volun-
tarista) posee en si una dimension
politico-social.

Sinembargo, la afirmacién de la
dimension politica de la educacién en
general, y de la practica pedagégicaen
especial, también ha sido acompana-
da entre nosotros, no solamente de la
critica al reduccionisme humanista o
tecnicista, frutos en Gitima instancia de
una visién liberal y modernizadora de
la educacién, sino que ha llegado in-
cluso a la negacién de esas dimensio-
nes del proceso de enseflanza-apren-
dizaje.

De hecho, lo dificil es superar
una visién reduccionista, disociada o
yuxtapuesta de la relacion entre las
diferentes dimensiones, y partir hacia
una perspectiva en que fa articulacion
entre ellas es el centro configurador de
la concepcion del proceso de ense-
fianza-aprendizaje. En esta perspecti-
va de una multidimensionalidad que
articula organicamente las diferentes

dimensiones del proceso de ensefian-
za-aprendizaje es que proponamos que
la didactica se sitde.

Enseriando diddctica

No pretendo hacer I4 historia de
la didactica o de la ensenhanza de la
didactica en el Brasil. Considero gue
esta esunatareaimportante y urgente.
Lo que pretendo es partir de mi expe-
riencia personal como profesora de
didactica desde 1963, y situar esta
experiencia en la evolucién politico-
social y educacional del pais. Procura-
ré realizar un analisis critico de la evo-
lucién de la ensefianza de didactica de
la decada del 60 hasta hoy.

Primer Momento:

La afirmacidn de lo técnico y
el silenciamiento de lo politico: el
presupuesto de la neutralidad.

Cursé la Licenciatura en Peda-
gogia enla PUC/RJde 1959 a 1962 v,
en el afno siguiente, comencé a dar
clases de Didactica en esta misma
Universidad. El nacleo inspirader de
mis primeros afos de profescra de
Didactica fue ciertamente mi propia
experiencia como alurmna de diddctica.
¢ Cualfue la tematica privilegiada? Sin
duda era la critica a la llamada didac-
tica tradicional y la afirmacion de la
perspectiva de la llamada "escuela
nueva“. Al mismo tiempo, el Colegio de
Aplicacién de PUC/RJ promovia una
experiencia de educacién personaliza-
da en que se enfatizaba la asociacién
entre Montessori y Lubienska y la uti-
lizacién de técnicas inspiradas en el
Plan Dalton. Esta escuela ofrecia
campo privilegiado de practica paralos
ticenciados que observaban los princi-
pios basicos de la Escuela Nueva.

Enlos ditimos aifios dela década
del 50 y en los primeros de la del 60, el
pais pasa por un periodo de gran
efervescencia politico-social y educa-
cional. El debate en torno a la Ley de
Directrices y Bases moviliza al drea
educacional. Se enfrentan diferentes
posiciones, mas la matriz liberal pre-
domina.

En este contexto, la didactica
hace el discurso escolanovista. El pro-
blema esta en superar la escuela tradi-
cional, en reformar internamente la
escuela. Se afirma la necesidad de
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partir de los intereses espontaneos y
naturales de la infancia; los principios
de actividad, de individualizacion, de
libertad, estan en la base de toda pro-
puesta didactica: se parte de la impor-
tancia de la sicologia evolutiva y del
aprendizaje como fundamento de la
didactica: se trata de una didactica de
base sicolégica; se afirmalanecesidad
de "aprender haciendo" y de “aprender
a aprender"; se enfatiza fa atencién a
las diferenciasindividuales; se estudian
métodos y técnicas como: “centros de
interés", estudio dirigido, unidades di-
dacticas, métedo de proyectos, la tée-
nica de fichas didacticas, el contrato de
ensenanza, etc.; se promueven visitas
a las "escuelas experimentales", sea
en el ambito de la ensefianza estatal o
privado.

Soares, refiriéndose a los pri-
meros afos de la década del 50,
identifica este mismo predominic de la
perspectiva escolanovista en la ense-
fianza de Didéactica:

"La propuesta de la Escuela
Nueva -ideoldgica, que era, como toda
y cualquier propuesta pedagdgica- se
presentaba a mi, y a casi tedos los
educadores, en aquella época, como
unconjuntolégicoycoherente deideas
y valores, capaz no solo de explicar la
practica pedagégica como también, y
sobretodo, de regularla proporcionando
reglas y normas para que ella se de-
sarrollase de forma "cientifica" y "jus-
ta". De unlado, la teoria sociolégica de
Durkheim fundamentaba la concepcion
de educacién como socializacion del
individuo, de otro lado, la psicologia
experimental conferia racionalidad y
objetividad a la practica pedagdgica”.

Ellibro de texto mas ampliamen-
te adoptado en este periodo es el Su-
mario de Didéctica General de Luiz Al-
ves de Mattos. Este libro fue citado en
una investigacion realizada en 1978
entre los profesores de Didactica de
Belo Horizonte, entre las 13 publicacio-
nes mas representativas del contenido
de la didactica. Segun Soares, un and-
lisis de contenido idecidgico de este
texto "revelaria la ideologia liberal-
pragmatista, los principios de la Escue-
la Nueva y el mito de la neutralidad de
los métodos y técnicas de ensefianza
que informan, sin que sean explicita-
dos, la Didactica propuesta por el autor”.

Segun Saviani el movimiento

escolanovista se basa en la tendencia
del "humanismo moderno” y ésta pre-
domind en la educacion brasilefia de
1945 a 1960 y el periode de 1960 a
1968 se caracteriza poriacrisis de esta
tendencia y por la articulacion de la
tendencia tecnicista.

En esta etapa, la ensefianza de
la didactica asume cientamente una
perspectiva idealista y centrada en la
dimensién técnica del proceso de en-
sefianza-aprendizaje. Es idealista
porque el andlisis de la practica peda-
gogica concreta de la mayoria de ias
escuelas no es objeto de reflexion.
Considerada "tradicional”, ella es jus-
tificada por la "ignorancia" de los pro-
fesores gue, una vez conocedores de
los principios y técnicas escolanovistas,
la transformarian. Para reforzar esta
tesis, se observan experiencias peda-
gogicas que representan excepciones
dentro del sistema y que, aunque se
realizan fuera del sistema oficial de
ensenanza, se dan en circunstancias
excepcionales, son observadas y
analizadas. Los condicionamientos
socio-econdmicos y estructurales de la
educacion no scn tomados en consi-
deracion. La practica pedagégica de-
pende exclusivamente de la "voluntad”
y del "conocimiento” de los profesores
que, una vez dominandoios métodos y
técnicas desarrollados por las diferen-
tes experiencias escolanovistas, pu-
dieran aplicarlos a las diferentes reali-
dades en que se encuentren. La base
cientifica de esta perspectiva se apoya
fundamentalmente en 1a psicologia.

En el pericdode 1966 a 1969 me
ausenté del pais para realizar un cursc
de pos-graduacion en el exterior. Al
proponerme elaborar un trabajo sobre
un tema de actualidad en el drea de la
didactica, el asunto escogido no podria
ser otro: Ensefianza programada.

Besde el inicio de los afios 60 el
desarrolio de la Tecnologia Educativa

es, concretamente, de la Ensefianza -

Programada, venia ejerciendo fuerte
impacto en el &rea de la Didactica. De
una concepcion de la tecnologia edu-
cacional gue enfatiza los medios, con-
cepto centrado en el medio y, conse-
cuentemente, los recursos tecnoldgi-
cos, se pasaba a una vision de tecno-
logia educacional como proceso. De
heche esta concepcion partia de la
conjugacién de la psicologia behavio-

rista, de la teoria de la comunicacion y
del enfoque sistémico y propugna de-
sarrollar una forma sistematica de
planear el proceso de ensenanza-
aprendizaje, basandose en conoci-
mientos cientificos y buscando su
productividad, esto es, el alcance de
los objetivos propuestes de forma efi-
ciente y eficaz.

Regreso a Brasil en 1969, Ins-
talada la revolucion de 1964 y pasado
el periodo de transicion pos 64, es
retomada la expansion econdmica y el
desarrollo industrial. El modelo politico
refuerza el control, la represion y el
autoritarismo. La educacion es vincu-
lada a la Seguridad Nacional. Se en-
fatiza su papel de hecho de desarrollo
y son propuestas medidas para ade-
cuarla al nuevo modelo econdmico,

&Y la Didactica? Asi comoen el
momento anterior las palabras fuerza
eran: actividad, individualidad, libertad,
expetimentacion, ahora se enfatiza la
productividad, eficiencia, racionaliza-
cion, operacionalizacién y control. La
vision "industrial® penetra en el campo
educativo, y la Didactica es concebida
como estrategia para el alcance de los
"productos" previstos para el proceso
de ensefianza-aprendizaje. Ahora, mas
que confrontar la Didactica tradicional
y la Didactica renovada, el centro nu-
clear del curso es la confrontacién en-
tre el enfoque sistémicoy el no sistémico
de la Didactica. Si uno enfatiza objeti-
vos generales, formulados en forma
vaga, el otro pone énfasis en cbjetivos
especificos y operacionales. Si uno
enfatiza el proceso, el otro el producto.
Si uno parte de un enfoque de evalua-
cion basado en la "norma®, el otro en-
fatiza la evaluacién basada en "crite-
rios". Si en el primero el tiempo es fijo,
el segundo tiende a trabajar la variable
tiempo. Si uno entatiza la utilizacion de
fos mismos procedimientos y materia-
les por todos los alumnos, el otro varia
los procedimientos y materiales segin
los individuos. Y asi sucesivamente...

En esta perspectiva, la formula-
cién de los objetivos instruccionales,
las diferentes taxonomias, la construc-
cién de los instrumentos de evalua-
¢ién, las diferentes técnicas y recursos
diddcticos, constituyen el contenido
basico de los cursos de Didactica.
Modelos sistémicos son estudiados,
son entrenados en habilidades de en-
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seflanza y son analizadas metodolo-
gias tales como: ensefianza progra-
mada, plan Keller, aprendizaje para &l
dominio, médulos de ensenanza, etc.

Entre las publicaciones indica-
das por la investigacion de Oliveira
como mas representativas del conte-
nido actual de la Didactica segun los
profesores de Didactica de Belo Hori-
zonte, el predominic de la Tecnologia
Educativa es, sin duda, evidente.

En este enfoque la acentuacidn
de la dimensién técnica del proceso de
ensefianza-aprendizaje es aln mas
enfatizada que en el enfoque escola-
novista. En ésta, por lo menos en al-
gunas de sus expresiones, ladimension
humana también es resaltada v la re-
lacion profesor-alumne es replanteada
en bases igualitarias y mas proximas,
desde el punto de vista afectivo.

En la perspectiva de la Tecno-
fogia Educativa la Didactica se centra
en la organizacion de las condiciones,
en el planeamiento del ambiente, enla
elaboracién de los materiales instruc-
cionales. La objetividad y racionalidad
del proceso son enfatizadas.

Pero, si estos dos enfoques se
diferencian, ellos parten de un presu-
puesto comun; "el silenciamiento de la
dimension politica". Y este silencio se
asienta en la afirmacién de la neutrali-
dad de lo técnico, esto es, en la pre-
ocupacion por los medios desvincu-
landoles de los fines a los que sirven,
del contexto en que fueron generados.
Significa ver la practica pedagégica
exclusivamente en funcién de las va-
riables internas del proceso de ense-
fianza-aprendizaje, sin articulacion con
el contexto social en que esta practica
se da. En este sentido, la Didéctica no
tiene como punto de referencia los
problemas reales de la practica peda-
gégica cotidiana, aquelics que enfren-
tan los profesores de 1° y 22 grados,

tales como: precarias condiciones’

economicas de las escuelas y de los
alumnos, clases superpobladas, indi-
ces significativos de desercidn y repi-
tencia, contenidos: inadecuados, ma-
las condiciones de trabajo, etc. Como
la Didactica no proporciona elementos
significativos para el andlisis de la
practica pedagogica real y 1o que ella
propone no tiene nada que ver con la
experiencia del profesor, éste tiende a
considerarla un ritual vacuo que, a lo

sumo, pertenece al mundo de l0s "sue-
fios", de las ideatlizaciones que no
contribuyen sinc a reforzar una actitud
de la practica real que no ofrece las
condiciones que harian posible la
perspectiva didictica propuesta. La
desvinculacién entre la teoria y la
practica pedagdgica refuerza el for-
malismo didactico: los planes son ela-
borados segun las normas previstas
porios canones didacticos: alosumoel
discurso de los profesores es afectado,
pero la practica pedagogica permane-
ce intacta.

Segundo Momento:

La afirmacidn de lo politico y
la negacion de lo técnico: la res-
puesta de la didactica.

Principalmente a partir de la
mitad de la década del 70, la critica a
las perspectivas anteriormente sefa-
ladas se acentud. Esta critica tuvo un
aspecto fuertemente positivo: la de-
nuncia de la falsa neutralidad de 1o
técnico y descubrir los reales compro-
misos politico-sociales de las afirma-
ciones aparentemente "neutras’, la
afirmacion de la imposibilidad de una
practica pedagdgica que no sea social
y politicamente orientada, de una for-
ma implicita o explicita. Pero junto con
esta postura de denuncia y de explici-
tacion del compromiso con el "statu
quo" de lo técnico aparentemente
neutro, afgunos autores llegaran a la
negacion de la propia dimensidn técnica
de la practica docente.

"Hay una suposicidn afirma-
da entre los criticos de! "saber
hacer" de gue la dimension de
eficacia del trabajo pedagogico
es, definitivamente, una inven-
cién del pragmatismo pedagdgi-
co. De esa forma, todas las téc-
nicas y medios pedagdgicos son
productos de la burocracia e ins-
trumentos del poder dominader
ejercido por el profesor. (...) Hay
un censenso tacito de que las
nociones de 'eficacia’, racionali-
dad, organizacion, 'instrumenta-
lizacién', ‘disciplina’, estan indi-
solublemente ligadas al modelo
burocratico capitalista y, donde
existen, son restrictivas de los
procesos de democratizacion de
la escuela y la sociedad. (...)

El criticismo antitécnico es
propio dei democratismo y res-
ponde en buenadosis ala dismi-
nucién de la competencia tecni-
ca del educador escolar. El en-
fasis en el saber ser, sin duda
fundamental para definir una
postura critica del educador
frente al conocimiente y a los
instrumentos de accién, no pue-
de disolver las otras dos dimen-
siones de la practica docente, el
saber y el saber hacer, pues la
incompetencia en el dominio del
contenido y en el uso de recur-
sos de trabajo compromete la
imagen del profesor- educador.
Hacer ineficiente nuestra prac-
tica, pone en riesgo los propios
fines politicos de esa practica".

{Libaneo)

Esatendencia reduce lafuncién
de la Did4actica a la critica dela pro-
duccién actual, generalmente inspira-
da en las perspectivas anteriormente
mencionadas.

La afirmacion de la dimensién
politica de la practica pedagdgica es
entonces acompariada de la negacién
de la dimension técnica. Esta es vista
como necesariamente vinculada a una
perspectivatecnicista. Perocuandclas
diferentes dimensiones del proceso de
ensefanza-aprendizaje son contra-
puestas, |la afirmacién de una lleva a
negar las demas. Afirmar la dimensién
politica es, consecuentemente, es-
tructural de fa educacion, supone la
negacion de su caracter personal.
Competencia técnica y politica se
contraponen.

En este momento, mas que una
Didactica, lo que se postula es una
antididactica.

De una diddctica
instrumental a una
diddctica fundamental

En el momento actual, segun
Salgado, al profesor de Didactica se le
presentan dos alternativas: la receta o
la denuncia. Esto es, o el transmite
informaciones técnicas desvinculadas
de sus propios fines y del contexto
concreto en que fueron generadas,
como una relacion de procedimientos
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supuestamente neutros y universales,
o critica esta perspectiva, denuncia su
compromiso ideolégico y niega la Di-
déctica como necesariamente vincula-
da a una vision tecnicista de la educa-
cion.

Ciertamente, la mayor parte de
las veces, la ensefianza dela Didactica
esta marcada por una perspectiva
meramente instrumental.

"Este enfoque limitado, se
reflejaenloslibros sobre eltema
que son, en general, pobres,
restringiéndose al enunciado de
‘recetas’, con una fundamenta-
¢ién teérica insuficiente e incon-
sistente".

Percla critica a la vision exclusi-
vamente instrumental de la Didactica
no se puede reducir a su negacion.
Competencia técnica y competencia
potitica no son aspectos contradicto-
rios. La practica pedagdgica, exacta-
mente por ser politica, exige la compe-
tencia técnica. Las dimensiones politi-
ca, técnica y humana de la practica

pedagdgica se exigen reciprocamen-
te. Pero esta mutua implicacion no se
da automatica y espontaneamente, Es
necesario que sea conscientemente
trabajada. De ahi la necesidad de una
didactica fundamental.

La perspectiva fundamental de
la Didactica asume la multidimensio-
nalidad del proceso de ensefanza-
aprendizaje y coloca la articulacion de
las tres dimensiones, técnica, humana
y politica, en el centro configurador de
su tematica.

Procura partir del analisis de la
practica pedagégica concreta y de sus
determinantes.

Contextualiza la practica peda-
gogica y procura repensar las dimen-
siones técnica y humana, siempre "si-
tuandolas”.

Analiza las diferentes metodolo- -

gias explicitando sus presupuestos, el
contexto en que fueron generadas, la
visién del hombre, de sociedad, de
conocimiento, y de educacion a la que
responden,

Elabora la reflexién didactica a
partir del andlisis y reflexion sobre ex-
periencias concretas, procurando tra-
bajar continuamente la relacién teoria-
practica.

En esta perspectiva, la reflexion
didactica parte del compromiso con la
transformacién social, con la busque-
da de practicas pedagégicas que ha-
gan que la ensefanza sea de hecho
eficiente (no se debe tener miedo a la
palabra) para la mayoria de la pobla-
cién. Ensaya. Analiza. Experimenta.
Rompe c¢on una practica profesional
individualista. Promueve el trabajo en
comin de profesores y especialistas.
Busca las formas de aumentar la per-
manencia de los niftos en la escuela.
Discute la cuestion de curricula en su
interaccion con una poblacién concre-
ta y sus exigencias, etc.

Este es, a mi manera de ver, €l
desafio del momento: la superacion de
una Diddctica exclusivamente instru-
mental y la construccién de una Didac-
tica fundamental.
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Hacia una Teoria Didactica en una
Perspectiva Latinoamericana

Este pretende ser un aporte

para el didlogo fraterno y crea-
tivo en la busqueda de puntos de
encuentros que nos permitan crecery
trascender enla promocién delaliber-
tad como intencicnalidad educativa y
proceso de configuracién subjetiva y
social.

Una postura frente a la
Educacion Popular

Una de las cuestiones centra-
les que hoy se esta replanteandoen el

Estela B. Quintar *

Las presentes lineas intentan

reflotar y fundamentar, en el
horizonte educativo

latinoamericano, el campo
de la didactica como
espacio de reflexion.

En esta intencion, se
abordaran tres aspectos que
conforman una totalidad en

su contenido: Una postura
frente a la Educacion
Popular, La Didactica y su
proyeccion y Una Propuesta
Diddcfica.

definiendo, claramente, en qué senti-
do se pretende que los sujetos se
transformen y como se ha de interve-
nir en el aprendizaje o, dicho de otra
manera, que crientacién se pretende

" dar a los procesos de aprendizaje.

¢ Por qué entonces se escinde
ta problematica educativa, por que
*educacion popular” o "educacion no
formal’, qué es lo "popular’, gué es
"no formal" en el campo educativo?
;Cuales son los supuestos -

- subyacentes de estas conceptualiza-

ciones?
Particionar lo educatlvo por

campo de la Educacién, y en la linea

_problematicas sociales, es, en mi opi-

del pensamiento critico, es la necesi- ;
dad de reconceptualizacion de la llamada 'educac:ion popu-
lar".

En un contexto histérico social de crisis mundial,

nuestra Latina América, se estremece frente a nuevos’

desafios de subsistencia, como continente, en su sosteni-
miento social, y como pueblo en su resistencia cultural.
Frente a esto, {a educacion, entendida como una
préactica social intencional, dirigida a transformar las circuns-
tancias de los espacios socializados, a través de la trans-
formacién de los sujetos que los conforman, interviniendo en
sus procesos de aprendizajes y en su emergencia; debe
reubicarse en sus propias reflexiones y acciones educativas

- nion, una forma de comprension y de
aborda]e que reduce recorta v dilematiza la visién del
campo, generande juicios y pre-juicios entre o de "adentro”

y lo de "afuera®, cuando en realidad el contexto social, con
sus fendmenos y esencialidades, como totalidad, debiera
ser el punto de partida y de llegada de todos los procesos
educativos, y posibilidad de sintesis creativa en puntos de
encuentro y de acuerdo de las distintas miradas y percepcio-
nes que los diferentes seres humanos que lo conforman y

*  Profesora ¢ Investigadora de la Facultad de Ciencias de la Educacufm de
la Universidad Nacional del Comahue, Argentina.
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viven tengan, dentro y fuera de ia escuela.

Esta visién de recortes en la cuestion educativa, no
hace mas que sostener y mantener la idea de que lo
“informal”, es decir la realidad, lo vital, debe permanecer
fuera de la escuela, porque ésta no esta en condiciones de
comprenderla, pot su configuracién estructural, en lugar de
promover la-transformacion de esas estructuras para hacer
de cada escuela un ambito de formacién integral para la
comunidad de la que es emergente, con la vida y desde la
vida.

De este modo, se libera al sistema educativo de su
responsabilidad social de incidir y de dar cuentas de prac-
ticas sociales intencionales concretas y comprometidas,
como asi también de los medios educativos que en ellas se
den en la transmision, consolidacion, creacion y recreacion
de la cultura, en una dinamica dialéctica permanente, indi-
vidual y colectiva, entre sujetos y medio, entre saber cotidiano
y conogirniento cientifico.

Esto implica que la educacion trasciende fo intframuro
y abarca a todas aguellas situaciones de aprendizaje in-
tencional.

Los medios de comunicacion masiva son educativos,
los médicos generalistas, ademas de su rol asistencial, son
educadores, los trabajadores sociales, etc., y la pedagogia
como ciencia y la educacion como institucién al servicio del
pueblo en su conjunto, deberan reflexionar y generar co-
nocimientos amplios y abarcativos gue contemplen todos
estos aspectos como parte constituyente de su campo de
estudio y de su accion politica.

La cuestion de sacar lo "informal” o lo "popular’ de la
escuela, tiene que ver, desde mi punto de vista, con una
vision academicista de lo escolar, pues vacia ala escuela de
vida, de lo real, de las dificultades y necesidades que le dan
sentide y significado a quienes vivimos, convivimos y
construimos el espacio social en el que nos desarrollamos,
con todas sus contradicciones.

Desde esta perspectiva, lo educativo implica a todos
los aspectos mismos de ia practica social, como una totali-
dad compleja y dialectica, que tiene que ver con el acto
intencional de transformacion de los seres humanos, mas
gue con una determinada institucion del estado, como lo es
la escuela visualizada como ambito educativo "formal”.

Esto es lo que debiera encontramos, €l "ser humano"
y su circunstancia, él es el transformativo, si no nos en-
contramos y no recuperamos nuestra sensibilidad, nuestro
contacto intimo con nuestros deseos y necesidades nu-
trientes, nuestras elecciones seran €lecciones dictadas por
el afuera mas que corporizadas, sentidas y vividas por
nuestra interioridad, espacic unice que nos permite ser
conscientes y responsables, en tanto dar cuentas de nues-
tros actos en cada una de nuestras elecciones.

La construcciéon de un mundo mas humano debiera
ser nuestra preocupacion, legitimar el sentir para desde alli
generar tolerancia frente al diferente, comprender lo diverso
deluniverso con criterio de realidad més que de lailusidn que
se vuelve tan dogmatica como lo que critica, superar el
antagonismo por el acuerdo, el enfrentamiento por la con-
frontacién y la destruccién por el acuerdo.

Esto es, desde mi punto de vista, lo que le debiera
conferir direccionalidad a la educacién, y desde alli incidir en
el pensar, dando sentido al hacer subjetivo, trascendiendo
en el colectivo social, recuperandoe la critica como forma de
razonamiento mas que como depositacion de las propias
incapacidades.

Desde este punto de vista, es "formal" y "popular”
toda practica social educativa, entante intencional y en tanto
emergencia de un determinado pueblo, en sus urgencias y
necesidades; lo que es diferente, en todo caso, es su ambito
de concrecion.

La educacion, asi planteada, se da, se vive y se
recrea tedricay operativamente en la praxis de laproblematica
social, porlotanto, es sisterndtica, esformal yesencialmente
popular, diferenciandose su proyeccion por las necesidades
y urgencias de fos distintos espacios o situacicnes sociales,
escolares o no escolares, en los que actlia, mas que por
concepciones educativas diferentes para cada situacion.,

Comprendiendo a la educacidén como una proble-
mética social global, ésta debe estar al servicio y ligada
profundamente a los sujetos de la comunidad de la que es
emergente; atendiendo a sus necesidades, como objetos de
conocimiento, de explicacidn cientifica y como posibilidad
de generacion de alternativas creativas, tanto tecnolégicas
como culturales, en beneficio del conjunto de la misma
comunidad.

Es desde este planteamiento que considero como
intencionalidades educativas bdsicas, en tanto bases para
reconstruir otros anhelos, los siguientes aspectos:

« La promocion de capacidades potenciales sensiti-
vas, cognitivas y productivas, de los seres humanos alague
estd dirigida, generando desde esta perspectiva, el desarrollo
de laciencia y la tecnologia, para mejorar la calidad de vida
de los mismos y de la sociedad de la cual son parte y
emergentes.

» La consideracion de las diferencias que la realidad
contiene, entendida ésta como totalidad dinamica, histdrica
y contradictoria, generando asi tanto iguafdad de oportuni-
dades desde la desigualdad de posibilidades, asi como la
aceptacién de las diferencias en la construccion activa de
proyectos comunes y creativos que permitan el crecimiento
personal en la convivencia social y la posibilidad de desa-
rrollo social.

» Realizar los esfuerzos politicos, institucionales vy
cientificos necesarios para dar respuestas creativas y su-
peradoras alos sectores mds desfavorecidos, contribuyendo,
fundamentalmente, a mejorar |a’ calidad de vida personal
con proyeccion social, concretando asi un principio basico
de toda sociedad democratica, como lo es el de JUSTICIA
SOCIAL.

(1) "Lo que a nosotros nos pasa en cada instante depende de cémo somos en
ese instante, y no somos sistemas con una estructura permanente, somos
sistemas con una estructura en cambio continuo: un cambio que sigue un
curso u otro, segun las contingencias de nuestras interacciones. Pero, en
cada instante, lo que nos pasa esta determinado en nosotros”.

"El aprender es un fendmeno de transformacién estructural en la convivencia®.
El Sentido de o Humano, Humberio Maturana, Edit. Hachette/Comunicacion,
Santiago, 1992.
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“» La promocidn critica y cientifica de la cultura como

contribucidn al proceso de transformacion social permanen- |

te en beneficio del conjunto, teniendo como base el desarrollo
humano, en el aprendizaje de la libertad, lo que permitira
profundizarla capacidad de elegir desde el autoconocimiento
y en la aceptacion y tolerancia de las diferencias como
posibilidad humana de encuentro y sintesis creativa del
conocimiento cientifico.

* La revalorizacién del trabajo como manifestacién y
medio de realizacion del hombre, en tante pesibilidad de
trascendencia personal y colectiva, en tanto proyeccion,
materializacion y configuracién de manifestaciones artisti-
cas, tecnoldgicas, tedricas, etc., que permiten al ser humano
desarrollarse a la vez que se desarrolla su sociedad.

* La promocion de los valores que hacen a la convi-
vencia en una Democracia Social y el aprendizaje de la
fibertad en tanto posibilidad de convivencia que permite la
eleccién responsable, en tanto dar cuentas de mis actos, y
por ende la aceptacion de las diferencias en tanto recono-
cernos seres humanos diferentes, no etnocéntricos ni pre-
juiciosos sino libres y respetuosos.

* La configuracion y consolidacion de la identidad,
subjetiva y colectiva, como medio de reconocimiento de
limites y capacidades, de ageptaciony de crecimiento desde
las necesidades, lo que hara que los Iimites sean desafios
de aprendizaje mas que motivo de opresidn y dominacion.

Lo hasta aqui expuesto, significa reconocer a la
educacion como un instrumento de accidn y reflexién di-
reccional, social y transformativa, asumiendo la responsa-
bilidad social que ello tiene.

Endefinitiva, tode lo que el hombre crea, tanto ciencia
como técnica, son instrumentos que utiliza para resolver
distintos problemas que la realidad le expone.

Desde esta perspectiva, el rel de fa educacién y por
ende de los educadores, es un rol sumamente comprome-
tido, en tanto que son los que le confieren sentido y signifi-
cado al uso de esta herramienta, cientifica y tecnologica, en
el proceso concreto de ensenanza aprendizaje, tanto de lo
escolar como de lo no escolar. _

Es en el proceso de ensehar y promocién del
aprendizaje que lautilidad de la educacion como herramienta
se vuelve estratégica; es alli donde se vive y se materializa
la incidencia que suintervencién tiene enla formacién delos
integrantes de una sociedad, teniendo en cuenta la amplitud
de lo que abarca.

La Didactica y su proyeccién:

Es desde todo to expuesto, que planteo la necesidad
de reconceptualizacion de la praxis de la educacidn, en-
tendiéndose que, en este contexto social de crisis, es
necesario recrear diagndsticos y discursos pedagdgicos en
teorias referenciales que permitan operar profunda, huma-
na y trascendentemente en {a resolucion de aspectos con-
cretos que hacen al gué, como y para qué ensefar.

Eneste sentido una de las mayores dificultades porla
cual atraviesa lo educativo en general, esla cristalizacion de
una practica educativa escindida de la realidad de la cual es
emergente, laque se proyecta enunadicotomiapermanente
y paralela entre:

» El discurso pedagdgico de transformacion como
necesidad sentida frente a situaciones diagnésticas objeti-
vas.

* Las practicas educativas encorsetadas en organi-
zaciones y estereotipos tradicionales o voluntaristas, que
generan los diagnésticos antes dichos.

Esto hace una suerte de disociacion entre el desec y
larealidad, entre las posibilidades y los limites institucionales,
dilematizéndose el campo de lo educativo entre; estudiosos
de su problematica y hacedores de ia problematica.

Se obtura asi la posibilidad de transformacién por-
que, lo gue a mi entender esto promueve, es resistencia y
conservacion en las distintas practicas docentes; pero a su
vez, fuertes expresiones que muestran actualizacion infor-
mativa de discursos y andlisis pedagogicos.

Este mecanismo perverso, en tanto confuso, de de-
fensa y reaccion frente al discurso genera, indudablemente,
cambios pero no transformacion, lo que vuelve mas tarde o
mas temprano a propiciar obstaculos y bloqueos entantono
hay un proceso reflexivo que resignifique y revalorice la
critica y el diagnostico pedagégico en el campo especifico
de la ensenanza.

Lo dicho confunde y desorienta permanentemente a
quienes llevan adelante la ensefianza en situaciones de
ensefanzay promocion de aprendizajes concretos, entanto
invalida su propio hacer, no pudiende dar respuestas cien-
tificas y satisfactorias a demandas sociales -padres, muje-
res y trabajadores en general, usuarios de distintos servicios
educativos-, agobiados tanto por la tarea que desarrollan
como por las demandas que se suman favoreciendo estos
sentires de frustracién, insatisfacciony culpa permanente, o
que en definitiva, contribuye a una forma de conservacion
eliptica y constante. '

Frente a esta situacion, que no es creativa porque no
es contradictoria sino paralela, no siempre es posible rom-
per la atomizacion en los analisis y lecturas de la realidad
educativa, abriéndose a un pensamiento policausal y pro-
yectandolo en propuestas que alberguen todo el horizonte,
amplio y abierto, del campo de la educacién, permitiéndose
asi rupturas con mitos vy ritos.

En este sentido es de fundamental importancia re-
cuperar el campo de la ensenanza, como campo que, en su
praxis, va dialectizando este planteamiento, concretando e
implementando alternativas situacionales que viabilicen un
discurso pedagdgico critico.

En mi opinién, esta brecha entre analistas de los
problemas educativos y hacedores de los mismos, se abre
¥ ensancha, porque al plantearse los analisis y diagnosticos
escindidos del sentir, pensar y hacer didacticos, como

" problematica particular y especifica del campo pedagdgico-

educativo, no hay un involucramiento, en la mayoria de ios
casos, en la realidad de los que actuan ensefiando, tal cual
como son, en toda su humanidad, en su no saber qué hacer
de todos los dias frente a la complejidad de su tarea en el
contexto actual, sinresoluciones concretas que resignifiquen,
con sentido y significado, los distintos analisis categoriales
sociolégico-educativos en el que, como y para queé ensefar,
acordes, en nuestro caso, al discurso critico.
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De esta manera, muchos de los diagndsticos descrip-
tivos contribuyen mas a la confusién que a la solucién,
encontrandose los ensefantes, mas o menos explicitamente,
culpables de generarlo que generan, sinteorias referenciales
de la ensenanza que les orienten y con politicas educativas
que, desde el sistema en que se desenvuelven, no ayudan
a encontrarlas.

Las discusiones acerca de metodologias, contenidos
de la ensenanza, curriculum, o estrategias en si mismas y
atomizadas, invaden permanentemente y de tal forma la
reflexion educativa que desplazan, y muchas veces anujan,
y no casualmente, {a posibilidad de una reflexién didéactica
que deé respuestas integrales a problemas puntuales en la
problematica de la educacién popular, en los términos
planteados, que en definitiva es la problematica de la en-
seflanza en el proceso de ensenanza y aprendizaje.

La obturacién del pensamiento didactico como pen-
samiento histdrico, politico y tedrica, tiene un efecto erosivo
y alienante en el proceso de formacidn de quienes estédn
interesados en la educacion, pues quita ubicuidad espacial
en cuanto al campo de reflexion cientifica de su accionary
por o tanto, identidad a la ensefianza y al ensefiante en su
funcidn social y profesional e impide, indudablemente,
efectuar un abordaje profundo de la practicadelaensefanza,
problema nodal en la problematica educativa, tanto formal
como "no formal" que nos ocupa y preocupa.

Recuperar-el campo de la Didactica como ambito de
encuentro y generacion de conocimiento cientifico que dé
cuenta de nuestro hacer, es hoy, a mi entender, uno de los
desafios mds importantes que debiera convocarnos, sobre
todo en nuestra Latinoamérica con altos indices de analfa-
betismo real y funcional, con altos grados de desercién, con
los medios de comunicacion que lentifican en mucho la
capacidad operativa de pensamiento, rigidizando una visidn
prejuiciosa de la realidad.

Laprueba deello, y a pesar de los amplisimos analisis
y lectura critica de lo educativo, es que quienes llegan a la
universidad, por lo general tienen grandes dificultades para
realizar lecturas comprensivas de textos asi como de inte-
grar relacionando conocimientos disciplinares; los alumnos
de escuelas medias sobreviven la escuela con esfuerzos, a
veces sobrehumanos, para pasar un tiempo improductivo,
en tanto falto de interés y de proyeccion social desde y para
el adolescente y su estar siende que: la escuela primaria es
mas un espacio de expulsiény seleccion, que de posibilidades
de instrumentacion de lectura de la realidad, ampliando el
sentido de lectura a la decodificacion de la realidad; los
curriculums sobrelos cuales se escribe tanto, siguen siendo
nermas a cumplir con cambios de marcos conceptuales y
discursivos, sin contemplar procesos de impiementacion y
desarrollo en sus aspectos didacticos, que es lo que luego
permitira ahondar en la praxis de su hacer a quienes deben
implementar dichos curriculums.

Esto hace que las mas de las veces, se renueven,
"agiornadas", practicas tradicionales.

En este marco también lo supuestamente "no formal”
pierde rumbo, no qué debe, sino qué?, jcomo y para qué
esta ensenando un ensefiante fuera de la escuela?; ;qué

implica hoy el método dialéctico?, jes suficiente el conoci-
mientc de este método?, ;qué formacién tenemacs, por
ejemplo, en relacion a psicologia del adulto quienes nos
desempeiiamos en el ambito de lo no escolar?, ;qué com-
prension de los aspectos comunicacionales que hacen al
proceso de ensefianza y aprendizaje?, sabemos que hay
que ensefiar, formativamente, ciencia y tecnologfa, pero
£c6mo se hace eso?, jcon qué concepcion de ellas ense-
fiamos? .

Creo gue es de fundamental importancia, revalorizar
este olvidado campo de conocimiento con entidad propia y,
desde mi perspectiva, no entremezclar lo pedagégico conlo
didactico ni escindir para el andlisis en el campo de la
ensefanza los elementos referenciales del campo y su
proyeccion,

Los elementos didacticos no se pueden plantear,
desde mi punto de vista, como cuestiones independientes,
no puede plantearse unaalternativametodolégicasin alterar
fa vision y la accion de los alumnos, del docente, del
contenido, de los recursos, de los condicionantes sociales,
ete., porque éstos configuran una totalidad dialéctica ines-
cindible; esto es para mi, un principio didactico que en
mucho modificaria el hacer y pensar del campo.

El curriculum, las distintas metodologias o la planifi-
cacion, planteadas en sf mismas, desvinculadas de tecrias
didacticas que las sustenten, contribuyen a la desarticula-
cion de una problematica particular y que necesita ser
abordada desde su globalidad para ser eficiente y congruente
con el sentir, pensar y hacer de quien ensena.

Es, en esta linea de pensamiento y teniendo en
cuenta la actual situacion de nuestro continente en relacion
al proyecto de globalizacién, asf como el avance neoliberal
y tecnocratico que provocan altos indices de desempleo,
ensanchamiento de las franjas marginales, crisis de valores
humanos y tradiciones culturales, que es imprescindible
encontrarnos en la busqueda de respuestas y alternativas
creativas en teorias de la ensenanza referenciales.

Resaltar la con-ciencia real del ensenante, en su
espacio multideterminade, sobre su forma y estructura di-
déctica, conlleva a la consideracion de un conocimiento
urgente, contemplando la dimension ético-sccial de 1o que
este ensefiante hace y ¢como piensa lo que hace.

Esto es resaltar 1a capacidad de uno de los protago-
nistas irreermplazables en el proceso de ensenanza en el
campo de la educacion, tomando postura y una responsa-
bilidad cientifico humanista de |a realidad en la que influye,
y aunque de manera mediata, transforma.

Tratar de encontrarnos, comprendery generartecrias
referenciales y contextuates en el campo de la didactica,
implica comenzar a romper con concepciones estereotipa-
das, dispersas y atomizadas, que bloquean la busqueda
centrada en la posibilidad de establecer una teoria didactica
que dialectice el sentir, pensar y hacer de la ensenanza en
relacion a un discurso pedagdgico detinido y transformativo.

En el marco de lo aqui expuesto, y desde el trabajo
compartido con excelentes comparieros en distintas expe-
riencias en el campo educativo, escolar como no escolar, se
plantean algunas reflexiones mas particularizadas alrededor

59
La Piragua




de este singular campo de conocimiento y desde una postu-
ra especifica dada en una propuesta teérica concreta, "Di-
dactica Problematizadora e Integradora®.

Unapropuesta didactica: Diddctica Problematiza-
dora e integradora:

Es ésta una teoria que se construye en el paradigma
de la Pedagogia y la Didactica Critica y en la tendencia
situacional del planeamiento.

& Por qué Problematizadora?

Porque asumimos que soélo se puede aprender, crear,
generar ciencia y técnica, conocimiento e instrumento, enla
superacion de los problemas que la realidad en su devenir
cotidiano nos ofrece.

Elproblema siempre esta implicando riesgo, pregunta,
busqueda de soluciones.

¢ Por qué integradora?

Porgue en el problema real, concreto y social, se
reconoce como parte constituyente al ser humano con todo
lo que él es y trae, como unidad en su sentir, pensar y hacer;
y es desde esta integracion congruente y dialéctica que se
generan actitudes criticas, comprometedoras y sobre todo
esquemas de accién.

En este marco, esta propuesta toma, como punto de
partida ydellegadaenel proceso de ensenanzay aprendizaje,
un recorte de la realidad concreta, vivido como problema
social® -politico, econdmico y cultural- por los sujetos que
intervienen en diche proceso.

Este recorte de la realidad se convierte en objeto de
conocimiento dade en un contenido unificador.

¢ Por qué Contenido Unificador?

Porgue es unatotalidad conformada por una estructura
de relaciones, donde interactuan dialéctica y congruente-
mente, lo objetivo y lo subjetivo, la realidad y las concep-
tualizaciones de las "cosas" que la conforman.

De este modo la "situacion”, como espacio de arti-
culacidonde esquemas de alumnos, ensefante, conocimiento
cientifico y realidad, se abre a la posibilidad de:

* Contextualizacion de [os sujetos que aprenden, en
la btisqueda de ta comprension de la propia realidad, reco-
nociéndola y tomando postura frente a ella y sus vinculos y
relaciones.

» Construccién social de conocimiento en cuanto
propicia un espacio comun para diferentes vivencias y
miradas frente a la problematica a abordar.

* Participacion real desde el sentir, pensar y hacer de
ensenantes y alumnos, protagonistas del proceso de en-
sefianzaaprendizaje, en el compromiso de buscarrespuestas
cientificas y tecnolégicas comprometidas con la realidad a
aprender y madificar.

« La formacion de un pensamiento libre, permitiendo
la construccién, desde lo diferente, encontrando y estable-
ciendo relaciones, causalidades y respuestas creativas;
revalorizando ei problema como situacion de aprendizaje
mas que como cenflicto negativo o paralizante.

* Promover un pensamiento dialéctico, no dilematico,
ni prejuicioso, ‘

» Comprender la realidad como una totalidad contra-
dictoria, enriquecida de fenédmenos vy esencialidades.

* La reflexién constante de lo que se ensefa y se
aprende, teniendo siempre presente el para qué con proyec-
cion social.

* El conocimiento cientifico como medio para deco-
dificarlarealidad, superando unavisién de saber universalista
descriptivo v factico.

+ El planteamiento permanente de la duda, ala actitud
de investigacion constante como medo de conocer y a la
sistematizacion de dicho conocimiento como reflexion,

« Reconocer la educacion como practica social.

= La creatividad como medio de resolver lo cotidiano,
mas alld de lo instituido y en beneficio de quienes ensenan
y aprenden, haciendo de ella un instrumento valido de
vinculacion con los otros y con el medio fisico y natural.

* El mundo v io que en él hay de enriquecedor,
descubriéndolo y reconstruyéndolo desde |la propia realidad
circunstanciada.

Estos postulados, que parecen sencillos y de lugar
comun, se resignifican en la teoria, Didactica Problemati-
zadora e Integradora, que se configura en un programa de
investigacion que fundamenta, en su sentir, pensar y hacer
el ensefar desde el ensefar en esta cosmovision pedago-
gico-didactica.

Este programa, tomadc del nfodelo que propone
Lakatos, se configura en tres niveles que conforman una
totalidad, nucleo duro, cinturdn protector y heuristica.

En el nicleo durc se encuentran 10s principios no
negociables de lateoria; en el cinturdn protector las distintas
teorias que explican los diferentes aspectos que configuran
al ser humano, entodas las dimensiones que hacen tanto a
su interioridad como a su exterioridad, y que se ponen en
juego en la complejidad del proceso de ensenanza; y por
ultimo, la heuristica, que son las distintas situaciones de
ensenanza y promocion del aprendizaje, contextuadas, y
sus necesidades y cbstaculos epistemolégicos, pedagogi-
cos y didacticos.

De este modo se configura una teoria viva, que
contemplalarealidad donde actia su objeto de conocimiento,
la ensefianza, como espacio de investigacion y reflexion
dindmica y constante y gue a su vez utiliza ese mismo cohjeto
de estudio para "jaguear” permanentemente sus afirmaciones
¥ principios.

Son definiciones y supuestos béasicos de esta teoria:

* Comprender a la didactica como teoria de la praxis
de la ensefanza en el ambito de articulacion de esquemas
que suponen: los sujetos de aprendizaje apropiandose de
los contenidos de la ensenanza, mediados por la accién del
ensenante, en un determinado contexto histdrico social.

« Definir como texto didactico a los elementos refe-
renciales del andlisis didactico: ensefiante, sujeto del
aprendizaje, contenido, metodologia, objetivos, evaluacion,
recursos, y desde nuestra perspectiva, condicionantes so-

(2) "La pedagogfa (y fundamentalmente |a didactica} es una accién sobre los
hechos actuales, sohre o concreto, sobre estrategias temporales, sobre
intervenciones sociales, que no establecen una dicctomia entre teoria y
practica sinc que hace referencia ala construceion de unlenguaje patenciador
que permite pensar y actuar criticamente”. "Educacion y Ciudadania®, Jorge
Osorio, Contexto & Educacién N2 28, [jui, 1993.
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ciales, y como contexto didactico al ambito de articulacién de
esquemas que implica el proceso de ensefianza y aprendi-
zaje, es decir, a las distintas situaciones de ensefanza
aprendizaje donde se pone en juego el texto didactico.
»Caracteriza al contexto didactico la comunicacion, la
gue le da una determinada movilidad, segin el modelo
didactico en el que se trabaje, al texto en el contexto
didactico; y como parte del proceso comunicativo entoda su

complejidad, se destacan: los vinculos y relaciones, repre-

sentaciones e interactividad.

» Configurar el texto y el contexto didactico como
matriz de anadlisis del teorizar didactico.

* Comprender a la ensefanza como un proceso de
pro-mocion de las estructuras internas del sujeto de
aprendizaje, en sus capacidades y potencialidades que se
manifiestan en su sentir pensar y hacer.

Son algunos delos principios referenciales y direccio-
nales del sentir, pensar y hacer de la teoria:

* Los elementos del texto didactico se configuran
come una totalidad dialéctica.

* La ciencia es un instrumento para decodificar la
realidad.

*» La realidad es punto de partida y de llegada en el
proceso de ensefianza y aprendizaje. '

» Todo aprendizaje tiene que tener sentido y signifi-
cado en la realidad concreta en la gque los sujetos dé
aprendizaje se desarrollan,

* El contexto didactico es un recorte de la realidad
educativa, que a su vez es contextuada en su emergencia
histdrico social.

*Comprender, como base delapraxis delaenseinanza,
la investigacion critica del contexto historico social y de la
relacion de ese contexto con los elementos del texto didac-
tico, y del sentir, pensar y hacer de los sujetos que aprenden.

* E! eje articulante del teorizar sobre el ensefar lo
constituye un cuerpo tedrico didactico que contiene aspec-

tos biclogicos, pedagdgicos, etc. (lo que conﬂgurara eI_

cinturdn protector).
Estos principios son circulados por el texto didéctico
conformando un modelo didéctico en tanto condicionan alos

mismos a una determinada forma de interjuego de vinculos
y relaciones. Entre estos elementos se condiciona la plani-
ficacién como recurso, en una planificacidén abierta alrede-
dor del contenido uniticador y sehalando las problematiza-
cicnes que esa realidad ofrece, para ensehantes y sujetos
de aprendizaje, asi como las explicaciones tedricas que
divergente y convergentemente expliquen esa realidad, en
la btisqueda de una practica emancipadora en tanto practica
de conocimiento y aprendizaje de la libertad.

Indudablemente, son muchos mas los aspectos a
exponer y profundizar de esta teoria. En apretada sintesis
intenté convocar, seducir a la reflexion y proyeccion decisiva
del campo didactico, del campo de la ensefanza, con
expectativas de transformacion.

Esto significa movilizamos y cuestionarnos a noso-
tros mismos, para salir de contextos conocidos, redefiniendo
posturas, en las estructuras que las sostienen, por otras
distintas, en las coordenadas espacio-tiempo histérico que
hoy nuestra realidad latinoamericana nos demanda, con
riesgo y creatividad.

Crisis significa peligro y oportunidad, y creo, profun-
damente, que debemos hacernos cargo de ello, profundi-
zando las oportunidades para una transformacion social en
el aprendizaje constante de la libertad, mas real en el
encuentro, mas humana y trascendente.
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- Constructivismoy ”
‘Educacion Popular

Los aportes del
constructivismo

El acto educativo es visto ahora

como una verdadera batalla
campal entre las concepciones de los
alumnos y las de los educadores. Es
una guerra a muerte, que dista enor-
memente de las teorias que creian que
educar era como llenar una jarra con
agua.

Y en eso Piaget y su escuela
han jugado un papel definitivo. La tarea
del momento es como operacionalizar
los nuevos postulados, es decir, cémo
crear unas didacticas constructivistas.

Al respecto, desde hace algun
tiempo comenzames a conocer en
Colombia variados trabajos. En lecto-
escritura, los aportes de Emilia Ferrei-
ro; en ciencias naturales, los articulos
que la revistas Planteamientos publi-
ca de Giordan,...etc.

Hay pues, untren enmarcha, en
el que lenta y desigualmente las dis-
tintas areas y educadores se van
montando, y que abarcan desde las
escuelas primarias de avanzada, pa-
sando por algunos postgrados, hasta
estrategias de capacitacion técnica en
programas del SENA.

German Marifno*

Existe un consenso cada
vez mayor, que concibe al
educando como un sujeto

que llega a la sesion de

clase lleno de sabery en
virtud de éste, y sus
esquemas logicos, filtra
(acomodando,
resignificando o
rechazando), la
informacion que se le
propone. Quedo atrds el
postulado conductista de
alumnos pasivos o vacios.

Freire: anticipador de
peligros

Desde un angulo diferente a la
educacidn formal, la educacién popu-
{ar viene elaborando una serie de re-
flexiones que entran en gran medida a
converger con la perspectiva construg-
tivista. Freire es uno de sus exponen-
tes. Freire, partiendo de convicciones
humanistas y a fravés de un acerca-
miento a la ethografia®, logra plasmar

una propuesta educativa donde el pun-
to de partida es el otro. Tal como lo
postula la etnografia, conocer una cul-
tura, "empobrecerse” paraaccederalo
que el otro es; descentrarse, ponerse
en los zapatos del otro.

Y va mas alla. Formula la teoria
de laconcientizacién, enlacual existen
tres niveles de conciencia (magico, in-
genuo y critico), asignandole a la edu-
cacion la tarea de elevar la ¢conciencia
desde los niveles inferiores hasta los

- superiores. Freire llega incluso a ha-
blar de conciencia pasible’, lo que deja

en clarg que no sélo hay que partir del
otro, sino que no es viable, desde cual-
quier desarrollo de conciencia, pasar a
niveles excesivamente distantes, es
decir, reduce la magnitud del "salto”.
Lo anterior nos habla, entonces, de
convergencias con el constructivismo.
Pero Freire y mas precisamente la apli-
cacion hecha de él, permite visualizar y

* Educador Colombiano, miembro de Dimensidén
Educativa, Santafé de Bogota D.C.

(1) Servicio Nacional del Aprendizaje, Colombia
{2) Paulo Freire. Pedagogia del Oprimido. Ver
también revista APORTES 35. "La investigacion
elnogréfica aplicada a la educacion. Dimensién
Educativa.", Bogotd, 1992,

(3} idem.
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anticipar un problema del constructi-
vismo.

Freire (al igual que Piaget),
construye "escaleras”. Sus niveles de
conciencia son analogos alos estadios
I6gicos piagetianos. Son peldafios que
deben escalarse paso a paso hasta
culminar en el ditimo... Hay pues, un
punto superior, una visién jerarquica,
una llegada predeterminada.

Y la mejor conciencia, la con-
ciencia deseable por la que se debe
propender en el acto educativo, la
conciencia critica, es la apologia a la
razon cientifica, que desconocce al
hombre como totalidad, que deja por
fuera sentimientos y afectos. Es la so-
ciolegizacion de fa tarea educadora.

Pero si ya es polemico el reducir
al hombre solo ala cabeza, |a situacion
se torna mucho mas conflictiva cuando
nos pregurtamos ; quiéndeterminaqué
es la conciencia critica, quién determi-
na a quién y en qué hay que concien-
tizar?

.Los antropologos ingleses in-
vestigaron las culturas asidticas y co-
nocieron sus mentalidades. Para ha-
cerlo, se "pusieron en los zapatos del
otro"; aprendiercn sus niveles de con-
ciencia. Pero este conocimiento sirvid
paraque lastropasimperiales iograran
dominar con mayor eficiencia.

En América Latina, concientizar,
en €l sentide freiriano, se convirtid en
adoctrinar a los olros en mi conciencia
criticay por ellose depositaron grandes
dosis de materialismo histdrico y dialé-
ctico. Y ni siquiera partiendo de los
niveles de concienciadelos educandos,
simplemente como una accidn banca-
ria.

Y no es gue el materialismo
histérico no sea una potente interpre-
tacién del mundo y de la historia. El
problema radica en que se presentd
como si fuera la verdad Unica, para ser
repetida y aplicada sin que cupiera en
ello la relectura y la creatividad.

El constructivismo:
Jun neo-tradicionalismo?

La experiencia en la educacion
popularnos lleva, entonces, a plantear
que no es suficiente preccuparnos por
los puntos de partida (conocimiento de
los modeios conceptuales previos, ni-

veles de conciencia de los educan-
dos...}; también es crucial el preguntar-
nos el hacia dénde queremos ir.

Los constructivistas nos diran
qgue el punto de llegada es la teoria
cientifica mas potente existente en la
actualidad. Pero contal respuesta sdlo
estariamos medianamente de acuerdo.

Creemos que seria retardatario
plantear que la escuela no socializara
el saber acumulado por la humanidad.

Y habria que hacerlo con una
metodologia que partiera de lo que el

otro es (haciendo un safari de preteo- .

rias, diria un poco criticamente Dino
Segura) para entrar, a través de es-
trategias como el conflicto, los puentes
conceptuales olosentornos didacticos,
a interactuar con los educandos para
que alcanzaran los maximos puntos de
llegada.

Pero es muy poco democratico
reducir la escuela a socializar el saber
existente. Un proyecto educativo tiene
que ir mas alld. De otra forma, cuando
mucho se conseguirdn buenos repeti-
dores: fotocopias del saber estatuido.

Bachelard ha demostrado como
el mayor obstaculo episternolégico son
precisamente las teorias establecidas:
cémo para avanzar, la ciencia debe
realizar permaneniemente el psicoa-
nalisis de sus ideas iniciales.

¢ Quiénes van a imaginar el fu-
turo si la escuela se reduce al pasado?
£ Como se podra disefiar una sociedad,
que después del derrumbe de los so-
cialismos reales, supere el capitalismo
salvaje impuesto per el neoliberalisma?

Pero el problema del construe-
tivismo no es sdlo el estar "cerrado”;
con Piaget (y quiza todala modernidad),
termina minimizando el papel de lo
vivencial y lo emotive y subestimando
{sin desconocer) el inmenso pescdelo
cultural. De ahi quelas investigaciones
se concentren en lo cognitivo y que ni
las ideas extracientificas (éticas, valo-
rativas...), tan dimensionadas por Ko-
yré®, ni de los contextos culturales
particulares, sean tenidas en cuenta.

Vigosky:
alcances y limites
Un constructivismo “cerrado”,

cerebral y pretendidamente universal,
preocupado basicamente por la trans-

mision (con una estrategia constructi-
vista perc al fin y al cabo transmision),
parece serla"nueva y peligrosamoda”.

Vigosky, dltimamente, entra a
aportar una serie de elementos que en
cierta medida obvian algunas de las
limitaciones piagetianas. El nifio, nos
comenta Brunner, no es concebido por
Vigosky tal comolo hace Piaget: "como
un agente gque conquista el mundo por
su cuenta®™"; él interactia con los de-
mas, entre otros a través del lenguaje,
el cual es una expresion social, una
"encarnacidn” de toda la historia cultu-
ral.

Lo social y lo cultural entran en
Vigosky, a abrir una nueva perspectiva
al proceso educativo. Pero ;hasta
donde Vigosky obvia el constructivis-
me cerrado?

Ciertamente su planteamiento
de la Zona de Desarrollo Préxima es
tremendamente autogestivo y polemi-
co. El proceso de aprendizaje para
Vigosky se expresaria en el paso del
desarrollo real al desarrollo potencial.
Enotras palabras: deloque el educando
sabe hacia lo que sabe el educador.

Para que este desarrolio se dé,
es necesario que el educador interac-
tie a partir de la Zona de Desarrollo
Préxima del educando, pues de otra
manera quedaria incomunicado. Ha-
bria, entonces, que partir de lo que el
otro es. "El aprendizaje humano presu-
pone un caracter social especifico y un
proceso por el cual los nifios ingresan
en la vida intelectual de los que los
rodean®"”,

Elaprendizaje s social: "losmas
competentes ayudan a los menos
competentes a alcanzar un estratomas
alte”. Los mas competentes en este
caso, serian desde los padres y los
amigos hasta la escuela y los cuentos
folkléricos.

Pero la estrategia de Vigosky,
ciertamente cualificadora de la piage-
tiana en lamedida que integralo social,
posee todavia un tono, que a la luz de
la educacion popular, suena demasia-
do mesianico. De ahi gue resultase
tremendamente impactante para no-

(4} Alexandre Koyré. Estudios de historia del pen-
samiento cientifico. Siglo XX Editores.

(5) Jerome Bruner. Realidad mental y mundos
posibles. Editonal Gedisa. Pagina 84.

(6) Idem. Pagina 146.
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SOtl' OS encontrar enBrunner un anallsfs .

semejante. :

-Dice Brunner hac:endo un poco
. de {uturclogfa sobre las ideas vigosk-
yanas: "Sus tesis saben demasiado a

jor? ¢El estrato superior dé’quién?m.-

La creatrwdad
“éuna salida?

" El construetivismo ni siquiera-"

cualificado con Vlgosky nos plantea
sahdas

Serd que desde la escuela for- :

mal no es fécil visualizarlas. Porque en

educacion popular es otra cosa. Alli es -

‘absolutamente evidente deésde st inicio,

no sélo que los adulios saben sino que -

ademds, sus saberes son diferentes y
muchas veces mas bondadosos que
los nuestros. -

Penhgemos no mas en Ias rela-
- ciones ecoldgicas que establecen los

campesinos ‘con la tierra y compa- -

rémoslascon lasdela industriaagticola.

omadererade grandes capitalesirans-

nacionales. Y qué decir de [os saberes

y précticas sobre salud, mezcla de -

magia y botanica, de las cuales hay
~ mucho que aprender.

Ciertamente queen tales con-
cepciones existen también elementos
alienantes que deben ser criticados.

" Perocorrios adultos lasducacidnyano
se puede reducir a sacar fotocoplas, a
hacerlos a imagen y semejanza de jos
promoigres.

:Conellos se- debe- entablarun :
didloge cultural, donde finalmente se-
- encamna, la consabida frase freiriana. .-
"Nadie educa a nadie, los hombre se
educan mutuaments mediatizados por :

el mundo"’?

“Y-esie ﬁiélogc cultprai lmpisca ,
_crear. Crear. algy nuevo, algo que no
- existe, que esntuy ditsrerite arepetirla
‘palabra del educando {populismo), a
- repetir Iapalabm del edunador (mes|a~
liberalismo del siglo XX. jLa Zona de -
Desarrollo Préximo es sismpre el me-.

nisrmo)®.

Atgunus’“trabajos de fa educa-
cién. popular han corroborado que. -

cuando de verdad se asume una po-

-sicién humilde, es posible crear sinte-
sis dialécticas gue no son nila suma, ni’
la yuxtaposicién de los saberes™,

' Se’ rataria, - entonces, de un’

constructivismo abierto y creative,

donde los puntos de llegada no estén .
‘ prefijados, doride el acto educativo se
‘convierta en ura aventura.

_ Hacra un constructiwsmo

creatlvo

_ “E cohs&ﬂctmsmo-creaﬁvo po-
- dria ser entonces la salida. Esta pers- .
-pectiva tendria’que estimular no séloel .

arribo al purto de llegade prefi jado sino
ademds, el pensamiento. divergerte,

- dentrode una eonctapclon donde diver-

......

ni facmsta

Tendtiaque alentar niievas- lec- '
 turas, obviamente sin que eso implica- -
.'ra el desconocimiento de las existen-

tes. » :

Concomitante con lo anterior
seria indispensable retomar sugeren-
cias come las de Giordan®?, en el

seniido de establecer una reflexion

sobre: "conocér c6mo se conoce®; es
decir, darfe tantaimportancia al conoci-
miento del producto como al conoci-

mignto del proceso de produceion. E .
- integrar a fa cabeza fas dimensiones -

afectivas y cul;uralés efl corazon y fos

- contextos.

- La construceion de la demoora-
cia en la educacién no sélo es unpro-
blema politico, es ademas unproblema

-episternoldgico. Por eso, aunque esté

unpoco pasado de moda, es necesatio

- abrir el debate sobre la necesidad de

convertirel coristructivismo enproyecto
que-coadyuve el advemmlenta de la.
democracia. - : '

'(T)Idem Pagina 151.

{8) Verrevista APORTES33. "Dal mesiamsma y el
populismo aldidlogodes saberes Dtmensrdn Edu- .

cativa,

() Ver, por ejfemplo, §Como opera matemitioa-

 ments el adulto del seclor popular?. German-

Marifio, COLCIENCIAS, Dimensidn Educativa,
{10) André Giordan. Revrsta Plantaamientos N" )
Pﬂgma 43. e o

'simnamﬂn K

BHUNNER Jerome. Realidad memal y mim- .
" dos posibles. Editorial Gedisa. Fp.84, 1
. 146y 151.. :
FREIRE, Paulo. Pedagogia del oprimido. Edi-
torial América Latina. Pps. 136, 142,

- FREIRE, Paulo. Revista APORTES 85 L in-

vestigacion etnografica aplidida a la-
educacian. Dimensidn-Educativa,. .

GIORDAN, André. 1980. Revista Plantea-

mienlos en sdueacion, N2 1. P 43.
- - Saftafs de Bogota. '
KOVRE, Alexandro. Esfudios de historia del
. persamiento clentifico. Sigio XX! Edi-
. lores.:.
MAHINO German. Cémo apem matemaﬂ'ca-‘
" mente el adulto’ del seclor popular.”
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Ser e aprender em riova sintesis
- Constructivismo Pos-piagetiano

Tenho debatido tanto estes te-

mas pelo Brasil afora que con-
sidero co-autores desde meu artigo
todos os que, me ouvindo, me ques-
tionam, discordando ou concordando
e, com isso, me desafiando ao apro-
fundamento, & ampliagao de rigor e
ac completamento deste conjunto de
idéias-forga. Dentre 0s especiais co-
autores destas elaboragdes estao os

Esther Pillar Grossi*

Ha tanto de inédito no pais
da aprendizagem, neste
final de milénio, que é
imperativo pisar e repisar
os muitos elementos que a
explicam. E neste intuito
que retomo, no 42 nimero
de nossa "Paixao de
Aprendet’, as idéiais dos

-exemplo, na alfabetizagéo, nédulo da

vergonha nacional em reprovagao e
expulsio de alunos, no més de junho
de 1392, 50,66% de todos os partici-
pantes das 1%s. séries do 1° grau ja
estavam lendo e escrevendo, sem
contar os da "pré-escola” e os das
classes e escolas especiais.

Alunos desta mesma origem
social, na escola tradicional, scmente

profissionais engajadissimos e com- QUGTI'O texto por mim se estigmatizam como incapazes de
petentes com os quais tenho trabal- . ~ nela vencer, o que os incapacita tam-
hado em Porto Alegre, na SMED ou assinados nos frés bem para vivenciar ao menos uma
no GEEMPA. Mas também partici- primeiros.‘” incipiente cidadania.

pam desta autoria todos os professo-
res € funciondrios da SMED que ja

Comecemos, portanto, nossa
retomada reproduzinde os trés es-

sabem, por que ja expressei muitas

vezes o meu orgulho e aminha alegria de ser sua Secretaria.
Considero uma "sorte grande" estar convivendo com eles
nesta experiéncia forte de remexer fundo a escola. Estamos
ajudando ainverter as prioridades da Administragéo Popular
em Porto Alegre pela reversao dos indices de repeténcia e
de evasao. Neste curto espago de tempo, isto &, menos de
guatro anos, em escolas inteiramente merguthadas no ¢co-
ragao de vilas populares de nossa cidade, vivemos a facan-
ha, realizada pelo conjunto dos profissionais de educagao
darede, de produzir aprendizagens para nossos alunos. Por

quemas que ilustraramnossos artigos

anteriores, acrescentando-lhes um quarto, como segue:
Varios pontos de contate hd entre eles. E importanti-
ssimo explicita-los porque eles levam a sinteses fecundas
absolutamente indispensaveis nesta fase de uma grande

* Doutora em Psicologia Cognitiva, € professora de Matematica e Allabetizadora:

E a atual Secretaria de Educagéo de Porto Alegre. . '
(1)1 numero: Censtrutivismo - Um fendémeno deste Século. 56 ensina quem
aprende - Formagio de Professores. 2 numero: O tridngulo béasico da
estruturago. 3 numero: Um nove paradigma sobre aprendizagem.
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1. Novo quadro epistémico da aprendizagem

N

Realidade

™

2. Instancias da aprendizagem

Realidade

Ciéncia

Cultura

Qutros

Agio
Linguagem
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3. Tridngulo basico da estructuragéo humana

INDIVIDUO
SUJEITO

FUNGCAO
MATERNA

4. Aprendizagens sociais

FUNGAO
PATERNA

O

QUTRO

SUJEITO

FAMILIA

ESCOLA

TRABALHO

CIDADE
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ruptura na base de sustentagio dos muitos aspectos do
espa¢o de problemas do ensinar e do aprender.

O ponto de contato, ao mesmo tempo mais imediato
e mais profunde dos quatro temas, é o SUJEITO das
aprendizagens. A nova compreensao da aprendizagem tem
como nlcleo a dialética entre o individuo e o social como
geradora do sujeito humano. Isto é: 0s outros, o grupo, sao
acrescentadores de um elemento de cultura a natureza de
cada um gue é o gue nos forna gente. Somos gente porque
"pulsamos” entre os outros e o Qutro que nos habita tribu-
tario daqueles, na nossa constituicdo sui-géneris de seres
"geneticamente sociais". Explicitamos aqui a dindmica fun-
dante de onde pode se getar o cidadao que &€ a conjugacio
de dois pélos, a saber:

- o do mergulho em grupos, ou seja, na vivéncia de
relagoes de pertinéncia;

- 0 da manifestagao da autoria, isto &, da experiéncia
de identidade.

A diastole e a sistole de nosso constante vir-a-ser se
assenta sobre estas duas relagdes: a de pertencimentoc e a
" de identidade. Estas estao sempre em processo, elas o
momentaneamente s&o um produto. Estamos permanen-
temente nos construindo como sujeitos, isto é, integrando
grupes e nos forjando como identidade. Nao ha identidade
no estar s6 e ndo ha grupos sem identidades.

Fisicamente s¢ estamos vivos porque bate nosso
coracao através do comércio com 0 meio exterior pela via da
respiracao. Psicologicamente s¢ existimos nesta troca pe-
rene entre o

QUTRO e os outros. Fisicamente a vida pode apre-
sentar variagtes grandes na sua qualidade, podemos res-
pirar bem ou mal, pademos fazé-lo num ambiente poluido cu
puro. Podemos ter uma pequena ou grande capacidade
pulmonar ou pedemos ter valvulas cardiacas enguicadas
com comunicagoes obstruidas ou indevidas entre as auri-
culas e ventriculos. Podemos ter sopro ou batimentos irre-
gulares. Isto &, este processo vital depende de fatores
externos e internos que se complementam e compensam ou
se entrechocam e obstaculizam, possibilitando-o ou com-
prometendo-o. Da mesma forma, os processo psicologices
e sociais estao interligados dificultando ou facilitando a
vivéncia da cidadania, meta dltima desta caminhada.

Vejamos como justificar esta afirmacgao, correlacio-
nando os quatro esquemas, do inicio deste artigo.

A compreensao da aprendizagem repousa hoje,
efetivamente, sobre um novo quadro epistémico que passa
aabarcar um terceiro pdlo, além de quem aprende e do que
se aprende. Isto determina uma nova fase € uma nova fase
para tudo 0 que se pensava sobre escola e sobre educagao.
Os "outros" perpassando o "sujeito" e a "realidade” na
construgao de conhecimentos revolucionam inteiramente o
que até agora se faz como docentes ou como discentes na
escola ou no nosso dia-a-dia. Supera-se, inclusive, com a
introducac do pdlodos "outros”, o construtivismo piagetiano,
acrescentando dimensdes absolutamente decisivas para
uma possibilidade de transformag¢io do atual quadro mun-
dial da educagao. 86 com o construtivismo piagetiano, se
pode ainda perpetuarumensino compartimentalizado, parcial

desvinculado do social e do desejante e portanto ligado a
uma visao limitada do mundo que se calca no individualismo
liberal, o qual desconhece o sujeito, como sintese em
movimento da dialética entre o eu e 0 grupo, nunca capaz de
gerar o sujeito histérico, critico, criativo, autor de si e da
sociedade.

Qutrossim, como se constitui este sujeito? Quais
instancias nele atuam? Estamos, entdo, diante do 2° es-
quema. O sujeito representado pelo fragmento ac lado € um
ser social no seu 8mago quando ascende a condigdo de
humano.

E um ser social porque tem um QOutro dentro de si.
Este Outrc é construido ao longo de toda a sua vida pela
confluéncia de diversos elementos. Ele existe porque temos
memdria elaborada que armazena representacies de nossas
vivéncias. Pedemos fazer isto porque dispomos de um
sistema de elementos de linguagem para pdr em cima ou ao
lado de sentimentos, de emogdes, da alternancia entre o

_prazer e ¢ desprazer. Este conjunto de elementos de lin-

guagem dd permanéncia em noés das vivéncias que temos.
Trata-se da rede de significantes que nos define a partir do
gue selecionarmos como nossas recordagoes mais signifi-
cativas. Estas recordagdes, entretanto, ndo sdo estaticas.
Elas ndo se limitam a registros. Elas sao operatérias dentro
de nds. Elas geram novos sentimentos e novas emogbes
porque com estas recordagdes construimos nossas hipteses
e nossas estratégias de as revivermos em termos revigo-
rados, ampliados e aprofundados. Os momentos de gozoja
experimentados fecundam, dentro de nds, e, a partir desta
fecundacgdo, os queremos multiplicados e mais duradouros,
sobretudo gostariamos de pereniza-los estabilizando-os
eternamente.

Como se d4 aoperacionalizagio destes "recuerdos"?

Antecipando, em nivel de representagao, o que ela-
boramos imaginativamente, nes diferenciamos dos animais.
Quando criangas, o fazemos brincando de “faz de conta".
Imitando, dramatizando, jogando o que almejamos vir a ser.
Antes de termos nos decidido a ser professora, ou médico,
ou cantor, quem de nds ndo brincou que tinha alunos,
clientes e platéia?

Os animais vivem diretamente. Nds ensaiamos a
vida, porque somas muito mais complexos que eles. Antes
de termos filhos reais, brincamos de ser papai e de ser
mamae. Antes de fazer amor de verdade, fazemos muitos
jogos sexuais, nos preparando. Por estas e por muitas
outras evidéncias percebemos que é preciso ampliar a faixa
distintiva entre gente e bicho para muitc além da dicotomia
racional-irracional. E verdade que pensamos, e 0s animais,
niao. Mas juntc com o pensar e sermos inteligentes nés
somos seres desejantes e s operacionalizamos estas duas
instancias -a da inteligéncia & a do deseje- pelo mergulho no
social com a instrumentalizagdo da linguagem da qual
dispomos como especiais privilegiados entre os seres vivos.

O ser humano retroage e antecipa vivéncias, gragas
alinguagem estruturada namemoria. E porisso que podemos
dizer que ela funciona muito mais do que se fosse um mero
gravador. A memoria humana, como Piaget ja fez algumas
demonstragBes, modifica e cria, ela tem operatividade. O
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exercicio desta operatividade & que vem a ser a fonte de
nossas utopias. Enquanto, nosjogos deimitacao, as criangas
atuam os seus anseios, os aduitos, alem de os explicitar no
teatro, na literatura, nas artes plasticas, na musica ou na
danga, as formalizam em propostas filosoficas e politicas,
em teorias proféticas, as quais embasam nossos planos
para o futuro. |sto acontece individualmente ou grupalmente.
Nossa identidade tem a marca dos nossos projetos, 0s quais
expressam nossas aspiragdes, nossos sonhos, nossos
desejos. Nossas afinidades ou desencontros com outras
pessoas se pautam, por isse, muito mais fortemente na
existéncia de desejos comuns ou afins doque emrealizactes
similares ou complementares do presente. A sabedoria na
escolha do par amoroso, de companheiros, de sécios... se
assenta mais no reconhecimento de utopias condizentes,
no mesmo rumo e com liberagio e exigéncia de energias
parecidas do que em elementos ja vividos.

Mas qual & a mola mestra desta criag@o interior de um
sistema de representagbes que vem a ser 0 nosso "Qutro”,
com o mailsculo?

Chegamos neste ponto ao 32 esquema, o do triangulo
basico da estruturagéo humana. O nascimentode um "Qutro”
em nos € tributario de experiéncias grupais. Porém, gqual €
o arcabougo estrutural, o esqueleto de um grupo? Res-
pondemos que é um tridngule em cujos vértices estéo o
sujeito, uma fungdo materna e uma fung@o paterna. Este
tridngulo funciona sempre, mesmo que O grupo seja cons-
fituido de muitas pessoas.

Todo o grupo humano se funda em deis movimentos
essenciais e complementares, quais sejam: um de acolhi-
mento e um de desamalgamacaio.

O protétipo desde dois movimentos pode ser en-
contrado biologicamente na experiéncia da geragao fisica.
Nossa mae, durante 9 meses, nos acolhsu incondicional-
mente no seu Utero, propiciando-nos tudo o que preci-
savamos. E importante esclarecer que ndo podemos nascer
desnutridos-ou nossamae nos da o basico de que precisamos
em termos de proteinas ou somos abortados. isto configura
afungdo materna: a de suprir o seracolhido com aquiloaque
ele tern direito. A mae fisica faz isto independente das
caracleristicas do bebé gue esid em seu ventre, sem saber
se ele sera loiro ou moreno, calmo ou agitado, parecide com
ela ou com o pai, simpatico ou ndo. E a crianga esta
amalgamada & mae, numa experigncia simbidtica, confor-
tavel, mas totalmente dependente. Se fosse possivel con-
tinuar indefinidamente este esquema, a crianga nunca viria
a ser ela e permaneceria um apéndice da mae. O que vem
aserafungaopaterna? E o corte aintervencao para separat.
O corte do cordac umbilical pode ser associado a caracte-
ristica basica da fungéio paterna; a de provocar a ruptura,
dando suporte a insergao desde sujeito, a cada vez nascido,
no contexto de uma cultura.

Fung¢des materna e paterna nao se associam, portan-
to, a duas pessoas necessariamente distintas. Trata-se sim
de papéis, de gestos, de agdes, de encaminhamentos que
acontecem em toda experiéncia grupal. Viver em um grupo
é fundamentalmente ter a experiéncia destas duas fungbes
exercidas pelo coordenader ou pelos cocrdenados, numa

forte dinamica relacional. No correr da existéncia cada um
de nos se defronta e enfrenta ou nao os desafios que dai
decotrem.

Entendida assim essa extensdo da experiéncia edi-
pica, conseqgiléncias importantes decorrem em diversas
dreas. Por exemplo, as idéias sobre a formagac moral do
sujeito, ou seja, a internalizagio da lei, superam equivocos
como o da formagao integral da personalidade humana,
assim como o de estruturar-se prematuramente o super-ego
no seio s¢ da familia. Somos mergulhados na cultura com
seus valores ¢ sua ética ndo uma vez por todas, em alguma
fase da vida, mas em todos os seus instantes. Nao estamos
imunes, depois de certa idade, de sermos desonestos, de
roubar ou de mentir. Esta ameac¢a pesa sempre sobrends e
56 da riqueza das experiéncias dos grupos que integramos
advira a seguranga interior da nossa ética. A nogéo de
personalidade formada integralmente vem de uma trans-
posi¢io indébita do desenvolvimento bioldgico para o psi-
quico e também da circunscrigéo das interagdes grupais dos
que viviam ou vivern numa tribo. Numa tribo, justamente, as
experiéncias grupais sao estaveis e restritas, o que também
perenizacommais facilidade conceitos éticos. Em sociedades
complexas, com multiplas experiéncias grupais, com circu-
lagdo facil & meios de comunicagao de massa, estes refe-
renciais sdo continuamente ampliados e provocadores de
alteracoes.

Analisemos como e porque, fazendo a transposigao
inadequada do biolégico para ¢ psiquico, chegamos a idéia
da formagao integral da persconalidade.

Fisicamente é que crescemos no maximo até os 18
anos. E, ainda porcima, como depois comegamos a decrescer
em vitalidade, em forga fisica, cometemos o lastimavel
equivoco de usar modelo equivalente para o psicolégico,
concluindo que a inteligéncia e o desejo regridem como a
idade. Que eles se modificam é bem verdade, mas evoluindo
e se aperfeigoando, se 0 adulto tiver uma boa relagéo com
o seu Outro.

Outro angulo, que tem gue ser revisado a luz das
novas descobertas construtivistas, é a questao da criativi-
dade. A criatividade nao é exterior ao sujeito, nao se refere
s0 a sua atuacio na escala objetiva do seu fazer manual ou
intelectual, sua construgao ndo é prerrogativa somente de
certas aulas, como por exemplo as de arles plasticas ou de
teatro. A criatividade tem a ver com a originalidade com que
a pessoa é desafiada a se definir como uma autoria, tanto
interiormente como em suas agbes exteriores. A maior
criatividade que nos é proposta €, como disse Foucault,
construir a mais importante obra de arte que somos nés
mesmos. E, como assinala Fukuyama, a grande busca do
serhumangc é do seu reconhecimento. O reconhecimento do
seu valor singular, da sua originalidade e do seu lugar. Nesta
singularidade, que portanto repousa sobre a diferenga entre
os seres humanos, € que se assenta a questio central da
igualdade basica de todos como sujeitos, autores e cidadaos.
Somos “igualmente” dignos de respeito, com direito a opinar
econtribuir na sociedade exatamente porque cadaumsefaz
sujeito, portanto Unico e diferente. E isto depende visceral-
mente das multiplas experiéncias grupais que fazemos.
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Estas afirmagdes nos conduzem ao quarto esquema:
o das aprendizagem sociais. Este esquema compreende os
grupos basicos cada vez mais abrangentes, representados
por linhas concéntricas que constituiriam a espinha dorsal
das aprendizagens sociais, que por sua vez condicionam
todas as outras aprendizagens. Isto se da porque o sujeito
s se constitui como tal através da geracao do seu "socius”,
-na linguagem de Wallon, ou do seu "outro"- na expressao
da Lacan, pela experiéncia concreta com grupos humanos.

Os grupos béasicos seriam:

1} o grupo familiar, cujo objeto séao as relagoes de
afeto; )

2) o grupo escolar, cujo objeto sao as retacdes de
aprendizagens de natureza complexa;

3}ogrupolaboral, cujo objetodeve seratransformag;ao
do mundo para o bem-viver de todos;

4) o grupo da "polis”, da cidade, que representa a
culminancia do pertenmmento social, na consciéncia da
cidadania.

Evidentemente, que as pessoas convivem também
com outros grupoes, tais como o da vizinhanca, ¢ da roda de
amigos, o daigreja, o do partido politico e tantos outros, que

seriam grupos intermediarios e entrelagantes dos grupos do -

esquema basico.

Em cada experiéncia grupaf o sujeito enriquece asua
individualidade, acrescentaa sua identidade e cresce como
sujeito social.

Pode-se também estabelecer inter-relagdes entre os
grupos bédsicos de aprendizagem € as instancias desta.

O sujeito com seu Outro esta no nucleo da mandala
das instancias do aprender.

A familia podera corresponder primordialmente-em .

nivel individual a instancia do desejo..

A escola, a instancia da inteligéncia.

O trabalho pode ser associado a instancia da ciéncia,
entendida como o espago de elaboracao da atuacgdo sobre
a natureza e a sociedade.

E a cidade, & macro-instancia cultural que engloba o
politico e os grandes valores humanos.

Em principio, ter experiéncias grupais na familia, na
escola e no trabatho, seria um passo preparatério para
chegar ao patamar da cidadania. Porém, em face da pos-
sibilidade de viver-se incoeréncias na complexidade deste
esguema, pode-ser tertido a experiéncia de sentir-se membro
destes grupos menos abrangentes sem atingir a conscién-
cia de membro da cidade, do estado, do pais e do mundo,
gue & a experiéncia mais elevada e mais profunda.

Aexpetiéncia de cidadania é uma das fontes de onde
jorram enormes energias para a vida e, portanto, ela é o
objetive maximo de todas as aprendizagens. Esta aprendi-
zagem deriva da capacidade de vincular intrinsecamente o
Outro e os outros, eliminando a fatsa dicotomia entre os
interesses e a felicidade individual -como se esta fosse
possivel isoladamente- e os interesses dos demais.

Finalizando, transcrevo parte do que falei ao apre-
sentar Paulo e Madalena Freire no "unforgetable" que pro-
movemaos sobre a reinvencao da escola, na primeira vez em
que pai efilha, pedagogos, se pronunciaram conjuntamente.

Minhas palavras transmitem exigéncias que a nova escola
-a qual surgira ou ndo destas novas compreensdes sobre a
aprendizagem- impoe para a superagdo da enorme injustica
que éa aprendlzagem escolar estar vedada &s camadas
populares.

"A Secretaria Municipal de Educacgao de Porto Alegre
estd apostando, apontando & buscando reinventar a escola.
Construtivisticamente, sabemos que a histgria € marcada
também por fases discursivas e dialéticas, descritas por
Piaget no seu ultimo livro, a respeito do processo de cons-
tru¢éo de conhecimentos.

Nas fases discursivas, as estruturas nao estao em
risco. Nas fases dialéticas, sdo estas estruturas que séo
postas em cheque. Indiscutivelmente, estamos hoje vivendo
um nivel intermediario, isto €, um momento de ruptura. Um
momento de nac mais o que era velho e aindando oque sera
o novo. Podermos fazer deste hiato a ante-sala de um novo
tempo, ou podemos doentiamente apegar-nos a nostalgia
do que foi util no passado, sem coragem de literalmente
destruiracasaque nao serve mais, nao atende &s demandas
exigentes da democratizagdo da escola e que requer a
colocacéo de novas bases, novo alicerce, mais sélido, mais
profundo, com novos materiais, novos recursos, nova tec-
nologia. E preciso ter coragem de suportar a sensagdo de ter

‘perdido tudo, quando se vé a casa no chao, porgue no lugar

dela vamos colocar algo muito methor, de acorde com
NOss0Ss COMPromissos CONOSCO Mesmos, Com a sociedade
e com a natureza. Sé aceitamos esta experiéncia de luto, de
vazio, se nosso sonho estd bem explicito, nossas forgas

_bem mobilizadas e nosso projeto bem definido. Precisamos

ter nossa utopia bem clara a nossa frente, para dar suporte,
& coragem de mudar.

Um novo projeto para a educagao centra a escola na
fatia de responsabilidade que Ihe cabe precipuamente, nas
multiplas aprendizagens que povoam a experiéncia humana.

Este projeto tem a cara de partidos efetivamente
comprometidos corn a vida e com a felicidade para todos.
Mas ele os ultrapassa, na medida em que esta crescende no
coracao de miihares de profissionais de educagaoc gue se
irmanam no propdsito histdrico deste fim de milénio de
concretizar planos ndo so para a escola, inarredavelmente
em cima de ideais democraticos, os quais superem a falécia
da promessa de um paraiso conguistado estavelmente um
dia, porque apontam, inclusive, para um novo conceito de
felicidade.

E preciso revisar a prépria concepgéo de felicidade,
a luz de uma contribuigdo essencial do construtivismo, de
gue a inteligéncia, a consciéncia, o sujeito, portanto, é um
processoinserido na dialética do grupo, do social, da histéria
coletiva. E um processo que se enraiza na auséncia, a qual,
como bem disse o poeta Carlos Drummond de Andrade, nédo
é a falta. Impossivel eliminar esta auséncia fundamental,
porgue ela nasce da nossa marca humana. O gque nos faz
gente € nossa capacidade de representagdo, na qual se
embute o sonho, a antecipagao, o ideal. O sistema de
representagio tem multiplas linguagens, amparadas no
movimento, no som, na forma, na cor, as quais culminam na
palavra falada e escrita.
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O fato de que dispomos de um sistema de represen-
tacéo € que dd origem & nossa experiéncia fundante dafalta.
E porque representamos os prazeres gue gozamos, & por-
que 0s guardamos na nossa lembranga, que eles podem ser
criativamente retrabalhados, ampliados e desejados. E dai
- que nasce positivamente a falta e ndo porque um dia Eva
comeu a maga no paraiso.

O paraisonado é possivel porque, sendogente, ndo ha
limite para nossos desejos. Somos sempre capazes de
produzi-los maicres e sobre novos objetos.

Aponto este aspecto apenas para acenar para a
profundidade das reformulagées que subjazem a reinvengéo
da escola. Ela ndo sera fruto de uma mera introdugéo de
novos métodos em questbes didaticas ou mesmo pedagé-

gicas. Ela tem suas raizes numa revisao filosdfica que
abarca o homem, como sujeito da sua identidade e das
condi¢Oes da existéncia coletiva. Elatambém nao sera fruto
da militAncia nos movimentos sociais, dissociada da revo-
lugdo no Amago da sala de aula. Por isso estamos diante do
desafio de associar & militAncia nos movimentos populares,
a militAncia pedagodgica da competéncia para ampliar a
aprendizagem, particularmente para os alunos vindos de
famf{lias das classes populares. Trata-se de ver a escola que
tem que ser reinventada como fruto da vivéncia destas duas
militdncias, faces de uma mesma moeda, nascendo com a
pujanga de toda uma revisfo ética e historica de que
participamos".
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- Los Discursos Pedagogicos enla
- Formacion de las Identidades

El lenguaje

La preccupacion por el discur-

s0 @s parte de una preocupa-
cion mayor: el lenguaje. Como bien
reconoce Sergio Martinic' éste tuvo
cierta importancia en los origenes de
la educacion popular, luego se des-
cuiddé una reflexion sistematica del
mismo, mientras diversas disciplinas
y corrientes hacian grandes avances
de audaces estudios sobre el lengua-
je.

Hoy parece que estamos, como
lo dice el autor, en un momento de
"retorno al lenguaje”. Pero se trata de
un retorno critico. Como él mismo lo
afirma estamos ante una nueva con-
cepcion: "observar el lenguaje como
una accion y no sélo como medio de
representacion de la realidad, nos
obliga a realizar un giro impertante
{...)en estos contextos educativos se
"habla de la realidad”, pera al mismo
tiempo se "produce otra realidad a
traves del lenguaje”.

Este transito hacia una vision
mas activa del lenguaje y, por lo tanto
de los discursos, es parte del apren-
dizaje que necesitamos profundizar
actualmente: "lenta pero irreversible-
mente hemos ido aprendienda gue el

Luis Sime™

El propdsito de este articulo
es llamar la atencidn en
una de las funciones y
desafios de la educacion
popular: aportar con sus
discursos en la formacion
de identidades dindmicas,
auténomas y abiertas.
Discursos e identidades son
expresiones relativamente
nuevas en la tradicion de la
educacion popular. Ellas no
estuvieron explicitadas y
desarroliadas en su primera
etapa. Hoy encontramos en
las significaciones e
interpretaciones de ambas,
una féril posibilidad de
redescubrir y articular
nuevos y viejos sentidos en
los procesos educativos.

discurso no es un mero instrumento
pasivo en la construccién del sentido
gue toman los procesos sociales"®.
Las reflexiones e investigacio-
nes sobre los discursos en el campo
dela educacién popular, conintereses
y metodologias diferentes ¥ nos re-
velan que el camino estd abierto a
tomar en cuenta e integrar lo que

' -desde diversas disciplinas y corrien-

tes estan explorando en esta pers-
pectiva.

Nos interesa en ese sentido,
mapear estos enfogues que hemos
elaborado en el siguiente cuadro y

* Educador peruano, actualmente {rabaja en el
PIIE, Santiago, Chile.

{1) "La relacién entre lenguaje y accion en fos
proyectos de educacion popular” en: La Piragua,
N? 5,1992, CEAAL.

{(2) Barbero, J.M. De los Medios a las Mediacio-
nes. México: Gili,1988.

{3) Ademas del citado ver: Martinic, S. “Catego-
rfas para el andlisis y la sistematizacion de los
proyectos de accion social y educacion popular®
en: Educacién Popularen Chile. Garcia-Huidobro,
J.E.; Martinic, 5.; Ontiz, lvan. Santiago: CIDE, 1988,
Garcia-Huidobro, J .E. Discurso pedagdgico de
{a educacidn popular, CIDE, Doc. N° 11, Santia-
go, 1988, Tomres, R.M. Discurso y préctica en

- «edfucacidnpopular. Ecuador, Ciudad, 1988. Sime,

L. Los discursos de la educacion popular. Lima,
TAREA, 1991,
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que, seguramente, no cubren la totalidad de corrientes que
se abocan al estudio de los discursos y el lenguaje.

Al lado derecho estan ubicados enfoques méas espe-
cializados en el tratamiento del lenguaje en sus diferentes
dimensiones y niveles, sea como: mensaje, discurso, signo
gue contienen y producen multiples sentidos y significados.
Entre ellas estan la lingtistica, [a semidtica, la seméntica, el
analisis de contenido y la hermenéutica'®.

En el lado inferior hemos consignado a las ciencias
sociales y de la comunicacién que, entre sus diversas
incursiones en los discursos, han logrado un importante
didlogo con las anteriores y otras disciplinas.®

En el lado supericr estan aludidas otras corrientes
como lafilosofia dellenguaje, la biclogia, y el psicoanalisis®.

Enla parte izquierda situamos a las corrientes que en
el amplio campo educativo presentan un interés especial
por abordar la construccidn de sentidos vy significados, sea
como pedagogia y/o como horizonte de estudio. Entre ellas

Filosoffa del Lenguaje
Biologfa
Psicoanalisis

anotamos la pedagogia dialogica freiriana, la pedagogia
critica, el método de acercamiento critico; la etnografia
educativa; el analisis del discurso pedagdgico; los estudios
de andlisis de contenidos en textos escolares.”

El caracter de este articulo sélo nos permite esta
presentacion sumaria. Por ello, nos limitamos a proponer un
mapa amplio que contextie y anime a profundizar nuestra
reflexion educativa desde los discursos y el lenguaje.

Los sujetos

Igualmente podemos decir, que la preccupacién por
las identidades es parte de una valoracion mayor del otro
como sujeto, como actor. Esta vision activa del otro, estd por
cierto en lo inicios de la educacion popular, pero mirada
reduccionista y vanguardistamente. Moy hemos también
aprendido a re-conocer desde otras miradas, las maneras

Linglistica Pedagogia Dialdgica Freiriana

Semidtica . Pedagogia Critica

Semantica Sentidos Método de Acercamiento critico

Andlisis de Contenido Py Etnografia Educativa )
\ | b . .

Hermenéutica Significados Andlisis del Discurso Pedagdgico

* Ciencias Sociales y de la Educacidn

Andlisis del Texto

(4). Ver: Van Dijk, Teun. La ciencia del texto. Un enfoque interdisciplinario. Bs.
Aires, Paidos,1978. Estructuras y funciones del discurso. Siglo XXI,1986. Artiles,
Leopoldo. Analisis del discurso. Introduccion a su teoria y prdctica. Santo
Domingo, Centro Cultural Poveda, 1980. (Este texio esta dirigido a profescres)
Varios,, "La hermenéutica, una aproximacién necesaria desde la educacion®;
en: Aportes,Colombia, N2 37, Abril,1993. (una excelente compilacién sobre
este enfoque).

(5) VER: Barbero, Martin. De los medios a ias mediaciones. México, Ed.
Gili,1988. Vega Centeno, Imelda, Aprismo popular: cultura, religidn y politica.
Lima: TAREA,1991. Son valiosos los trabajos semidticos que incursionan en
temas tradicionalmenta asuridos porlas ciencias sociales, como lasideologlas
politicas. Ver, Biondi, Juan y Zapata, Eduardo. Ef discurso de Sendero Lu-
minoso. Contratexto educativo. Lima, 1989.

(6) Wittgenstein, Ludwig. Investigaciones filosdficas. Barcelona, Critica, 1988.
{Aqui estd desarrollada su tilosofia del lenguaje) Maturana, Humberto,
Emociones, ylenguaje en Educaciony Politica, Santiago, Hachette/CED, 1980.

{es sin duda uno de les enfogques méas interesantes desde la biologia) Jacques,
Lacan. Funcidn y Campo de la Palabra y del Lenguaje en Psicoandlisis.

(7) De esta dltima existe una constancia mayor de produccion. Ver: Binimelis,
A. y Blazquez M. Andlisis de rofes y esteraotipos sexuales en los textos
escolares. Doc. de trabajo N? 8, Santtago, SERNAM,1992. Ochoa, Jorge. La
sociedad vista desde los textos escolares. Doc. de trabajo N® 4. Santiago,
CIDE,1993. En el creciente y rico campo de la etnogratia estén los diferentes
trabajos en Chile de Verdnica Edwards y en México de Elsie Rockwell. En el
area del andlisis de los discursos pedagégicos tenemos en espahol los
trabajos de Basil Bernstein, Mario Diaz (editor). La construccidn social del
discurso. Colombia, PRODIC,1890. En fa pedagogia critica nos, referimos
especialmente alos aportes de Henry Giroux. Sobre el métode de acercamiento
critico, Castelblanco, Ana. Para el Método de Acercamiento Critico. Una
perspectiva desde la educacion estética. UNESCO/OREALC,1988.
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como el otro actua, siente y piensa.

Hemos comprendido que la identidad de ciase no es
laUnica que hace al sujeto popular un sujeto fuerte. También,
que la formacidn de su identidad contestaria no depende de
cémo una vanguardia le ensene el cambio que debe hacer,
Asimismo, que el otro oprimido no es sélo victima, sino que
es un sujeto con potencialidades vivas que construye iden-
tidades contingentes y no fatalistas donde |la subjetividad es
un compenente sustancial.

Las reflexiones sobre los participantes de los proce-
sos educativos y los proyectos de educacion popular, nos
alumbran pistas interesantes scbre la importancia que tiene
un enfoque de la educacién como formacién de actores e
identidades, o como lo senala Hugo Zemelman: "educacion
como construccién de sujetos sociales" ),

Juan Eduardo Garcia Huidobro senala que los pro-
yectos de educacion popular "pretenden habitualmente, que
los participantes, lleguen a poseer las competencias ...para
mejorar la calidad de vida del grupo,...también que sus
actividades contribuyan al cambio soctal. Estos dos niveles
aparecen ligados por los propositos que buscan capacitara
los participantes como actores sociales. Este Ultimo es
claramente el plano en el que se sitda lo propio y distintivo
de la educacion popular'®.

Psicoanalisis
Otras

Enfoque sobre Génerd
Teoria Critica

Teologia de la Liberacion

Identidades
Subjetividades

Ciencias Sociales y de [a Educacion

Enlas contribuciones de lvan Ortiz, se resalta el papel
que la educacion popular tiene efectivamente en generar
identidades populares expresadas a nivel local, comunitario
(vecinos, pobladores, compaferos) y en aportar, a un re-
conocimiento. positivo de la identidad popuilar antes muy
menocspreciada en la sociedad V%,

En este caso también organizaremos un mapa que
nos ayude a contextuar corrientes que, desde sus propios
horizontes, han ido alimentando una reflexién de los sujetos
y actores como gestores de identidades: de género, cultural,
politica, social, religiosa, personal.

Alamancizquierda hemos ubicado algunas corrientes
que al respecto han impulsado importantes puntos de vista,
como son los enfoques sobre género, la teoria critica y la
teologia de la liberacién.!'

En la parte inferior situamos las corrientes de las
ciencias sociales y de la comunicacion, especialmente las
gue se han aproximado mas al tema de las historias de vida
y la historia oral.'2

En la parte superior encontramos otras corrientes
como en psicoandlisis particularmente en la linea de Lacan
y desde un enfoque especial que integra la filosofia y la
historia y otras perspectivas el aporte de Michel Foucault y
de Agnes Heller.

Pedagogia de la Autoestima
Pedagogia Critica

Pedagogia de Género
Pedagogia Personalista
Educacidn Bilingiie Intercultural

{8) "Educacidn como construccién de sujetos sociales” en: La Piragua N5,
CEAAL,Santiago, 1992.

(9) “La Propuesta Pedagégica de los Proyectos de Educacién Popular” en:
Educacidn Popular en Chile. Garcia-Huidobro, J.E., Martinic, S, Ortiz, I
Santiago, CIDE,1989.

(10) "Accion Celectiva, Conciencia, Identidad: Estudio de los Efectos de la
Educacion Popular" en: Op.Cit.

(11) Ver: Arteaga, Ana M. Mujeres populares: 20 aflos de investigaciones en
Chile. Santiage: Centro de Estudios de laMuijer, 1985. Smith, Dorothy. Efmundo

silenciado de las rmujeres. Santiago, CIDE,1986. En teorla critica nos referi-
mos a las diferentes obras de la Escuela de Frankfunt, entre las mas traducidas
al espanol las de J. Habermas. La teologia de la liberacidn ha sostenido una
permanente produceién durante 20 anos, entre ellos, los aportes de Gustavo
Gutiérrez, Leonardo Boff v otros.

(12) Un resumen de éstas se puade leer en el articulo de Carlos Pifia, “Sobre
las historias de vida y su campo de validez en las ciencias sociales”, en:
Revista Paraguaya de Soclologla, N? 67,1986.
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En el plano izquierdo, estdn las perspectivas que
desde la educacion han incidido con mayor énfasis como: la
pedagogia de la autoestima; la pedagogia de género, la
pedagogia critica, la pedagogia personalista y la corriente
de educacién bilingiie intercultural’'®.

Al igual que el cuadro anterior, el sentido de este es
elmismo. Intentamos tan sdlo contextualizar esta busqueda
que en otras areas y en la propiamente educativa existe por
interrogarse sobre el sujeto y sus identidades.

Creemos que hay un itinerario caminado y por cami-
nar siempre en didlogo con ofras vertientes educativas y
corrientes en torno al lenguaje y los sujetos. Es la calidad de
ese didlogo -sin perder la especificidad propia- en donde
radica una parte considerable de la fuerza téorica que
necesitala educacion popular paracomprendery perfeccionar
suU practica contemporanea.

Las identidades

La pregunta que nos planteamos ahora es, sobre qué
identidades son las gue los discursos de los educadores
populares intencionan articular en los procesos educativos.
Para una primera aproximacion a esta pregunta nos servi-
remos de nuestros trabajos previos y otros mas',

Podemos identificar al menos tres niveles de identi-
dad en los discursos: una identidad de productor, de ciuda-
dano y de persona.

Existe unatendencia en que participantes y educado-
res populares construyan un nesotros como productores de
conocimiento, de saberes, de cultura.

Esta primera significacion, del participante como
productor de conocimiento, contiene varias vias de legiti-
macidn en los discursos. Existe una manera de entender ¢l
conocimiento como construccion social e histérica y no
como fruto exclusivo de individualidades neutraies.

En segundo lugar, no se trata de difundir sino de
reconstruir un conocimiento. Tercero, el saber cientifico no
es el saber superior y los demas saberes son inferiores, sino
son saberes diferentes gue a través de la educacion se
interpelan y enriquecen.

Cuarto, el participante tiene un capital cultural acumu-
lado que dispone para construir conocimiento, nunca esta
vacic. De esta manera, las metodologias paricipativas
activaran procesos mediante los cuales, los participantes y
educadores puedan construir lazos de pertenencia como
una comunidad cultural. _

La formacion de identidad como ciudadanos, es otra
de las intencionalidades que los discursos articulan en un
nosotros que se construye en la lucha por reconocer y
ejercer derechos, y asumir responsabilidades micro y macro
socfales. Los discursos nos informan de una mayor apertura
a la integracion de ambas dimensiones de la vida social.
Ahora, la fucha por ser reconacidos como ciudadanos no
solo se juega en el nivel macro, sinc el micro, en lo que se
ha denominado, como vida cotidiana. Esta practica de
ciudadania que los discursos buscan gatillar posibilita pro-
gresivamente a los grupos de educacién popular percibirse
como una comunidad politica.

" Nuestra terceraidentidad la configura ese acento que
encontramas por fortalecer la identidad de los participantes
y educadores como personas. Como lo afirma Marce Raull
Mejia "avanzar hacia los cambios por los que trabajamos,
implica profundizar en torno a las identidades individuales,
elencuentro y afirmacién de cada hombre consigo mismo"®,

La autovaloracién de uno mismo y el otro, como
diferente pero semejante, ha permitido la emergencia de un
interés ético y filosdfico en el discurso por afirmar un ser
humane como un ser pluridimensional con vocacion de
plenitud. En este nivel de identidad los discursos parecen
apuntar a tejer vinculos de pertenencia en los colectivos de
educacish como una comunidad ética.

Ciertamente que existen desarrollos distintos en ia
elaboracion de estos tres niveles de identidad. Por consi-
guiente nos preguntamos: ;cual de ellos es el menos
procesado en los discursos? Parece que fuera el tltimo
teniendo los otros dos una elaboracién mas o menos pareja.
iPor qué?

Otra fuente de interrogantes surge de las tensionali-
dades entre estos discursos con los de los participantes. Y
aqui la pregunta seria: ;cudl de ellos es el mas valorado por
los participantes? Martinic nos dice que las experiencias de
educacion han contribuido enormemente a la creacion de
pequenos espacios donde las personas se entretienen,
conversan libremente y aprenden a reconocerse como
personas. Muchas veces esto guarda una enorme distancia
con la idea de "tonstitucion de un sujeto politico” tal como
suele formularse en los discursos de los educadorest'®.

Seguramente otras investigaciones nos pueden
ayudar a mayores constataciones entre ambos discursos.
Sin embargo, o que aqui hemos queride ensayar €s una
breve caracterizacion de aquellasidentidades que un sector
de educadores populares reiteran en sus discursos textua-
les. Enese sentido, en este primer acercamiento postulamos
quelas identidades de productores, ciudadanos y de personas
se dimensionan en la construccion de un nosotros, en los
grupos de educacion popular, como comunidad cultural,
politica y ética.

{13) La pedagogia de la autoestima esta presente en diversas experiencias,
como por ejemplo, en la de los Talleres de Aprendizaje del Programa de las
800 Escuelas en Chile. Aprendiendo en la accién. Manual de formacion de
promotoras comunitarios. MINEDUC-PIIE, 1992, Ver ademas el valioso estudio
de Collarte, C. "Desarrollo de autoestima en profesores: transferencia de
poder pedagdgico®, en: Persona y Sociedad Vol. 8, N® 3-4,1992, ILADES,
Santiago. Sobre pedagogia de género ver: Dam, A. van. ;Existe una
metodologia de género? en: Educacion Popular en Américd Latina. Dam, A.
van; Martinic, S.; G. Peter.(eds.) La Haya, CES(,1991. En el mismo texto el
articulo de Guzman, V. "Mujer, desarrollo y educacion popular”. Rogers, C. Ef
proceso de convertirse enpersona. Barcelona, Paidos, 1989. Zufiiga, M; Pozzi-
EscotyLdpez, L. Educacion bilingde intercuftural. Lima, FOMECIENCIAS, 1991,
{14) Nos referimos ademas dal citado al trabajo de compilacién que hiciéra-
mos: Aportes para una historia de la educacion popular en el Pard. Lima,
TAREA,1990. "La formacidon del productor, el ciudadanc y la persona” (por
publicar). Ver, también; Vio-Grossi, F; Fals, O.; Delpiano, A. Educacién Fo-
pular y Politica en América Latina. Foro-panel, Serie Educacidén Popular y
demaocracia N® 1, Santiago, CEAAL, 1989. Gajardo, M. Teoria y practica de la
educacicn poputar. México, OEA-CREFAL-IDRC,1985.

{15} “La pedagogia y lo pedagdgico en la educacion popular” en: Reflexiones
sobre pedagogia. Papeles del CEAAL, Santiago, 1992.

{16) El otro punto de vista: la percepcion de los participantes de la educacion
popular. Santiago, CIDE, Doc. de Trabajo,1987.
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Invitacién a Hannah Arendt:
Nuevas Posibilidades para
Pensar la Relacion entre
- Educacion y Politica™

M4s alla del escaso tratamiento

de que hasido objeto suobra, se
nos ocurren tres razones fundamenta-
les. Una primera dice relacidon con las
caracteristicas del momento que vivi-
mos y las transformaciones que tienen
que ver con el cada vez mas especta-
cular cambio tecnolégico y cientifico,
con la *caida de los muros" y con un
nuevo orden internacional. Pere inter-
pretar el momento actual en clave
“triunfalista” seria al menos apresura-
do y optimista, si dejamos de tener en
cuentaquetras esos factores "positivos®
subyacen el desastre ecoldgico, la in-
justicia del abismo entre ricos y pobres,
y en definitiva la crisis de una manera
de concebir y habitar el mundo, de un
modelo de desarrollo hegemoenizado
por untipo deracionalidad que privilegia
reductivamente su cara formal-instru-
mental. i

Lasegunda de las razones tiene
que ver con el campo especifico de la
politica y su significado. La crisis a que
haciames referencia se manifiesta

Carlos Pressaco
Pablo Salvat**

Hannah Arendt constituye
uno de ios pensamientos
politicos mas relevantes y
enriquecedores de nuestro
tliempo. Su relevancia
-podria eximirnos de
mayores explicaciones al
momento de justificar su
eleccidn; sin embargo, nos
parece hecesario
fundamentar el porqué del
inferés y la validez de su
posible aporte en este
preciso momento histérico
y politico, especificamente,
en lo que se refiere al
proceso politico chileno de
la post-transicion.

#mbién en la politica como apatia,
falta de participacién, privatizacién de
tavida publica, desideologizacidny una
pérdida de referentes éticos y utépicos
intersubjetivamente compartibles. En-
cetrada en los marcos de un paradig-
ma cientificista, la politica deviene en
pura administracion del poder; ytermina
yaciando su praxis de los contenidos
- mds sustantivos.
La tercera de las razones se
refiere a como lo anterior se presenta
en Chile. Las transiciones a la demo-
cracia han dejado un gran cumulo de
tareas pendientes que, de alguna u
ofra manera, y con mayor o menor
- importancia, dificultan la definitiva
consolidacion y democratizacién del

*Publicado en La Epoca, Santiago, Chile, domingo

# de agosto de 1993.

** Carlos Pressaco y Pablo Salvat son politdlogo y
- doctor en filosoffa, respactivamente. Ambos ejer-

can como docentes e investigadores del Depar-
tamento de Ciencias Sociales del Instituto Lati-
noamericano de Doctrina y Estudios Sociales
(ILADES} en Chile.




sistema politico y de la sociedad. Las
dificultades que enfrentamos se rela-
cionan con la necesidad de abordar
simultdneamente los cambios globales
con la consolidacién de la democracia.
Surge entonces la pregunta: ;gué de-
mocracia es la que queremos consoli-
_dar? gen qué reposaria sulegitimacién?
Tal pregunta, en nuestro con-
texto, aparece difusa o derechamente
sin formularse. La consolidacion de la
democraciatiende a confundirse conla
mera adecuacion institucional -a veces
ni siquiera eso- a ciertos cambios cul-
turales. Pero esos cambios culturales,
interpretados parcialmente, no dan
cuenta de ia necesidad de un cuestio-
namiento mas profundo de los proce-
sos en curso. Esta tendencia denota
una falta de refiexion, de autocritica y
cuestionamiento gue no es monopolio
de algunos sectores sociales o politicos
- a partir de los cuales deberiamos
cuestionarnos acerca de las reales di-
mensiones y profundidad de los cam-
bios en la cultura politica-, sino que
atraviesa al conjunto de la sociedad. Al
parecer asistimos a un cierre de los
espacios de debate, justificado en la
necesidad de consolidar el sistema.
Los interrogantes surgen de in-
mediato: ¢ Puede establecerse una
democcracia y consolidarse, sin poner
limites a un generalizado proceso de
privatizacién gue jibariza aln mas el
espacio publico? ;Puede la democra-

cia sobrevivir sin los "nutrientes” que -

aporta un debate publico razonado,
pluralista y libre? ;Es que tenemos un
espacio publico democrético en la so-
ciedad chilena?

Estamos convencidos de que
no. Pensamos gue es necesario de-
sarrollar un cuestionamiento mas en
profundidad que permita "criticar® las
limitacicnes de la "democracia real”, a
partir de la cual podamos empujar ha-
cia una auténtica democratizacién de
fas instituciones y de las relaciones
sociales. En este sentido, tanto en la
formacién de los interrogantes como
en la tarea de buscar algunos indicios
de respuesta, el aporte de Hannah
Arendt se nos revela como particular-
mente significativo,

Sus fundamentos
filosoficos

Desde un principio, Arendt deja
en claro su pertenencia a una corriente
de pensamiento que postula que la
filosofia esta mal preparada para la
comprensién acabada de los asuntos
humanos. Ya desde temprana época,
el asombro por la regularidad y orden
del cosmos dejd de lado en la filosofia
la preccupacion por el caos y la diver-
sidad observables en la existencia hu-
mana. Esto geners que los problemas
humanos, equiparados al estudio de
los fendémenos naturales, fueran con-
siderados solamente como problemas
similares, aunque de organismos mas
complejos. '

Y esta equiparidad de la filosofia
con la ciencia desconoce una diferen-
cia central entre ambas: mientras la
ciencia se preccupa de la busqueda de
laverdad, yporlotantode darrespuesta
a cuestiones empiricas a partir de al-
gunas preguntas que surgen de as-

pectos del mundo perceptibles por los

sentidos, ia filosofia se ocupa de las
cuestiones hermenéuticas referidas al
significado, es decir, adiscernir el valor
y lo valioso que pueden ser determi-
nados objetos, instituciones o formas
de vida. :
A pesar de su amplia gama, las
cuestiones hermenéuticas tienen tres
caracteristicas comunes: son no-em-
piricas, tienen su origen en la perpleji-
dad existencial y, al no caber en cate-
gorias como verdaderas o falsas, sdlo
es posible defenderlas conargumentos.

Arendtentiendeliafilosofia como
‘una ontologia fenomenoldgica de

. orientacion hermenéutica" (Bhikhu

Parekh, en Pensadores politicos con-
temporaneos), y la filosofia politica
constituye algo similar, pero a escala
limitada;, es decir, se ocupa de res-
ponder cuestiones hermenéuticas so-
bre la vida politica, desarroliando una
ontologia de la politica a través de un
andlisis fenomenoldgico de las expe-
riencias politicas, cuyo objetive pri-
mordial es descifrar e interpretar el
texto de la experiencia politica.

De tal manera, se entiende que
Arendtdimensione el aporte del filésofo
politico en cuatre ambitos:

a) sus conocimientos, reflexio-
nes y aportes para que hombres y
mujeres disciernan;

b) la critica social;

c) como custodio de las auténti-
cas metas humanas; y

d) la defensa de un didlogo sig-
nificativo, para preservar la integridad
def espacio publico. :

Con elig, a autora esta denun-
ciando el prejuicio -y en algunos casos
efdesprecio- conque se haevaluadoel
aporte que la filosofia, desde Platén y
Aristdteles y hasta nuestros dias, pue-
de hacer a la ciencia politica. Como
resultado, se ha privilegiado un para-
digma cientifico -0 mas bien "cientifi-
cista’-, incluso en el abordaje de
cuestiones eminentemente filosdficas;
se ha buscado la "verdad" haciendo
abstraccién de su "significado”.

Lo publico y lo privado

Arendt distingue tres tipos de
actividadesy esferashumanas: lalabor,
&l trabajo y la accidn. De las tres, sdlo
esta dltima es propia y exclusiva de los
seres humanos, ya gue constituye no
tanto fa condicion sine gua non, sino la
condicion per quam de la vida politica.
Por ello, si bien es cierto que todas las
actividades estan condicionadas por el
hecho de que los seres humanos viven
juntos, solamente la politica es im-
pensable fuera de la sociedad; ni los
dioses ni las bestias son capaces de
ella.

Arendt destaca la profunda in-
version que significa, respecto de sus
sentidos originales, la exaltacion y va-
loracion actual de la vida privada. La
radicalidad de esa inversién de signifi-
cados s6lo es posible de apreciar -a su
juicio- si volvemos la mirada a los
griegos.

Tanto para Platén como para
Aristételes, ta capacidad de los seres
humanos para organizarse politica-
mente se opone a la capacidad de
otganizar la vida familiar.
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Aqui nuestra autora realiza un
revelador contrapunto. Para los grie-
gos, la familia y el hogar constituian un
espacio de asociacion natural y una
limitacidon compartida -en el sentido-
entre los seres humanos y los anima-
ies. Por ese solo hecho es imposible
definir a la vida familiar como algo
propiamente humano; la comunidad
naturai de la familia nacié de la nece-
sidad y la necesidad rigié todas las
actividades desarrolladas en su seno;
es en esta esfera donde se efectianlos
procesos biolégicos: nacimiento,
muerte, reproduccidn, subsistencia. En
el reino de la "necesidad".

La familia representa al mismo
tiempo el espacio de la propiedad,
propiedad que debe ser respetada por
la organizacidn politica, no por el valor
que ella tiene en simisma, sino porque
al garantizar el ambito de la casa y lo
domestico, los hombres (solo ellos)
pueden participar en la polis libre de
problemas. Por ello, la familia tarmbién
es el espacio de la desigualdad.

Por el contrario, es en la Polis
-espacio publico de participacion en el
gobierno de la ciudad- que el hombre,
via de palabra y la accién en comun,
accede a la libertad, al poder ¥ a la
superacion de la necesidad.

El espacio piblico griego se
caracterizaba por el predominio de la
praxis y de la accién comun concen-
trada, en funcion de los mejores fines
de la ciudad. ; Como? Mediante la pa-
labra dialogada {la lexis). Al respecto,
Arendt sefala: "Ser politico, vivir en
una polis, significa que todo se decia
por medio de las palabras y la persua-
sién, y no con la fuerza y la violencia
(...}; mandar en vez de persuadir, eran
formas prepoliticas paratratarcongente
que estaba al margen de la polis (...)
cuyo despotismo era a menudo sefa-
fado como semejante a la organizacion
de la familia® (Hannah Arendt, en La
Condicién Humana).

Y reforzando lo anterior, agrega:
*Aristételes Unicamente formulé la opi-
nion corriente de la polis sobre el
hombre y la forma de vida politica y,
segun esta opinion, todo ¢l que estaba
fuera de la polis -esclavos y barbaros-
era aneu logou, es decir desprovisto,

claro estd, no de la facuttad de discur-
s0, sino de una forma de vida enla que
el discurso y solo éste tenia sentido y
donde la preocupacién primera de los
ciudadanos era hablar entre ellos”.

En el espacio publico, contra-
riamente a lo que sucede en el espacio
privado, reina la libertad, expresada en
el derecho de participar “directamente”
en los asuntos publicos. De alli que el
trabajo, restringido a la técnica (tecné),
sea parte del dominio racional-instru-
mental, esto es, un tipo de racionalidad
que no se detiene enla discusidn sobre
las finalidades que deben orientar la
ciudad, sino en la discusion sobre los
"medios" mas adecuados para objeti-
vos preestablecidos. Por ello, la técni-
ca no se relaciona con la actividad
politica, sino con la economia, esfera
de lo privado-doméstico.

El hombre es aqui esencial-
mente (en un sentido fenomenolégico)
zoon politikon, y cuando decimos
"esencialmente" es porque alli se
constituye y configura el escenario de
lo plenaments humano, de los sentidos
gue articulan lazos intersubjetivos ha-
cia atras y hacia adelante en el tiempo
y enel espacio. El acontecimiento de lo
humano sucede en el espacio publico,
mediante la accién en comun y la pa-
labra. Representa la vincutacion entre
lo duradero y lo fragil (el lugar de la
durabilidad pesible frente a la radical
contingencia); el zcon paolitikan tiene
un lugar en el espacio pelitico griego
basado en lo que algunos llaman "es-
tética de la figuracién", donde lo que
importa es la presentacion de cada
cual, su destacar mediante el uso del
lenguaje; es alli donde es factible al-
canzar la propia inmortalidad.

Arendt, en La Condicién Huma-
na, dird que el espacio publico tiene un
doble significado: por un lado, el que
"todo lo que aparece en pablico puede
verlo y oirlo todo el mundo y tiene la
mas amplia publicidad posible"; por
otro lado, la existencia de un "mundo
propio, en cuanto es comun a todos
nosotros v diferenciado de nuestro lu-
gar poseido privadamente en él". Jean
Marc Ferry sostiene que en ese espa-
cio publico se expresa un sustituto
politico de una necesidad de caracter

metafisico (la trascendencia o lainmo-
ralidad).

Ahora, esta concepcion y confi-
guracion del espacio polftico y de la
politica cambia ya con el advenimiento
del cristianismo. Arendt denuncia una
doble confusion originada en equivo-
cadas traducciones -del griego al latin-
respecto al hombre: primero, lade Santo
Tomas, que traduce zoon politikon por
animal social; segundo, la expresién
zoon lagon ekhon {ser vivo capaz de
discurso) como animal racional. A partir
de ese momento, la politicano se piensa
ya segun el modelo de la polis, sino
scbre el del oikos: un modeio domés-
tico que aplicado a la politica da lugar a
un padre cmnipotente (el Estado), que
se encarga del cuidado de los antiguos
ciudadanos ahora transformados en
hijos "menores de edad".

Pese a las diferencias con las
concepciones modernas del espacio
politico, existe entre ambas un puente.
Recordemos que en el origen de la
modernidad se desarrolla la idea de un
espacio publico burgues, y que sera
Kant quien le conferird su estatuto
tedrico mediante su nocidon de "publici-
dad" {oeffenlickkeit). Laidea de publici-
dad tenfa como marco de referencia la
emangcipacion politico/moral de los
sujetos; llamaba a salir l1a minoria de
edad, mediante el uso pulblico y critico
de la propia razén frente a toda autori-
dad externa. Ambos principios -el an-
tiguo v el moderno, y a pesar de las
diferencias- parecen compartir el mis-
mo juicio, enrelacion alaimportancia y
relevancia que posee la esfera publica,
lo politico, la discusion racional, el
principio argumentativo, la libertad
formal y la igualdad de derechos. En
ambos casos, fa argumentacion publi-
ca juega un rol clave.

,Qué ha sucedido para que
Arendt haga una referencia critica al
desplazamiento moderno de lo publico
aloprivado? ; Significa estounrechazo
en bloque a toda la modernidad politi-
ca? Creemos gue no. Pero lo gue casi
sin dudas ella tenia en mente en su
critica, era el advenimiento de ia de-
mocracia de masas ylos cambios enla
opinién publica que con ella se experi-
mentan a partir de la revolucion in-
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dustrial europec-occidental de media-
dos del siglo XIX.

¢, Qué sucedid con la emergen-
cia de estas nuevas realidades? La
consecucion principal sera la disolu-
cion de la diferencia entre lo publicoylo
privado vy la aparicién de una esfera
nueva: fo social. Ello implicara un cam-
bic de sentido delo que se entendia por
opinion publica, incluso en la filosofia
politica moderna: no es ya mas opinién
informada y criticamente razonada, sino
una masa segmentada de opiniones
privadas; no representa lo que para la
llustracién se traducia en un concepto
normativo, a partir de una opinién fun-
dadaenrazon. Lo que se verificaconel
advenimiento de lo social es el divorcie,
entonces, entre "opinion y razén".

Enla antigiledad griega el dormni-
nio de lo privado hacia referencia a lo
privativo, a una privacién de facultades
mas altas y humanas. Es eso io que
también ha sido resignificado de ma-
nera radical, desde el individualismo
moderno rescatador y realizador, des-
de Rousseau, de la intimidad y e} co-
razén: "Un hombre que solo viviera su
vida privada, a quien, al igual que el
esclavo, ne se le permitieraentrarenla
eslera pablica, o que, a semejanza del
barbaro, no hubiera elegido establecer
tal esfera, no era plenamente humano;
hemos dejado de pensar primordial-
mente en privacion cuando usamos la
palabra "privado”, y esto se debe al
enorme enriquecimiento de la esfera
privada a través del individualismo
moderno” (La Condicién Humana).

& Cuales son las consecuencias
de este paso del paradigma de lo pu-
blico al de le social/privado? Primero,
que el Ambito de lo privade excluye la
posibilidad de la accién, y con ello las
posibilidades de una forma de vida en
donde el discursc y la palabra ocupan
el primerlugar. Segundo, esta sociedad
estara fundamentalmente preocupada
de la nivelacién del comportamiento
social de las personas, segun ciertas
convencionalidades de acuerdo al lu-
gar social de cada cual; ello es lo que
conduce aunnivelamiento eigualacion
exterior {legal y politico) tan propio de
laépocamoderna: "Lasociedad espera
de cada uno de sus miembros una

cierta clase de conducta, mediante la -

imposicién de variadas e innumerables
normas, todas las cuales tienden a
normalizar a sus miembros (...} igual-
dad moderna, basada en el conformis-
mo inherente a la sociedad y Unica-
mente posible peorque la conducta ha
reemplazado a la accién como princi-
pal forma de relacion humana" (La
Condicién Humana). El conformismo
de comportarse de acuerdo a roles
sociales asignados externamente, im-
plicala negacién de la intersubjetividad.

Si nos preocupamos de "adap-
tarnos”, no hay libertad; si no hay li-
bertad, no hay posibilidad de discurso
significativo,

Esta “privatizacion" de lo pabli-
co se relaciona con el auge de la eco-
nomia que, de ser una parte de la ética

y de la politica, pasé a ser una de las -

principales ciencias sociales. Con la
ayuda de la estadistica, aquéila no
puede sino ignorar el problema del
sentido y significado del acontecer
histdrico-politico, y preocuparse sola-
mente de regular los comportamientos
cotidianos, de establecer tendencias
automaticas. En definitiva, ello condu-
ce a una matematizacion de lo real, al
predominio del gran ndmero y, por lo
tanto, a undesplazamiento del lenguaje
y de su capacidad intransferible de dar
cuenta de acontecimientos con signifi-
cacion historica,

Este modelo de sociedad “pri-
vada® implica el desarrollo de una or-
ganizacién pseudo-publica de la vida
colectiva, y la conversién de las so-
ciedades modernas en sociedades
donde los seres humanos ya no se
definen como ciudadanos, sino como
trabajadores/empleados. Unasociedad
donde el trabajo no se concibe comoun
medio para la libertad de la vida publi-
ca, sino como el "fin" de la vida misma.
Asieltrabajo brinda un sustituto espurec
delo que paraios griegos era el espacio
pubiico; un espacio publico que era
frutode unactolibre originado eneluso
mancomunado de 1a palabra, de una
palabra que habla alos otros del mundo,
y porque tiene a los otros para consti-
tuirse de manera esencial. Es este
espacioc publico, que posibilita 1a virtud
y la excelencia, el que se pierde con el

advenimiento de lo social; un mundo
delosocialqueinvade yniegalo publico,
gue relega posibilidades fransforma-
doras por medio de la accion a meros
cambios adaptativos en la psicologia
individual,

Peligro

No estd de méds aclarar que esta
presentacidn de {0 que piensa Hannah
Arendtentornoaltemadelasrelaciones
entre espacio publico y privado, y sus
vinculaciones con la tradicién politica
griega clasica, notiene el sentidode un
ilusorio y nostalgico intento de vuelta al
pasado. Arendt utiliza la referencia al
pasado para poner de manifiesto, no
tanto la pertinencia de aquellas solu-
ciones griegas, sino la urgencia de
hacernos cargo de las limitaciones de
nuestras democracias, de las dificuita-
des de gobernar y generar legitimidad
en la actual situacion, de las conse-
cuencias de la privatizacion de lo pu-
blico. Es, entre otras cosas, un llamado
de atencién.

Si bien es cierto que el espacio
publico de la democracia es menos
restringido que en el autoritarismo, la
primacia del mercado y la privatizacion
excesiva de tradicionales espacios
plblicos -al menos tradicionales en el
contexto de un régimen demaocratico-,
suponen un peligro para el desarrollo
de una auténtica democracia. ;Por
qué?

Primero, porgue la accién poli-
tica requiere de la existencia de un
espacio publice donde prime el uso de
la palabra y el didlogo racional, en la
definicion de aquellas cuestiones sus-
tantivas que definen un cierto orden
politico; ello, a su vez, demanda la
amplia participacién de la ciudadanfa.
Enla actualidad, por diversas razones,
no tenemos ese espacio publico de
discusiéncritica; las decisiones quedan
en manos de especialistas o profesio-
nales (o mediatizada por los mass
media), por lo cual los asi llamados,
ciudadanos se encuentranimarginados,
no sélo de los grandes debates nacio-
nales, sino también de los asuntos que
surgen de su entorno mas cercano. Y
en este aspecto, la creciente impor-
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tancia de las estructuras burocraticas -
sobre las que Arenditiene una posicién
severamente critica-, plantea un desa-
fio a la democratizacién.

Segundo, porque la "privatiza-
cidn" de la vida publica atenta contrala
politica; y la democracia, al colocar en
manos privadas importantes asuntos
del debate politico, es un contrasenti-
do. Ademas, la |6gica del mercado im-
plica el desplazamiento del lenguaje y
su sustitucién por un conjunto de sig-
nos monetarios, en donde el didlogono
tiene mayor importancia.

Digamos, por otra parte, que el
hecho de que grandes sectores de la
sociedad se encuentran en situacion
de pobreza, significa un predominio de
la "necesidad" por sobre la libertad, lo
que afecta las posibilidades de partici-

.

par activamente en la vida politica.
Pero este problema no sélo afectaalos
mas pobres. Los sectores de nivel so-
cioeconomico elevado pueden caeren
una especie de "autcexclusion”, al des-
entenderse -pudiendo involucrarse
activamente- de l0s asuntos publicos y
privilegiar la acumulacion de riquezas.

Ambas situaciones no harian
mas que atentar contra las posibilida-
des de consolidar no sélo el régimen

institucional democrético, sinotambién -

una cultura politica capaz de educar y
socializar en el gjercicio auténomo de
una razén publica dialégica, critica,
argumentativa, que haga posible forjar
una nueva ciudadania e identidad de-
maocraticas, basadas en la reciprocidad,
elreconocimiento, el respetoal otroy la
solidaridad social.
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- - Humberto Maturana o
~ Un Legitimo Otro parala
- Educacion Popular y
el Nuevo Paradigma

Mucho menos conocido por

cierto, que sus investigacio-

nes cientfficas y sus orientaciones
élicas y epistemologicas através de
textos y conferencias, su poema
*Plegaria del estudiante” -escrito en
1972- podria servir de sintesis, de
paradigma, de sehal dirian los eco-
nomistas, de lo que representa
Humberto Maturana en los grandes
encuentros y desencuentros del
presente del ser humano. Veamos
el final de la "Plegaria®:

“El error serd
nuevamente posible

en el despertar

de la creatividad,

y el otro tendra presencia.

Td, yo y &l tendremos
que hacer el mundo.

La verdad perderd

su imperio

para que el ser hurnano
tenga el suyo.

No me instruyas,

Luis Weinstein™

El pensamiento de Humberto
Maturana, de creciente
relevancia en los medios de
comunicacion socidal,
empieza a ser discutido por

~ algunos facilitadores y
estudiosos de la educacion
popular. El proposito de
estas lineas es estimular esa

- revisidn, con el supuesto de

que se trata de un aporte
interesante en el camino de

_ir acercando la educacion

popular al conjunto de

movimientos, sensibilidades,

experiencias e ideas que
van configurando un nuevo

paradigma cultural basico, -

el anticipo de otra

: En estas lineas, escritas bajo
a emocion de un padre ante "... un
suceso del colegio en que muchos
alumnos fueron negados por sus
profesores, asi, simplemente asi: no
fueron escuchados..." estan; a mi
juicio, fa persona de Maturana, lo
esencial de su pensamiento y... el
nuevo paradigma.

Dos ideas fuerzas, dos intui-
-ciones, dos valores, se integrany se
complementan, al decir del auter, la
relatividad del conocimiento y la le-
gitimidad radical del ofro.

"El error sera nuevamente
posible... [a verdad perdera su im-
perio... no meinstruyas”. El bidlogo
Maturana, en rigurosas investiga-
¢ibnes, se encontrd, hace mas de 30
--afios, con la perspectiva Kantiana
- de nuestra inaccesibilidad a lo "ob-

jetivo”. Vemos de acuerdo anuestra
" retina, a nuestro sistema nervioso, a
~nuestrocuerpo. Somos seres "deter-
- minados”, que, segun reitera una y
E‘E?-dtra vez Maturana, funcionamos
= C0mo una especie de grabadora
*gatillada" por lo externo, el dedo en

. e . &l ejemplo citado, pero conocemos
vive junto a mi, civilizacion. ,
tu fracaso es ;
que yo sea 1 T * Médico Psiquiatra chilena. Trabaja en el
idéntico a ti". R . CRAPS, Santiago, Chile.
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de acuerdo a lo que somos, a nuestra "estructura®,

El elemento de fondo es que no existe, para el ser
humano, "la verdad"... Cada uno tiene su verdad, verdad
"entre paréntesis”, relativa, dependiente de la estructura, de
la relacién histérica y presente de esa condicién individual
con el medio externo. No existe una posibilidad dltima de no
tener errores, nuestros ojos, oidos, piel, cerebro, lenguaje...
median y configuran nuestro conocer.

-¢.Coémo es posible, entonces, la vida organizada , la
sociedad, la ciencia?. Es alli donde interviene la legitimidad
del otro. Vivimos en ciertas regularidades, construimos
cotidianidad y cultura en base a consensos, a interacciones
congensuales. Coordinamos nuestras interacciones, coor-
dinamos esas coordinaciones... gracias al lenguaje, el len-
guaje fue, a su vez, originado por la convivencia en la
aceptacion del otro. Esa legitimacion del otro, el aceptarlo
como su igual, como valido, con presencia, permite el que "tda
y yo hagamos el mundo”. ‘

Para el profesor Maturana, esa emocién basica en
que se acepta al otro, como un legitimo otro, “es el amor®.

En la incertidumbre bésica, el ser humano, mamifero
bipedo gue emergié como un pre-humano, un hominido,
hace unos tres y medio millones de afios, un mono que bajé
delos arboles y compartia en pequeiios grupos, sensualmen-
te, llevando a cabo relaciones sexuales cara a cara, acep-
tandose desde el amor, llegd allenguaje, a la representacion
del objeto ausente, y, a través de él, a la reflexién, a la
conciencia, a fa visualizacion de una constante en si, €l yo.

Amor y relatividad del conocimiento. Etica y episte-
mologia. Los presupuestos podrian ser los de un psicédlogo
humanista, un filésofo social, un activista comunitario, una
dirigente femenina, alguien de fa nueva espiritualidad. Lo
que da una autoridad racional, un respeto universal a Ma-
turana, es que es el proyecto de vida y la expresion de un
trabajo cientifico que ha provocado interés en los medics
académicos mas exigentes e, incluso, la candidatura al
premio Nobel.

Mas alld del mundo de los universitarios, los psico-
terapeutas, los politicos, los educadores, los periodistas,
procuran leer y, si es posible, escuchar a Maturana. Con
simpatia, con carisma, con dotes de comunicador, Maturana
no hace concesicnes, siempre es riguroso en su logica, en
ocasiones, coma un nuevo Heidegger, exigentisimo en el
lenguaje. ¢ Por qué se conoce, se quiere, se cita a Maturana
aveces, incluso, sin entenderlo? . Hay, junto al ser humano,
su trabajo y su obra, una *moda“ Maturana ;A qué se debe?
¢ Qué implicaciones tiene para la educacién popular?.

Nuestra hipotesis es que, sin desconocer el efecto de
instrumentalizacién de los medios de comunicacion, los
editores y las agrupaciones profesionales, Maturana esta
jugando un papel muy importante de nexo simbdlico entre la
ciencia, la cotidianidad y el sentido poético de la vida. En
términos del desarrollo a escala humana, el sabio es un
satisfactor sinérgico de una necesidad cultural de articular
paradigmas. Es un puente entre la exigencia de andlisis, de
rigor, de la ciencia, la base del paradigma dominante, y la
necesaria apertura a la proximidad, a la emocidn, a la
aceptacion profunda del otro.

Humberto Maturana reconoce que no es un educador

profesional, a pesar de su condicién de profesor universita-
rio. Su acercamiento a la educacién viene del ejemplo y el
centacto con su madre, Olga Romecin, trabajadora social,
fundadora del movimiento de emancipacién de las mujeres
de Chile... "es la Elena Caffarena, es la Olga Romecin... nos
ensefan el camino a seguir..." contaba en su adolescencia
su otro hijo, Draco, ingeniero, psicélogo y pintor. Dofia Olga,
ahora empinandose en los 90 afios, mostraba a Humberto
y Draco, con afecto y compromise como era la vida y la
legitimidad del otro. Después vino el Liceo Manuel de Salas,
liceo abierto, con mucho de preguntar, de investigacion e
inquietud social y énfasis en el autogobierno delos alumnos.
Después en la Escuela de Medicina, ya entonces, los
alrededores de 1950, era un estudioso, un sabio, y un ser
humano cabal. En las animadas discusiones de curso,
siempre habia respeto por su honradez, sencilla, profunda.
Era capaz de darie la razén al adversario ideoldgico, si asi
lo estimaba, de reconocer sus propios errores, de asumir la
"verdad" del profesor, si ponderando los elementos en
discusion, su buena veluntad y su aguda Iégica lo llevaban
a conclusiones coherentes con ello. En cuarto ano, el Dr.
Francisco Hoffman, profescr de fisiclogia, esposo de la
mitica Lola Hoffman, le consiguié una beca para estudiar
anatomia en Londres. Con esa base sélida, parti6, luego a
Estados Unidos, a doctorarse en biologia en Harvard. Fa-
moso alla por sus estudios sobre retina y percepcion, quiso
venir a Chile, a ensefar. El golpe militar ic sorprendié
trabajando en la Universidad. Ensend dignidad en una
instancia en que fue detenido, y no quisc abandonar el pais
durante la dictadura, por solidaridad, por acompanar a
quienes no pedian hacerlo. Maturana no es, evidentemente,
un educador popular, pero vive los valores de igualdad y
respeto al otro. Es un renacentista que disfruta dando

- tiempo y estimulo para la reflexién a sus alumnos. Por algo

dice en su Plegaria del estudiante:

¢No te das cuenia

de que has querido combatir
la ignorancia

con la instruccion,

y que la instruccion

es la afirmacidn

de la ignorancia

porgue destruye

la creatividad?

Asumamos que Maturana, como persona y profesor
universitario, tiene el espiritu libertaric, creativo y solidario
de la educacion popular. Volvamos a sus aportes basicos en
ética y epistemologia, el humanismo biclogico del respeto
humano por humano, la epistemologia hiclégica de la ob-
jetividad entre paréntesis, fundamentos para las relaciones
humanas, para la educacion, para la democracia. Setrata,
sin duda, de un referente valido de fondo para la educacién
popular en el contexto de ta necesidad de subsistir frente al
aluvidén del mercantilismo y la tecnocracia, en la tarea del
enhebrar dificultoso, lento, emergente, de una unidad enla
diversidad para otro desarrollo y otra cultura.

Desde los tiempos de la Grecia clasica, el desarrollo
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de conciencia ética-politica ha estadc tensado entre el
conocerse a si mismoy eltransformarse, el crecer. Sécrates
y los estoicos. Encontrarse y cambiarse. La biologia del
conocer de Maturana nos encamina hacia un autodescu-
brimiento transformador. Somos sociales. No podriamos
setlo sin el amor. No tratemos de forzarlos convencimientos,
otorguémonos espacios. El otro es un legitimo otro. La
comunicacién profunda de Buher o de Jaspers tiene una
larga historia, la de los seres vivos, la sensualidad, el juego,
la cooperacion. :

La educacién popular suele negar lag ilamadas
ciencias duras, "objetivas”. Este graninvestigador cientifico
trasciende la nocidn de objetividad y entrega un fundamento
paraasumirladiversidad de las subjetividades. Nuevamente,
la Plegaria:

Tu has creido

que todo ser humano
puede amar y crear.
Comprendo pues {u temor,
cuando te pido

que vivas

de acuerdo a tu sabiduria,
¥ que ti respetes

tus creencias.

Ya no podrds predecir

la conducla de tu vecino,
tendrds que mirarlo;

ya no sabras

lo que él te dice escuchdndote,
lendrds que dejar poesia

en sus palabras”.

Al dejar fuera la biclogia, 1a vida, el educador popular,
¢ cualguier sujeto integrado a la bisqueda de un nuevo
sentido comun, parte de cimientos flojos, de un suelo ines-
table que trae una mala conciencia. Esta queriendo servira
ia vida sin aprehender el fendmeno vivo. Podemos y
debemos discutir fos aportes de Maturana. No se trata de
salir del monoteismo de las ciencias sociales para llegar al
imperio de lo bioldgico. Ya hace muchos afios, Edgar Morin
hablo de los "radicales politicos", entre los cuales colocd la
ciencia, susceptibles de servir de base, al integrarse, a una
ciencia y una politica del hombre. Lo bioldgico, lo que el ser
humano tiene de comun conlos primates, los mamiteros, los
vertebrados, la vida... es un radical. Existe, también, la
dimensién existencial, espiritual, complementaria y dife-
renciadora. Somos seres vivos abiertos a lo trascendente.
En Maturana hay una nobleza, un afan de servicio que, con
osinraices hicldgicas, nos lleva a otros dmbitos de preguntas
eintuiciones. Se trata de incorporar a Maturana sin dejar de
reelaborar los aportes de Paulo Freire, de adentrarnos enla
psicologia de Maslow, en lafisicamodermna, enlaespiritualidad
cristiana, oriental, indigena, feminista o ecoldgica.

Maturana articula relaciones entre ciencia y sentido,
dentro de un mundo de diversidades, maravilloso y todavia
en ciernes.

El aporte radical del judio cristianismo, el amor, se

enaltece y no pierde trascendencia cuando Maturana, que
cree que el amor es la emocién basica que legitima al otro,
como un legitimo otro, sefiala que Jesds eraun granbidlogo.

Como Kropotkin con su "ayuda mutua®, Maturana da
un fundamento cientifico a la solidaridad y contribuye a nutrir
ese gran proceso evolutivo que se anticipa, como necesidad
de la cultura, cuando Goethe dice que: "el ser humano
siempre cree ser mas de lo que es, y se estima en menos de
lo que vale". Con el amor, la solidaridad, la relegacién de la
competencia a un lugar secundario, asumimos nuestra
condicion de seres finitos, de tener un saber entre paréntesis,
pero avanzamos hacia respetarnos y queremos.

El respeto basico es el que inspira el inicio de la
Plegaria del Estudiante y el fin de esta nota introductoria.

¢Por qué me impones

o que sabes,

si quiero yo aprender

fo desconocido

y su fuente en mi propio descubrimiento?

- El mundo de tu verdad

es mi lragedia,

tu sabiduria,

mi negacion,

lu conquista,

mi ausencia,

tu hacer,

mi destruccion,
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" Espaco-tempo do ensino-aprendizagem

~ ANaladeAula

A sala de aula como espaco-

tempo em que se dao as re-
lagdes diretas imediatas do ensinar e
- aprender, ndo existe em si mesma e
por si, mas se correlaciona, no interior
da escola, com as outras salas de aula
e com o todo gue constituem em trama
derelagbes sem as gquais nenhumaéo
que é.

Neste sentido, cada sala de aula
é lugar social distinto no espago maior
da escola, em cuja dindmica se insere
por ela determinada e dela determi-
nante, quer na dimens&o da escola
como instituicdo social inserida no
contexto proximo e no seio da socie-
dade abrangente, quer na dimensio
de uma proposta pedagdgica explici-
tada e definida pelos componentes in-
ternos da escola e da populagdo a que
ela pretender servir (Marques),
1991:145).

Nesta célulabasica daeducagio
escolar, que é a sala de aula, neces-

sitamos entender suas multiplas di--

mensbes espago-temporais de ordem
material, psicossocial e pedagogica.
Nao existem essas dimensdes cada
uma em si, isoladas e estanques. Nio
apenas coexistem, mas se interpene-
tram interatuantes. Isto nao chstante,
ou por isso mesmo, nenhuma delas
pode serignorada. Cada uma precisa
serpercebida evalorizada, paraque se
componham na unidade do ensino-

Mario Osorio Marques™*

Apontam-se na sala de
aula as dimensoes da
disposicdo material de
lugares, objetos e tempos,
da trama das relagdes
intersubjetivas e grupais e
do processo do ensino-
aprendizagem em que se
concretizam o projeto
politico-pedagogico da
escola, a vocagdo
especifica daquela
determinada etapa dos
estudos seriados e a
 atuagdo integrada de uma
turma de alunos e uma
equipe de professores, em
relagoes educativas
mediadas pela urdidura
conceitual das ciéncias.

aprendizagem em saia de aula.

A Disposigao Material de Luga-
res, Coisas e Tempos.

Aparece a sala de aula, desde
logo, como sala, isto &, como pecga
componente do prédio escolar, dotada
de estruturamaterial prépria, na qual se
distinguem: as paredes, todo um painel

e palco multidimensional, rico de pos-

sibilidades, que, ac mesmo tempo a
fecham em sua intimidade e a abrem
para o exterior (porta e janelas); a po-
sicao relativa as demais dependéncias
da escola; as condigtes de salubrida-
de e higiene; o mobiliario , que condi-
ciona fortemente a mobilidade e as
expressdeas corporais, a visibilidade e
os fluxos de comunicacao; o material
didatico disponivel, instrumental mais
a mao, desatfiante e motivador.

A estrutura material da sala de

- aula se configura como espaco fisico

ao mesmo tempo que espago cultural,
campo simbdlico ndo apenas instru-
mento e suporte das comuni¢ades
verbais porque, dotado da linguagem
prépria do estatuto psico-biolégico do
ser humano, é o palco da comunicagio

" nao-verbal.

Como factor de individualizagao

“do processo eminentemente social da

linguagem verbal, a linguagem nao-

cia explicita, mas, nesse nivel mais

existencial, circunscreve limites e dis-
tancias, processos de aproximagao ou
recusa. Que mensagem emite o pro-
fessor ao colocar a mao sobre o ombro
do aluno? O que significa a escolha
que ¢ aluno faz do lugar gue ccupa, em
relacao aos lugares dos colegas e do
professor?

|
verbal escapa ao Ambito da conscién-
\
* Profesor de la Universidad de 14U, Brasil.
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E fundamental ai a variedade
dos acontecimentos paralelos, em que
se referem, uns aos outros, os objetos,
0s acontecimentos, as posturas corpo-
rais, os olhares, atitudes e comporta-
mentos, as vivéncias emocionais.
Vinculam-se os significados aos elos
da contigliidade espacial e temporal,
por onde se costura a continuidade do
processo educativo em suas seqiién-
cias e ritmos (Cf. Sampaio;51-81).

A tao necessaria continuidade
da educagac ndo se di num espaco-
tempo uniforme e repetitivo, no mero
transcurso. Adindmica dasalade aula
reestrutura seus préprios espagos, de
maneira a que neles se integrem o
tempo-transcurso da duragao conti-
nuada, otempo-intensidade da duragéo
vivida, ativa, criadorae o tempo-espago
da abrangéncia das relagdes educati-
vas. Nela se inserem os pericdos
letivos e os horarios, como eixos or-
ganizativos em que se reestruturam,
de maneira propria a cada vez, as
relagdes educativas, diversas em seu
proprio percurso.

“Notempo-espago das relagbes
interpenetram-se o mundo fisico e o
mundo social. No espaco fisico, men-
suravel pelas formas emque é ccupado,
inscrevem-se o espago social das re-
lagdes humanas, o espago das inter-
subjetividades, da racionalidade de
multiplas vozes, o espago noético da
cultura e das criagdes do espirito. In-
terlagam-se as regionalidades do es-
pago fisico € do tempo & as do saber,
do poder, do querer e do fazer" (Mar-
ques, 1992:94),

A sala de aula vulgar e inexpre-
ssiva, sem uma identidade em que se
perceba a identidade dos aluncs e
professores que a ocupam, revela um
ensino pobre e uma aprendizagem
amorfa. Os lugares habitados configu-
ram-se aos hahitos de vida, pensa-
mento e agao dos que 0s habitam.
igualmente, jofna-se pobre a sala de
aula que nac tem memdria, isto &, que
nao registra seu processo: os temas
tratados, as atividades desenvolvidas,
as discussdes e avaliagoes.

A Trama das Relagdes na Sala de
Aula
A sala de aula é um clima psico-

social, carregado de desejos e moti- .

vagoes, de inten¢des e virtualidades,

sem o que néo convencem os ideais
pedagogicos manifestes. Somente
nesse quadro ern que se delineiam as
relagoes humanas intersubjetivas
ganha efetividade e sentido o quadro
composto por planos e programas,
meétodos € procedimentos, objetivos
tragados, regulamentos e normas.

A validade pré-estruturada sim-
bolicamente na sala de aula constitui-
se em pano-de-fundo que permite aos
sujeitos se comunicarem e se enten-
derem. Como quadro particular inse-
rido no quadro mais amplo de um
mesmo mundo da vida, como este a
sala de aula permanece anterior a
qualquer tematizagdo em sua unidade,
onde se imbricam o mundo fisico-ma-
terial, o mundo social das intersubjeti-
vidades em comunicagdo e o mundo
interior da subjetividade de cadasujeito.

A cultura, a sociedade e a pes-
50z de cada um sdo constitutivas desse
micro-universo, a que pertencem como
elementos de situagao ac mesmo
tempo em que nele atuam comofontes,
como inicladoras, e se realizam na
praxis do entendimento de uma co-
munidade lingiiistica. Embora emba-
sados nas estruturas basicas da com-
preensao, esses componentes cultu-
rais, sociais e subjetivos ndo sao fixos
nem pré-determinados, criando-se,
assim, os espagos, varidveis locais e
temporais, da aprendizagem.

"Habermas entende por cultura
o estoque de conhecimentos de que 0s
participantes na comunicagao se su-
prem com interpreta¢des quando ai-
cangam um entendimento sobre algo
no mundo; por sociedade, as ordens
legitimas através das quais os partici-
pantes regulam suas pertencas a gru-
pos sociais ¢, portanto, asseguram a
solidariedade; por personalidade, as
competéncias que tornam um sujeito
capaz de falar e agir, que o colocam
numa posigac de tomar parte nos pro-
cessos de alcangar entendimento e,
portanto, de afirmar sua prdpria iden-
tidade. As interagbes da prética edu-
cativa constituem o meic através do
qual sereproduzem cultura, sociedade
e personalidade (Aragao:51).

Estabelece-se uma articulagéo
entre a aprendizagem individual e a
aprendizagem social coletiva, de ma-
neira que os processos individuais e
coletivos obedecem a etapas tanto a

nivel cognitivo e moral, quanto a nivel
das capacidades de reflexao social.

Os agentes do ensino-aprendi-
zagem na sala de aula sao, num pri-
meiro plano, os alunos, cujos interes-
ses bdsicos, cuja diversidade de for-
macao anterior e de posturas compor-
tamentais, cujas ideologias vinculadas
aos estratos de origem e cujas carac-
teristicas pessoais necessitam ser
conhecidas, respeitadas e valorizadas.
Ha uma cultura caracteristica de cada
idade e niveis diferengados de ama-
durecimento e existem as peculiarida-
des de grupos e subgrupos, que, re-
conhacidos como tais ou informais, se
organizam para objetivos varios e
complexamente inter-relacionados.
Pela media¢io das formas de grupali-
zagao na sala de aula, concretizam-se
reciprocidades interativas as determi-
nagdes do contexto amplo, as da edu-
cacao escolar € 0os objetivos e metas
dos atores sociais.

"Por outro lado, os professores
sao portadores das preocupagdes, in-
teresses e responsabilidades sociais
de sua categoria profissional e ndo se
relacionam diretamente com cada
aluno, mas na sua qualidade de corpo
docente de frente 4 turma ou classe,
além de serem individuos social e po-
littcamente situados. Devem eies se
entenderem e organizarem nas inten-
cionalidades de um mesmo projeto
pedagogico e nas distintas maneiras
em que dele cada qual participa com
suas caracteristicas de personalidade,
sua competéncia comunicativa e suas
habilidades distintivas” (Marques,
1992:147).

"Mais do que parece, sdc com-
plexas as relactes em sala de aula. Os
alunos nao se relacionam, cada um,
diretamente com o professor, nem se
relacionam simplesmente entre si, mas
o fazem mediante suas relages como
professor, ou melhor, com os profes-
sores, porgue sao varios os professo-
res que se revesam na sala de aula e
constituern, para os alunos, categoria
social a parte. De igual maneira, o
professor ndo se relaciona diretamen-
te com cada alunc, mas o faz de frente
aturma ou classe e mediante ela, que,
por sua vez, ndo é sendc um grupo de
grupos diversa e pluralmente correla-
cionados. Isto sem considerar que
ninguém suspende sua personalidade
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basica'e suas relagbes externas & gor- |
{adasaladeaula” (Marques, 1990:116). -~

‘. Por isso, a sala de-'aula € uma

Consﬁugéaqperafﬁriaaquecchcmrem
alunos que néo se conheciam & pro-

fessores que néio se escolheram, mas
que se irdo prbgresswamente consti
tiinde em turma de alunos a0 mesmo
passo que equipe de profes:so_res
'Unidade nas diversidades que ndo se
_suprimem, mas se acentuam para'se |
recomparem como multipolaridade de
possrbllidades da acdo conjugada ©
das identidades grupals

Motor da: dmém:ca dé sald de '

aula é este sempre renovado fecidode
interagGes; nde um tecido uniformie de -
relagSes de individuos comdo taks, mas
uma trama mattzada de subgrupos di-
- versamerite  correlacichados e inter-
dependerﬁes mediadoresdas relagoes
mterpessoans eda comumcagao

N&o 580 as pessoas 05 nucieos

basicos da comunicagsio, mag 0s gru-
pos e subgrupos que se arranjam e

desarranjam no dia-a-dia da vida es-
colar, como imperativo vital, sobretudo
péra os adolescentes. Da atmosfera -
emocional que se onsiga produzirem
sala de aula e do grau dé integragdio
alcanigado dos individuos em Seus
subgrupos e na unidade desse campo

de atuagfio éoletiva dependem as

._condigﬁes doproc&sso aducative,como
. processode ensmo—aprendiz&gem(t‘.:f
Penna 10-30). ST

1] Ens‘mn Aﬁreml‘lzagem na Sala de
Avla
" 'Na comumcagaoem sa]a de aula

"se entrecruzam fluxos distinios, em
diregbes vérias e com contetidos dife-
rengados, desde os contelidos ocultos
na djspomgao material de lugares €

- iempos, nas matérias do ensino e nas

expectativas e tarefas ‘estabelecidas
até os contetidos mamfestos dos pro—
gramas, curriculos e ligoes. Trata-se -
deum mlcro-umverso, penetrado pelos-’
universos. mais amp!cfs da escola, da
comumdade local,
abrangente no contexto socxo-cuitural“
(Marques 1980:1186).

Uma educagio de quahdade se -

avalia pefos resultados da aprendiza-

gem efetiva, demonstraveis nas com- .

peténcias tedricas e praticas, nos valo-

res e atitudes necessdrias a que todos: - "

da sociedade

pcssam eon#'wén&democraniacoma"
trabalho gemdighidadee comodonifnie:
dos cenheoimeftos exigidos; ra parfi-

" cipagio maispléha aodesenvalvimer--
todas potencialidades locals, tegionais
-enacionals, na melhotia da. qualidade
. de vida'e na capacitagio | para aﬁrén

. dizagens postefiores. :
" Nesse sentido’ wiais rad‘ ical’ da :
educaciio, séo 4&s demais dinienstes

. dasaladeaulainstruméntais emfungiio

dela, que-em esséncia, se constitul em’
- configurac@eo concreta de préticas’
.. educativas e na especffi‘ea correlagdo

de temas apmpnadas © respectivas

- framas conceituais com que 5o trata-

dos. naquele deterriinadc estigit-do

- processo do ‘ensino-aprendizagem e
-ha seqiiéncia exigida pela dinaniica

curricular dacugle nivelde ensino:

- N&o se tréta de uriia éscolha ou”
- de ‘uma seqiiéncia de contélidos ja-

dados, 3|stemat|zados, mas da urdidura

conceitual das ¢ciéncias: um processo

histérico em que se concatenam e su-

_ cedemnovos referenciais tedricos, sob
aforma-de conga:tns qperat_or;os Os !
contetdos do- Epsino-aprendizagem:

80 05 conceitos cormo produgdo-his-

- forica -circunstariciada e ‘Sempre ey

mutagéo, recodistruidos pela razéd

aliva, reﬂemonante dﬂlgente enorma-

i tf_Zadora

as ‘impulsionam & delas derivari:

- A questdé fundamiental da sdfa -
- de aula &, assin¥, a dese’ exgiicitdren
‘ashasesconceityaisem fyueseassenta
0 ensmo—aprendazagem na’ tradugdo

do plano da Idealidade para o d4 rea-

lidade e vice-verga.- Os conceltos s&5 -
“instrumientos dopensar € do agr, Yue
 se justificam e gdriham sentido proprio

no complexo sistema que cémpﬁem‘

. com o8 coriceitds correldios g-en que'
.mteragem em tampo tedtico mais
Impde-s& uma visdo nova de-

vasto. Ir I
_inter ou transdiséiplinan‘cféﬁé‘ *Nenhu-
ma disciplina, nénhura regido’do sa-

-_ber existe isclada em si mesma. 86

existem as crrgcﬂzﬂmas ™ umdade do
saber, como totalidade em que se co-
rrelacionam os muitos saberes e s&

‘expressam as mfﬂirpias vozes dd ra-
zao Nb‘coragaede mda clénela habl-

-Néo se msmam o aprenﬂem-
coisas; ou saberes pramtos; Mas reé-
: Iagoesconceﬁua‘isemqueseaﬁiculam
_as préticas socidls com as fazles que

ftamasoutras e )
ﬁ Ftessalte—se que esse eﬁiéndih
mento supera a percepgic da sala d&

auld, em que cada professor- resp‘én‘&

sévet por uma disciplina isolada dag'

demais depositava seus conheeirishf:

o'éurriculo ndo era sendo urtia’grade
para delimitar responsabilidades &
conmeténmas exclusivas de cada’ &Fﬁ;:

tosacercade contetdos parﬁcuim’eﬁﬁf

‘Na coneepgao que aqui defen=

7-d'émas’ ‘d dindrhica curticular se funda

na comiriicagéo criadora de valores ¢
normas, deintefesses cogniivos gerais—

& especifices; da construgio de m )

pectivag & Aumos, na selegdo dos ins-
trumentos € recursos mais adequados,

umacbmunicagaopelaqﬁalossmeﬁég .

atores- ge sititam- corresponsaveis.’

Realiza a dindrmica curicular a unida-"
de procdsstal dos elementos em cau-

sa & das opghes pedagdgicas em que

- implicam referida-tal unidade & totails
dade das detérmiinagbes que fazei de

- cada morftento histérico um tP.lmg}a ,

oy espamcont:feto da educagdo. - -

A dindmica curricular da salade:

- aula n&d ganha sentido em si mesma,
‘mas entianto elermento da dindmica

curricular de toda & escola. Nesta se

carrelacionam -as’ séries ol pericdos

escolares; a: partir do desafio basico
de, dentro do préjete pedagbgico da

‘escola, definear a vocagio eapecifica,
- aidantrdadeefungéesdecadaperfoﬁo '

(E_f Barcelos).

Deﬁneadds agsas referenciais .

bésitos da séife em que se situa a sefa

o

deaula, ‘estardo dados 08 pressupas”
tos para a atuagdo infegrada da turma

dé ghinos edereqmpe de’ professores :

que a compem.

Femos, assim, que urna sald d& _

éula' voltada 4 qualidade do ensino-
aprenﬂmgem exige: B

‘8) U Projeto: Ft?[fhc&;ﬁé’ﬂagnﬁ -

gico da Escola; cajé-esséncha sgfad.

_perfianienteredefinigao consensual pf
: pﬁrtédaoomumdﬂaeauaiar (irterAbe

external, sobre 0 que entenderela por:

laf), em que se.correlacione a.continii-

. dadedo ensino-aprendizagememcada

SHEMR

- eonhecimento, sociedade, educagse, .
'escola ensma—apfendmagem a et
- cagao que quer e para qué? (questaa
; dos valores) . ;

- By Um Projete: para o cerrsados
estudos na escola {dindmica curricus




ano, ou série, e para cada turma de
alunos na linha conceitual da escola
como prosseguimento dos estudos, e
em eixos de articulagdo da concen-
tragdo das atengdes e-da.recorréncia

diversificada dos conceitos em cada’

etapa ou periodo letivo,

¢) Um Projeto de Atuagéo Inte-
grada da turma de alunos e equipe de
professores em cada perticdo e em
cada sub-periodo (semestres, bimes-
tres, etc.), em que as disciplinas e os
temas ndo aparegam isolados, nem os
alunos e professores existam cada um
por si, mas em que se correlacionem os
conceitos trabalhados em fungdo da
aprendizagem deles, desde as apli-
cagdes simples, lineares, até a explo-
ragao autdnoma das possibilidades
deles, segundos os critérios de gene-
rafizag@o, isto é, da abrangéncia e ar-

ticulagao integradora com os conceitos

correlatos no seio mais amplo de uma
tecria, de aplicabilidade a universos
mais extensos e, a0 mesmo iempo, da
precisdo e coeréngcia interna de suas
relagdes mais essenciais, e da capa-

" cidadr de abstragdo, isto é, de andlise,

sintese e transferBnhcia das relagtes
percebidas.

O que importa nao é o ensino
das disciplinas como pacotes prontos e
bem amarrados, mas cada periodo le-
tivo, cada estdgio do ensino-aprendi-
zagem como unidade operacional ba-
sica em gue uma turma de alunos e
uma equipe de professores programem
urna unidade de recorréncia conceitual
e tematica a que concorram as diver-
sas disciplinas; nao a partir de si mes-
mas, mas a partir das exigéncias da-
quele estagio e daquela determinada
situacgéo de aprendizagem.
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Novo Espaco Fisico para um Novo
Espaco Pedagogico

Ana Luiza Carvalho da Rocha*

‘A tentativa de criar uma

"escola construtivista”
A primeira é o territério onde se baseia-se tarr_Ibem ha Gigantismos de
R Drogessa uma espécie de 'de- proposta desafiadora de imagens e devaneios
radagéo” da imaginagéo criadora e AR re o
a funi;éo simblica do homem. Isto enfrentar a dialetica liliputianos

através da hiper-valorizagao das ati-
vidades de planejamento e de organi-
zagae orientadas, em sua maioria, as
fabuias de um "progresso técnico®. A
segunda, a "escola onirica”, & o lugar
do devaneio e da expressao da forga
utdpica fecunda do simbolismio imagi-

confiitual entre dois
elementos em tensdo: a
-escola-instituicdo e a escola-
onirica.

Trata-se de trazer & luz os

limites presentes no ato de se projetar
“uma escola engajada numz --oposta
«didatico-pedagégica cors - .tvista,
" cujo territéric a ser construigo enfati-
"2a a vida escolar como lugar das

nario presente no homo sapiens. Ai
reside o principio organizador de uma pratica didatico-
pedagdgica que se distancia da episteme de um positivismo
decadente, para aproximar-se de um "Novo Espirito Antro-
polégicc”, segundo o qual ¢ processo de construgde de
conhecimento é solidario a fungdo fantastica no homem.

_ Ora, pensar na convivialidade de uma harmonia
conflitual inerente & prépria conceituagao de uma "escola
construtivista® ja se trata de um arrojado devaneio poético.
Isto s6& é possivel através de um descomprometimento
saudavel com o cartesianismo desfigurador da imagem do
homem sustentado pela maioria das propostas pedagégicas
existentes até aqui. E, no momento de se debrucar sobre o
estudo do fenémeno de cria¢do de uma "escola construti-
vista", o que mais salta aos olhos € a busca do resgate do
papel fundamental que joga a fungao fantdstica no campo
das motivagoes psicolégicas, sociais e culturais, mesmonas
modernas sociedades urbanas e industriais. Fupc¢ao de-
preciada, até as Ultimas consegiiéncias, pelo "monoteismo”
de um delfrio técnico-burocratico.

Estas breves colocagdes iniciais fundamentam a
analise, feita a seqguir, sobre a escala mais dramatica destas
tensdes: as diferentes concepgdes de espago gue estdo
presentes na base da ctiagdo e edificagdo de um espago
escolar "construtivista”, por assim dizer.

- figuragdes das autorias possveis de

cada ator social: professores, técnicos, funciona- -z admi-

nistradores, alunos, comunidade. A inteng¢éo aqui e, princi-
palmente, revelar a possibilidade de renascer af urn *Novo
Espirito Antropolégico®, para além da esclerose do unidi-
mensionalismo dos discursos politicos que invadem o cam-
po de conhecimento da Educagao no pais.

Observa-se, assim, na arquitetura projetada para
uma escola construtivisia, a possibilidade do rompimento
com o gigantismo de uma linguagem monoteista concebida
pelo messianismo do mitc do Progresso no Brasil. A
aplicabilidade dos postulados basicos de uma proposta
didatico-pedagdgica construtivista a edificaggo de um espago
deve ter em perspectiva o alerta a crenga desmesurada e
orgulhosa do mito prometéico e seus fundamentos na Ciéncia,
na Razdo e no Progresso. E deve assumir o compromisso

¥

* Doutoranda em Antropologia pela Universidade de Paris, professora e
pesquisadora da Secretaria Municipal de Educagéo de Porto Alegre.

Nota da Autora: Agradego aqui a generosidade intelectual da amiga Sénia
Weidner Malut, cimplice de muitas idéias percorridas neste artigo assim
como de seus titulos e subtitulios. Em especial, devo-he a intuigio fabuladora
de incorporar nesta analise o registro de um rico mundo imaginal peculiar aos
banheiros no espago escolar. (A.L.C.R.).
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com a “revolta dionisiaca® em que a construgéo do conheci-
mento no homem encarne uma obra coletiva € uma con-
vergéncia de um politeismo de valores.

Ou seja, a preoccupagdo com a "informalizagao” pre-
sente no processo de interagéo social na escola reveia que
os postulados de uma proposta didatico-pedagégica cons-
trutivista recupera a primazia desta fonte arcaica da vida em
coletividade. Isto se traduz pela énfase na proje¢éao e
criagdo do territérioc da vida escolar engquanto tugar de
enraizamento de um vitalismo societal némade e gregario.
Desta forma, promovendoa “circulagdodindmica", expresséo
viva de uma emocgao coletiva de “estar junte” {professores/
alunos/funcionarios/técnicos/comunidade), a "escola cons-
trutivista” traz & luz do debate o pluralismo antagonista de
valores que estao na base dos atos humanos, EpSeanuum
trago peculiar da vida coletiva nas sociedades ditas "terceiro-
mundistas”, que faz da estética de seus grandes centros
urbanos um verdadeiro "impéric das estepes". Trata-se,
sem duvida, do nomadismo, responsavel pela dissonancia
e pela dissimetria da paisagem no teatro urbano "subdes-
envolvido" e "arcaico”. Espécie de vagabundagem salutar
{cada vez mais submetida aos constrangimentos de crises
econdmicas nacionais), que faz da aventura do movimento
a fonte dos encontros e trocas sociais tdo desprezados
pelos intelectuais nacionais em sua andlise do espago
urbano nasociedade brasileira (e mesmo do comportamento
econdmico de suas classes sociais), sustentados que estéo
pelo moralismo puritano que invade as nossas ciéncias
humanas e sociais.

Cultivando - se o politeismo de valores

E por esta razdo que, na criagdo de uma "escola
construtivista®, os espagos do corredor entre as salas de
aula e do patio da escola projetam-se como territérics de
negagéo da concepgao de um espago indiferenciado para a
ambiéncia da vida escolar. Da mesma forma, na sociedade
brasileira, o espacgo da rua conforma-se, em sinergia, com a
imagem da casa e, por esta via, acolhe em seu ventre
criangas brincando, pessoas sentadas nas calgadas, en-
costadas nos carros estacionados ou nas esquinas, ac redor
de garrafas de cerveja ou copos de cafezinho, em torne de
vendedores de bilhetes de loteria, vendedores ambulantes,
etc. Evidentemente, re-descobre-se ai a possibilidade da
expressdo, no espac¢o escolar, do trago espetacular e he-
donista tdo remarcado por diferentes estudiosos da cultura
brasileira {de Gilberto Freire, Roger Bastide, Roberto DaMatta
a Lévi-Strauss) e aos quais as classes populares do pais
abandonam-se sem nenhum pudor, sentimento de decoro
gue costuma contaminar muitos intelectuais brasileiros.

Trata-se ai, no caso do espago escolar construtivista,
do paradoxo da "coincidéncia de oposigdes”, por exemplo
casa/rua, revelado na existéncia, por um lado, de uma
valorizag@o da ambiéncia teatral da praga e de seu espaco
tribal, e de outro lado, a explicitacéo inevitavel de uma
hierarquia de fungdes no espa¢o que se evidencia na
localizag@o dos prédios de administragao, sala dos profes-
sores como espago nobre da escola -a entrada- em opo-

sig8o aos prédios onde se localizam a cozinha, os refeitérios
e a maioria das salas de aulas - os fundes. Hierarquia que
exprime nag so a diferenciagao entre frente/fundos, mas
tambeém publico/privado.

E na apropriacéo dos espagos em geral vistos como
"frios", e na sua re-significacdo como espaco "quentes” por
uma pulsao coletiva, que se cbserva a emergéncia de uma
fungaoimaginal denegada até hoje paraaambiénciadavida
escolar, Neste caso, os banheiros escolares s80 exemplos
paradigmaticos! De umlado, tem-se a frieza da segmentagao
e aespecializagéo das fungdes, ou seja, o espago projetado
para a “intimidade" e a "individualidade" e, de outro, o
quotidiano de uma efervescéncia "subversiva" da troca
confusional onde se da a extroversdo do mundo imaginal
das relagbes de género, até hoje ausentes nas propostas
didatico-pedagdgicas.

O reconhecimento da presenga de um antagonismo
de valores € parte fundamental na compreenso do trajeto
antropoldgico das sociedades humanas em suas vinculagoes
com o ato de construir o conhecimento. O reconhecimento
desse antagonismo, no momento de criagac de uma "escola
construtivista" implica na aceitag&o de que se estd projetando
uma escola cuja arquitetura retraga, erm imagens, a mate-
rialidade figurativa de um espago que deve exprimir, em si
mesmo, a constru¢io do conhecimento enquanto processo.

Isto &, porum lado, trata-se da tentativa de representar
espacialmente a existéncia do dinamismo dos vinculos
sociais que fundamentam o processo de construgao do
conhecimento. No caso das salas de aula, verifica-se esta
preccupagao no momento em que se busca re-presentar o
vitalismo inerente & interagéo social que ocorre no interior
dos pequenos grupos ou em grupos maiores.

Por outro lado, a tentativa de "materializar” figurati-
vamente este espace escolar "em movimento" esbarra no
limite da rigidez de um tragado linear que se conflitua, até
certo ponto, com a premissa do respeito & capacidade
fabulatéria humana. Ou seja, sua representa¢&o nao con-
segue incorporar todo o dinamismo da vida quotidiana...
uma comunidade escolar.

Desta forma, a ambiéncia da vida escolar tende a se
colocar como eternamente insubordinada & rigidez de uma
simples acomodagao objetiva a um espago fisico construido
qualquer. Tal ens@o encontra-se também na base do
processo de planificaco da paisagem urbana brasileira, no
momento, por exempla, em gue se tenta "conter” 0s vinculos
societais oriundos do hedonismo das classes populares em
determinadas areas centrais "nobres" das grandes cidades
brasileiras.

Terra de figuragbes de uma func¢éo
fantastica coletiva

Cra, seguindo-se os proprios postulados construti-
vistas, a ambiéncia e a vida escolar ndo devem se& vincular
apenas ao desenvolvimento da naturezaldgica da construgdo
do conhecimento definidas pelas disciplinas escolares. Mais
amplamente, os postulados de uma propoesta didatico-peda-
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gbgica construtivista afirmam que a escola deve saber
incorporar a natureza dramatica das aprendizagens que af
ocorrem. Desta forma, é necessario se pensar na obrigato-
riedade de incorporarse progressivamente, no momento de
implantagdo de uma "escola construtivista®, as a¢des cole-
tivas que provavelmente se otrientardo no sentido de re-
apropriar este espago escolar a partir de uma inspiragéo
estética e onirica que implica uma deconstrugdo do espacd
existencial de origem.

E por estas razdes que visualizo nos postulados
construtivistas uma sorte de descentramento de um racio-
nalismo triunfante na interpretagéo e compreenséo das
agbes humanas. Por esta via, fica claro o quanto a proposta
de criacdo de uma "escola construtivista® nac implica na
garantia a priori de realizagdo de seus devaneios, pois
dependem de uma obra coletiva em que todos os atores
sociais encontram-se envolvidos. Desta forma, nada con-
firma o repousoc de vinculos societais coletivos em torno das
dreas cobertas projetadas para esta fun¢do na arquitetura
dos prédios de tais "escolas construtivistas”, uma vez que a
funcado imaginal da coletividade que ai vai habitar, por
exemplo, podem dirigir-se para espagos menos “domesti-
cados", diferentes daqueles previstos no projeto inicial.

Conforme dito no inicio deste artigo, a arquitetura de
uma "escola construtivista” retraga a tenso inicial originaria
da tentativa de dominar as estruturas figurativas presentes
no homem. Por um lado, tem-se a projecao universalizante
do espago escolar como um espaco representativo, primado
de uma concepgio formalizadora de ag¢des particulares
interiorizadas por uma coletividade qualguer. Por outro
lado, e em contraposigao, a virtude de um pensamento que
busca resgatar os fundamentos "ecoldgicos” do universalismo
na projecdo de um espago escolar. Agui o fendmeno do
localismo, por exemplo, dominio do "pertencimento” a di-
ferentes segmentos ou grupos sociais, aparece em harmonia
conflitual face &s pretensdes de generalizagéo de um espago
escolar construtivista.

O que existe, fundamentalmente, é a coragem de se
vivenciar este paradoxo no processo de criagcdo de um
espaco escolar a partir de um compromisso ético com os
postuiados basicos de uma proposta didatico-pedagdgica
construtivista.

Compromisso ético, sem duvida, baseado numa hu-
mildade intelectual corajosa de viver-se a condigdo humana
como © denominader comum entre ¢ sujeito que produz
conhecimento e o objeto a ser conhecido, ambos imersos
num mesmo e nico movimento.

Certamente, esta espécie de gnose compreensiva,
respeitando a coeréncia dos antagonismos dos sujeitos
sociais irrestritamente {ou seja, pertencentes ou nao as
classes populares), se desenvolve em detrimento das pre-
tensdes parandicas seja de um idealismo racionalista, seja
de um materialismo positivista. Com isto a proposicao de
criacao de uma "escola construtivista" 56 pode "acontecer"
na medida em que aqueles que se comprometem com este
projeto social distanciam-se das pretensdes totalitérias que
invadem a ambi&ncia escolar. De outra forma, resta apenas
a aplica¢ao de constelagfes de imagens normativas oriun-
das de um colonialismo intelectual ao espago escolar conce-

bidos a partir do universalismo dos valores privilegiados de
determinados grupos e/ou categorias sociais.

Eis porque fago questéo de ratificar a presenga virtuosa
desta harmonia conflitual, até certo ponto insolivel, na
criagdo de uma "escola construtivista”. "Coincidéncia de
oposigbes": espago escolar como lugar de figuracdes de
uma fungao fantdstica coletiva e como territdrio “algebriza-
do" M. E, na sinergia entre ambos, € a nogdo de espago
fantastico enquanto territério de uma fungao fabuladora que
permanece como central uma vez que o préprio espago
"algebrizado" encontra sua inspiragdo numa emogao esté-
ticague suprime a experiéncia percentiva espacial e temporal
em adogao a uma espécie de poética desligada de dados

T'reais" imediatos.

Da mesma forma, somente a concepg¢do de um
espago tributario da fungao fabuladora do homem é que
permite a compreensao privilegiada do ingresso da crianga
naescolacomo parte integrante de uma série de constelagdes
de imagens arquetipicas ligadas ao simbolismo da "casa
onirica®, através das quais ela associa, em seu processo de
alfabetizag@o, a ambiéncia da casa materna aquela da
escola. A partir dai decorrem outras imagens que vinculam
0s personagens professora/mée e os dominios sociais es-
cola/ar.

Importante acrescentar que este fendmeno éinevitavel
muitas vezes para os préprios profissionais da area.

Finalmente, € importante ressaltar 0 compromisso
ético que fundamenta um "novo espirito antropolégico” na
criagao/construgio de uma "escola construtivista”, Ou seja,
o reconhecimentc de uma nova episteme que orienta o
nascimento do projeto arquitetdnico de uma "escola cons-
trutivista" deve ser encarado, por si mesmo, como "lugar de
figuragdes" do pensamento humane, ou, como diria Gilbert
Durand, "simbolo operatdrio do distanciamento domestica-
do".

Tal como no caso da crianga que, em sua luta
corajosa para ndo se dissolver na angustia existencial da
descontinuidade entre o ritual de separagédo de sua casa
materna e o ritual de agregagao a ambiéncia escolar, e que
Ihe é até este momento estrangeira, recompde, através da
"tendéncia fabuladora da inteligéncia humana®, uma légica
de identidade que aproxima a escolaflar, a casa materna
onirica e ventre caloroso capaz de abriga-la e protegé-la.
Nesse processo de crescimento, a criagéo de uma "escola
construtivista" é também um produto da criatividade de uma
intuicao fabuladora humana. Isto é, fruto do desejo coletivo
de triunfar sobre a morte, este espago escolar vem confirmar
a insubordinacdo de uma comunidade a existéncia, expre-
s580 de seu desprendimento da viruléncia de uma realidade
existencial de miséria, fome e ignorancia, autorizando seus
atores e autores a reparar ds ultrajes de seus destincs
sociais.

(1) *Aigebrizado” significa a representagio gréfica de préprio espago conce-
bido pelo arqui_teto.
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* Interculturalidad y su Operacionalidad
Metodologica en la Educacion de Adultos

Desde Ia Biculturalidad a
la Pluriculturalidad.
Miradas desde la
Educacion

Establecer una relacion entre -

interculturatidad y Educacién de
Adultos es un atractivo intento, pues
desafia mas el futuro que lo que bre-
vemente ha transcurrido desde que el
término “interculturalidad" aparecio en
ios debates v la literatura especializa-
da. En efecto, segun Fernando Mena
(Mena F. 1892. 23) este concepto co-
menzg a ser conecido en Venezuela a

contar de 1985, como una nocién que-

permitid ampliar la comprensién del
concepto “"bicultural®, el cual estaba
referido a ta presencia de dos fenguas,
la indigena y {a nacional dominante en
cualquier territorio.

Desde aquel entonces, la inter-
culturalidad ha sido un recurrente tema
de ia Educacién de Poblaciones Indi-
genas, al cual se agrega el aporie de
Jorge Rivera, especialista ecuatoriano
en UNICEF, quien incorporé una nue-
va propuesta conceptual, la "pluricul-
turalidad®, refiriéndola a la presencia
de culturas propias y otras cuituras
ajenas en una sociedad.

El debate sobre biculturalidad,

Eugenio Ormeno O.*

Establecer una relacion
entre Interculturalidad y
Educacion de Adultos
es un atractivo intento,
pues desafia mas el
futuro que lo que
brevemente ha
transcurrido desde que
el término
"interculturalidad"
aparecio en los debates
y la literatura
especializada.

EXPERIENCIA

interculturalidad y pluriculturalidad,
riociones similares, permitié una pro-
fusa produccién de términos asociados
como una demostracién del dinamismo
que el tema ha concitado. Es asicomo
la literatura especializada menciona a
la educacionintercultural, los contextos
interculturales, los procesos intercultu-
rales, ambiente intercultural, comuni-
cacidn intercultural, el encuentro inter-
cultural, el arte, la vivienda o la asig-

"naturaintercuitural, entre muchos otros

{Carrasco, H. 1992}
Muchos otros trabajos dan

cuenta sobre cusstiones tan funda-

mentaies como el problema dicotémi-
co entre la simetria deseable y la
practica efectiva asimétrica que ca-
sacteriza las relaciones entre las cul-
turas indigenas y la llamada cultura
nacional en cada unc de nuestros

»pueblos (Carrasco, H. 1992). También

la construccién indigena histdrica a
cargo de los propios grupos étnicos, lo
cual permite su caracterizacion atraves
de sus materiales, rasgos espirituales,
étnicos, religiosos o sociales, lo que ha
permitido su diferenciacion y su orga-
nizacidn con otros agrupamientos hu-
manos distintos.

" Director del Departamento de Educacién de
Adultos de la Univ. Metropolitana de Ciencias dela
Educacidn, Santiago, Chile. tnvestigador de la
Secretaria General del CEAAL.
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| GRAFICO N2 1. Noclones Basicas

l Multiculturalismao Piuralismu cultural

Interculturalismo

Relativismo cultural Curriculo multicuftural

’;retende tener en
] cuenta la pluralidad
" de culturas presen-
tes en ja escuela.

Se trata de hacer
conocer, respetar y
comprender las cul-
turas existentes en
el aulay enla socie-

Se reconoce que la
mayoria de los paises
son culturalmente
plurales, cuyas culiu-
ras y grupos tienden a
diversificarse y dife-
renciarse, pesar de
las tendencias unifor-
madoras que debilitan

dad. los proyectos nacio-
Se advierte un peli- nales.
grode serorientado  Experiencias recien-

sesgadamente sdlo
para resaltar dife-
rencias y diversida-
des, estimulando el
aparecimiento de
estereo tipos y for-
mas particulares
culturales.

tes de Europa dan
cuenta del fenémeno
delpluralismo cultural,
el que exige respues-
tas racionales educa-
tivas sobre los pro-
yectos de vida comun,
tolerancia, antirracis-
mo y por ta identidad
propia.

La Educacién multi-
cultural no supone fa
pérdidadelaidentidad
cultural, mas bien
debe coadyuvar para
mejorar la conciencia
y lograr aperturas y
didlogos de inter-
cambio.

No sdlo afecta el
contenide curriculum
multicultural, pues se
extiende hacia la or-
ganizacion, las me-
todologias y de mas
componentes.

Todas las culturas
merecen el respetoen
un plano de igualdad.

Con el propdsito de avanzar
hacia la conexién entre la Intercultura-
lidad y la Educacion de Adultos, resulta

Gréfico N® 2. Primer momento ¢ etapa

interesante revisar otros aportes re-
cientes como el que proviene del De-
partamento de Teoria e Historia de la
Educacidn de la Universidad del Pais

Momento o etapa

Propuestas educativas: arientaciones,
contenidos y experiencias.

Vasco, en Espana, sobre algunocs al-
cances de términos tales como Multi-
culturalismo, Interculturalismo, Plura-
lismo cultural y Curricuto Multicultural
que muestra el grafico N°t.

Desde otra fuente referencial ia
Educacién Bicultural, la Interculturat y
la Pluricultural son vistas ai interior de
ia secuencia histérica sobre la produc-
cidn de conocimientos y experiencias
en la Educacion de Grupos Etnicos.
Asi fue visto en uno de los Talleres de
Analisis del Proyecto OEAAUFRO de la
Universidad de la Frontera, Temuco,
Chile en 1990, en el cual se daba
cuenta gue era posible distinguir algu-
nas propuestas educativas para este
sector. Los graficos siguientes y sus
parrafos complementarios dan cuenta

Omision o falta de
reconocimiento de
la presencia de una
relacion bicultural

e interétnica al
interior de la
educacion.

1. Ausencia de estudios y propuestas de
relaciones biculturales e interétnicas en edu-
cacion.

2. Disefio, organizacion y ejecucidn de
politicas educativas asimétricas,

en favor de la cultura nacional, con
exclusion de propuestas educativas cen-
tradas en la etnia mapuche.

3. Por consecuencia de o anterior el rol

educativo muestra escasa pertinencia.

4, | as propuestas y materiales educativos
son elaborados con prescindencia del
contenido cultural indigena, lo que legitima -
una relacion de dominante - dominado.

del contenido de lo gue fue discutido en
este evento.




Teniendo en cuenta este largo ..

lapso, la educacion de adultos en su
relacion con la educacién indigena no

fueunaexcepcion. Numerosaliteratura

avalalo senalado anteriormente enesta
etapa o momento. Linda Verdnica King
sefiala que no obstante que la alfabe-
tizacién a grupos étnicos ha ocupado
un lugar central en los discursos indi-
genistas, en el centro de la cuestion se
ubica la polémica sobre el caracter y
significado de laeducacion, lacualasu
entender gira entre dos posiciones. Por
una parte, aquéllas que buscan la in-
corporacion del indigena a la sociedad
nacional, pero erradicando paulatina-
mente sus rasgos étnicos, aun cuando
conserve una especie de folklorismo
regional, y porla otra, que ésta alcance
un fugar de respeto por el caracter
pluriétnico y por la autonomia de las
etnias dentro del contexto de una na-
cion plural. (King Linda, 1985, 187).

En términos similares se refiere
también Cesar Picdn E. sobre los ras-
gos que ha asumido la Educacion
Formal en las poblaciones indigenas,
imponiendo modelos culturales y una
ensenanza de una lengua extrana, la
nacional, distinta a la materna. Del
mismo modo, se describe cémo han
sufrido con mayor rigurosidad que otros
grupos de la sociedad las disfunciona-
lidades y distribuciones inequitativas
de las oportunidades educativas. (Pi-
cén, César, 1980: pp. 118.126).

Otras de las consecuencias ha
sido senalada por Isabel Hernandez,
enlo que ella denomind el deterioro de
la auto-valoracion, que es advertido en
la discriminacion que sufre el miembro
de alguna etnia, pues parece que
educar es castellanizar y castellanizar
esintegraralosindios alas sociedades
nacionales modernas. {Hernandez,
Isabel, 1985: p. 105).

Durante este mismo sigio y
avanzada mas de la mitad del mismo,
se cbservo el aparecimientoy desarroflo
de un segundo momento en la pro-
duccion de nociones y propuestas que
intentaban darle contenido y sentido a
la educacién bicultural e interétnica. El
cuadro siguiente muestra dichos ras-
gos: (ver grafico N° 3)

Con respecto a este segundo
momento, Linda Verénica King sefa-

laba un segundac camino reactivo al de

Grafico N2 3. Segundo momento o etapa

Momento o etapa

Propuesta educativa: orientacion,
¢ontenido y experiencias.

Privilegia estudio y
propuestas criticas
sobre la situacién de

las relaciones inter-
étnicas mediante pro-
puestas autocentradas y
por la via del conflicto
interétnico.

1. Se produce un proceso de acumu-
lacion significativa de masa critica en
reivindicacion de la etnia.

2. Se propician y desarrollan estudios
y propuestas educativas indigenistas
cuyos gestores tienden a aisiarse de
las estructuras educativas formales.

3. Se aprecia un sesgo roussoniano en
los discursos y propuestas pedag6gi-
cas propiciatorias de una educacion
indigenista natural que revalora la
educacion informal.

la omision del primer momento. En el
mismo texto daba cuenta que ia nueva
propuesta educativa debia contemplar
necesariamente la estructuracion de
una pedagogia diferente y acorde a la
situacion histdrica de cada etnia, ba-
sandose en una vision del mundo, dela
vida y su representacion.

No obstante que reconoce el
85caso conocimiento acumulado y ex-
periencias desarrolladas sobre estas
nuevas practicas educativas autoge-
neradas por las propias etnias, de las
propuestas se parte del supuesto que
cada grupo posee estructuras y fun-
ciones educativas dentro de las cuales
la educacién informal es la constante
pedagdgica informada. (King Linda,
1985:197).

Para Isabel Herndndez este
momento se sustenta en la necesidad
de utilizar esta educacién como parte
de la accion politica hacia la autoafir-
macion étnica y como paso previo e
inevitable de establecer alianzas con
otros sectores de desposeidos. (Her-
nandez, Isabel 1985, p. 112).

En los uttimos afios y como par-
te de la incorporacion a los analisis y
propuestas sobre la intercuituralidad,
la transculturalidad y pluriculturalidad,
es posible advertir un tercer momente
en relacién con lo educativo. Algunos
de sus conceptos y rasgos se muestran
en el gréfico siguiente, aun cuando

éste debe incorporar nuevos elemen-
tos a la luz de experiencias en actual
desarrollo. (ver grafico N¢ 4).

En torno a esta etapa, Ricardo
Herrera sefala que en el andlisis de la
educacion encontextos pluriculturales,
se haceimperioso conocer las caracte-
risticas socioculturales de los grupos
destinatarios de la accidén educativa,
puesto que no existe un buen o mal
sistema educativo sinoloes enreiacion
a los grupos sociales concretos que
son definidos como beneficiarios del
mismo {Herrera, Ricardo, 1990, p. 59).

Adicionalmente el Seminario de
Consulta UNESCO, UNICEF, MEN,
realizado en Santa Fe de Bogota en
1992, en similar direccidn senalaque la
educacion es una condicion que posi-
bilitara superarla pobrezayque echara
las bases para el desarrollo.

Sus prioridades para los proxi-
mos 10 afos, en cuanto a adultos,
campesinos e indigenas, debe generar
valores para un nueévo estilo de socie-
dad; que dicha generacion debe origi-
narse en lo tangible y no en los con-
ceptos; en esta misma dimensidén se
debe abrir hacia una sociedad grande
y, claramente, esto le corresponde a
los adultos (UNESCO, UNICEF, MEN,
1992: p. 43).

Por su parte, la Declaracién de
Santiago, procltamada en [a reunién de
Ministros de Educacién, del Comité
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Grafico N2 4: Tercer momento o etapa

Momento o etapa

Propuesta educativa: Orientaciones,
contenidos y experiencias.

1. Algunos analisis se orientan desde
perspectivas epistemolégicas sobre los
tipos de conocimiento y saberes

indio y popular, sus contextualizaciones
locales y de recuperacidn de identidades en

Busqueda de una educacion
pertinente a territorics

con altas interrelaciones
étnicas a través de una
educacidn intercultural y
pluricultural.

un marco de relaciones interétnicas.

2. Se enfatizan los planteamientos ge-
neradores de propuestas educativas
posibles y guiadas por las necesi-
dades humanas v las necesidades
béasicas de aprendizajes en

sus respectivos contextos cultura-

les y abiertos a otros grupos de la
sociedad, para dar y recibir.

3. Se asocian las propuestas y pro-

yectos educativos al reconocimiento y va
leracion de la cultura de la etnia, acogiendo
su diversidad como fuente de revaloriza-
cién. Entre otros factores se asume positiva
mente la equidad, la mutualidad, la hetero-
geneidad, entre otros factores.

-

Regional Intergubernamental de Amé-
rica Latina y el Caribe, convocado por
la UNESCO, en Santiago este afio,
tuvo en cuenta la exposicidn sobre los
pueblos indigenas y la apropiacion de
lalengua escrita, acordando que deben
intensificarse actividades en este Afio
Internacional de los Puebios Indigenas
para seguir concentrando esfuerzos
por una educacion bilingle intercultu-
ral que abra espacios nacionales e
internacionales de diglogo, alavez gue
debe ser ésta considerada como un
aporte al fortatecimiente de una cultura
pluralista y democratica. {(UNESCO,
1993: p. 42).

Asimismo, el Director General
de la UNESCQO, en Reunion de la Co-
mision Interparlamentaria Latinoame-
ricana de los DD.HH., en Santiago, en
1992 sefiald que en estos momentos
de cambios educativos la dimension
étnico cultural es uno de sus ejes. El
reconocimiento internc de la pluralidad
es constitutivodelos paises hoy endia,
pues son mas de 40 millones de indi-

genas en América Latina, siendo esto
un hecho contundente. (UNESCO,
1993: 10).

En resumen, {as nociones de
biculturalidad, interculturalidad y pluri-
cuituralidad, miradas desde la educa-
cion es un tema de alta complejidad y
de azarosa trayectoria. Su intrincado
cuadro se ha nutrido de mittiples en-
foques y de combinaciones dramaticas

que han interrelacionade a los grupos -

étnicos con la exclusidn, la omisidn de
su condicion cultural con el estado de
pobreza, la marginalidad y el abando-
no. En otros enfoques han sido aso-
ciados con la ruralidad y con un sin-
namero de situaciones carenciales.
Paradojalmente son estos mismos
grupos poseedores de fortalezas im-
portantes en el &mbito de la diversidad
de sus enfoques culturales, como
tambtién por las cosmovisiones que los
sustentan y las formas, estilos y prac-
ticas de vida que de éstas nacen.

La interculturalidad y la pluricul-
turalidad posibilitan que la educacidn

de aduitos se convierta en un canal o
en un espacio educativo donde la re-
lacién interétnica adquiera un valor si-
nérgico de beneficio a todos los grupos
que componen la sociedad. La tarea
enorme que queda por delante en
cuanto al diseno, la organizacién, eje-
cucién y evaluacion de innovativas
practicas y proyectos educativos.

Interculturalidad y Educa-
cion de Adultos: algunos
de sus problemas

Esinteresante la perspectivaque
ofrece esta interrelacion, en especiai,
ante la posibilidad de articular y fo-
mentar esfuerzos en sentidos distintos
a lo ejecutado hasta la fecha. Esto sin
embargo, implica reconsiderar fos nu-
merosos proyectos que tradicional-

-mente han sido ejecutados con resul-

tados globales precarios.

Entre las areas de trabajo a in-
novar, la alfabetizacién en los grupos
étnicos, la capacitacion laboral o para
la vida productiva, la transferencia de
tecnologias alternativas sin olvidar (a
formacion bésica y otras expresiones
formales de educacion, tendran que
reenfocar el disefio y el gjercicio de sus
practicas bajo estas nuevas nociones
de la interculturalidad y la piuricultura-
lidad.

Es probable que campos de la
reflexidn, de la investigacion y de la
experimentacion sufran también mo-
dificaciones en igual direcciodn, pues ia
fuente de produccién de los conoci-
mientos y de experiencias se desplaza
al propio grupo étnico. Es asi como
nuevas interrogantes seguramente
apareceran ante estas perspectivas,
como por ejemplo:

+Qué es un adulto desde la mi-
rada propia de la cultura étnica de la
que se trate?

¢ Existe la nocidn de adultez se-
parada de otros grupos etareos en los
grupos étnicos de nuestra sociedad?

¢ Cudleslanocidnequivalente a
lateoria, los métodos, los recursos, los
agentes educativos en cada uno de fos
grupos étnicos?

¢ Tiene la misma significacion el
rol ¢ funcion social de la educacién en
las culturas indigenas y no indigenas?
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¢ Seguiran siendo la familia y la
educacioninformal una fuente exclusiva
de recursos metodolégicos en las cul-
turas indigenas?

¢ Qué cambios e innovaciones
deberan introducirse en los medios e
instituciones y metodologias de la
educacion de adultos en el marco de la
interculturalidad vy la pluriculturalidad?

¢ Qué aportes y nuevas pers-
pectivas pueden ofrecer los grupos
étnicos y sus culturas a [a tercera edad
de las culturas no indigenas?

Es evidente que es necesario
recorrer un largo trecho en buisqueda
conjunta de respuestas a éstas y a
ofras interrogantes y adoptar meca-
nismos, procedimientos y nuevos
contextos orgdnicos donde compartir
sus hallazgos.

Estec es reiterado por las recien-
tes reuniones de especialistas como
una necesidad imperiosa de abordar
estos temas a la brevedad, pues son
escasas las aproximaciones que te-
nemos enlosistematizadoyacumulado
por la educacion de adultos. Se sabe
por ejempio que los indigenas perciben
la educacioén como algo que debe servir
la vida y como un hecho practico. Del
mismo modo que los adultos, en los
grupos indigenas comienzan dicha
etapa a la edad de los 11 y 12 afos,

cuando comienzan a participar en el .

trabajo de la tierra. Es necesario
agregar que en la propia educacion de
adultos se observa un desplazamiento
de los limites que tradicionaimente se

consideraban para la adultez y que ya
afectan alos jévenes y a los senescen-
tes. De ahi ta importancia de los es-
tudios sobre longevidad y la incorpora-
cion de la fisiologia, lo que hace que la
poblacion objetiva de la educacién de
adultos sea distinta y diversificada.

Estos nuevos enfoques signifi-
caran cambios y perspectivas renova-
doras en la teoria y la practica de la
educacidon de adultos al acoger estas
nuevas valoraciones.

Las propuestas programaticas
de una educacién para grupos cultural-
mente diferenciados, de una educa-
cion para el desarroilo local, de una
educacién para el trabajo, de una edu-
cacion sobre género y desarrollo, son
espacios propicios para interrelacio-
narlos en las propuestas intercultura-
les y pluriculturales.
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 Engenharia escolar:
Motivacio e Autonomia

Hugb Lovisolo*

Realizo neste texto um
esbo¢o para uma
5 roposta de |

Intr odugao p p - ! homem tem de modo inato capaci-
[ GQStTUC'UTOQGO do dade de aprendizagem. O contrario
A proposta, no plano cognitivo, i Aei i desta visdo & "racismo" em qualquer
baseia-se: a) na teorizagao so- _enS'Po ?OSICO no Brasil uma de suas sofisticadas variagdes,
ciolégica, da qual toma seus princi- (primeiro e segundo . entre as quais me sinto inclinado a
pais paradigmas explicativos, ¢ do : Hp, * incluir o "economicismo educacio-
interesse e 0 da norma, embora os gI'G.US)I. s?u pl'lnCIPGI - nal” quando este torna um condicio-

mesmos estejam implicitos no texto; Oblei'IVO e submeter ! nante em determinante absoluto.
b) na observaglo sistematica (pes- : = : Aceito como objetivo da
quisas) e assistematica da realidade ' OIQlIJm(_’s mt_erpretug:oes "~ educagao basica a transmisséo aos
educacional brasileira e c) no bom e mqugoes auma i mais novos de valores e regras de
senso. » . - . _ i convivio social, do conhecimento e
Estas trés dimensdes cogniti- discussao mais ampla. | dominio das linguagens naturais e
vas sao consideradas centrais para o . légico-matematicas e dos paradig-

entendimento da situagéao educacio-
nal e para a construgio argumentati-
va que fundamenta a proposta.

Parto do principio, que tomo como consensual, de
que o problema da educagéo brasileira é a baixa qualidade
do ensing, que co-determina a repeténcia, que co-determina
a evasdo. A justificacdo da evasfo, pela insercdo nas
atividades geradocras de renda familiar tornou-se uma racio-
nalizagéo significativa que ajuda a ocultar os efeitos da baixa
qualidade, pois quanto menor a qualidade do ensino, maior
arentabiiidade da insergéo de criangas e jovens no mercado
informal ou formal de trabalho. De fato, a insergdo no
mercado de trabalho pode determinar, a partir dos 14 anos,
diante de um ensino de qualidade, a freqiiéncia ao supletivo.
A baixa qualidade & o principal agente desmotivador do
aluno. Isto parece por demais dbvio. Antes dessa idade a
fonte principal da evas&o € arepeténcia, pois esta maximiza
o custo educacional para as familias de baixa renda.

Uma proposta educativa deve-se encarregar de ten-
tar solucionar o peso das variaveis que co-determinam a
baixa qualidade. Este principio pressupde a aceitagac da
visao democrdatica da educa¢ao, ja que para esta qualquer

- mas explicativos das diversas cién-
" cias, assim como dos modelos in-
terpretativos das subculturas nacionais. Esta transmisséao,
gradativa e sistematica, conforma o nucleo da proposta
iluminista sobre -a educagio. Considero que, ac mesmo
ternpo, é objetivo da educag@o criar condigbes para o
desenvolvimento da singularidade (individual, grupal, regio-
nal, etc.}, eixo da vis&o roméntica da educagao e da liberda-
de como autotelia. Juntando esses objetives numa definicdo
sintética, diria que o processo educativo deve possibilitar a
apropriagcao subjetiva (individual) e criativa da cultura objetiva
{(valores, normas, conhecimentos, instrumentos, etc.), ao
mesmo tempe gue ctia condigdes para o desenvolvimento da
interioridade. O produte do processe educativo devera ser,
portanto, a criagdo no individuo de conhecimentos e valores
da comunalidade & da singularidade, da universalidade e da
patticularidade e da globalidade e da localidade. A educagao
hoje deve conciliar estas demandas.
A proposta se estrutura a partir dé um conjunto de
reconhecimentos. O primeiro é o de que a unidade de

* Coordinadordel CEG, Subdirectoria de Graduacidn, Universidad del Estado
de Rio Janeiro.
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explicacéo e agao é a escola. O segundo é que devem ser
privilegiados os aspectos da engenharia politica e admi-
nistrativa da escola e os efeitos interativos no seu interior, e
oterceiro éque o ator privilegiado é amotivagdo paraa agao,
especialmente de professores e alunos. O sentido destes
reconhecimentos se esclarecerdo ao longo do texto.

A escola como unidade de
andlise eacdo

Sob o ponto de vista histdrico a educagio moderna
forjou-se, faz ja quase quatro séculos, na construgio da
escola como unidade pedagégica. A escola & umartificio, no
mesmo sentido que © é ¢ Estado. Desde Coménio, & sua
Didatica Magna, trata-se de instituir, em tedas as comu-
nidades, escolas. E na escola que existe ou néo ensino de
qualidade, repeténcia ou evasio --a evasao pode e deve ser
entendida como scnegacao de um direito. As estatisticas
nacionais de educag¢@o sic apenas mera agregacao de
dados de cada escola. O tratamento tedrico da educacio e
as respostas politicas e préaticas devem portanto tomar
como foco a escola. Sendo a escola principalmente um
processo de relacbes entre individuos, personificados como
atores, a andlise e as propostas devem focalizar as moti-
vagbes e a interag@o entre os atores na escela. Neste
sentido, a crise educacional &, antes de tudo, a crise da
escola.

Desde sua criagéo a escola foi alvo de criticas violen-
tas. Indmeras propostas educativas anti-escola foram ela-
boradas. Talvez a mais famosa seja a formulada por
Rousseau, especialmente no seu Emilio. Duas décadas
atras, llich apontou sua escrita vigorosa a favor da deses-
colarizag@o. A escola, como a instituicdo famdia, sempre
criticada, parece, a0 mesmo tempo, impossivel de ser
superada, isto é, nada no horizonte indica a emergéncia de
processos educativos radicalmente distintos dagueles que
definem a escola (separagéo da vida cotidiana, seriagao,
sistematizagdo, universalidade de conhecimentos, gestao
por um corpo de especialistas, etc.). Assim, até hoje, temos
que continuar considerando a escola como centro do pro-
cesso educativo.

Sociologicamente, é no espago da instituigio escola
que as motivagdes dos atores {professores e alunos, prin-
cipaimente) podem existir e se realizar em algum sentido.
Dois tipos de explicagbes damos cotidianamente para
compraender as condutas ou a¢des duradouras das pessoas:
elas agem por interesses persistentes ou agem em fungéo

da infemalizagdo de alguma norma. A comunalidade de-

normas & interesses determina a formagéo daidentidade, na
medida emgue uma comunalidade relacionalmente pode se
distinguir e ser distinguida de outras. Dado o tremendo peso
deste entendimento da conduta social, a escola tem por
objetivos, sob o ponto de vista formativo, socializar em
normas e desenvolver interesses nos alunos, Necessita,
portanto, de uma identidade.

Sem aforga das normas e dos interesses ndo hd agao
duradoura. Portanto nac ha escola se a motivagdo dos

atores ndo esta permeada por normas ou interesses persis-
tentes. Nao € na secretaria, ministéric ou sistema de edu-
cagdo que os atores significativos do processo educativo
agem motivades por normas ou interesses; estas coisas, se
acontecem, é na escola. Consegiientemente, tanto a ana-
lise quanto as propostas de mudang¢a devem concentrar
suas atengdes na escola. As insténcias de planejamento,
administragdo e fiscalizagao devem ser desenhadas a partir
das necessidades da escola que queremos e que podemos
gradualmente ir construindo. Essas instancias sdo portanto
dependentes da escola e jamais a engenharia institucional
pode partir do ponto de vista inverso.

Assim, a unidade de analise e de agao da educacao
mederna € a escola. Se adotarmos qualguer outro ponto de
vista para a andlise e a agdo educacional estaremos fadados
ao fracasso tedrico e pratico. A escola € a unidade de
interagdo, 0 campode construgao e seguimento das normas,
0 espago de interagac e realizagdo dos interesses sob o
ponto de vista sociclégico.

Se olharmos para o sistema privado de educacéo
constataremes, empiricamente, que ndo é um sistema, pois
nao constitui um conjunto de partes relacionadas, nem suas
escolas possuem uma direg80 ou coordenagio unificada. A
unidade do segmento privado resulta do fato de agirem num
mercado de ensino ou escolar. E o mercado que vincula as
escolas privadas, Elas oferecemnesse mercado produtos (o
ensino basico, por exemplo) diferenciados por propostas
pedagogicas que procuram construir aidentidade pablicade
cada escoela particular. A proposta deve ir ao encontro das
aspiragbes educativas (valores e interesses) de familias
diferenciadas porperfis de expectativas. Cada escola privada
deve sobrevivernummeio competitivo, num mercado, usando
estratégias de construgdo de propostas educativas e de
identidades escolares que se vinculem positivamente com a
demanda dindmica do mercado {marketing escolar}. Os
consurnidores, quande deixam de gostar de uma proposta,
ou da realizagdo escolar da mesma, mudam seus filhos de
escola. Este € o principal e quase Unico controle sobre as
escolas privadas. A fiscalizagao estatal apenas atua no
campo dos pregos escolares e, reconhegamos, de modo
epiléptico e circunstancial, e na determinagéo indicativa do
curriculo. Decerto, a escola particular, também enfrenta
sérios problemas de motivagao de seu pessoal docente e de
qualidade de ensino, especialmente gquando os age depri-
mindo os saldrics docentes em fungdo dos vigentes no
sistema publico. Ha, todavia, outros fatores, dentre os quais
se destaca o apoio familiar a crianga (significativa co-
determinagéo) e, repitamos, a ameaga da troca de escola,
que melhcram sua situagfo em termos de ensino. Enfrenta,
também, o pesodeumatradigdo que salienta que aeducagédo
n&o pode ser uma atividade privada ou de lucro capitalista.

Escola: identidade, norma e interesse

Os analistas da educacio publica no Brasil insistiram
na chave da inexisténcia de uma tradicdo pedagdgica, de
um conjunto benéfico de normas orientadoras da atividade
escolar. De fato, variadas e fracassadas tentativas centrali-
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zadoras foramfeitas com o objetivo de suacriagio e adogao.
A invencédo de uma tradigio pedagdgica jamais foi coroada
de éxito em nosso meio, apesar de contarmos com fildsofos,
socidlogos da educagio e pedagogoes de prestigio interna-
cional. O problema ndo estd portanto na formulagao de
propostas pedagogicas; tudo indica que o principal proble-
ma reside na engenharia de funcionamento de nossas
escolas, que inibe a formagao de uma tradigio pedagbgica
"afortunada“; impede, em resumo, que os educadores se-
jam os responsdveis pelo processo educativo. Vigora entéo
nas escolas o desnorteamento e a irresponsabilidade na
acdo educativa.

Uma linha importante de analise, que conta com
Anisio Teixeira como uma de suas destacadas figuras,
insistiu na idéia de que atradigio apenas podia serconstruida
via descentralizagdo. Imaginava-se, entao, regras diferen-
tes de funcionamentc das escolas. Cada escola seria uma
unidade com perfil proprio, com capacidade de construir sua
proposta pedagodgica e com atores que teriam identidade
com a sua escola. Este processo, entretanto, foi entendido
apenas como a transferéncia de responsabilidades para os
estados (ensino de segundc grau) e para 0s municipios
{ensino de primeiro grau). Os problemas se reduplicaram
nestes niveis, especialmente nos municipios, cuja populagéo
escolar supera a de muitos paises desenvolvidos. Em ver-
dade, nac existiu um processo de descentralizagac en
direcao a escola, poi esta continuou sem autonomia: ou
entendemos a descentralizagdo como aumento da autonomia
da escola ou apenas colocaremos o pader burocratico mais
perto da escola. Esta proximidade, paradoxalmente, pode
favorecer a falta de autonomia da escola &, como con-
seqiiéncia, continuaremos sema identidade dos atores com
a escola. A engenharia em curso leva & situacgao insdlita de
que uma telha quebrada paralisa aulas durante dias. De
fato, nac ha aparetho burocratico que conserte uma telha no
tempo que demanda a escola. Os aparelhos burocraticos se
interessam pelas grandes obras, e paraisto se preparam ou
fazem de conta que se preparam. Entretanto, o cotidiano de
funcionamento da escola depende de pequenos investi-
mentos, de compras middas, de resolucdes e agdes no
varejo. As administragdes centrais sao impotentes para
executar eficazmente as coisas que as escolas demandam
no cotidiano. As administragdes centrais podem construir
grandes escolas, entretanto s8o impotentes para fazer
funcionar adequadamente qualguer tipc de escola. A falta
de autonomia pode, ironicamente, ser chamada de efeito
telba. A falta de autonomia reforga a irresponsabilidade.

Nossos diretores, professores e pessoat escolar nao
sdo "pesscal” da escola X ou Y; eles sao funcionarios do
estado ou do municipio que podem trabalhar em qualquer
escola. A situagdo fatual € ainda pior pois geralmente o
professortrabalha emmais de umaescola, e freglientemente
divide seu tempo entre escolas publicas e privadas ou com
bicos que lhes permitem aumentar suas rendas (nas escolas
hoje se comercializa quase qualquer coisa, e os professores
sdo ativos promotores de vendas; na propria universidade
os vendedores ambulantes interrompem as aulas). Quando
se pergunta a um professor da rede publica onde trabalha,

ele nos responde gue no municipio ou no estado. Se se faz
a mesma pergunta a um professor de escola particular, ele
nos respende com o nome da escola. Dado banal, por certo,
mas ndo menos importante, pois mostra que os professores
do ensine publico nao se identificam com a escola na qual
lecionam —-ha exce¢des em numero insuficente para modi-
ficar o pancrama geral. Insistamos no ponto sem identidade
hd guase impossibilidade sociologica de que as normas
"naturais" sejam seguidas € mesmo se constituam, pois
identidade e norma séo faces de uma mesma moeda. O
sistema gera entao a des-motivagao. Agregase a desmoti-
vacdo causa por baixos salarios e pela gangorra salarial.
Sem minimos de seguranga, o chapéu de varios bicos é a
resposta racional para a sobrevivéncia dos professores.

A "carreira docente" favorece esta situagéo. O docente
inicia sua atividade em qualquer escola para, posteriormente,
transferir-se para uma escola mais proxima de seu domicilio,
ou para uma escola que Ihe interessa mais pelo tipo de bairro
ou clientela --geralmente pesscas de melhor posicdo
econdmica relativa @ com mais recursos e preocupagdes
com o percurso escolar das criangas. A carreira docente é,
portanto, de promogao horizontal ou via deslocamento es-
pacial. Os interesses pessoais, certamente legitimos, estao
assim objetivamente contra a identificagdo com a escola e,
como efeito nao desejado, contra o cumprimento de normas.
Pois, se um docente cumprinde normas realiza um bom
trabalho pedagdgico, este acabara complicando seu des-
locamento, pois poderd criar forgas de press@o para gue
fique na escola. E de seus interesse ficar na maior "dispo-
nibilidade" para poder realizar a ascens@o horizontal. O
professor, insistamos, nao € responsavel por estes efeitos;
a causa estd no engenharia, sociologicamente fraca, de
nosso funcicnamento escolar.

E significativo observar que a inexisténcia de uma
carreira docente foi altamente favorecida pela politizagao da
educacao, Os cargos das secretarias, até niveis baixos, s&o
considerados politicos &, porvezes, a prépria diregao escolar
assume este carater. Os politicos usam ¢ sistema educa-
cional, um campo significativo de emprego, em fungdo de
seus interesses ou dividendos politicos. O sistema funciona
clientelisticamente, e mesmo os politicos noves, com pro-
postas de moralizagao, logo aprendem que devem ajustar-
se a suas regras: adequar-se ao sistema para sobreviver ou
deixar de ser politico é a alternativa para eles.

Uma carreira docente ideal implicaria que a ascensao
estivesse vinculada a estudo, capacitagao, avaliagdo, con-
cursos, enfim, trabalho duro e demerado que, entre outras
consequéncias, eliminaria em grande parte a influéncia dos
politicos. A favor da politizagio estao também muitos do-
centes que sentem que podem correr por fora, isto €,
alcangar cargos de diregao no sisterna muito mais rapida-
mente que se o fizessem no seic de uma carreira burocra-
tica. Os interesses convergentes (politicos e docentes)
levam & impossibilidade de se criarem normas de ascenséo
e normas de controle burocrético, ambas profundamente
interrelacionadas. '

A matricula em vérias escolas reforga a falta de
identificacao e, ac mesmo tempo, favorece os interesses de




seguranga do professor diante da fiscalizagBo. Se uma
escola "aperta muito” os professores, estes frocam de
escola. Os diretores devem "negociar® portanto a per-
manéncia dos professores nas escolas, mais ainda se
considerarmos que viaconhecimento--"pistoldao” ou “jeitinho”-
- 0s professores conseguem suas transferéncias para outras
escolas ou para outros organismos do estado ou do muni-
cipio (o termo disponibilidade pode ser, curiosamente, uti-
lizado para aquele funcionario que esta em um organismo
diferente daquele de origem e para aquele que ficaem casa,
no fundo porgue em muitos casos significa realmente o
mesmo), Se ha un sistema, ele joga contra a educagioea
qualidade das escolas: joga a favor do nivelamento por
baixo da atividade docente. Desmotiva o docente "com-
prometido” com um conjunto de normas de desempenho e
leva a utilizar deficientemente os recursos humanos, pois
deve operar com um fundo ou exército docente de reserva
necessério paraenfrentar a prépria “instabilidade" do sistema.
Nos municipios importantes é facil demonstrar que ha muito
mais docentes contratados que o necessario para ¢ fun-
cionamento do sistema escolar. Uma relagio adequada
possibilitaria aumentos de saldrios reais sem crescimento
da dotag&o orgamentaria.

Diante de condigbes de trabalho inadequadas e de
baixa remuneragioc, que os professores sabem que nao
podem modificar, reagem néo colocando todos 0s ovos na
mesma canastra (isto também acontece no ensino particu-
lar). Vérios empregos continua sendo uma boa estratégia no
Brasil: o chapéu de varios bices é 0 melhor chapéu em
termos de seguranca e freqiientemente também em termos
de retornos econémicos. Esta estratégia, embora determine
perda de tempo e gastos de transporte, cria seguranga entre
os professores e a possibilidade real ou imaginaria de uma
maior autonomia. Os professores se queixam de gue correm
de uma escola para outra, contudo ndo ha estratégias
coletivas de unificagéo das atividades (das matriculas) numa
mesma escola. Insisto no ponto: sem identidade ndo ha
normas, e os interesses individuais, legitimos sob este ponto
de vista, podem ser e séo perversos emrelagéo acinteresse
coletivo de um ensino de qualidade.

Neste contexto.o problema da competéncia docente
é secundario. De modo natural supomos, apoiados em boas
razdes, que a competéncia resulta da motivagédo. Pensamos
que alguém bem motivado pode chegar a ser competente -
-este € um ponto consensual da teoria da administragdo e da
vida cotidiana. Ora, se o problema basico é de motivagdo, a
competéncia, embora de altissima importancia, é secundaria
ou derivada. Se a escola ndo soluciona o problema da
motivagédo de seu pessoal (sobretudo da diregao escolar e
dos docentes), jamais solucionara o problema da compe-
téncia, por mais programas de capacitacio que se realizem.

Observe-se que em meus comentdrios estou elimi-
nando a saida do "castigo”, do controle burocratico maior.
Trata-se, em verdade, de criar mecanismos que favoregam
aemergéncia da identidade, da responsabilidade docente e,
como conseqiiéncia benéfica, da autoridade que desta
deriva. Acredito que é impossivel solucionar os problemas
gue enfrentamos com maiores controles, nada no panorama

indica que se se eliminar um docente ruim, ele podera ser
substituido por outro melhor (hé sele¢&o negativa crescente
nas escolas de formacgdo docente e nos cursos universita-
rios de pedagogia). Ou seja, ndo é por meio de regula-
mentagdes normativas e controles estritos, que terminam
por se desgastar em nossa cultura administrativa, que a
escola passarra a funcionar com qualidade, embora, hoje,
nossas escolas funcionem sem prémios e castigos. Aumentar
o controle burocratico significa, diante de nossa realidade,
fazer crescer os gastos desnecessarios em educacgéo. Es-
tes ja sdo excessivamente altos. Em verdade devermnos
sobretudo lamentar que funcione sem prémios de qualquer
natureza.

A mobilizag@o ideolégica engquanto alternativa, a

: criagao portanto da motivagdo normativa, n&o se constitui

numa saida sélida de longo prazo. De fato, aintervengéo de
mobilizacdo pode aumentar durante certo tempo a motivagao
--chamada de "compromisso”-- dos docentes nas escolas.
Porém as campanhas s30 transitdrias e nio servem para
basear um funcionamento a longo prazo, pois é impossivel
viver em "campanha®. Retomo, pottanto, a velha categotia
do interesse.

Engenharia da escola: identidade, norma
e interesse

Q primeiro aspecto da engenharia da escola deve ser
uma profunda preocupacgdo em promover ¢ interesse do
corpo docente (incluso aqui a dire¢dc) no desempenho de
“sua escola”. Promover seu interesse implica promover ao
mesmo tempo sua responsabiiidade sobre o funcicnamento
da escola. Isto significa identidade do corpo docente com a
escola e preocupagdo em construir uma normatividade
pedagogica que maximize diante do publico sua imagem
positiva, em termos de desempenho: ensino de qualidade,
baixa repeténcia, capacidade de reter ao alunc na escola
s80 termos otientadores da agio escolar. Assim, interesse
e identidade, autonomia, responsabilidade e autoridade do
corpo docente devem tornar-se valores perseguidos pela
engenharia do funcionamento da escola. Se os docentes
nao sdo recompensados material & simbolicamente pelo
bom desempenho da escola, € muito improvave! que o
mesmo seja alcangado. Faitara motivagao, isto é, interesse.

O problerna nuclear, entao, € do interesse do professor
pela escola. Q interesse & a construgdo da identidade e das
normas apenas poderao ser conseguidos se o corpo docente
obtiver beneficios dessa participagdo. Isto apenas serd
possivel se a escola passar a funcionar como uma "coo-
perativa” real dos docentes e responsaveis pelos alunos,

Embora a escola seja publica e gratuita & funcione
com recursos piblicos, ela pode se administrar autonoma-
mente como sociedade sem fins lucratives. Sua autonomia
dever ser suficente para:

- contratar pessoal e servigos;

- fixar salarios e retribuigGes;

- elaborar a politica de pessoal;

- realizar investimentos;
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- adquirir material de consumo e permanente; -

- elaborar curriculos escolares;

- adequar e implementar linhas pedagdgicas e dida-

ticas; ‘ o

- estabelecer normas de funcionamento;

- manter 0s estabelecimentos em condi¢des adequa-

das;

- etc.

Esta autonomia levara aos docentes e responsaveis
pelos alunos a serem responsaveis pelo funcionamento da
escola. Os docentes deverao estar preocupados com o
"éxito" da escola diante de sua clientela pois, dele, depen-
derdo seus préprios interesses, dada a mecéanica cujas
linhas principais se enunciam a seguir.

Da mecanica: os responsdveis devem
controlar o combustivel

O municipio repassaria um custo-aluno para a escola
sob a forma de um cheque-escola que seria entregue ao
responsavel pelo aluno. O responsavel depositaria o cheque
na conta da escola ou o entregaria pagando a mensalidade
escolar. Dois efeitos deste mecanismo devem ser desta-
cados: a} 0 responsavel, e a sociedade em geral, passariam
a saber gqual é o custo de cada aluno, e haveria, possivel-
mente, uma valorizagao da agaoe do Estado; b) aumentaria
a responsabilidade do responsavel pelo aluno sobre a
aplicag&o do dinheiro piblico gasto no ensino. O mecanismo
possibilitaria que, se a familia ndo estivesse de acordo com
o ensino e o funcionamento da escola, levasse o aluno e seu
cheque para outra escola. O mecanismo, de um lado, obriga
as escolas a satisfazer as expectativas educacionais das
familias, e de outro, obrigaria as familias a precisar suas
demandas educacionais. Possivelmente o interesse geral
na educagdo das criangas e dos jovens crescera.

Este custo-aluno deveria, por exemplo, contempfar
um percentual para salarios. O custeio deveria permitir que
com quinze alunos o professor tivesse o mesmo salario que
recebe hoje. Aumentos nessa relagéo possibilitariam as
escolas pagar maiores saldrios. O mecanismo néo elimina
aacaodas escolas na procura de contribuigoes de diferentes
origens, que aumentem sua capacidade operacional.

A escola passaria a estar obrigada a administrar-se.
Maior quantidade de alunos significard possibilidades maicres
de salarios, beneficios, investimento e custeio. A lei podera
regulamentar os percentuais a serem distribuidos entre
cada uma das rubricas e os nimeros maximos de alunos por
série-turma. Compete as familias o controle da escola, e
para isto elas contardo com o cheque-escola. A escola, por
certo, podera captar cutros recursos para serem aplicados
em material permanente e de consumo. A escola podera
apresentar projetos para ampliagao ou remodela¢éo de sua
capacidade instalada. O desempenho da escola devera ser

o principal critério de avaliagéo paraofinanciamento destes
projetos.

A autenomiadevera despertar o interesse dos profes-
sores em admiinistrar sua propria escola. O éxito da escola
deve traduzir-se em melhores salarios e melhores condicdes
de trabalho e maior reconhecimento social do pape! do
docente. A evasdo de um aluno, ou sua transferéncia para
outra escola, deve significar uma perda monetaria individual
para os membros do corpo docente. As escolas deverdo
passar a competir pelos bons professores e valoriza-los. As
escolas deverdo administrar criativamente seus recursos
financeiros, materiais e especialmente os recursos humanos.
Deverdo estabelecer programas de capacitagéio especifica
e de cultura geral para seu corpo docente e criar linhas de
comunicagdo com universidades e centros de pesquisa.
Deverao, por certo, estar atentas as demandas das familias
e propiciar formas de participagéao dos segmentos sociais na
escola.

As municipalidades apenas contariam com uma pe-
quena estrutura técnica de apocio e controle. Alguma coisa
assim como um supervisor @ um assistente para cada dez
escolas. As fungdes deste supervisor serdo asdeiraescola,
controlar, motivar, apresentar sugestdes, dar informacoes
para a solugéo de problemas, entre outras. As municipali-
dades deveriam contratar avaliagGes externas das escolas
que, entre outros objetivos, teriam por obrigag¢ao cotrolar o
desenvolvimento de efeitos perversos.

As universidades poderdo colaborar desenvolvendo,
basicamente, cursos de direcad escolar, formagao de affa-
betizadores, didaticas especializadas e cuitura geral para o
corpo docente. Também poder&o promover pesguisas fo-
calizadas, estudos e avaliagdes que ajudem a superar 0s
problemas emergentes das praticas escolares. O campo
das didaticas especializadas esta pouco explorado peios
cursos de pedagogia e a pesquisa no nivel de pds-graduacao.

Um programa desta natureza n&o deve ser imposto.
Devem ser criadas as possibilidades para que algumas
escofas adiram ao hovo sistema. A adesao serd ir - zimente
lenta, pois os professores para essas escolas ¢. -2m sdo
novos ou bem deverdo estar dispostos a re~_.-zar ao
emprego atual na municipalidade ou estado. Nar—=z2 zaem
gue o novo sistema tiver éxito, as adesdestomara: _— ritmo
mais rapido. As administragbes estaduais ou — .-icipais
deverao fazer coexistirpor algum témpo ambos ¢s = stemas.
Também se poderia optar por impor ¢ novo sisiema em
escolas a serem fundadas.

Sem uma engenharia que se fundamente nos con-
ceitos e principios enunciados a escola continuaraa funcionar
com os problemas que hoje fazem parte de sua estrutura,
seja sob a forma de Cieps ou de Ciacs ou de escolas
tradicionais.

Rio de Janeiro, dezembro de 1991,
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Nuevos Tiempos, Nuevos Maestros”
“en Busqueda de un Perfil

A. La tesis

En esta oportunidad, y para refe-

rirme a un tema de vital impor-
tancia paratedoslos educadores, como
es el Peril del Maestro, desarrollaré
una reflexion encaminada a sustentar
la siguiente tesis: Asistimos hoy a un
momente en el que es dificil hablar con
certezas y seguridades al respecto del
Perfil del Maestro, ya que vivimos una
etapa de transicidn en la que es nece-
sario y urgente reinventar el oficio de
Maestro, lo que significa, colocarse de
una manera diferente frente a la reali-
dad, frente a la academia y frente a los
procesos sociales sobre los gqie desde
afios atras viene actuando el Maestro.

Esta tesis la desarrollaré a tra-
vés de tres blogques de reflexién asi: en
primer lugar, la precision del lugar desde
el cual hablamos. En segundo lugar,
una revisién sobre cuales son los ele-
mentos que nos plantean hoy de ma-
nera radical, la existencia de un mo-
mento histérico diferente a aquel en el
cual surgid, se desarrollé y consolidéla
Escuela, mostrando como elia ha per-
dido vigencia historica ya que no es hoy
el Gnico agente de socializacion. Y en
tercer lugar, el esbozo de diez proble-
mas a resolver para poder hacer una
transicion que nos permita construir y
reinventar un oficio, el de Maestro, mas
acorde con los actuales tiempos; estos
diez problemas estan en el corazén de
lo que podemos llamar el Perfil del
Maestro.

Marco Raul Mejia J.*

En esta oportunidad, y para
referirme a un tema de vital
importancia para todos los
educadores, como es el
Perfil del Maestro,
desarrollaré una reflexion
encaminada a sustentar la
siguiente tesis: Asistimos hoy
a un momento en el que es
dificil hablar con certezas y
seguridades al respecto del
Perfil del Maestro, ya que
vivimos una etapa de
transicion en la que es
hecesario y urgente
reinventar el oficio de
Maestro, lo que significa,
colocarse de una manera
diferente frente a la
realidad, frente ala
academia y frente a los
procesos sociales sobre los
que desde anos atras viene
actuando el Maestro.

EXPERIENCIA

B. El lugar desde donde
hablamos

Para abordar el tema, s impor-
tante precisar que hablamos desde un
lugar muy especifico: desde la Educa-
cion Popular. Y lo hacemos por tres
razones que consideramos de suma
validez, ellas son:

1- Alolargo de estos ltimos 30
anos en América Latina y el Tercer
Mundo, la educacién popular ha desa-
rrollado una labor significativa en la
desescolarizacidn de 1a Pedagogia; ha
fogrado demostrar, con una practica
diferente y por qué no decirlo, con un
pensamiente aidn débil y poco conso-
lidado, que la Pedagogia pensada
desde ia Educacién Popular desborda
eh mucho la carcel de la Escuela y de
ta ensefanza escolar & la que ha sido
confinada desde las €pocas de la
lustracion.

2- La educacién popular aporta
mucho en esta discusion ya que a lo
jargo de su desarrollo, se ha planteado
no sélo el prablema de la interdiscipli-
nariedad sino también el de latransdis-
ciplinariedad. Es decir, que no sdlo se

* investigador del CINEP, Bogota, Colombia.
1.-Versién revisada de la transcripcién de la charla
dictada en el Segundo Encuentro de Maestros
Gestores, en el panel: Parfil del maestro, Medellin,
noviembre, 27, 1992,
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ha preocupado por los procesos de
Zonas conexas en los cuales se inscri-
ben las diferentes disciplinas y sabe-
res, sino también los procesos a través
de los cuales, los saberes pasan sobre
otros saberes y disciplinas, para im-
bricarse con ellos.

3- La educacioén popular le en-
trega hoy a la Pedagogia, no sélo un
campo de reflexion propio sino sobre
todo, unarelacién al contexto; es decir,
que le muestra cémo la reflexion sobre

la Pedagogia no tiene sentido sino es .

en plena relacién con un contexto muy

determinado, y que esa relacion es -

necesario hacerla en un proceso no
sdlo inter sino también transdisciplina-
rio, ya que la huella de lo social -la
huelfa del contexto- modifica los proce-
sos pedagogicos. A través de esta re-
flexidn, la educacion popular ha echa-
do por tierra las vigjas pretensiones
acerca de la neutralidad de la Pedago-
gia, ya que ia identifica con esos dis-
positivos con |os cuales ella opera
en los entornos culiurales.

C. Vivimos un momento
historico diferente

Retomando el aporte anterioren
- el sentido de acudir al contexto, éste

nos hace dos afirmaciones contun-
dentes: la primera, que la Escuela que
tenemos necesita cambios y la se-
gunda, gque el Maestro con el que
contamos, no es aquel que una Escuela
transformada necesita. Asi, [os nuevos
tiempos hacen evidente no solo el
desmoronamientode laideade Maestro
tradicional, sino la urgencia de una
transformacién profunda tanto al
Maestro como a la misma Escuela.

Esa transformaciéon hay que
hacerla de cara a un contexto que en
términos globales tiene cinco caracte-
risticas:

1} Asistimos en estos tiempos a
la llamada Tercera Gran Revolucion
Productiva de la historia de la humani-
dad. Tanto historiadores como socié-
logos deltrabajo, afirmanque alolargo
de la historia hemos vivido una seriede
revoluciones que han dado pasc a
‘procesos productivos, scociales, eco-
némicos y culturales radicalmente dife-
rentes a los anteriores.

La primera gran revolucién fue
la de la Agricultura, que surge desde el

‘momento en que se crean las herra-

mientas como extension de la mano
del hombre, pudiéndose entonces tra-
bajar la tierra. La segunda gran revo-
lucién es la del Vagor que trae consigo
toda [a Revelucion industrial. Y por
dltimo, la tercera revolucion, a la gue
asistimos en la actualidad, Revolucion
de la Microelectrénica, que transforma
por completo las condiciones y con-
textos anteriores.

2} La revolucion actual esta
fundada en los procesos del conoci-
miento y el sabery esto implica que las
instituciones donde ellos se produceny
reproducen, deben readecuarse para
las nuevas relaciones, realidades y
contextos que surgen.

Pero aqui tenemos una muy
seria sospecha tanto sobre la ense-
fianza, como scbre la investigacion y
sobre la informacion. Estos tres ele-
mentos entran en dinamicas de rela-
cion con el conocimiento diferentes a
aquellas de epocas anteriores, y por lo
tanto, sirven a una sociedad diferente a
la que sirvieron en periodos previos, es
decir, transforman sus dispositivos de
poder-saber, con los cuales operan,
haciéndolos invisibles en muchos ca-
S0S.

3) Los paradigmas sobre los
cuales se sustentd toda la reflexion,
trabajo y desarrollo de las Ciencias
Sociales han entrado en una crisis
profunda. La nueva realidad nos plan-
tea que los tres paradigmas clésicos en
ciencias sociales, a saber, el paradig-
ma educativo de Durkheim, ei para-
digma critico de Marx y el paradigma
de Max Weber, han entrado en unos
replanteamientos, haciendo crisis las
explicaciones clasicas acerca de la
sociedad y las explicaciones posibles
del paso de la sociedad pre-modermnaa
la moderna.

Esa ruptura de paradigmas trae
consigo la necesidad radical de rein-
ventar la teoria, io que quiere decir que
la crisis ha tocado directamente el
problema del conocimiento, levantan-
do sospechas no sélo sobre el conoci-
miento mismo sino ademas sobre la
manera como éste se produce.

4) La nueva época nos trae por

supuesto, una reestructuracién cultu-
ral de |la sociedad. La caracteristica de
esa reestructuracion es la produccion
de nuevas formas de socializacion di-
ferentes a las tradicicnales, lo que de
hecho ha desembocado en lairrupcién
de nuevas formas de ver y entender la
sociedad. La introduccidn de lo masivo
y de (0s procesos organizados desde
una nueva subjetividad marcada por
los medios, nos muestra con certeza

" que los procesos de socializacidn se

viven y producen de una manera dife-
rente a como se vivian en la escuela o
{a familia.

Como gjemplo de lo anterior, la
ultima investigacion realizada por una
universidad norteamericana acerca de
ios procesos de la escuela en los Es-
tados Unidos, muestra que los estu-
diantes norteamericanos solo dedican
el 10 por ciento del tiempo libre para
hacer las tareas escolares, siendo
ocupado el 930% de él frente a una
pantalla de video, television, video-
juegos.

5) El modelo de desarrollo que
globaliza la comprension y funciona-
miento de la economia, busca solo
beneficiar y recomponer a los sectores
de punta, tanto en los procesos rela-
cionados con la Ciencia y la Tecnolo-
gia, como en los procesos sociales
ascciados a dichos secteres.

Esto quiere decir que desde los
sectores mas empobrecidos de nues-
tras sociedades es cada vez mas inal-
canzable la entrada a procesos ma-
croecondmicos, ya que el modelo im-
perante entrana un proyecto pensado
simplemente en términcs de las eco-
nomias de punta. Asi, los paises del
Sur no cuentan, son los vagones de
cola de una economia global protago-
nizada desde las 7 grandes potencias
del mundo, con el agravante de que
cada vez mas, el Sur hace presencia
en el Norte, ya que por ejemplo, en
estos ultimos 12 afnos, con €l gobiermno
neoliberal en los Estados Unidos, los
pobres absolutos pasaron de 11 a 28
millones. Vivimos pues, una gran des-
composicion en esa economia global
gue nos muestra con claridad cémo el
conocimiento también comienza a pro-
ducir procesocs de exclusidn.
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D. Diez problemas a
resolver

Desdela perspectivaanunciada
muy someramente en las paginas an-
teriores, se abre la urgencia de pensar
y construir un nuevo perfil del Maestro
que esta sociedad de hoy necesita. Al
respecto, consideramos que un primer
paso que nos conduzca a configurar
ese perfil, debe resolver 10 problemas
gue a continuacion senalamos:

1. El dilema entre lo pablico y lo
privado. En estefinal de siglo, no pensar
al respecto, significa no hacerse la
pregunta ética fundamental acerca del
derecho a la educacion, y, por consi-
guiente a la responsabilidad social de
nuestro que-hacer.

La privatizacién nos muestra
cada vez con mayor claridad, la prolife-
racion de procesos educativos centra-
dos en la pauperizacion del maestro y
la profundizacién de las diferencias
entre la escuela pablica y la privada
tanto en calidad como en los compo-
nentes de los procesos especificamente
educativos.

Si no reconstituimos ese primer
proceso entre lo-publico y lo privado
privilegiando la educacién como dere-
cho, estaremos condenando a nuestros
paises tanto a la miseria en la educa-
¢ién como a una educacion miserable;
la escuela sera entonces no un factor
de homogeneizacion cultural sino un
siemento central de exclusion y de
diferenciacion social.

2. El problema entre lo gremial
reivindicativo y la profesionaiizacion.
Al respecto de este problema, ha sido
muy ilustrativo el proceso de negocia-
cion de la Ley General de Educacion
desde la FECODE. Lo que primaallies
el interés derivado exclusivamente de
lo gremial-reivindicativo, en el sentido
de que lo Unico que hainteresado es la
conservacion de los intereses del gre-
mio de maestros por encima de las
necesidaces y urgencias del pais
completo.

Sumemos a lo antericr un agra-
vante tan sero como es el abordar la
profesionalizacién alejada de una
perspectiva reaimente pedagoégica. La
pedagogia es vista como simple ins-
trumentalizaciénenlaquesec:—“.nde

capacitacion con titulacién. Asi, la pro-
fesionalizacién queda reducida séto a
titulos.

Es urgente reinventar el gjerci-
cio gremial, de tal manera que éste
pase por un procesc intense de profe-
sionalizacion, que permita pelear des-

de alli lo piblico como un proceso

organizade y con un sentido histdrico.
3. La ambivalencia entre lo pe-
dagdgico y los saberes especificos.
Come fruto de la tercera revolucién
productiva-fundada en el conocimiento-
, NOS encontramos con la paradoja de
que los saberes especificos van con-
virtiendo cada vez mas la pedagogia
en una metodica para la ensefianza,
perdiendc de vista las relaciones so-
ciales de poder que sejueganalinterior
delos procesos pedagdgicos. Esto sig-
nifica que es hora de trabajar intensa-
mente por recuperar el problemade los
saberes especificos, pero en un pro-
fundo entramado con los procesos
pedagdgicos, entendidos éstos como
relaciones de saber-poder, operando a
través de dispositivos. Una praxis so-
cial que recontextualiza los saberes,
4. Lacontradiccion entre medios
y escuela. Es uno de los problemas a
resolver si estamos interesados real-

mente enreinventar el oficio de Maestro.’

Cada dia es mas claro el papel
que los medios masivos juegan en la
formacion de los individuos y de los
grupos; por ello, es necesario liberar-
nos de aquellamirada que primé enlos
anos 70, fruto de lecturas criticas como
las de Mattelar, que veian los medios
como influencias malignas que defor-
mabanias mentesde las personas y no
como elementos de intervencion cul-
tural pertenecientes a un gran entra-
mado cultural masivo.

Sin duda, |la escuela debe esta-
blecer una relacién con los medios; no
podemos hoy concebir un maestro que
no sabe o no le interesa relacionarse
con las experiencias derivadas de los
medios. Para ilustrar un poco esto,
tomemos e! caso de algunos de los
trabajos de innovacion que acompa-
flamos: observamos que los dias lunes,
casi todos los nifos, incluso aquellos
de escuelas rurales, refieren sus tra-
bajos individuales y grupales recu-
rriendo a ejemplos relacionados con
los programas que han visto en la tele-

vision durante el fin de semana; al
seguir con atencién esta dinamica,
encontramos que este tipo de ejemplo
se mantiene mas 0 menos hasta el dia
miércoles; el juevesy viernes aparecen
referencias a otro tipo de fendmenos o
sucesos de la vida cotidiana -comuni-
taria o familiar- para volverse ainiciar &l
ciclo el siguiente lunes; este ejemplo
nos acerca mas a esa busqueda de
una pedagogia que desborda 1o esco-
lar, para ser profundamente cultural.

5. Larelaciéon entre Pedagogiay
Pedagogias. La reflexion que ha le-
vantado la educacién popular hace un
importante énfasis en el hecho de que
la Pedagogia no es un problema es-
pecifico de la ensefianza; muy por el
contrario, lo desborda abarcando el
amplio mundo de las relacicnes socia-
les que se construyen en {0s procesos
de ensenanza-aprendizaje dentro del
mundo del saber y el conocimiento. -

Por esta razén, desde la edu-
cacion popular se viene reiterando la
idea de que no es posible hablar de
Pedagogia sino de PEDAGOGIAS,
entendiende que en el gjercicio de lo
pedagdgico surgen tres espacios que
interesan particularmente a esta re-
flexion:

- El espacio de las interacciones
cotidianas, que ha llevado a una pe-
dagogizacion de la vida cotidiana en
estas sociedades informatizadas.

- El espacic de las acciones
educativas institucionalizadas, que ha
ampliado &l horizonte de la educacion
escolar a procesos institucionales que
corren mas alla de la escuela.

- El espacio de las interacciones
educativas que se producen en el en-
cuentro con lo masivo y en las que
encontramos no solo procesos de la
industria cultural generados en las dl-
timas revoluciones tecnologicas, sino
ademas, procesos sociales que en
forma masiva buscaniatransformacion
de practicas y acciones.

Es en este horizonte que nos
planteamos con urgencia, entender la
Pedagogia como teoria que compren-
de las relaciones sociales que se dan
en el saber y el conocimiento, trabaja-
das en una perspectiva de aprendizaje
o ensefianza; y en un sentido practico,
como las interacciones realizadas para
lograr procesos de aprendizaje y en-
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seflanza, es decir, como saber practi-
co-hermenéutico, no soélo ni simple-
mente ensefianza.

6. Las distancias entre forma-
cion e informacion. Fruto de todos es-
tos procesos masivos, la informacion
comienza a desplazar cada vez mas a
la formacién. Estamos expuestos a
avalanchas de informacion diaria que
at quedarse simplemente en ese nivel,
nos crean lafalsaidea de que ellaensi
misma, suple las necesidades de for-
macion.

Es necesario empezar a traba-
jar una sintesis entre estos dos proce-
$0s, aprovechando las inmensas ven-
tajas que lo masivo ofrece en materia
de proporcionar informacion, pero co-
locéndolaenla via de procesas profun-
damente formativos. Debemos enten-
der, que la actualizacidn del maestro
no es un problerna que se resuelva
simptemente entregandole nueva in-
formacion.

7. El conflicto entre el saber
practico del maestro y la formacién
clasica que recibe. A este respecto,
debemos afirmar que la institucién
universitaria encargada. de formar
maestros, atraviesa por una fuerte cri-
sis; veamos por queé.

Retomando los términos de
Habermas, el saber del maestro es un
saber practico que corresponde a un
tipo de ciencia y disciplina desarrolla-
das en el universo empirico-analitico,
mas que en el socio-critico. En ese
sentido, el quehacer del maestro es
bdsicamente historico-practico y re-
quiere de unos determinados procesos
de formacidn; sin embargo, estos ulti-
mos chocan con fa manera como la
academia esta disefiada ya gue ella se
nutre de la concentracion y transmisién
de saberes tedricos que no tienen nin-
guna unidad de conjuncién con un sa-
ber que, como el del maestro, es pro-
fundamente empirico-analitico.

Los tipos de experimentacion
gque se dan en pedagogiacorresponden

muchio mas a procesos empirico-ana-
liticos; y pudiéramos decir, que parte
de la crisis de las facultades de edu-
cacion radica en que mientras el
maestro va delateoria alapractica, los
alumnos van de la practica a la teoria,
produciende un gran desencuentro ya
que el maestro pone alalumno arepetir
las Oitimas teorias de moda sin que ello
implique ta transformacion de su prac-
tica docente, produciendo un conflicto
invisible entre el campo intelectual de
la Educacién y el campo de los practi-
cantes de la Educacion, segun lo
muestra el profesor Mario Diaz.

B.Elconflicto entre lo tedrico ylo
tedrico-practico. Es necesario empe-
zar a construir un tipo de teoria que
atienda a ese saber que posee el
maestro. En esta via, hay un tipo de
investigacion mucho mas empirico que
debe conducir a la produccion de un
saber practico-tedrico que, acumulado,
puede llegar a lo tedrico.

En este aspecto se ubica parte
de la castracion del maestro; éste ha
sido depositario de un saber que nunca
ha sisternatizado ni organizado, ya que
siempre lo han hecho otros. En la An-
tigua Grecia lo hicieron los filésofos; en
la Edad Media los tedlogos; en el siglo
pasado con la Escuela Nueva y 1a Es-
cueta Activa lo hicieron los psicologos
y los médicos; en este siglo, la educa-
cion y e ejercicio de la pedagogia han
sido pensados por psicologos y eco-
nomistas, y aun con el marxismo, la
pedagogia se vio ultrajada y alienada,
siendo pensada por los politicos y los
socidlogos. Construir el nuevo queha-
cer de un nuevo maestro, requerira un
encuentro real y vivo entre lo practico y
tedricoque haga posible que éste pueda
finalmente reivindicar su saber.

9. La confusién entre comunica-
cion y didactica. Durante mucho tiem-
po, la didéctica ha sido abordada como
suplantaciény/oinstrumentalizacién de
la pedagogia, ocultando la presencia
alli del fenémene de la comunicacion.

Sin duda, los procesos éducati-

vos son profundamente comunicativos,

y no s6lo en tanto técnica comunicativa
sino sobre todo, comoe un problema en
el cual las relaciones de saber se viven
como relaciones de poder. No pode-
mos ocultar la realidad de que el cono-
cimiento se encuentra atravesado por
el poder, y es el gjercicio comunicativo,
el gque instaura esas relaciones de po-
der que manejadas simplemente como
didactica, nos muestran una supuesta
y falsa relacién neutra.

10. Ef confiicto entre fa tradicidn
ylainnovacidn. A nivel de la formacidn
del maestro, es notorio un afan para
que éstos se apropien de la tradicion, o
mejor, para que la repitan, y con esto,
se cierra la puerta a la inngvacion, No
obstante, si no producimos un en-
cuentro entre tradicién e innovacién,
terminaremos simplemente haciendo
maestros pestalozzianos, piagetianos,
herbartianos, comeniusianos, o cual-
quiera otros, pero no maestros para
nuestros propios contextos. Surge |a
necesidad de unmaestro, que arraigado
en los procesos de la tradicién sea
capaz de pensar su practica, su orga-
nizacion social y su vida.

La tarea de reinventar un viejo
oficio para la nueva €poca sera sin
duda ardua, ya que ello implica no sdio
producir una refundamentacion en la
pedagogia, sino ademas, apropiarnos
de la tradicion para ver como hoy, en
estos contextos, desde y con ella, po-
demos decir alge nuevoy acorde conla
época actual.

Resolver estos problemas, e
inventar un nueve quehacer, un nuevo
perfil, un nuevo maestro y una nueva
escuela, ha de ser una tarea colectiva
y sélo podra ser posible si reconstrui-
mos y refundamos el Movimiento Pe-
dagdgico, que lo dejamos agotado en
las manos de lo gremial-reivindicativo
durante estos 10 afos, conunesfuerzo
déhil de repensar la Pedagogia.
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Los Sujetos de la Accion Educativa

Nuestra concepcion de sujeto

Antes que hada es impor-
tante sefalar que el CEP-Alforja
desarrolla en la actualidad tres
programas bésicos de formacion:

1. Un proceso de forma-
cién metodoldgica a educado-
res y promotores de institucio-
nes, bajo la modalidad de oferta.

2. Un proceso de forma-
cion temadtica dirigido a diri-
gentes intermedios de organi-
zaciones populares, de caracter
nacional y gremial, centrandose
esta formacién tematica en el
analisis del proceso neoliberal y la
construccion de alternativas po-
pulares, también bajo la modali-
dad de oferta.

3. Un proceso de forma-
cion de dirigentes de base, con
dirigentes ‘locales de territorios
especificos, este proceso se rea-
liza bajo la modalidad de acompa-
famiento directo en las comuni-
dades.

Y es desde esa relacion
directa con los programas que
actualmente desarrollamos que
hemos identificado dos connota-
ciones basicas de la categoria de
sujeto:

- La mds comun, que hace
referencia a |a identidad laboral o
politica de las personas con las
que trabajamos directamente:
promotor, educador y dirigente.
Estas pertenecen a determinado
sector social que caracterizamos
a partir de variables socioecong-
micas, culturales y productivas.

- Otra, menos comun, gue

- Antes que nada es importante
senalar que el CEP-Alforja
desarrolla en la actualidad tres
programas bdsicos de formacion:
1. Un proceso de formacion
metodoldgica a educadores y
promotores de instituciones, bajo
la modalidad de oferta.

2. Un proceso de formacion
temdtica dirigido a dirigentes
intermedios de organizaciones
populares, de caracter nacional y
gremial, centrandose esta
formacion temdtica en el andlisis
del proceso neoliberal y la
construccion de alternativas
populares, también bajo la
modalidad de oferta.

3. Un proceso de formacion de
dirigentes de base, con dirigentes
locales de territorios especificos,
este proceso se realiza bajo ia
modalidad de acompanamiento

directo en las comunidades. -

hace referencia a cierta capacidad
propositiva para laconstruccion de
protagonismo en latransformacion
y el cambio social.

De este modo, cuando tra-
bajamos con individuos que perte-
necen y ocupan un cargo en la
organizacion y son representantes
de esa organizacion, de alguna
manera los vemos como repre-
sentantes del sector social al que

. pertenecen.

La categoria sujeto no se
refiere, exclusivamente, a un indi-
viduo, sino a aquella actividad del
ser humanc que se manifiesta a
través de la organizacidén, en las
acciones con capacidad de pro-
puesta, en el protagonismo, en la
autonemia, en la autodetermina-

| cién, en la capacidad de decision

propia. Es decir, hablamos de su-
jeto social en su sentido transfor-
mador. No dejamos de lado los
factores personales y subjetivos

. como componentes del protago-
. nismo y de la condicion de sujetos.

Los individuos poseen capacidad
creadora y transformadora.

Y cuando hablamos de con-
tribuir al proceso de formacién de

sujetos, nos referimos a la forma-.

' cién de esa capacidad de organi-

zacion, de esa capacidad de pro-
puesta, etc. Es por eso que el tra-

bajo de Educacién Popular en la
construccién de sujetos, con-.

siste en aportar a la formacién
de las personas, con su capaci-

" Elaborado por el Equipo del Centro de
Estudios y Publicaciones - Alforja.
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dad natural de transformacién, que se potencia en la
accidn y en el aprendizaje colectivo.

Esta conceptualizacién de sujeto, que le da sentido a
nuestra propuesta pedagdgica, supone considerar el ele-
mente organizativo.

Atirmaciones generales en torno al trabajo
con diferenles sujetos

Los sujetos se constituyen a partir de los procesos de
construccion de su identidad, tanto personal como colectiva.
Y en este proceso un sujeto siempre se define en relacién a
otros sujetos o con los procesos de constitucidn de otras
identidades colectivas. Por lo que es necesario, partir por
reconocer las coincidencias y las diferencias de los sujetos
presentes en un proceso de organizacién y formacion. La
presencia de diversos sujetos, por lo tanto aporta una
diversidad de practicas.

El reconocer, fortalecer y ayudar a "construir" la
identidad social, cultural, politica, populary propia, de diversos
sujetos de manera colectiva, posibilita la generacion de
propuestas, de alternativas, de proyectos detransformacion.

El trabajo de educacion popular busca incidir, en la

forma antes mencionada, en la practica de los individuos. .

Para ello resulta necesario conocer las necesidades gue
esas practicas buscan resolver, y ubicar los espacios co-
lectivos y efectivos en donde se resuelven, porque estos dos
elementos, necesidades y espacios, son factores de
construccion de identidad.

Desarrolio de capacidades en los sujetos
para conocer y transformar la realidad

~ Entendemos como "capacidad”, aguella facultad que
permite potenciar un desarrolio del conocimiento de manera
integral y aquélla que nos da las bases para generar un
proceso de formacion, de fa manera como o concebimos
dentro de nuestra concepcion metodoldgica dialéctica.

Las capacidades y habilidades deben hacer posible y
suponen el sjercitar un proceso de profundizacidn que
ayude a trascender y superar las contradicciones que se dan
a nivel politico y social. Las urgencias de la vida cotidiana
pueden tener tal peso que la perspectiva politica y la pers-
pectiva transformadora sean dificilmente reconocibles.

Un primer paso que hay que hacer para que fa gente
vislumbre un proyecto alternativo de sociedad, s un reco-
nocimiento de las contradicciones que hay en la realidad
mas proxima, y para ello es necesario que, en un proceso de
formacién y de educacion haya una apropiacion basica de
los siguientes elementos:

- La importancia de partir de la practica.

- La vinculacion entre teoria-practica.

- La coherencia entre 1a concepcién y la practica (en
los procesos educativos, en la organizacién y la vida coti-
diana).

- La capacidad de generar y conducir procesos edu-
cativos y organizativos.

- El desarrollo de una actitud permanente, critica y
propositiva.

Capacidades a desarrollar de acuerdo
a distintas identidades

Las siguientes, son las capacidades que deberian ser
apropiadas en los diversos procesos y modalidades de
formacion por parte de los distintos individuos y sus orga-
nizaciones.

Dirigentes Intermedios :

El trabajo educativo apunta a la construccién de
alternativas. En el caso de los dirigentes intermedios el
énfasis debe ponerse, en el fortalecimiento de la Capacidad
de Propuesta a partir del dominio de las tematicas mas
relevantes del contexto econdmico, politico y social, que
afectan en forma directa, a los sectores sociales a los que
pertenecen esos dirigentes.

No hay posibilidad de formular, gestar y proyectar
alternativas, sin la formacion de los individuos y sujetos
sociales que crean esas alternativas. Nuestra apuesta tiene
que contribuir a la formacidn de los sujetos que crean esas
alternativas. Lo que supone desarrollar las siguientes ca-
pacidades:

- De oponerse, de resistir.

- De hacer proposiciones alternativas.

- De articulacion con otros.

- De movilizacion (sensibilizacion, dinamizacion, po-
ner el tema en la discusion publica).

- De negociar y establecer los criterios para la nego-
ciacion,

- De ganar legitimidad y producir impacto.

- Defortalecer, reconstruir, recrear la identidad nacio-
nal.

- De generar, construir un sentido e interpretacion
alternativa de los hechos, de las cosas.

- De acumular: construir sobre lo ya propuesto, pen-
sado, hecho.

- De analizar laviabilidad polftica de las propuestas en
funcion del acceso al poder.

- De construir consenso a partir de la reflexion y
profundizacién de la discusién, que permita el reconocimiento
de la diversidad y la pluralidad.

Hay que desarrollar sistematica y ordenadamente la
capacidad de andlisis e interpretaciéon que permita el
desarrollo de la capacidad y manera de pensar propias. Esto
supone:

- Saber articular lo coyuntural con fo estructural, lo de
largo plazo, con lo inmediato, la apariencia con la esencia,

lo particular con |o general.

- Relacionar el pasado con el presente yla proyeccion
de tendencias futuras.

- Contar con una visién integral que interrelacione los
aspectos econdmicos, sociales, politicos y culturales.

- Ubicar actores, posiciones e intereses.

- Comprender no solo, situaciones o temas aislados,
sino la lagica y articulacién del sistema social, para poder
confrontar las propuestas alternativas a ese mismo nivel.

- Saber generar una estrategia de comunicacion, que
permita la proyeccién y difusién de las alternativas y pro-
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puestas generadas.

- Poder reconocer y elevar los niveles de conciencias
politica existente.

Dirigentes de base

El dirigente de base tiene comcimperativo, la conduc-
cién de procesos organizativos locales, ¥ la dinamizacion de
la participacion comunitaria en proyectos que mavilicen los
recursos propios y externos. Las capacidades sefialadas en
la formacidn de dirigentes intermedios, son las mismas en
los procesos de formacién de dirigentes de base, pero se
explicitan de una manera y a un ritmo diferente.

En laformacion de dirigentes de base hay que enfatizar
lo practico, lo concreto, aquello que le es itil para resolver un
problema inmediato o satisfacer una necesidad. Por ello, se
hace imprescindible a nivel de capacitacién con este tipo de
dirigente, el conocimiento y el desarrollo de la capacidad de
gestion, de conduccion y de decisién.

La capacidad de conduccién organizativa se ex-
presa en el dominio de:

- Métodos y estilos democraticos de conduccion.

- Métodos y técnicas de planificacion.

- Métodos y técnicas de diagnostico.

- Métodos y técnicas para priorizar y ordenar ideas y
propuestas.

- Desarrollo de habilidades como oratotia y elabora-
¢ion de actas. &

La capacidad de gestién se expresa en el dominio de:

- Habilidades gerenciales.

- Administracién y contabilidad béasicas.

- Gestién productiva.

- Determinacién de precios y costos, estudios de

factibilidad.

- Mercadeo

- Economia del hogar. T

La capacidad de negociacién que se expresa en el
dominio de:

- Informacion critica.

- Elementos béasicos de andlisis de la realidad.

- Elementos de tactica y correlacion de fuerzas.

- Andlisis de intereses en las propuestas y opciones.

- Los tramites para la solucién de problemas.

- Reglamentos y legislaciones especificas.

La capacidad de activar la participacidn en los
espacios de poder que se expresa en el dominio de:

- La legislacion vigentes (municipal, electoral, comu-
nal). '

- De las estructuras de poder vigente, sus |imites y
potencialidades para la participacién popular (municipali-
dades, asociaciones de desarrollo comunal, diversos tipos
de comités, partidos, gobierno central).

- Formas democraticas y participativas de represen-
tatividad politica.

Promolores y educadores populares de instituciones

. Enla formacion de promotores y educadores popula-

res, el énfasis estd en lda apropiacion de una Concepcién

Metodoldgica Dialéctica para conocer y transformar la rea-

lidad. Es necesario desarrollar la capacidad metodoldgica

para la conduccion de procesos educativos (de formacion,
de gestioén, de comunicacion, de organizacion).

En la perspectiva de ejercitar como aprendemos y
como aplicamos lo que aprendemos, se deben desarrollar
las siguientes capacidades:

- De investigacion y andlisis CI‘IUCO -de la realidad.

- De diagnéstico de realidades concretas.

- De planificacién y sistematizacion de su practica
educativa.

- De elaboracion de disefios y estrategias educativas.

- De manejo de métodos y técnicas pedagdgicas.

- De comunicacion.

- De conduccién de procesos educativos.

Parafinalizar, debemos sefialar que la apropiacién de
estas diversas capacidades por parte de dirigentes, edu-
cadores y promotores populares, -que se someten en mu-
chos casos voluntariamente a procesos de formacién- per-
miten intencionar cualitativamente, la accién politica y
educativa para el cambio social, qué es el vector principal
que da sentido a la educacion popular.
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WiLrrep CARR Y STEPHEN
Kemmis."Lo tedrico y lo
practico”, en Teoria Critica de Ia
Ensefianza, Ed. Martinez Roca,
Barcelona, 1988, pp 156 a 162.

ANTOLOGIA DE

‘flustracion®, es decir, el proceso
social por medio del cual se inte-
rrelacicnan las ideas de lo tedrico
y las exigencias de lo practico. A
este fin distingue de la manera
siguiente las funciones mediado-
ras de la relacién entre [0 tedrico y
lo practico en la ciencia social cri-

Importa deslindar la nocién de una ciencia social
critica de |la de una teoria critica. Una teoria critica es pro-
ducto de un proceso de critica. En muchos casos, o incluso
en la mayoria de ellos, tal teoria sera el resultado de un
proceso llevado a cabo por unindividuo o per un grupo cuya
preocupacion sea la de denunciar contradicciones en la
racionalidad o en la justicia de los actos scciales. Muchas
teorias criticas seran interpretaciones de la vida social,
creadas por esos individuos o grupos preocupados por
revelar esas contradicciones. En este sentido, las teorias
criticas pueden ser productos de la ciencia social interpreta-
tiva, sujetas a critica por las mismas razones que otras
teorias interpretativas. Mas paricularmente, pueden ser
sometidas a ia critica de gque transforman la conciencia (el
modo de ver el mundo} sin que necesariamente cambien la
practica en el mundo.

El desarrollo que da Habermas a su idea de una

ciencia social critica quiere superar esa limitacién. Una
ciencia social critica es, para Habermas, un proceso sociat
que combina la colaboracion en el proceso de la critica con
la voluntad politica de actuar para superarlas contradicciones
de la accidn social y de las instituciones sociales en cuanto
a su racionalidad y justicia. La ciencia social critica serg,
pues, aquélla que yendo mas alla de la critica aborde la
praxis critica; esto es, una forma de practica en la que la
*ilustracién” de los agentes tenga su consecuencia directa
en una accién social transformada. Esto requiere una inte-
gracion de la tecria y la practica en momentos reflexivos y
practicos de un proceso dialéctico de reflexién, ilustracién y
lucha politica, llevado a cabo por los grupos con el objetivo
de su propia emancipaciéon. En el interior de una ciencia
social critica, por tanto, ia relacion entre o tedrico y lo
practico no puede limitarse meramente a prescribir una
practica enbase alateoria, niainformar el juicio practico. En
realidad, ha sido el empefio en dar prioridad a uno u otro de
estos dos elementos (lo tedrico o lo practico) lo que ha
impedido un entendimiento. clare de como se relacionan el
" uno con el ofro. En su Theory and Practice, Habermas
clarifica esa relacién cuando discute "la organizacién de la

[EXTO

: tica:

La mediacidn de teoria y praxis sélo puede clarificar-
se si empezamos por distinguir tres funciones, que se miden
en relacion con criterios diferentes: la formalizacién y la
generalizacion de teoremas criticos que se muestren con-
sistentes bajo el discurso cientifico; la organizacion de
procesos de ilustracion, en donde son aplicados dichos
tecremas y puestos a prueba de manera exciusiva mediante
la iniciacion de procesos de reflexion desarrcilados en el
inferior de ciertos grupos a quienes se dirigen en dichos
procesos; y la seleccién de las estrategias adecuadas, ia
solucion de los problemas tacticos, asi como la conduccion
de la lucha politica. En el primero de estos planos el objetivo
son las proposiciones verdaderas; en el segundo, las con-
clusiones auteénticas; y en el tercero, las decisiones pruden-
tes.

Una ciencia social orientada a una practica ilustrado-
ray aunos practicantes ilustradores debe, por consiguiente,
distinguir tres funciones en la mediacién de lo tedrico y lo
practico. Dichas funcicnes son: 1a primera, sus elementos
teoréticos (“teoremas criticos"} y la manera en que los
mismos se desarrolian y son puestos a prugba; en segundo
lugar, sus procesos para la organizacion de la ilustracién; y
tercero, sus procesos para la organizacion de la accion,
Cada una tiene sus criterios con arreglo a los cuales se
evalia. Confundirlas, o querer evaluarlas partiendo de un
solo criterio, seria no haber entendido el proceso de la
ciencia social critica como una forma de autorreflexién
disciplinada que apunta a la ilustracion y al mejorarniento de
las condiciones sociales y materiales bajo las cuales tiene
lugar la practica.

Esa confusion es una posibilidad auténtica, ya que la
ciencia social positivista hizo de "la verdad" un dogma, como
si estuviese por encima de la vida social, como si pudiese
afirmarla objetivamente y como si fuese posible prescribir
practicas sabias sin entender la naturaleza humana, soctal,
econdmica, politica, histdrica, asi como las limitaciones
practicas dentro de las cuales se produce la practica real. De
tal manera que la ciencia social positivista aplica el criterio
tnico de "la verdad” o “la objetividad" para llegar a conclu-
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siones acerca de la accidn practica. Por otra parte, la ciencia
social interpretativa convierte en dogma el juicio practico, el
- informado por un conocimiento fundamentado en el enten-
dimiento que ¢l agente tiene de si mismo y de sus circuns-
tancias. Por consiguiente aplica un criterio Unico, el del
conocimiento auténtico, para elaborar sus conclusiones
acerca de la accidn: pretende transformar la conciencia,
aunque puede gue no transforme la practica al no proporcio-
nar unacritica sistemética de las condiciones bajo las cuales
fa misma se desarrolla.

Lacienciasocial critica admite que la cienciasociales
humana, social y politica. Es humana en el sentido de que
requiere un conocimiento activo por parte de los que inter-
vienen en la practica de la vida social, y es social en el
sentido de que influye enla practica através de los procesos
sociales dinamicos de la comunicacion y la interaccion. Y,
por consiguiente, inevitablemente la ciencia social es poli-
tica: lo que se haga dependera de la manera en que estén
controlados los procesos sociales del saber y el obrar en
determinadas situaciones. Por lo tanto, la ciencia social
critica demanda una teoria politica de la vida social y, lo que
es igualmente importante, acerca de sus propios procesos
y de los efectos de los mismos en la vida social. La teoria
politica de la ciencia social critica es democratica y se basa
en la teoria habermasiana de la competencia comunicativa,
particularmente en la idea de la comunicacion racional,
donde la toma de decisiones no se guia por consideraciones
de poder sino por la racionalidad de los argumentos que
hablan en favor de tal o cual linea de accién.

Las tres funciones gue median en la relacidn de lo
tedrico y lo practice en la ciencia social pueden distinguirse
con arreglo a su sustancia, a los criterios que sirven para
evaluarlas y a las condiciones previas que cada una requiere
para desempenarse con éxito.

La primera funcién de la ciencia social critica es la
formacion y generalizacion de tecremas criticos capa-
ces de soportar un discurso cientifico. Los teoremas criticos
son proposiciones sobre el caracter y la conduccion de la
vida social; por ejemplo: "el aprendizaje requiere la partici-
pacion activa del que aprende en la construccion y el control
del lenguaje y demas actividades del aprender”, o bien "la
ensefanza cooperativa solo puede desarrollarse bajo con-
diciones de negociacion continua del contenido y de las
practicas de la clase, a través de los cuales se expresa el
curriculum®. En este caso el criterio es que estas sentencias
deben ser verdaderas; es decir que los teoremas criticos
deben ser analiticamente coherentes y superar un examen
bajo la luz de las evidencias aportadas en contextos rele-
vantes. El examen de la veracidad de tales proposiciones
solo puede llevarse a efecto bajo la condicion de libertad de
discurso. '

La segunda funcién es la organizacién de procesos
de ilustracion en los que los teoremas criticos seran apii-
cados y puestos a prueba de una manera tnica mediante la
iniciacion de procesos de reflexién que se desarrolien en el
seno de los grupos inmersos en la accion y reflexion sobre
ellos. La organizacion de la ilustracidn es |la organizacién de
los pracesos de aprendizaje del grupo; mejor dicho, es un

proceso sistematico de aprendizaje dirigido a desarrollar el
conhocimiento acercade las practicas que se consideranyde
las condiciones en que las misrnas tienen lugar. La organi-
zacion de la ilustracion es una actividad humana, social y
politica; en este caso el criterio sera que las conclusiones
alcanzadas han de ser auténticas para los individuos pro-
tagonistas, y comunicables dentro del grupo (es decir, que
sean mutuamente comprensibles). Los procesos para la
organizacidn de la ilustracion exigen que quienes intervie-
nen en ellos se comprometan totalmente a tomar las
precauciones adecuadas y den campo a la comunica-
cién libre de constricciones, siguiendo el modelo psi-
coanalitico del discurso terapéutico. Es decir, que deben
apuntar a un entendimiento obtenido autdnomamente por
los practicantes (0 sea sin persuasion ni coercidn no legiti-
ma) y conceder a todos las oportunidades de suscitar,
cuestionar, afirmar o negar postulados de validez (es decir,
los de comprensibilidad, verdad, sinceridad y razén oportuna}
para poner a prueba su propio enfoque en la discusion
autorreflexiva.

Pueden hallarse ejemplos concretos de organizacion
de la ilustracion en grupos que colaboran para alcanzar un
entendimiento. En las escuelas actuales, por ejemplo, ha-
llamos que el claustro se relne para revisar y desarrollar el
curriculum escolar; en principio se constituyen como "co-
munidades de aprendizaje”, ya que su tarea primordial es
aprender acerca de la naturaleza y consecuencias del
curriculum. Una vez dominada esa tarea podran empezar a
organizarse para la accion. Pero el objetivo primero es la
ilustracion: organizarse a si mismas para aprender de la
experiencia y del contexto del curriculum. Aunque &s raro
que estas empresas de revision escolar lleguen a alcanzar
realmente estos propdsitos, una ilustracion genuina, no
distorsionada y generalizada a todo el grupo exigiria que tal
proceso de revisidn captara las experiencias y entendimien-
tos de todos los participantes (autenticidad), les permitiese
comunicarse abierta y libremente (comprensibilidad mutua)
y llegase a desarrollar una orientacion comun parala accion.
{Este ultimo elemente es un aspecto importante del lenguaje:
que oriente a los miembros del grupo hacia un objeto
comun). Un aspecto clave de este proceso sera que todos
los presentes puedan intervenir por igual para plantear
preguntas y aportar sugerencias, y disfruten de iguales
oportunidades para suscitar y comprobar postulados de
validez. Alfinyal cabo, sinohan podido participar plenamente
en la discusion todos y cada uno de los miembros, no se
nodrd asegurar que las conclusiones alcanzadas represen-
tan en realidad lo mejor del pensamiento del grupo. Si sdlo
participan unos pocos, los entendimientos alcanzados se-
rén los de esos pocos y la afirmacion de que se trata de los
entendimientos de todo el grupo sera huera.

La tercera funcién es la organizacién de la accion
{0, como dice Habermas, "laconduccidn de lalucha politica"),
que exige la seleccion de estrategias adecuadas, la resolu-
cion de las cuestiones tacticas y la conduccion de ia practica
misma. Esta es la "actuacion”, sobre la que se reflexionara
retrospectivamente, prospectivamente guiada por los frutos
de la reflexidn previa. El criterio con arregle al cual puede
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juzgarse la organizacion de'la accién es que las decisiones
deben ser prudentes; lo que significa que las decisiones
deben ser tales que quienes intervienen en la actividad
puedan llevarlas a cabo sin exponerse a riesgos innecesa-
rios. Esto a su vez exige que los que intervienen en la accién
intervengan asimismo en el discurso practico y en el proceso
de toma de decisiones que conduce a esa accion, y que
participen en base a su libre compromiso para conla accién.
"Aqui tarmbién, y especialmente aqui -escribe Habermas- se
cumple lo de que no existe acceso privilegiado a la verdad".

Volviendo al ejemplo anterior, puede identificarse la
organizacion para la accién cuando el profesorado de una
escuela empieza a poner en practica lo que ha aprendido de
la organizacidn de lailustracion. Por lo que se refiere a ésta,
se habra constituido por si sola si su discurso fue racional y
auténtico, de manera que todo el mundo pudo hablar con
frapqueza y libertad, si como individuos pudieron entender
lo que se estaba diciendo, de manera que hubo entendimiento
mutuo a través del lenguaje utilizado, y si pudo desarrollarse
una orientacién comun hacia la accién. Ahora bien, cuando

el claustro empieza a decidir qué hacer, adquieren relevan-

cia otros criterios diferentes. No sélo debe constituirse a si
misma para el discurso abierto, sino que ahora le toca
constituirse para sobrevivir ala fase de la accidén. Cuando se
tomen decisiones reales, los intereses personales de algu-
nos de los miembros del profesorado se veran servidos a
expensas de los de otros; por otro lado, los intereses propios
del profesorado pueden entrar en conflicto con intereses
ajenos a dicho grupo (los de los estudiantes o los de los
padres, por ejemplo). En la situacion real, cualquier decisidn
de actuar en un sentido o en otro hara peligrar la integridad
del grupo. La accién debe decidirse con cuidado y pruden-
cia: los miembros no sélo deben estar de acuerdo en
someterse a las decisiones democraticas del grupo, sinc
que ademads han de suscribirlas mediante su libre compro-
miso. Lo cual sdlo sera posible cuando la organizacién de la
ilustracion se haya desarrollado realmente como proceso
abierto y racional, y si el proceso de toma de decisiones ha
sido democratice. Es obvio que la accidn tendrd que ser
prudente, o no lograria un compromiso comtun de ese tipo.
De lo contrario, el grupe podria verse comprometido respec-
to a una accién susceptible de minar las perspectivas de
éxito deél proyecto conjunto.

De estas tres funciones de la ciencia social critica
resulta claramente que su epistemologia es constructivista,
yaque contempla el conocimiento como algo que sedesarrolia
mediante un proceso de construccién activa y reconstruccion
delateoriay la practica por quienes intervienen enellas; que
implica una teoria de ta comunicacion simétrica {un proceso
de discusién racional que trata activamente de superar la
coercion, de un lado, y el autoengafio, del otro), y que
supone una teoria democratica de la accion politica fundada
en el libre compromiso para con la accién social y el
consenso acerca de |o gue debe sery o que debe hacerse.
Enuna palabra, no es sélo una teoria del conocimiento, sino
ademas de como et conocimiento se vincula con la practica.

Queda claro asimisme que la ciencia social critica
versa sobre la praxis social {el actuar ¢ accion estratégica

informados), y que es una forma de ciencia social destinada
a ser puesta en obra por grupos autorreflexivos preocupa-
dos por organizar su propia practica a la luz de su autorre-
flexion organizada. Tal vez sea en esta Ultima caracteristica
donde podemos hallar la distincién mas clara entre la ciencia
social critica y la positivista o la interpretativa. La ciencia
social critica es un proceso de reflexién que exige |a partici-
pacién del investigador en la accidn social que se estudia, ¢
mejor dicho, que los participantes se conviertan en investi-
gadores. El investigador desinteresado, "objetivo’, de la
ciencia natural, y el observador en actitud de empatia de la

. ciencia interpretativa pueden contribuir a la erganizacién de

la autorreflexidén, pero permanecen "ajenos" y como tales
ven unicamente lo exterior de la accidn, bien sea como
sistema social o como experiencia ravalidada. Pero, de
acuerdo con la definicidon de Habermas.

La superioridad vindicativa de los que realizan ia
ilustracién sobre los ilustrados es tedricamente inevitable,
pero al mismo tiempo es ficticia y demanda una autoco-
rreccion: en el proceso de la ilustracion sélo puede haber
participantes.

Asi pues, ;como queda la ciencia social critica cuan-
do le aplicamos las cinco condiciones formales de |a teoria
educativa que resumiamos al comienzo de este capitulo?
En primer lugar, el planteamiento de la investigacion educa-
tiva segun la ciencia social critica rechaza la nocién positi-
vista de racionalidad, objetividad y verdad, puesto que ve la
verdad como historica y socialmente determinada, no como
algo situado por encimade la historia y de las preccupaciones
de los participantes en las situaciones sociales reales.
Ademds no tiene un interés técnico en resolver problemas,
sino que ve la conduccidn de la ciencia social misma como
una oportunidad para la emancipacion de los participantes.

Ensegundolugar, la ciencia social critica depende de
{os significados y de las interpretaciones de los participan-
tes: las proposiciones de los teoremas criticos deben estar
fundamentadas en el lenguaje y en la experiencia de una
comunidad autorreflexiva, y satisfacerlos criterios de auten-
ticidad y comunicabilidad. En tercer lugar, la ciencia social
instituye procesos de autorreflexién (la organizacién de la
flustracion) cuyo propdsite consiste en distinguir entre
aquellas ideas e interpretaciones que estan ideoldgica o
sistematicamente distorsionadas y las que no lo estan, asi
como entre los autoentendimientos distorsionados y los no
distorsionados. Cuarto, la ciencia social critica utiliza el
método critico para identificar y exponer aquellos aspectos
del orden social que no pueden ser controlados por los
participantes y que frustran el cambic racional: tanto sus
teoremas criticos como su organizacion estratégica para la
accidn se dirigen a eliminar o superar las limitaciones que
cohiben el cambio racional. Y, finalmente, la ciencia social
critica es practica, ya que su orientacién consiste en ayudar
alos practicos para que ellos se informen a si mismos acerca
de las acciones que necesitan emprender para superar sus
problemas y eliminar sus frustraciones.
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Henry Giroux. "La teoria educativa

critica y el lenguaje de la critica”,
en Los profesores como intelectuales
Hacia una pedagogia critica del aprendi-
zaje, Ed. Paidds, Barcelona, 1990, pp. 31-
34.

La pedagogia radical surgié con todas sus fuerzas
como parte de la nueva sociologia de la educacion en Gran
Bretafia vy los Estados Unidos hace una década, como
respuesta critica a lo que en sentido amplio pcdriamos
lamar la ideologia de la practica educativa tradicional™.
Preocupada por el imperativo de recusar la idea tacita
dominante de que las escuelas son el principal mecanismo
para ¢l desarrolio de un orden social democratico e igualita-
rio, la teoria educativa critica se impuso a si misma la tarea
de develar como se producen la dominacion y la opresién
dentro de los diversos mecanismoé de la ensefianza esco-
lar. En lugar de aceptar la idea de gque las escuelas son
vehiculos de democracia y movilidad social, los criticos
educativos problematizaron este supuesto. Al hacerlo, su
principal tarea ideoldgica y politica consiste en desenmara-
nar la madeja referente al modo en que las escuelas repro-
ducen laldgica del capital através de las formas ideoldgicas
y materiales de privilegio y dominacién que estructuran las
vidas de estudiantes de diversas agrupaciones basadas en
la clase social, el sexo y la etnia.

Ensumayoria, los criticos radicales estan de acuerdo
en que los educadores tradicionalistas se han negado gene-
ralmente a interrogarse sobre la naturaleza politica de la
ensenanza publica. De hecho, los tradicionalistas han eludi-
do enteramente el tema con el intento paraddjico de despo-
litizar el lenguaje de la ensefianza escolar, al ttempo que se
reproduceny legitiman ideclogias capitalistas. La expresion
mas obvia de este enfoque puede verse en el discurso
positivista que determind y sigue determinando todavia la
corriente principal de la investigacion y la politica educati-
vas; las preocupaciones mas importantes de este discurso
se centran en el dominic de las técnicas pedagdgicas y en
la transmisidn del conocimiento que puede ser instrumenta-
lizado por la sociedad existente'®, En la visién del mundo de
los tradicionalistas, las escuelas son simplemente lugares
donde seimparteinstruccion. Se ignora sistematicamente el
hecho de que [as escuelas son también lugares culturales y
politicos, lo mismo que la idea de que representan areas de
acomodacion y contestacion entre grupos culturales y eco-
némicos con diferente nivel de poder social. Desde la
perspectiva de |a tecria educativa critica, los tradicionalistas
dejan de lado importantes cuestiones acerca de las relacio-
nes existentes entre conocimiento, poder y dominacién.

De este analisis han surgido un nueve lenguaje
tedrico y una actitud critica que sostienen que las escuelas,
dentro de la amplia tradicion humanistica occidental, no
ofrecen oportunidades para la potenciacion personal y sc-
cial en [a sociedad en general. Contrariamente a o que
defienden los tradicionalistas, los criticos izquierdistas pre-
sentan argumentos tedricos y pruebas empiricas que de-

muestran que las escuelas son de hecho agentes de repro-
duccién social, econdmica y cultural®, En el mejor de los
casos, la ensefianza publica ofrece una movilidad individual
limitada a miembros de la clase trabajadora y de oftros
grupos oprimidos, pero en si misma es un poderosc instru-
mento para |la reproduccion de las reiaciones capitalistas de
produccidn y de las ideologias dominantes que pretenden
legitimar a grupcs que estan en el poder.

Los criticos radicales de la educacién presentan un
abanico de utiles modelos de andlisis e investigacion capa-
ces de desalfiar la ideologia educativa tradicional. Contra la
pretension conservadora de que las escuelas fransmiten
conocimiento objetivo, los criticos radicales han desarrolla-
do teorias del curriculum ocuito y de la ideclogia que
identifican los intereses especificos subyacentes a las dife-
rentes formas de conocimiento®, En lugar de contemplar el
conocimiento escolar como algo objetivo, destinado simple-
mente a ser transmitidc a los estudiantes, los tedricos
radicales sostienen gue el conocimiento escolar es una
representacion particularde la cultura dominante, un discur-
so privilegiado construido a través de un proceso selectivo
de énfasis y exclusiones®, Contra |la pretensién de que las
escuelas son unicamente fugares de instruccion, los criticos
radicales sefialan el hecho de la transmisidn y reproduccion
de una cultura dominante en las escuelas. Lejos de man-
tenerse neutral, la cultura dominante en las escuelas se
caracteriza por ordenar selectivamente y legitimar formas de
lenguaje, relaciones sociales, experiencias vitales y modos
de razonamientc privilegiados. En esta visién, la cultura
aparece ligada al poder y a la imposicién de un conjunto
especifico de codigos y experiencias de la clase dominan-
te®. Pero la cultura escolar, se afirma, actua no sélo
confirmando y privilegiando a los estudiantes procedentes
de las clases dominantes, sino también descalificando, por
medio de la exclusion y el insulto, las historias, experiencias
y suefios de grupos subordinados. Finalmente, contra la
pretensidntradicionalistade que las escuelas son apoliticas,
los educadores radicales ilustran de qué modo el Estado, por

{1) Los textos ras tamosos de la década de 1970 fueron: Michael F.D. Young,
comp, Knowledge and Control, Londres, Collier - Macmillan, 1971; Basil
Barnstein, Class, Codes and Control, vol. 3, Londres, Routledge & Kegan
Paul, 1977; Samuel Bowles y Herbert Gintis, Schoaling in Capitalist America,
Nueva York, Basic Books, 1976 (trad. cast.: La instruccion escolar en América
capitalista, Madrid, Siglo XX|, 1985); Michael Appie, ideology and Curricuium,
Londres, Routledge & Kegan Paul, 1977 {trad. cast.: /deologia y curricuio.
Torrejon de Ardoz, Akal, 1986).

(2) Para un andlisis de esta posicion, véase Henry A. Giroux, /deology, Culture
and the Process of Schoadlling, Filadelfia, Temple University Press, 1981.
(3) El ejemplo mas conocido de esta postura se encusntra en Bowles y Gintis,
Schooling in Capitalist America (trad. cast.. La instruccidn escolar en fa
América Capitalista, Madrid, Siglo XXI, 1985). La biblicgrafia sobre la
escolaridad y |a tesis reproductiva ha sido revisada criticamente en Henry A.
Giroux, Theory and Resistance.

(4) Para andlisis reciente de esta posicion, véase Henry A. Giroux y David
Purpel, The Hidden Curiculum and the Moral Education, Berkeley, McCutchan
Publishing, 1983; Jeannie Oakes, Keeping Track: How Schools Structure
Inequality, New Haven, Yale University Press, 1985.

(5) Apple, Education and Power {trad. casl.: Educacicn y Poder, Barcelona,
Paidds, 1987).

(6} El libro mas influyente sobre esta posicién ha sido el de Pierre Bourdieu y
Jean Claude Asseron, Reproduction in Education Society, and Culture, Beverly
Hills, Calif., Sage, 1977 (trad. cast.: La Reproduccicn, Barcelona, Laia, 1981).
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medio de sus concesiones selectivas y politicas de titulacion
académica y poderes legales, influye en la practica escolar
en favor de determinadas ideologias dominantes'”,

A pesar de sus clarividentes andlisis tedricos y politi-
cos de la ensenanza escolar, lateoria educativa radical tiene
importantes lagunas, la mas seria de las cuales es su
fracaso a la hora de proponer algo que vaya mas aita del
lenguaje de la critica y la dominacion. Es decir, los educa-
dores radicales permanecen atascados en un lenguaje que
conecta las escuelas sobre todo con las ideologias y prac-
ticas de dominacidn, o con 10s estrechos parametros del
discurso de economia politica. Segun este punto de vista,
las escuelas aparecen exclusivamente como centros de
reproduccian social, que producen trabajadores obedientes
para el capital industrial; el conocimiento escolar se rechaza
generaimente como una forma de ideclogia burguesa; por
su parte, a los profesores se les describe a menudo como si
estuviesen atrapados en un aparato de dominacion gue
actia con la precision de un reloj suizo. Lo tragico ha sido
que esta postura impide a los educadores de izquierda
desarrollar un lenguaje programatico para la reforma peda-
gogica o de la escuela. En este tipo de andlisis hay escasa
comprension de las contradicciones, espacios y tensiones
caracteristicos de la ensenanza. Hay también muy pocas
posibilidades para desarrollar un lenguaje programatico, ya
sea para una pedagogia critica, ya sea con vistas ala lucha
institucional y comunitaria. Los educadores criticos han
concentrado su analisis en el lenguaje de la dominacién
hasta tal punto, que este simple hecho socavatoda esperan-
za concreta de desarrcliar una estrategia educativa progre-
siva y con dimensidn politica.

Pero los tedricos criticas, con pocas excepciones, no
se han limitado a tergiversar la naturaleza contradictoria de
{as escuelas, sino que, ademas, han renunciado a la nece-
sidad politica de ofrecer una alternativa al intento conserva-
dor de dotar de apoyo ideologico a sus puntos de vista sobre
la educacion publica. Como consecuencia, los conservado-
res han explotado astutamente los temores publicos acerca
de las escuelas sin que los educadores radicales apenas
hayan hecho oir su voz en contra. Los conservadores no
s6lo han dominado el debate acerca de la naturaleza y
cometido de la instruccion publica, sino que ademas han
sido ellos los que de manera creciente han senalado las
condiciones concretas en torno a las cuales se han desa-
rrollado y llevado a la practica las recomendaciones politi-
cas, local y nacionalmente.

En efecto, los educadores radicales han desperdicia-
do una doble oportunidad: por una parte, ofrecer una alter-
nativa al ataque conservador contra las escuelas publicas y
a las formas habituales en que las escuelas reproducen
desigualdades hondamente arraigadas; por otra parte, re-
construir un discurso en el que el trabajo de profesor pueda
definirse por medio de categorias de democracia, potencia-
ciony posibilidad. Para que la pedagogia radical se convier-
ta en un proyecto politico viable tiene que desarrollar un
discurse que combine ellenguaje de la critica con el lenguaje
de la posibilidad. Al hacer esto, ha de ofrecer analisis que
revelen las oportunidades existentes para las luchas y las
reformas democraticas en el trabajo cotidiano de las escue-

las. De igual manera, ha de ofrecer la base tedrica para que
profesores y otras personas contemplen y experimenten la
naturaleza del trabajo de los ensefantes de un modo critico
y potencialmente transformador. Dos elementos del discurso
encuestion que personalmente considercimportantes son: la
definicién de las escuelas come esferas publicas democrati-
cas y la definicion de los profesores como intelectuales
transformativos. De ambas categorias tratare ampliamente
en el resto del libro, aqui quiero bosquejar algunas de sus
implicaciones mas generales y las practicas que inspiran.

StepHEN KEmmis. "Razonamiento

dialéctico, interés emancipador y
teoriaen educacion", en E/curriculum: mas
alla de la teoria de la reproduccion, Ed.
Morata, Madrid, 1988, pp. 80 a 88.

Lateoria critica del eurriculum implica una forma de
razonamiento distinta de la técnica y de la practica: el ra-
zonamiento dialéctico. Y se rige por un tipo diferente de
intereses: lo que HABERMAS describe como un interes
"emancipador’ (véase seguidamente la exposicién de la
teoria de HABERMAS de los "intereses constitutivos del
saber"). Este interés emancipador proporciona a la teoria
critica del curriculum una metatecria distinta de las em-
pleadas por las teorias técnica y préactica (una perspectiva
diferente de la relacion entre la teoria y la practica). Dados
su interés por la emancipacion y su especial forma de
razonamiento, la teoria critica del eurriculum adopta una
forma diversa de las otras teorias: la de "critica ideologica".
Antes de centrarnos en las cuestiones educativas mds
sustantivas que plantea, puede ser de utilidad la exposicion
de estos aspectos diferenciadores de la elaboracién tedrica
critica del curriculum: sumodo de razonar, su metateoriay
su forma (critica ideolégica).

Razonamiento dialéctico

La teoria social critica ha sido capaz de superar las
limitaciones del razonamiente practico y técnico en la teoria
social en parte porque utiliza una forma distinta de razona-
miento. Veremos en la siguiente seccion cémo el teérico
social Jurgen HABERMAS utiliza el razonamiento dialéctico
para establecer una metateoria que articula las relaciones
entre la teoria y la practica en diferentes formas de teoria

(7} Como ejemplos mas recientes de esta posicion habria que contar: Arthur
Wise, Legislated Learning, Berkeley, University of California Press, 1979;
Martin Carnoy y Henry Levin, Schooling and Work in the Democratic State,
Standford, Calif., Stanford University Press, 1985.
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social y, a partir de ello, se puede mostrar mas claramente
el caracter de la elaboracidn teérica critica del curriculum.

La teoria critica emplea el razonamiento dialéctico.
J.N. FINDLAY describe el método dialéctico en los siguien-
tes términos:

"El caracter basico del! método dialéctico consiste en
que siempre implica una chservacién de orden superior
sobre un nivel de pensamiento previamente adquirido. En
dialéctica, primero se opera en un nivel dado de pensamien-
to, aceptando sus presupuestos bdasicos y flevandolo, al
limite; entonces se procede a superarlo, para adquirir con-

ciencia del mismo, para aclarar con respecto a qué se ha

adquiride y hasta qué punto estos logros se ajustan o no a
sus manifestaciones actuales. En dialéctica se examina lo
gue puede decirse acerca de un determinado nivel de pen-
samiento que no puede decirse desde él. Y el tipo de ob-
servacion que se hace en dialéctica no se refiere a la
correccion o a la verdad de lo que se ha dicho de alguna
manera o utilizando determinados conceptos, sino un co-
mentario sobre la adecuacién o el caracter satisfactorio de
los enfoques o instrumentos conceptuales que se han em-
pleado. En dialéctica se critica el propio modo de concebir
las cosas, mas que lo que se ha concebido. Se... produce
una serie de profundos andlisis de las cuestiones ordinarias,
cuya "verdad" en el sentido habitual nunca se cuestiona, o,
si s€ quiere, se propone una serie de ‘recomendaciones
fingiisticas", cada una de las cuales ilumina méas profunda
y ampliamente las cuestiones de hecho".’

La dialéctica y el razonamiento dialéctico se han
entendido de diferentes formas a través de la historia. En la
filosofiade la antigua Grecia, por ejemplo, enlos didlogos de
Sécrates (referidos por PLATON), se relacionaba con la
busqueda del saber mediante un método de preguntas y
respuestas. Segun Bertrand RUSSELL, el métedo es "ido-
neo para algunas cuestiones y no para otras™:

“"Las materias aptas para su tratamiento por el méto-
dosocrdtico son aquellas sobre las que ya sabemos bastante
como para llegar a una conclusién correcta, pero no sirve,
por confusion del pensamiento o por falta de andlisis, para
hacer el mejor uso l6gico de lo que conocemos. Una pregunta
como " que es lajusticia?" esta eminentemente adaptada a
la discusion dentro de un didlogo platénico... Podemos, no
obstante, aplicar el método de manera provechosa a una
clase algo mas amplia de casos. Siempre que lo que se va

adiscutir sea logico més que factual, la discusién es unbuen -

método para obtener la verdad".

immanuei KANT (1724-1804) distinguiolalégicaana-
litica (la idgica de la comprensién} de la ldgica dialéctica (la
logica del razonamiento). Georg Wilhelm Friedrich HEGEL
(1770-1831) interpretaba la dialéctica como un método para
profundizar los analisis de las relaciones entre las partes
dentro de totalidades mads grandes, amplias y extensas,
produciendo asi un conocimiento mas profundo que la
comprension analitica (véase Anthony QUINTON, art. "Dia-
lectic", en Fontana Dictionary of Modern Thought, 1977).
Mientras HEGEL empleaba el método tratando de mostrar el
desarrollo del conocimiento humano a través de la historia
hacia una Idea Absoluta (una unidad de sujeto y objeto, una

idea que sélo se conoce a si misma, abarcando todos los
aspectos de su unidad), MARX criticaba la vision de HEGEL
de que se trataba de una entidad mistica llamada "Espiritu"
gue se desarrollaba mediante un proceso triddico de desa-
rrollo en el que se establecia una tesis, se le oponia a ésta
una antitesis, alcanzandose una nueva sintesis de su uni-
dad en oposicion. A su vez, MARX veia este proceso como
material, evidente en la historia de la scciedad. La dialéctica
era todavia la "ley" general del desarrollo de la naturaleza,
dela sociedad y del pensamiento, pero se la podia contemplar
actuando en las formas histéricas concretas de la sociedad
y, en particular, en el conflicto entre el trabajo y el capital en
la sociedad capitalista. Asi, la perspectiva filosdfica general
subyacente a la teoria marxista se denomina "materialismo
dialéctico". Desde MARX, los tedricos sociales han tratado
demostrar cémo el pensamiento humano se ha desarrollado
en relacion con las condiciones sociales, y cémo €l movi-
miento de {as ideas y de las practicas sociales y econémicas
se produce mediante un pfogreso através de oposicionesyy,
a partir de las situaciones Anteriormente opuestas, de tras-
cendencias en igs nuevas ideas y précticas.

El razonamiento dialéctico trata de superar los sim-
ples dualismos {como las separaciones conceptuales del si
mismo frente a los otros, individuo frente a la sociedad,
naturaleza frente a educacion, teoria frente a practica) y los
probiemas de comprension que surgen con es0s dualismos.
Por ejemplo, si tratamos de entender a los individuos en
relaciéncon su biologia y su psicologia aisladas, sinreferencia
a sus ambientes naturales o sociales, nunca lograremos
entender algunos elementos claves que influyen en sus
identidadesindividuales; de forma semejante, sitratamos de
explicar los individuos en exclusiva referencia a sus am-
bientes, no entenderemos algunos procesos evolutivos
personales e histdricos que les proporcionan su identidad;
mas que adoptar posturas individualistas o ambientalistas,
necesitamas adquirir una comprensién dinamica, interac-
cionista, que relacione el desarrollo de los sujetos y de los
grupos sociales en sus ambientes concretos. Lo mismo
puede decirse en relacion con la comprension de la teoria
interactuando con 1a practica, o de la cuestion naturaleza-
aprendizaje.

El razonamiento dialéctico adopta como principio
central la nocion de la unidad de los opuestos, segin la
cual el pensador trata de superar las dos posturas opuestas
y de comprender como se relacionan entre si. El pensamien-
to dialéctico es, pues, "pensamiento sobre el pensamiento
mismo, en el que la mente tiene que habérselas con sus
propics procesos asi como con el material que maneja, en

- el que tanto el contenido particular implicado como el estilo

de pensamiento seguido deben mantenerse en la mente al
mismo tiempo".

En vez de considerar los problemas de la sociedad
como problemas de un agregado de individuos tnicamente,
¢ los problemas individuales como procedentes tansolodela
determinacion social de las vidas de los sujetos, el razona-
miento dialéctico intenta desenredar las interrelaciones di-
namicas, interactivas, mutuamente constituidas entre la vida
del individuo y fa vida social. Asimismo, el razonamiento




dialéctico trata de entender las relaciones dinamicas, interac-

tivas, mutuamente constitutivas entre la tecria y la préctica, -

considerando a ambas socialmente construidas e historica-
mente desarrolladas, mas que como si cada una determinara
enexclusivaalaotra. Y de manera semejante, el razonamiento
dialéctico se utiliza para estudiar como la escolaridad esta
moldeada por el estado y como el estado esmoldeado por la
escolaridad, como un unico conjunto de problemas, no como
una determinacion de un solo sentido en cada direccién (la
escolaridad determina la naturaleza del estado, o el estado
determina la naturaleza de la escolaridad).

La nocién de la unidad de los opuestos provee el
razonamiento dialéctico de su herramienta mas importante,
el estudio de las contradicciones: al estudiar la tecriay la
practica educativas en una situacion concreta, por ejemplo,
el tedrico critico del eurriculum (por ejemplo, un profesor
interesado en hacer un andlisis critico de su propio trabajo
curricular) trata de descubrir no sélo cémo la teoria influye
sobre la practica y la practica sobre la teoria, sino cémo las
tecrias de las personas que estan en o en torno ala situacion
se contradicen en la practica, y como sus practicas se
contradicen con sus teorias. Sobre la base de estos andlisis,
el tedrico critico trata de mostrar como las teorias y las
practicas son mutuamente determinantes y constitutivas:
como tanto las teorias como las practicas, por una parte, y
las contradicciones entre ellas, por otra, crean unidas un
patrén particular y distintive de las relaciones entre las
personas y entre la teoria y la practica en la situacion
concreta. Asi, por gjemplo, un estudio de la relacién entre la
escolaridad y el estado podria progresar examinando como
las aspiraciones y las précticas de las escuelas {como la
aspiracion aformar una ciudadaniainformada) se contradicen
con las aspiraciones y las practicas del estado (como la
aspiracion a reducir ia exposicion de determinados tipos de
sistemas politicos distintds de los propios del estado en
cuestién) y viceversa, mas que dar por sentadas las aspi-
raciones y las practicas tanto del estado como de las
escuelas, tornadas como punto de referencia fijo o estable
paraelandlisis (es decir, considerandola escuela Unicamente
como un servicio para el estado, o el estado, como contexto
que no moldea la naturaleza de la escolaridad). El enfoque
critico del estudio de las relaciones entre la escolaridad y el
estado puede iluminar cémo se desarrollan y mantienen las
contradicciones entre las aspiraciones y las practicas de las
escuelas y del estado, y puede proporcicnarnos asi ideas
acerca de los procesos formativos de la escuela y del
estado, y sobre la manera en que estos procesos formativos
estan interrelacionados.

Otro ejemplo: si se afirma que la escuela sirve a los
intereses de los poderosos, y que la forma de la escolaridad
estd determinada por esos mismos intereses, podemos
sentimes capaces de encontrar algunas pruebas contra-

dictorias de esta proposicion. Por ejemplo, podemos ser

capaces de encontrar pruebas de que hay sentidos en los
que la escuela sirve a los intereses de los relativamente
menos poderosos (proporcionandoles el acceso al poder, o
permitiéndoles mantener ios valores caracteristicos de su
posicion); de manera semejante, podemos encontrar prue-

bas de que los relativamente mencs podercsos disponenen
efecto de formas de resistencia que limitan la medida del
éxito de la escuela en su intento de subordinarlos a los
intereses de los pooderosos. Sobre la base de tales prue-
bas, podemos lograr entender cémo la vida de la escuela
representa una lucha de intereses entre los relativamente
poderosos y los relativamente débiles. Nuestra visidn dia-
léctica de la situacidn como lucha serd en ese caso superior
a otra que considere la relaciéon como de determinacién,
primero, porque encontramos pruebas contradictorias de la
perspectiva de simple determinacion y, segundo, porgue
nuestra comprensién dialéctica de Ja relacion como lucha
puede dar cuenta tanto de la forma y del ejercicio del poder,
como de la forma y del ejercicio de la resistencia (por
ejemplo, mediante proposiciones que sugieran que el ejer-
cicio del poder tiende a provocar el de resistencia, y que las
formas que adopta el ejercicio del poder son modificadas por
las correspondientes formas del gjercicio de la resistencia).
Esta cuestion de la resistencia ha sido descrita por FITZ-
CLARENCE y GIROUX como "la paradoja del poder”.

El razonamiento dialéctico empleado por la teoria
critica dela educacidn trata deiluminarios procesos sociales
y educativos, primero, mostrando cémo los simples dua-
lismos limitan nuestra comprension; segundo, mostrando
como las oposiciones planteadas en estos dualismos nos
llevan a la contradiccion; tercero, mostrando cémo estas
ideas o posturas dualistamente opuestas interactian, y
cuarto, mostrando cémo los procesos dindmicos de inte-
raccion entre las ideas o posturas opuestas constituyen los
patrones y las consecuencias de la accidn e interaccion que
observamos en los escenarios sociales y educativos que
esperamaos comprender y mejorar.

Teoria y préctica en la ciencia social critica: Ia
teoria de los intereses
constitutivos del saber, y el interés

emancipador.

Hemos distinguido ya dos formas principales de
metateoria, que sostienen diferentes perspectivas acerca
delateoriadel curriculum: la técnica (sostenida por TYLER)
y la préctica (defendida por SCHWAB). Diferenciaremos
ahora estas formas de metateoria de una tercera, la
emancipadora.

Las teorfas criticas sobre el curricutum se configu-
ran en torno a una perspectiva metatedrica diferente de las
anteriores formas de hacer teoria sobre el curricuium
basadas en el razonamiento técnico y practico. Examina-
remos esta diferente perspectiva metatedrica en referencia
a la teotia de los intereses constitutivos del saber de HA-
BERMAS (1972, 1974), y distinguir asi una tercera pers-
pectiva metatedrica: la emancipadora. (Para una exposicién
mds completa de la teoria de los intereses constitutivos del
saber y sus implicaciones en las teorias social y educativa,
véanse R.J. BERNSTEIN, BREDO y FEINBERG, CARR y
KEMMIS, POPKEWITZ).

HABERMAS (1972-1974) distingue tres formas de

. T 114

'




investigacion social en términos de sus "intereses constitu-
tivos del saber"; losintereses humanos que guianiabusqueda
del saber. Estos intereses dan formas caracteristicas, muy
especificas y diferentes, a la blisqueda del saber y a los
productos de esa busqueda. HABERMAS distingue entre
los intereses téenicos, practicos y emancipadores del saber.

El interés técnico se dirige a controlar y regular
objetos (cosas); se consigue tipicamente mediante la cien-
cia empirico-analitica (la perspectiva cientifico-natural de la
investigacion cientifica). Sus productos son explicaciones
cientificas de tipo causal, y adopta frecuentermente el méto-
do hipotético deductivo (comprobacidn empirica de hipdte-
sis deducidas a partir de leyes provisionales o enunciadeos
tedricos). La forma de teoria de curriculum defendida por
TYLER descansa sobre {a base de la teoria empirico-
analitica de la ciencia social y la aplica a una tecnologia del
desarrollo curricular (expresando un interés constitutive det
saber técnico).

E! interés practico busca educar el entendimiento
humano para informar la accién humana; se consigue de
forma tipica mediante las ciencias hermenéuticas {a veces
denominadas ciencias "del entendimiento”, comola historia).
Sus productos son informes interpretativos (normalmente
histéricos o evolutivos) de la vida social, y adoptan con
frecuencia el método de "verstehen" (el método compre-
hensivo"; véase OUTHWAITE, 1975), que trata de iluminar
los procesos histéricos y sociales que fundamentan el
pensamiento y la accidn de los agentes, empujandolos a
actuar de formas determinadas. Por una parte, se ha consi-
derado que el objetivo del metodo de verstehen es ayudar
a los otros a comprender cémo es una situacion social para
quienas estan inmersos en ella (cf. la nocién de histora de
COLLINGWOOD como "re-presentacion” de la experiencia
pasada, vy las perspectivas de algunos etnografos y eva-
luadores educativos actuales ubicados en la tradicion “ilu-
minadora®, por ejemplo, PARLETT y HAMILTON, por otra,
se uliliza en el sentido de ayudar simplemente a los otros a
comprender alguna idea o acontecimiento histdrico situan-
dolo en un contexto interpretativo (véase GADAMER). La
forma de teoria curricular defendida por SCHWAB anima a
los educadores a hacer interpretaciones de las circunstan-
cias sociales y educativas actuales en situaciones reales
concretas y a tomar decisiones sobre la base de su razo-
namiento practico.

En contraste con la naturaleza, logres y limitaciones
de los razonarnientos técnico y practico {como posturas de
pensamiento). HABERMAS presenta una tercera. Se trata
del movimiento dialéctico que descubre la unidad en la
oposicién de las dos posturas previas. Mencionemos algu-
nos elementos de esta unidad en 1a oposicién: los enfoques
técnico y practico de la ciencia social comparten cuestiones
tedricas y practicas, pero adoptan posturas opuestas (los
enfoques técnicos priman el entramado tedrico, y los prac-
ticos, el de la practica); comparten cuestiones acerca de la
naturaleza de la ciencia social, pero adoptan posturas
opuestas (la ciencia social como ciencia natural, frente a la
ciencia social como diferente); comparten cuestiones refe-
rentes a los usos del saber, pero mantienen posturas opues-
tas (para controlar y regular, frente a iluminar), y comparten

cuestiones sobre la ciencia social como contribucion a la
vida social, pero también adoptan posturas opuestas (ma-
nipular a la gente mediante técnicas cientificamente desa-
rrolladas, frente a educar a la gente para que actde de un
modo mas sensato). HABERMAS esboza una nueva pos-
tura de pensamiento gue trata de reconciliar y trascender
estas oposiciones en una nueva postura, la de la ciencia
social critica. Su teoria de los intereses constitutivos del
conocimiento articula el entramado mediante el que estas
posturas previas se reconcilian y trascienden.

Mas allé de los intereses técnicos y practicos, HA-
BERMAS plantea un tercer tipo: el interés constitutivo del
conocimiento emancipador. Se trata de un interés por la
autonomia vy la libertad racionales, que emancipen a las
personas de lasideas falsas, de las formas de comunicacion
distorsionadas y de las formas coercitivas de relacion social
que constrifen la accidén humana y la social. Mientras la
ciencia social técnica (empirico-analitica) pretende la regu-
lacion y el control de la accion social, y la ciencia social
practica (interpretativa) intenta interpretar el mundo para la
gente, la ciencia social emancipadora trata de revelar la
forma en que los procesos sociales son distorsionados por
el poder en las relaciones sociales de dominacion y coer-
cion, y mediante la operacién menos "visible" de laideologia.
No se conforma con iluminar las relaciones sociales, como
la ciencia social interpretativa, sing que intenta crear las
condiciones mediante fas que las relacicnes sociales distor-
sionadas existentes puedan ser transformadas en accion
arganizada, cooperativa, una lucha politica compartida en
donde las personas traten de superar la irracionalidad v la
injusticia que desvirtia sus vidas. Esta lucha compartida
hacia la emancipacion de la irracionalidad y [a injusticia
empuja a HABERMAS a dencminar su interés subyacente
como "emancipador®.

WIiLFrRep CARR. "Hacia una ciencia
critica de la educacion”, en Ha-
cia una critica en la educacion, Laer-

tes, Barcelona, 1990.

Para Habermas, como para muchos otros filésofos contem-
poranecs, uno de los rasgos mas conturbadores de la
cultura actual es la amenaza que presenta para el futuro de
ta razén humana. Las sociedades modernas, dice Haber-
mas, han creado unas condiciones bajo las cuales el con-
cepto clasico de razdn ya no puede encontrar una adecuada

.expresidn practica. Privada de cualquier papel significante

en la formulacién de objetivos humanos o fines sociales, la
razon se ha convertido en un instrumente para la persecu-
cién efectiva de fines pre-establecidos. Reducida a esta
especie de racionalidad instrumental, la razén humana ha
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perdido su impulso critico, el juicio y fa deliberacién se han
visto suplantados por el calculoy la técnica, y el pensamien-
to reflexivo por una rigida conformidad a reglas metodicas.
La nuestra es una cultura, para emplear la feliz expresion de
C. Wright Mills, que esta dominada por una "racionalidad sin
razén".

La mutilacién infligida al concepto clasico de razén es
vista por Habermas como una consecuencia inevitable de
los triunfos y logros de las ciencias naturales. Este éxito ha
alimentado la creencia de que los modelos cientificos de
razonamiento que nos han permitido extender nuestro con-
trol sobre el mundo de la naturaleza, podian emplear con
igual éxito en extender también nuestro control sobre el
mundec humano y social. Como resuitado de ello, 1a raciona-
lidad cientifica opera ahora como un medio de pensar
aceptado sin critica que no solamente impregna las discipli-
nasintelectuales modernas -tales comola politica, la historia
y la filosofia-, sino que también invade todos los aspectos de
la vida social cotidiana. En efecto, tan poderosa ha sido la
difusian de la racionalidad cientifica, comenta Habermas,
gue nuestro entendimiento de la relacion entre filosofia y
ciencia se ha visto seriamente distorsionado. Porque, envez
de admitir quela ciencia tiene que justificar sus pretensiones
de saber contra modelos epistemologicos derivados de la
filosofia, se supone ahora que la filosofia y la epistemologia
tienen que ser juzgadas contra modelos derivados de la
ciencia. Habermas llama "cientificismo” a esta reduccion de
la epistemologia a la filosofia de la ciencia, y lo identifica
como "la filosofia mas influyente de nuestro tiempo". "E!
cientificismo", dice: significa la fe dela ciencia en ella misma:
es decir, la conviccion de gue ya no podemos entender la
ciencia como una forma de saber posible, sino que mas bien
debemos identificar el saber con |a ciencia.

Para Habermas, uno de los efectos nefastos del
"cientificismo" ha sido producir un entendimiento empobre-
cido de la naturaleza y del papel de las ciencias humanas y
sociales. Bajo el impacto de supuestos cientificisticos, la
teorizacion social ha sido transformada de un didlogo abierto
acerca de la naturaleza y comportamiento de la vida social,
en una ciencia sin valores que requiere sofisticacion meto-
dolégica y pericia técnica. A causa de esto, la confianza de
individuos corrientes en su capacidad para determinarracio-
nalmente los objetivos y fines de sus propias acciones se ha
visto mermada y ahora se enirentan a una imagen del
mundo social como realidad objetiva scbre la cual ellos
mismos no tienen control alguno. En estas circunstancias,
arguye Habermas, la tarea fundamental de la filosofia mo-
derna es refutar los supuestos epistemoldgicos sobre los
cuales se ha erigido este punto de vista de la ciencia social
y desarrollar una justificacion filosofica para una forma de
ciencia social que pueda rehabilitar y cultivar el papel de la
razén humana en los asuntos sociales.

En Knowledge and Human Interests, Habermas
prosigue esta tareamontando unacriticafilosofica destinada
a socavar de deos maneras especificas la epistemologia
cientifica dominante. En primer lugar, mostrando gue las
ciencias naturales ofrecen sélo una clase de conocimientos
entre otras, refuta la pretension de que estas ciencias
puedan definir los modelos epistemologicos por medio de

los cuales todo saber pretende ser evaluado. En segundo
lugar, bosquejando y defendiendo una epistemologia mas
comprensiva, demuestra que hay varias formas legitimas de
investigacion cientifica, cada una de ellas con sus propios
modelos epistemolégices, internos y cada una de ellas
orientada hacia la satisfaccion de diferentes intereses y
necesidades humanas.

Habermas sostiene que hay tres de tales "intereses
constitutivos de saber", cada uno de ellos dando origen a
una forma diferente de "ciencia". El primero -el interés
técnico- es un interés de lograr maestria y control sobre el
mundo de la naturaleza y es constitutivo de aquellas ciencias
"empirico-analiticas” que tratan de formular un conocimien-
to explicativo y predictivo acerca del mundo natural. Pero,
asi como son “interesados" habitantes de un mundo de la
naturaleza, ios seres humanos tambiéen habitan un munde
social. Asi, tienen un interés "practico” en entender y parti-
cipar en las tradiciones cuiturales gue conforman la vida
social. Este interés "practico” da origen a aquellas ciencias
"histérico-hermenéuticas” que producen conocimientos in-
terpretativos que enriquecen el entendimiento de la vida
social y asi la hacen mas inteligible.

El tercer interés humano -el de la emancipacion- deriva de
un deseo fundamental de tiberarse de aquellos constrefiimientos
que actian sobre la auto-razén humana -constrefimientos de
autoridad, ignorancia, supersticion, tradicion, etc.- que obs-
taculizan la libertad de los individuos para determinar sus
objetivos y acciones sobre labase de sus propias reflexiones
racicnales. Este interés "emancipatorio” da origen a la idea
de una “ciencia social critica", una ciencia que aspira a
"ilustrar" a los individuos en cuanto a los origenes y condi-
cion de sus fines existentes, creencias y acciones, promo-
viendo el conocimiento emancipatorio, una forma de auto-
conocimiento reflexivamente adquirido que, haciendo a los
individuos mas auto-conscientes de las raices sociales e
ideolégicas de su auto-comprensién, les "facuita” por ello
para pensar y obrar de una manera mas racionalmente
auténoma.

Asi, las aspiraciones y vaicres de una ciencia social
critica, como la define Habermas, son idénticos virtualmente
a las aspiraciones y valores del concepto clasico de educa-
¢ion segun lo define Richard Peters. Tanto la ciencia social
critica como la educacién son expresionas de una creencia
en el pader de ta razén humana. Y tanto la una como la otra
se predican sobre el supuesto de que, mediante la auto-
reflexion racional, los individuos pueden liberarse de los
dictados del habito, prejuicio y supersticién y convertirse asi
en agentes racionalmente auto-determinantes. Dada esta
semejanza de aspiraciones y valores, no deberia causar
sorpresa descubrir que la justificacion filosdfica de Haber-
mas para una ciencia social critica y la justificacion filosdfica
de Peters para la educacion avanzan ambas a lo largo de
lineas similares. Tanto Habermas como Peters parten de fa
premisa de que la razén practica no puede caracterizarse
simplemente como un instrumente empleado en ia perse-
cucion de objetivos pre-establecidos. Y ambos tratan de
reivindicar el valor y la validez de la razén practica haciendo
uso de argumentos "trascendentales" acerca de presu-
puestos apricristicos inherentes al uso del lenguaje.
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Dicho brevemente, Peters sostiene que lo que es
distintivo de los seres humanecs es que su posesidn del
lenguaje les permite evaluar la condicion racional de sus
propias acciones y creencias y las de las otras personas. No
obstante, cuando los individuos usan el lenguaje de esta
manera -es decir, cuando se entregan al discurso racional-
dan por ello su asentimiento a aquellas normas intelectuales
en términos de las cuales puede juzgarse la racionalidad de
cualesquiera evaluaciones. Asi, en el acto mismo de hacer
preguntas y responder a ellas acerca de lo que deberiamos
hacer y 1o que no deberiamos hacer, implicitamente nos
entregamos a aquellas virtudes racionales -tales como con-
gruencia, imparcialidad, claridad, precision, exactitud y res-
peto para con los hechos- que estén a la vez "conceptual-
mente relacionadas con la persecucion de la verdad" y son
"constitutivas de la vida racional’. Pero, como observa
Peters, "la razon no puede desarrollarse en un vacio social
y solamente puede ser ejercitada dentro de una forma de
vida gobemada por aquellos principios sociales que el
empleo de la razdn presupone. Para Peters, éstos son los

principios de libertad, tolerancia, igualdad y respeto paracon

las personas, principios que en suconjunto son constitutivos
del modo de vida democratico. Asi, para Peters, ia "demo-
cracia es la articulacion de larazén en su forma social”. "Una
sociedad democtratica”, -dice- es una sociedad que mantiene
el uso de la razén en la vida social y la autonomia personal
como una aspiracion educativa®.

De la misma manera que Peters defiende la aspira-
cién educativa de la autonomia racional apelando a los
presupuestos del discurso practico ordinario, Habermas
defiende la idea de una ciencia social critica mostrando
cémo ella aspira a crear las condiciones bajo las cuales
puedan realizarse los ideales implicitos en el lenguaje hu-
mano cotidiano. Al igual que Peters, Habermas erige su
argumento sobre un analisis del concepto de "discurso”. E
entregarse al "discurso”, dice, requiere que los que conver-
san sean capaces de resolver desacuerdos mediante un
didlogo critico en el que las pre-concepciones, supuestos y
creencias de los interlocutores puedan someterse a la
discusion racional.

E! discurso, -dice Habermas- ayuda a examinar las
pretensiones de verdad de las opiniones que los interiocu-
tores ya no dan por supuesto. En el discurso, la fuerza del
argurmento mejor es la tnica obligacion permisible, mientras
que la busqueda cooperativa de la verdad es el Gnico motivo
permisible... El discurso no produce mas que debate...

“Pero tal discurso, -observa Habermas-, sélo puede ir
adelante si los que en él participan se contentan con que se
acepten algunas pretensiones acerca de la validez delo que
se esta diciendo. Estas "pretensiones de validez" -que lo que
se esta diciendo es comprensible, que cualesquiera afir-
maciones objetivas que se hagan son ciertas, que o que se
esta diciendo encaja &n &l contexto y esta justificado y que
el que habla es sincero y no intenta engafar al que escucha-
se hallan asi insertas en la estructura misma del lenguaje
discursivo. El acto mismo de entregarse al discurso de esta
manera presupone una "racionalidad comunicativa® tal, que
cualquier acuerdo alcanzado mediante una discusion en la
que se tengan en cuenta estas cuatro. pretensiones de

validez, constituye lo que Habermas llama un "consenso
racional”, un acuerdo que surge precisamente porque se ha
permitido que prevaleciese "la fuerza del argumento mejor".

Naturalmente, Habermas reconoce gue estaclase de
discurso puramente racional no describe la manera en que
realmente se resuelven estos desacuerdos. Sin embargo,
crealaimagen de o que Habermas denomina una "situacion
ideal de discurso’, un contexto social en el que se han
excluido los constrefimientos sobre el dialoge libre y abierto
y en el que se han eliminado obstdculos a la argumentacion
y a la deliberacion racionales. Asi, por su mismo uso del
lenguaje, los individuos revelan una inevitable fidelidad a
aquellas formas de vida social en las que la razén humana
se ha "emancipado” de la corruptora influencia de la tradi-
cion y de la ideologia, precisamente la forma de vida social
que una ciencia sccial critica intenta crear.

Fundamentando el caso para una ciencia social criti-
ca en los modelos de racionalidad implicitos en ei discurso
practico ordinario, Habermas ayuda a liberar las ciencias
sociales de los limites de la moderna filesofia empiricista y
muestra como pueden ser re-localizadas en la corriente
principal de ia tradicion filosdéfica clasica, con su defensa de
la autonomia racional y del potencial de los individuos para
determinar sus acciones sobre la base de sus propias
reflexiones racionales. Pero, al hacer esto, Habermas ha
proporcionado también los recursos epistemoldgicos para el
desarrollo de una ciencia educativa que seria "educativa”
precisamente porque incorpora un compromiso con el punto
de vista de la educacion que la filosofia del profesor Peters
justifica y apoya. De esta manera, la justificacion de Haber-
mas de una ciencia social critica es también una justificacion
de una ciencia de la educacién que ya no es una ciencia
*empirico-analitica” que persiga un interés técnico en pre-
diceidn y control, sino una ciencia "critica” que persigue un
interés educativo en el desarrello de ta autonomia racional
y de las formas democraticas de vida social. Asi nos permite
contempiar la aparicién de una ciencia que es simultanea-
mente "critica”, "educativa" y "cientifica®. "Critica" en el
sentido de que proporciona modelos para revelar y eliminar
las insuficiencias en los modos existentes de auto-com-
prensionyformas de vida social; "educativa” enel sentidode
que ella misma es un proceso educativo destinado a generar
auto-conciencia y accion ilustrada; y “cientifica" porgue
expone y defiende los criterios de evaluacion racional con
los que opera y de los que depende su pretensién de una
categoria cientifica. Asi entendida, una ciencia de la edu-
cacidn critica no seria una ciencia "de" o "sobre' la educa-
cion, sino unaciencia "en"y "para” la educacion. Entendidas
de este modo, las aspiraciones de la educacion y las
aspiraciones de lacienciaeducativa serianunasolay misma
cosa.

Hasta aqui el objetivo principal de mi articulo ha sido
defender una particular idea de una ciencia de la educacion
mas bien que examinar los detalles de su ejecucién. En esta
ditima seccion, pretendo ofrecer una breve descripcion de
los rasgos principales de una ciencia de la educacidn critica
indicando algunas de las maneras evidentes en que se
diferenciaria de su contraparte empirica tradicional.
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Una ciencia de la educacion critica se distinguiria de
una ciencia de la educacién empirica en virtud de su objetivo
general, la clase de saber que produce y el método que
emplea. El objetivo de una ciencia de la educacién empirica
es mejorar la racionalidad de la educacién mediante la
aplicacién practica de saber que ella misma ha preducido. El
objetivo de una ciencia de la educacion critica seria mejorar
la racionalidad de la educacion, permitiendo que los practi-
cantes educativos mejorasen racionalmente su practica
para ellos mismos. Asi, una ciencia de la educacion critica
no produciria un sabertedrico acerca de la practica educativa
sino aquella clase de auto-conocimiento educativo que
revelaria a los practicantés las creencias incuestionadas y
los supuestos inexplicitos en términos de los cuales su
practica se sustentaba. En tanto que una ciencia de la
educacién empirica trata de sustituir el conocimiento prac-
tico de sentido comun delos practicantes por el conocimiento
tedrico "objetivo” de la ciencia, una ciencia de la educacion
critica, animando alos practicantes atratar su saberpractico
de sentido comun como un terma de re-evaluacion critica, les
invitaria a reestructurar su practica como practica educacic-
nal para si mismos.

Por consiguiente, una ciencia de la educacién critica
no evaluaria la racionalidad de la préactica educativa em-
pleandolos métodos empiricos de las ciencias naturales. En
vez de elle, emplearia el método de la critica, un método de
andlisis auto-critico que, como la educacién misma, pro-
fundiza la conciencia de los individuos en cuanto a cuales-
quiera constrefiimientos idecldgicos que pudieran distor-
sionar sus pensamientos y acciones y les permitiera asi
pensar y actuar de maneras mas racionales. Asi, desde la
perspectiva de la critica, la educacion jamas se interpretaria
como un fendémeno natural conducible a métodos empiricos
de evaluacion racional, sino siempre como una préactica
social histéricamente localizada y culturalmente enraizada
gue solo puede valorarse racionalmente situandola en ia
forma de vida social de la que surgié. Invitando a los
practicantes a examinar su practica desde esta clase de
ancha perspectiva social e historica, €l método de la critica
ofreceria a los practicantes el medio por el cual pudieran
comenzar a liberarse de los dictados de la tradicién y de la
ideclogfa y asi someter sus practicas a un mayor auto-
control racional.

Dentro de una ciencia de la educacién empirica, fa
comunidad tedrica comprende un grupo minoritariamente
selecto de expertos y especialistas cuyos argumentos ra-
cionales generalmente se restringen a argumentos acerca
de la validez de los principios teéricos que $e espera que
acepten y apliquen sin critica los practicantes educaciona-
les. 8in embargo, una ciencia de la educacién critica crearia
comunidades tedricas de practicantes educacionales dedi-
cados al desarrollo racional de su practica mediante el
proceso de argumento y critica. Como tal, seria una comu-
nidad democratica, mas bien que elitista, dedicada a la
formacion de fines y valores educacionales comunes me-
diante la reflexion critica sobre los principios vy la practica
existentes. Seria asi una comunidad en la que todos ios
participantes son tratados por un igual, en la que no habria

barreras para la fibre y abierta comunicacion y enla que se
reconociese que la racionalidad, lejos de estar reservada a
una selecta minoria cientifica, no es propiedad de nadie.
La clase de discurso empleado en tal comunidad no
seria, por supuesto, aquella clase de discurso cuasi-técnico
que produce un saber sin valores. En vez de ello, emplearia

-aquella forma de discurso préactico, éticamente informado,

que genera un saber acerca de lo que se deberia hacer en
una particular situacion con el fin de dar expresion practica
a valores e ideales educacionales cormpartidos. Los resui-
tados de semejante discurso no serian pues principios
tedricos que ha de demostrarse que son correctos, sino
juicios practicos acerca de cémo actuar educativamenteen
una situacién practica especifica, juicios que pueden ser
defendidos discursivamente y justificados como educativa-
mente apropiados a las circunstancias reales a las que se
aplican.

Entendida de este modo, una ciencia de la educacién
critica no seria una forma de investigacién "desinteresada”
ni "neutra". En vez de ello, serfa una ciencia moral que
implicaria ella misma un compromiso maral con aquellos
principios democraticos y valores racionales que la educa-
cion intenta promover. Seria también una ciencia reflexiva
que requeriria su propia comunidad tedrica para mantener
una vigilancia critica sobre su propia practica hasta el punto
delograr gque sus estructuras y procedimientos no se hicieran
vulnerables a los caprichos y arbitrariedades del auto-
interés o del auto-engano, y que sus miembros comprendieran
siempre que los problemas educativos practicos y los temas
que se estuvieran discutiendo tienen una importancia practica
parael futuro desarrollo de formas de vida social compartidas.

Entendida como una forma de investigacion moral y
reflexiva, la aspiracion principal de una ciencia de la educa-
cion critica seria la aspiracién principal de la educacion
misma: contribuir al cultivo de aquellas cualidades de mente
que fomentan el desarrollo de individuos racionales y el
crecimiento de sociedades democraticas. En la actualidad,
la educacidn v la ciencia de la educacion estan infectadas
por la infatigable extensidén de la légica de la racionalidad
instrumentai, y la democracia es entendida como un sistema
de gerencia politica mas que como una forma distintiva de la
vida social. Como resultade de elio, se ha puesto en peligro
la capacidad de la educacién institucionalizada para promo-
ver el desarrollo de la razén, y la direccion de la ciencia de
la educacion se ha convertido en lareserva exclusivade una
selecta minoria profesionalizada. La promesa de una cien-
cia de la educacidncritica es restablecer las condiciones que
fomenten un didlogo y un debate racional compartido v,
haciéndolo asf, clarifique y refuerce los lazos entre los

individuos, la educacién y la sociedad.
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NoTA soBrE JURGEN HABERMAS ela-

borada por Pablo Salvat.
Quiza podria definirse a J. Habermas (n. 1929, Dusseldorf
Alemania) como uno de los continuadores originales de
mayor relevancia y calibre actual de la asi denominada
“Escuela de Frankfurt®. Para J.H. la continuacién efectiva de
las tareas de una "teoria critica de la sociedad" {como la
podian haber concebido Horkheimer, Adomo o Marcuse,
entre otros), supone una necesaria reformulacién de sus
presupuestos en la medida que su programa inicial quedd
interrumpido por una crisis de sus fundamentos. Eslo que no
se ha cansado de hacer en su largo y fecundo derrotero
intelectual. Clertamente, las nuevas orientaciones a las que
abre su trabajo se relacionaran con las distintas perspecti-
vas histdrico-biogréficas en las cuales se mueve, y éstas
tendrén una expresién privilegiada en su *Teoria de la
accion comunicativa® (TAC).

La idea y examen de constitucién de una figura de
*razén ampliada®, que vaya mas alla de sus dimensiones
instrumentales puede quiza ser considerado como uno de
los sjes centrales de su obra. Para enfrentar esta tarea, la
teoria social critica ha debido migrar del paradigma pro-
ductivista al paradigma de la comunicacion, asi como, al
mismatiempo, del énfasis puesto enlateoria del conocimiento
se ha pasado a una teoria de la sociedad a partir de ta cual
se ve como posible “dar razén de las paradojas de la
modernidad”. El resultado de esta empresa sera su "Teorla
de la accién comunicativa®. Su TAC estd elaborada en tormo
a tres grandes complejos tematicos: una nocién de raciona-
lidad comunicativa (capaz de hacer frente a los reduccionis-
mos en el modo de entender la razén salvaguardando,
argumentadamente, sus fueros comunicativos); una nocién
de sociedad, articulada en torno a los conceptos de "mundo
de la vida" y "sistema social“; y, a su vez, una "teoria de la
modernidad®, que explica las patologias sociales actuales
mediante la hipétesis de que los Ambitos de accién comuni-
cativos estdn sometidos cada vez mds a los imperativos del
sisterna econdmico o estatal-burocratico (dinero+poder).

Para J.H., la modernidad, en su sentido filosdfico-
cultural, no est4 cabalmente realizada en relacién a su

ideario (de libertad, igualdad, solidaridad). Es adn un pro-

yecto inacabado. No por ello renuncia a su critica, pero
rechaza las condenaciones no dialécticas de la filosofia de
la ilustracién y sus continuadores. Su critica no representa
un “adigs alarazén" en cuanto tal, sino qué es una critica “al
us0" hecho de la razén, en especial, a la extension indebida
de criterios Instrumentales y/o estratégicos hacia otras ®&s-
feras que las suyas proplas. Se trata aquf de una critica de
las deformaciones del derrotero modemo de la razén, en
conexién con la historlay la sociadad. Ello le sitiia a distancia
de los posimodernos, para los cuales, a su juicio, no se trata
solo de criticar los defectos de la modernidad, sino de
echarla por la borda o dashacerse de ella, 0 sea, de realizar
una critica demoledora de la razén en funcién de rescatar o

liberar las fuerzas espontdneas de la subjetividad.

En su tecrizacién de la modernidad ocupa un lugar la
reflexion sobte las relaciones que se han dado entre razén
e historia, Pero no es ya una vinculacién realizada al amparo
resguardador de alguna *filosofia" de la historia {al estilo
hegeliano). Habermas comparte el que una dosis de escep-
ticismo sobre las posibilidades de la razén ha resultado
beneficioso para la filosofia, al disminuir sus pretensiones
desmesuradas, pero, al mismo tiempo, cree que ella sigue
teniendo un rol positivo, el de "guardiana de la racionalidad”.
Sabemos también que en relacién a este punto se ubicaen
una linea de pensamiento postmetafisico, y de una reflexién
que ha migrado desde una filosofia de la conciencia y el
sujeto hacia una mediada por el paradigma de la comunica-
¢ién y la interaccién.

No inscribirse en alguna filosofia dé la historia no
significa, sin embargo, una caida enla desesperanzacenun
relativistmo Rihilista. Por ciefto, en su esfuerzo por conectar
o redescubrir los lazos entre razén e histofia (por hacerla
inteligible), no cabe ya una visidn de ésta como regida por un
progreso unilineal, necesaric e irreversible. Sin embargo,
ello no le implica renuncidr a la idea de que la historia
humana posee cierta orientacién, cierta direccionalidad, y
por ello, es algo factible hablar de evolucidn social. Claro
que, ahora, ya no hay ninguna garantia externa para la
efectuacion de ciertos ideales o proyectos histdricos.

Por cierto, hernos podido dar aqui sélo unas lineas
esquematicas del programa habermasiano aun inconcluso,
caracteristico por su amplitud de herizontes, diversidad de
tematicas y seriedad de planteamientos.
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