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Formacién docente y pensamiento critico en Paulo Freire

Introduccion

La obra de Freire y su actualidad, que hoy se reconoce desde distintos puntos
de nuestra regién, es también la actualidad de las problemiticas en torno de
la formacién de los docentes en América Latina. La que mds interesa abordar
con el presente libro, es la necesidad de desarrollar un pensamiento critico en
los docentes con miras al posicionamiento social, politico y educativo de su voz
y de sus acciones, en tanto posibilitadoras de reflexién, creacién y transforma-
cién. Incluso para comprender los problemas de su misma profesién tanto en
marcos amplios como especificos. La prologuista del libro Cartas a quien pre-
tende enseriar (Freire, 2012) ya advertia de situaciones problema en la formacion
de docentes, ain vigentes, que ahora resultan pertinentes de recordarse y de
recoger al menos en tres grupos, en el inicio de esta introduccién.

Una. Las organizaciones mundiales por la educacién y los gobiernos de nues-
tros paises en general, expresan la importancia de la educacién pero no in-
vierten lo suficiente en ella. “En el mismo momento en que declaraciones y
acuerdos nacionales e internacionales coinciden en la centralidad de la educa-
cién para el desarrollo individual y social, en la urgencia de una transformacién
educativa profunda que asegure no solo cantidad sino calidad, y en el papel
protagénico de los maestros en dicha transformacién y en el logro de dicha
calidad, la situacién de los maestros ha llegado a ‘un punto intolerablemente
bajo’, segiin reconoce la propia Organizacién Internacional del Trabajo (OIT)”

(Torres, 2010, p. 12, prélogo).

Dos. La pregunta por el docente es la cuestién central dentro de la problema-
tica educativa de la época. A nivel del macrosistema educativo, la situacién se
observa en los bajos y malos salarios, en la autoestima y valoracién social, en las
condiciones de la ensefianza, en las oportunidades de formacién, el reconoci-
miento e investigacién del problema y los presupuestos destinados a resolverlo.

A fines de los afios noventa, la proyeccién de la educacién del siglo XXI parecié
no incluir a los maestros y avizorarlos como algo en extincién. Ante esto, han
sido y siguen siendo muy homogéneos y aceptados los argumentos que sopor-
tan esos asuntos: ‘no hay dinero para incrementar los salarios; los maestros
tienen de todos modos un horario holgado y trabajan poco; los incrementos sa-
lariales (y la capacitacién misma) no han traido consigo los esperados mejores
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resultados de aprendizaje de los alumnos; (...) una de las maneras de reducir
costos (...) es aumentar el nimero de alumnos por aula bajo el entendido de
que, desde la perspectiva de los alumnos y de sus rendimientos de aprendizaje,
nada cambia si el grupo es numerosos o numerosisimos...” (2008, p. 14). Por
eso resulta ser un “tema tabu del cual nadie quiere hablar, tépico que ahuyenta
el andlisis y el debate, asunto que no parece encajar en ninguna agenda ni presu-

puesto ni organigrama ni esquema clasificatorio” (Torres, 2008, p. 13, prélogo).

Tres. La problematica en el macrosistema politico afecta el microsistema escolar
y al docente como persona. Pauperizacién y proletarizacién de los maestros;
nivel educativo precario de amplios sectores del magisterio en servicio; reduc-
cién de la matricula y bajas expectativas de ingreso al magisterio; abandono de
la profesién; creciente incorporacién de maestros empiricos o legos; pérdida de
identidad y legitimidad social del oficio docente; falta de oportunidades de ac-
tualizacién y superacién personal; huelgas y paros frecuentes, prolongados, fuer-
tes; y los educadores percibidos como problema y como “el obsticulo principal
para la renovacién y el avance educativos” (Torres, 2008, p. 13).

Ante esta realidad, con este libro nos hemos propuesto aportar en su com-
prensién y posibilidades de transformacién. Reconocer el método Freire para
el desarrollo del pensamiento critico de los docentes fue la motivacién general
que animo su escritura.

Este libro recoge la lectura en profundidad de siete de las obras de Paulo Freire
que, un grupo de docentes latinoamericanos' realizé durante 2017-2018, in-
teresados en indagar acerca de qué metodologias o métodos de investigacién
pueden ser los mds pertinentes y cercanos para la formacién docente y el pen-
samiento critico en la regién.

La obra se inscribe en el Grupo de Trabajo de CLACSO Formacion docente y
pensamiento critico, especificamente en el eje dos que centra dicha formacién
desde la investigacién, y se deriva del proyecto de investigacién Métodos para la
formacién docente y el pensamiento critico basados en Paulo Freire (con el ¢6-

1 Victor Avendafo, José Humberto Trejo, Carolina Pano Fuentes, CRESUR, México.
Roxana Morales, UNED, Costa Rica. Arnin Cortés y Rafael Lucio, IDEUCA y UCA, Nicaragua.
Rusby Malagén y Helka Rincdn, SENA, Colombia. Fernando Vasquez Rodriguez, Ruth Milena
Paez, Gloria Ronddn, Daniel Lozano, Universidad de La Salle de Bogota, Colombia. Ferley Ortiz,
Instituto para el Desarrollo y la Investigacion Educativa (IDEP), Colombia.
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digo CLACSO-GT-FDPC-201701). Se traté de una investigacién cualitativa
de cardcter documental, que tuvo como objetivo general comprender los aportes
que hizo Paulo Freire al desarrollo del pensamiento critico de los docentes.

El estudio se vinculé a cuatro lineas de investigacién, lo que permitié contar
con la riqueza y polifonia de voces de los investigadores de distintos centros:
“Educacién y cultura”, linea institucional de la Universidad de La Salle, Bogo-
td, Colombia. “Educacién y género”, linea de investigacién del Centro de In-
vestigacién en Cultura y Desarrollo, CICDES, Vicerrectoria de investigacion,
Universidad Estatal a Distancia, UNED de Costa Rica. “Equidad, pertinencia,
eficiencia y calidad de la educacién”y “Desigualdades, exclusién social, derecho
a la educacion”, lineas del Instituto de Educacién de la Universidad Centroa-
mericana de Managua, IDEUCA. “Formacién Pedagégica de los Instructores
SENA”| linea de la Escuela Nacional de instructores del Servicio Nacional de

Aprendizaje, SENA de Colombia.

La publicacién se ha organizado en ocho capitulos que corresponden a la lec-
tura documental de siete de las obras de Paulo Freire, identificadas como el
corpus central del estudio: Pedagogia del oprimido, Pedagogia de la indignacion:
cartas pedagdgicas en un mundo revuelto, Extension o comunicacion? La concienti-
zacion en el medio rural, Pedagogia de la Esperanza, Pedagogia de la autonomia:
saberes necesarios para la prdctica educativa, Cartas a quien pretende enseriary La
importancia de leer y el proceso de liberacion.

La Pedagogia del oprimido traza el derrotero del primer capitulo en el que sus au-
tores la ponen en didlogo con pedagogos e investigadores reconocidos para ana-
lizar con sentido critico el problema de la educacién y sus posibilidades de trans-
formacién, a partir de una formacién docente de nueva esencia y contextura a la
luz de una perspectiva epistemolégica y nuevos métodos. La lectura que realizan
a la propuesta pedagégica de Freire de una educacién liberadora, les permite
afirmar que, el método de Freire, parte fundamentalmente de la cultura popular,
de las necesidades apremiantes de la vida cotidiana del pueblo o la comunidad,
rescatando y apreciando las vivencias, conflictos y demandas como también las
esperanzas e ideales de estos sectores subalternos, develando el ver-ser en la
educacién un acto de amor, de interiorizacién compartida, de liberacién. Ponen
el acento en el concepto de violencia simbdlica relacionado con diez cuestiones
posibles de transformar en la formacién docente y por ende en la educacién.
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El capitulo dos que corresponde a la obra Pedagogia de la indignacion, cartas
pedagdgicas en un mundo revuelto recoge la experiencia del trabajo de Freire en
la alfabetizacién de adultos en zonas rurales de Chile y en la regién Nordeste
del Brasil. El propésito de sus autores es presentar de manera articulada los ele-
mentos del método que, para Freire ayudarian a construir una pedagogia critica
y liberadora. Consideran que el nicleo de este método es la concienciacién que
consiste en llevar a los sujetos a adoptar una actitud de cuestionamiento a las
caracteristicas de su entorno; al mismo tiempo implica que el sujeto se sienta
hacedor, es decir, sepa que en él- de manera colectiva o individual- reside la
posibilidad de transformacién. Para lograr este propésito los autores organi-
zan su andlisis en cuatro apartados: explicacién de los elementos del método
Freire dando relevancia al conocimiento del contexto y a la comprensién sobre
las lecturas del mundo hechas por los sujetos; la pedagogia Freiriana; el sujeto
histérico como principio del método Freire y las relaciones de los elementos del
método con el ejercicio de la ciudadania.

En el capitulo tres, se toma como referente el libro ;Extension o comunicacion?
La concientizacion en el medio rural (2010). El autor parte de reconocer la im-
portancia que han tenido los estudios sobre lo rural en América Latina y, en
especial, en Colombia, con el foco puesto en el problema agrario y la promo-
cién del desarrollo rural. A esto le siguen las perspectivas teéricas de mundo
rural y nueva ruralidad, y la funcién del técnico agricola y del agrénomo en el
ejercicio de la extensién agricola, para culminar con un andlisis de la educacién
rural que, viene a ser otro factor de procesos de invasién cultural en el campo.
Es acd donde la oferta educativa dialégica y liberadora de Freire encuentra su
mejor posibilidad de desarrollo.

Por su parte, el capitulo cuarto recoge la experiencia lectora de la obra Peda-
gogia de la Esperanza en la que su autora, busca lineas de convergencia con
su préctica como docente e investigadora en el contexto universitario. Para su
busqueda parte del supuesto “la postura epistemoldgica y de molde didactico
que tenga la persona docente, apoya u obstaculiza en el desarrollo de una pe-
dagogia liberadora” y atiende a dos ejes de lectura: pensamiento educativo en
relacién con el contexto, el compromiso docente y la postura investigativa. Se
muestran algunas précticas educativas en Costa Rica a la luz de los elementos
del método Freire.
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El capitulo cinco aborda la lectura de Pedagogia de la autonomia: saberes necesa-
rios para la prictica educativa. Sus autoras consideran el ejercicio comprensivo
que han realizado de este libro como un insumo para enriquecer la reflexién so-
bre las implicaciones que tiene la formacién docente en una institucién de for-
macién para el trabajo como lo es el Servicio Nacional de Aprendizaje (SENA)
en Colombia, con sus 117 centros de formacién en todo el pais para atender a
jovenes y adultos. El contenido del capitulo atiende a tres acipites que corres-
ponden al mismo libro de Freire: No hay docencia sin discencia, ensefiar no
es transferir conocimiento y ensefar es una especificidad humana. En todo el
capitulo se hace énfasis en las exigencias para la ensefianza, pero también en lo
fundamental de los modos de ser, estar y ejercer la docencia.

Por su parte, los capitulos seis y siete corresponden a la revisién de la obra
Cartas a quien pretende ensefiar. En el seis se presenta un juego de contrapuntos
al texto que gira en torno de reflexiones sobre la propia préctica docente y la
autocritica del autor, y que se vincula con resignificaciones o aplicaciones para
la labor educativa. En el siete, se plantean unas consideraciones preliminares
cuando se piensa el método Freire para el desarrollo del pensamiento critico
de los docentes y una serie de componentes o elementos del método que son
relevantes en la perspectiva de Freire.

Por ultimo, el capitulo ocho invita a la reflexién sobre la formacién docente en
el nivel de la educacién superior, haciendo un marcado énfasis en el perfil de
docente que se necesita para incidir en la transformacién social y en las prac-
ticas que deben abandonarse. Con Freire en su obra La importancia de leer y el
proceso de liberacion, el autor defiende el acto de educar como un acto revolu-
cionario, propone hablar de la educacién como motor de cambio para terminar
con un andlisis de la formacién docente en la educacién superior.

Se espera que el libro, en primer lugar, nutra la reflexién sobre la apremiante
necesidad de repensar la formacién de los docentes y el desarrollo del pensa-
miento critico en los paises de origen de los investigadores y en las universida-
des, las facultades y los centros de ensefianza donde se hallan vinculados. En
segundo lugar, construir comunidad académica en el contexto del Grupo de
Trabajo de CLACSO “Formacién docente y pensamiento critico”, de tal ma-
nera que se fortalezca la docencia y la investigacion en contextos multisituados
de la regién latinoamericana, a la vez que se posibilitan proyectos transforma-
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dores de realidades en diferentes niveles educativos. La lectura de estas siete
obras de Freire ha suscitado reflexiones del orden politico, social, econémico,
educativo y cultural que, se aspira, entren en didlogo con otras voces interesadas
en la formacién de docentes en todo el sentido del concepto.

Finalmente, hay que anotar que el método Freire sigue en via de ser reconocido
y puesto en prictica en los escenarios reales y particulares de aquellos docentes
interesados en su propia formacién y en la de sus estudiantes como pensadores
criticos. La autorevisién, la autocritica, la evaluacién y los ajustes al mismo mé-
todo se constituyen en parte de sus caracteristicas.

Ruth Milena Pdez Martinez

Gloria Marlén Rondon Herrera
José Humberto Trejo

Bogotd D.C., Septiembre 22 de 2018



Capitulo 1

Formacién docente transformadora para liberar la
educacién. Paulo Freire y la Pedagogia del oprimido.

Rafael Lucio Gil'
Arnin Cortez Morales®

1. Introduccion

En el libro Pedagogia del oprimido (1972), gradualmente Freire elabora una pro-
puesta revolucionaria de hacer pedagogia, con un cardcter innovador y eman-
cipatorio que ofrece una filosofia no sélo educativa, sino de vida, que emana
desde la escuela, pero trasciende a toda la vida de la persona. Esta filosofia traza
un conjunto de reflexiones teéricas, vivenciales y praxiolégicas que reivindi-
can y otorgan un lugar protagénico a las(os) sujetos educativos en la relectura
y reinterpretacién de su propia historia, encarnada en un contexto especifico.
Una historia que también les constituye en autores y arquitectos de los cambios
de su entorno comunitario, con trascendencia a nivel estructural, para que —
habiendo logrado cambios en pro de una sociedad democritica justa y equitati-
va— se puedan preparar condiciones para los cambios personales, en materia de
calidad de vida, restitucién de derechos y crecimiento personal.

Segtin Ernani Maria Fiori, en el prélogo del mismo libro, el método de Frei-
re puede ser descrito como un proceso de ensefianza-aprendizaje mediante el
cual, la persona se constituye histéricamente a si misma. Las reflexiones de
Freire proponen un ejercicio pedagégico para que los sujetos histéricos asuman
ser testigos de su historia y asuman una responsabilidad personal y compartida
en la deconstruccién y reconstruccién de esa historia. Este ejercicio pedagégico
implica un estilo de ensefianza subversivo a los sistemas, modelos y métodos
tradicionales de educacién bancaria, homogenizante y hegemoénica, puesto que

1 Fue director del Instituto de Educacion (IDEUCA) de la Universidad Centroamericana
(UCA) de Nicaragua. Miembro del Grupo de Trabajo de CLACSO Formacion docente y pensa-
miento critico. Correo: gil@ns.uca.edu.ni; rlg080749@gmail.com

2 Investigador en el Instituto de Educacion (IDE) y en la Universidad Centroamericana
(UCA) de Nicaragua. Miembro del Grupo de Trabajo de CLACSO Formacién docente y pensa-
miento critico. Correo: jeshuacortez@gmail.com; arninc@ns.uca.edu.ni
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propone una ensefianza no basada en la repeticién inerte de palabras de la
cultura dominante, sino que invita a aprender replanteando criticamente las
palabras del entorno, un entorno subalterno. Esto permite al ser humano re-
descubrirse como sujeto instaurador de su experiencia, distancidndose de su
mundo vivido, problematizdndolo y decodificindolo criticamente.

Por tanto, el método de Freire parte fundamentalmente de la cultura popular,
de las necesidades acuciantes de la vida cotidiana del pueblo o la comunidad, y
rescata y aprovecha las vivencias, las experiencias, los conflictos y las demandas,
como también las esperanzas e ideales de estos sectores subalternos. Desde este
punto de partida, esta pedagogia liberadora brinda herramientas cognitivas que
forjan una conciencia critica para problematizar politicamente el entorno. Sin
embargo, ello no quiere decir que sea un método que politice el conocimiento,
ni mucho menos que enemiste la educacién con la politica. Al contrario, es un
método que facilita las herramientas y los conocimientos tedricos y practicos
necesarios para sensibilizar a la persona y permitirle reencontrarse consigo mis-
ma, como un sujeto activo de derechos, inserto en un entorno histérico; y que
le prepara para ser protagonista de su propia liberacién y la de su comunidad.

Este capitulo va mds alld de si mismo, desde el momento que se propone ana-
lizar, con sentido critico, la educacién y sus posibilidades de transformacién,
a partir de una formacién docente de nueva esencia y contextura, con nuevos
métodos, pero mids alld de éstos, desde una perspectiva epistemoldgica alter-
nativa que los preside. Salimos al paso de un imaginario frecuente, encargado
de reducir la formacién y la prictica docente tnicamente a la versatilidad que
adquiera el docente en el manejo de los métodos de ensenanza, obviando lo
mds importante, el sentido, significado de la filosofia que les debe inspirar y
de la perspectiva epistemoldgica que los debe dirigir. Nos inspiramos en Paulo
Freire, en el compromiso que moviliza sus ideas claras en su Pedagogia del opri-
mido, al ver en la educacién un acto de amor, de interiorizacién compartida, de
liberacién.

Por ello, el capitulo procura responder a preguntas que no sélo fueron plantea-
das por Freire sino que la propia realidad latinoamericana de este siglo XXI nos

sigue planteando:

¢Cuil es el papel que debe desempeiiar el docente en su actuar educativo, desde
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nuestros contextos complejos de desigualdad, violencia e injusticia? ¢Qué
significados y sentidos debe encerrar hoy el derecho a la educacién, en el marco
de los derechos de los docentes desde la perspectiva liberadora y transformadora
de la Pedagogia del oprimido? ;Qué perspectiva epistemolégica inspira la
formacién docente actual en nuestros contextos latinoamericanos (instrumental
o liberadora)? ;Cuiles son las lecciones que Freire nos inspira hoy en el plano
metodolégico, de la historia, la sociedad, la educacién y la escuela?

El capitulo se estructura en dos grandes partes, la primera condensa situaciones
problema que merecen considerarse en el marco de la formacién docente, acd
van las cuatro primeras secciones, y la segunda retine algunas alternativas de
solucién centradas en un método dialogal, alli aparecen las secciones hasta el

final.

2. Situaciones problema en el marco de la formacién docente

La violencia simbélica, instrumento efectivo para el disciplinamiento

docente y educativo

No podemos cruzar la raya que nos incorpora en la ruta de Paulo Freire, sin
desentrafiar las fuerzas que configuran, normalizan y naturalizan la educacion
tradicional y, de manera particular, la formaciéon docente, en calidad de pieza
clave en esta configuracion y escenario. Ciertamente, la pedagogia dominante
es la pedagogia de las clases dominantes, la que ha logrado que, como expre-
sion de su propia contradiccion interna, se exprese en “el reconocimiento de su
poco saber de si” (Freire, 1972, p. 24). Su prolongacion se ubica en la l6gica de
control ejercido por el modelo de desarrollo y del Estado y por el conjunto de
fuerzas que actuan sobre el Estado. De esta manera, la ensefianza se hace cargo
de los aspectos necesarios para lograr la legitimacion necesaria. Hace falta
que los docentes puedan tomar conciencia de “el problema de su humanizacion
(...) su problema central, asumiendo el cardcter de preocupacion ineludible”
(Freire, 1972, p. 24).

Y es que esta deshumanizacion de la profesion docente, implica para el do-
cente una “distorsion de la vocacion de ser mas”, volviéndoles complices, no
solo de una educacion deshumanizadora, sino también de la pérdida de sen-
tido y autenticidad de la formacion docente. Vuelven, asi, a la educacion, fiel
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cumplidora de su papel reproductor del modelo de desarrollo, imponiendo las
pautas de autoridad y reproduciendo el orden social propio de la sociedad de
clases, en la que la escuela: actua, ademas, como mecanismo de legitimacion
de las jerarquias sociales, de manera sutil, como la mejor herramienta para el
éxito, en tanto no es percibido como tal, llegando a contar con la adhesion de
los sectores mas pobres y necesitados (Avila, 2005).

Desde otra mirada, la realidad demanda apertura a la interculturalidad desde
una “ecologia de saberes”, por lo que tal interaccion importante de culturas,
creencias, conocimientos y visiones, al contrario de los hechos habituales nor-
malizados, debiera constituirse en una gran oportunidad para hacer efectivo
el “didlogo de saberes” (De Souza, 2010).Esto es, el respeto por la diversidad
epistemologica de estos sectores y culturas y por la pluralidad de conocimien-
tos. Bien lo aclara el autor cuando expresa: “hay diversas formas de conoci-
miento de la materia, la sociedad, la vida y el espiritu” (De Souza, 2010, p. 50).

Desde la misma perspectiva, Bernstein (1990) apunta que las formas de cla-
sificacion, transmision y evaluacion del conocimiento educativo, reflejan el
poder y su distribucion, asi como los principios de control dados. La accion
pedagbgica que favorece los intereses de las clases dominantes, se transmuta
en mecanismo de dominacion y violencia simbdlica, imponiendo arbitrarios
culturales que favorecen los intereses de clase®. De esta forma, nifios y nifias
de extraccion popular y étnica, con codigos culturales propios, no comprenden
los codigos elaborados de directores y maestros, constituyéndose en el sec-
tor contrahegemonico en el que converge la violencia simbdlica desde varios
frentes y diversidad de fuerzas. Esto los convierte en actores del fracaso y la
reproduccion mas eficiente de un modelo econdmico excluyente. Es esta ex-
clusion la que, con disimulos y discursos halagiiefos, oculta la perversidad de
la exclusion escolar, perfecta reproductora de la exclusion econémico-social.

La capacidad de multiplicacion de este haber simbolico y sistémico, también
opera en las maneras como se comunica el curriculum. Los docentes son fieles
reproductores del mismo, sin lugar ni tiempo para ejercer la reflexion critica
compartida. En este proceso perverso e inadvertido, hace presencia un senti-
miento sobresaliente en este camino de violencia: es el temor, el miedo a dis-
crepar. De esta manera, con la conciencia atenazada, los temores se apoderan

3 Expresion que consideramos mas abarcadora del concepto de violencia simbdlica.
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de los docentes como si se tratara de un “estado de sitio a la inteligencia” que
acaba por “robarles la conciencia”.

En particular, el curriculum de formacién docente nunca es un mero agregado
neutral (Apple, 1996). Hay un grupo tecnocritico que decide qué tipo de cono-
cimientos y de cultura se deben considerar legitimos. Escudrifiar qué se acepta
como conocimiento, cémo se organiza, quién estd capacitado para ensefiarlo,
quién tiene la potestad de preguntar y responder todas estas cuestiones, son
aspectos de cémo la dominacién y la subordinacién, se reproducen y alternan
en esta sociedad. En el fondo, siempre puede desentranarse la decisién de una
politica de conocimiento oficial que lleva consigo el conflicto.

En consecuencia, los trabajadores docentes son obedientes, sin juicio critico,
reflejo del “mercado de las ideas” de la escuela y esto lo reproducen con sus
estudiantes. A ellos se les ensefian rasgos caracteristicos que necesitarin des-
pués, cuando se incorporen al mercado laboral. Sabemos, tal como lo explica
Paul Will, citado por Apple (1996), que los actores sociales no son portadores
pasivos de ideologia, sino receptores activos reproductores de las estructuras
existentes. Saben, de hecho, que su rechazo del contenido y la estructura de la
cotidianeidad de la escuela, se relaciona con la idea de que, como clase social,
la educacién no les capacitard para ir mds alld de donde estin. Esto guarda
también relacién con el discurso de Bernstein (1988) sobre el capital cultural
que se emplea en las escuelas, y que asegura el éxito de la nifiez perteneciente a
los grupos hegemonicos de la sociedad, pero no a aquellos que pertenecen a las
culturas subalternas (Baudelot y Establet, 1971).

La formacién inicial y en servicio del personal docente, se constituye en un ins-
trumento poderoso de violencia simbdlica y de su eficiente reproduccién escolar
y social. No sélo los docentes son objeto de ella, sino que se preparan concien-
zudamente para hacer cumplir normas, métodos y disciplinas, con el propésito
de reproducir los modelos sociales y econémicos fielmente. Esta formacién se
une al enfoque eminentemente politico de moda en determinados paises, con-
virtiendo la formacién en un instrumento poderoso para la reproduccién del
sistema politico vigente. Se convierte, de esta forma, el proceso de formacién
docente en un nicho ecoldgico eficiente de violencia simbdlica, disfrazado del
ropaje mitico y virtuoso del docente, y que se traduce con mayor claridad en los
métodos de ensefar y evaluar. En consecuencia, la evaluacién del aprendizaje
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no se interesa por procesos autoconscientes del docente y el estudiante, regidos
por la actividad metacognitiva y autorreguladora. Por el contrario, apunta a
clasificar socialmente segun los resultados obtenidos.

Los docentes son entrenados por el sistema para ejercer la formacién desde
patrones impositivos, con una violencia simbélica normalizada por la tradicién.
Ello comprende, ante todo, ensenanza de contenidos impuestos sin lugar a la
comprensién y construccién de significados compartidos. El mito del poder
del profesorado disminuye las posibilidades del didlogo pedagigico del aula'y de
la practica de una ‘ecologia de saberes” desde una perspectiva intercultural deco-
lonial. Esto hace prevalecer cédigos lingiisticos elaborados, incomprensibles
para estudiantes de sectores mds pobres y de otras culturas (Bernstein, 1988),
tavoreciendo la exclusidn, el fracaso y el abandono escolar.

De esta forma, el curriculum de formacién docente se convierte en un nicleo
emisor de violencia simbdlica. Esta violencia se ejerce en docentes en forma-
cién, con el fin de que vayan acomodando a los estudiantes mds pobres en
ciertos papeles y estructuras de campo y de habitus, con unas disposiciones para
actuar, sentir y pensar de una determinada manera, interiorizadas e incorpora-
das por los actores, por lo general, poco conscientemente.

El curriculum y el “miedo alalibertad” de docentes y estudiantes
Frente a este panorama educativo y de formacién, que se enmascara de nor-
malidad y naturalidad, se tratan de identificar rutas de salida efectivas. Freire
(1972) traza una pista critica de trdnsito para la educacién, particularmente de
sus actores productores y reproductores. Se refiere al miedo al cambio de los
educadores, que acaba siendo inductor de la comodidad que resulta, al resig-
narse comodamente a su papel de opresores también. Y es que la libertad no es
una donacidn, es una conquista que cada docente y estudiante deberia alcanzar,
para vencer este contexto educativo devenido a normal por la violencia simbé-
lica. Como Freire proclama, refiriéndose a la libertad: “la temen...en la medida
que luchar por ella significa una amenaza....para los hermanos compaifieros
oprimidos, que se atemorizan ante mayores represiones. Sufren una dualidad,
quieren ser, mas temen ser” (Freire, 1972, p. 27).

Es este el trigico dilema, que también es del personal docente. Se trata, como
dice Freire, de “un parto doloroso..., el hombre que nace de €, es el hombre
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nuevo”. Una liberacién que los docentes no debieran esperar superar desde un
cémodo modo idealista, sino que, para alcanzarlo, deberian entregarse a la “pra-
xis liberadora”. Una praxis que es “reflexién y accién de los hombres sobre el
mundo para transformarlo”. Sin ella, es imposible la superacién de la contradic-
cién opresor-oprimido, lo que demanda de maestros y maestras, insertarse cri-
ticamente en la dindmica de los opresores, cuestionando sus propios contenidos
de formacién, y numerosas normas que rigen la gestién docente en el centro
educativo, que impiden la autenticidad y el pensamiento propio. Esto contri-
buird a tomar conciencia de las maneras diversas con que el personal docente
estd siendo disciplinado, sometido, impedido para cuestionar. En la medida que
docentes y estudiantes descubran esa realidad objetiva desafiante, sobre la cual
incidir con su accién transformadora, en mayor nivel podrdn crecer e influir en
ella criticamente.

Desde este pensamiento freiriano, es aqui donde deben interactuar criticamen-
te, tanto los contenidos y filosofia del curriculum de formacién y del estudian-
tado, como los métodos consecuentes, estableciendo una corriente sinérgica
de vasos comunicantes, capaces de contribuir, entre las partes, a su superacién
y replanteamientos epistemolégicos y metodolégicos. Se convierten, de esta
forma, tanto la formacién docente como la educacién misma, en un acto de
liberacién, con una pedagogia del oprimido que les compromete a ambas partes
a “empefiarse en su liberacién”. Esta nueva pedagogia, serd capaz de buscar la
restauracién de la intersubjetividad, lo que implica también, disponer del poder
politico. Al no tenerlo, por regla general, Freire propone distinguir la educacién
sistematica, escolar, que es dirigida por el poder, y la educacién extraescolar no
tormal, en la que se puede realizar un trabajo mas profundo con los oprimi-
dos en sus procesos de organizacién. Al respecto, es importante dejar sentado,
como lo hace Freire, que son los que oprimen quienes utilizan la violencia y el
odio de origen, no los oprimidos, que son los odiados. Una muestra de esto es
Nicaragua, donde multiples organizaciones de la sociedad civil trabajan con
poblaciones vulnerables, a las que no llega el Estado, y despliegan procesos
innovadores de toma de conciencia para su transformacién, muy contrarios a
los métodos tradicionales de la educacién publica, generadores de disciplina-
miento y sumision.

La educacién humanista inspirada en Freire procura responder a este plantea-
miento pedagégico revolucionario, promoviendo exploraciones, experiencias y
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proyectos con el fin de obtener aprendizajes vivenciales. Se trata de una forma-
cién del caricter donde se entrena para una vida activa, diligente y esforzada,
se superan satisfacciones egoistas y se desarrollan valores e ideales superiores
y desinteresados. Este concepto parte de la vision realista de la naturaleza hu-
mana y se encamina, como lo plantea el mismo Freire, hacia el desarrollo de
personas pensantes, comprometidas con su acontecer; personas libres que rea-
firman su identidad, gracias a su pensamiento activo y activado. Esta educacién
las incorpora al andlisis critico y reflexivo del mundo y a su rol en la red de rela-
ciones diversas con sus semejantes. En la educacién que Freire plantea se busca
problematizar la realidad a partir de la reflexién critica y descubrir la realidad.

En contraste con esta visién humanista, la accién pedagégica tradicional impo-
ne significaciones como legitimas, como el caso de la autonomia relativa de la
escuela para disimular las relaciones de fuerza que determinan la accién. Sin tal
disimulo, tal como lo expresan Bourdieu y Passeron (2001), las funciones espe-
cificamente sociales de la escuela serian evidentes y develadas, lo que tendria
como consecuencia, impedir que la escuela pudiera llevar a efecto su cometido.
Es a través del poder y del concurso eficiente de la violencia simbdlica, que
los modelos de desarrollo se imponen a cada pais, y de ellos se desprenden los
modelos educativos y sus modelos de calidad.

Por tanto, se insiste en que el curriculum de la educacién y de la formacién do-
cente, es el corazén y centro de gravedad desde el que se subtiende una red efi-
caz de concepciones, contenidos, normativas y métodos de ensefianza-aprendi-
zaje y evaluacién. Parece invisible pero es el principal y més efectivo mecanismo
de poder por ser normalizado y no percibido por los paises. En este sentido, la
filosoffa y principios epistemoldgicos que dan vida a un curriculum nacional,
desde las concepciones del equipo tecnocritico que lo elabora, se traducen en
la principal salvaguarda y paraguas de quienes gobiernan. El curriculum enton-
ces se encarga de asegurar un “pensamiento inico” que termina cosificando las
conciencias y el espiritu.

Al curriculum explicito oficial impuesto desde la cultura hegemoénica, se suma
el curriculum implicito (oculto), que involucra comportamientos-actitudes de
dirigentes y docentes. Desde estos dos frentes eficientes de violencia simbdlica,
se transmite al estudiantado un discurso educativo dual: Al discurso curricular
explicito, cargado de imposiciones descontextualizadas para el estudiantado, se



Capitulo 1. Formacién docente transformadora

une el ejemplo contradictorio de la prictica de directores y docentes, contravi-
niendo los contenidos curriculares. Es de esta forma que se nutre lo que llama-
riamos bipolaridad ética en la educacion, en la que el personal docente llegard a
pensar en comportamientos éticos positivos, pero se verd obligado, por el control
y el temor, a practicar lo contrario y no deseado. Al fin y al cabo, este curriculum
implicito, centrado en la imposicién, no en el didlogo, afianza el doble discurso,
la bipolaridad ética de dirigentes y docentes. Un efecto que cada dia se replica
en diversas instituciones es la falta de transparencia, generadora de corrupcién.
Desde este panorama, se preconiza y garantiza la reproduccién social y econé-
mica, en tanto se trata de un curriculum explicito alejado de la problematica y
realidad social. De alguna manera, esta imposicién simbdlica sistémica, se con-
figura como germen de la violencia fisica y el acoso escolar y social.

Tal como lo confiesa Bernstein (1990), las formas de clasificacién, transmisién
y evaluacién del conocimiento educativo, reflejan el poder y su distribucién, asi
como los principios de control dados. La accién pedagégica que favorece los
intereses de las clases dominantes, se transmuta en mecanismo de dominacién
y violencia simbdlica, impone arbitrarios culturales que favorecen los intereses
de clase. En este orden, el sistema educativo desempena el rol de inculcar un
arbitrario cultural - e/ curriculum - (Avila, 2005), que es definido por los grupos
dominantes de la sociedad, y opera a través de la también arbitraria autoridad

pedagégica.

Docentes reproductores de la violencia simbélica

La violencia simbdlica opera imponiendo unos significados considerados legi-
timos, ilegitimando otros no convenientes o contrarios, fortaleciendo el ejer-
cicio del poder, al ocultar la procedencia de éste. En la dominacién, el poder
se pertrecha con relaciones de fuerza puramente simbdlicas, lo que significa
un proceso de conversién en aras de “suavizar y disimular” la dominacién, no
s6lo ante los docentes que terminan siendo sus principales vasallos, sino fren-
te al estudiantado. En este marco del poder, para Foucault (2006), el cuerpo
s6lo se convierte en fuerza ttil cuando es a la vez cuerpo productivo y cuerpo
sometido. Y este sometimiento puede ser calculado, organizado, técnicamente
reflexivo; puede ser sutil, sin hacer uso ni de las armas ni del terror y, sin em-
bargo, permanecer dentro del orden fisico. En tal sentido, es necesario tomar en
cuenta la importancia de, no solo ser conscientes de esta violencia, sino hacer
lo posible por dominarla, pues como afirma Foucault: “El verdugo no es sim-
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plemente aquel que aplica la ley, sino el que despliega la fuerza; es el agente de
una violencia que se aplica para dominarla, a la violencia del crimen” (Foucault,

2006, p.49).

Hasta aqui se confirma, como lo explican Bourdieu y Passeron (2001), que todo
poder de violencia simbdlica que logra imponer significaciones como legitimas,
ala vez que disimula las relaciones de fuerza en que se fundamenta dicha fuer-
za, aflade su fuerza propia de violencia simbdlica a esas relaciones de fuerza.
Como consecuencia de esta violencia simbélica de los dirigentes méximos, se
produce un doble poder de victimizacién, en tanto las victimas se convierten en
victimarios reproductores de la violencia simbélica en su propio nivel. De algu-
na manera, esta doble victimizacion convierte a los docentes en actores directos
violentados, a la vez que en ejecutores ingenuos de la violencia simbélica en sus
estudiantes. Esta violencia simbélica de doble composicién, proporciona, no
s6lo actores sometidos al modelo econémico, sino también al sistema politico
antidemocritico, al perder la capacidad de pensar distinto y disentir.

Los resultados de este proceso engafioso pero efectivo, no podian ser otros
que éste, en tanto muchos de los estudiantes de primaria no logran tener éxi-
to y abandonan el centro educativo, situacién que perfila la reproduccién del
analfabetismo y la pobreza y que incrementa la desigualdad. Por su parte, el
estudiantado que egresa del bachillerato, sin pensamiento critico ni capacidad
para cuestionar el sistema de desigualdad, tampoco cuenta con las competen-
cias basicas instrumentales ni la empleabilidad desarrollada, pasando a ser un
actor mediocre sin posibilidades de trascender el modelo de desarrollo. Se cie-
rra, asi, un circulo perverso destinado a hacer efectiva la reproduccién social
y econémica del pais. Precisamente Apple lo plantea con claridad meridiana:
“Una sociedad precisa trabajadores ddciles; la escuela, a través de sus relaciones
sociales y de ensefianza encubiertas, garantiza claramente la produccién de tal

docilidad” (1996, p. 80).

3. Lalibertad se nutre de un nuevo modelo de formacién

La formacién docente demanda procesos sostenidos de reflexién critica de la
profesién, desde una perspectiva epistemoldgica alternativa, alentada por los
dinamizadores estratégicos: actividad metacognitiva y autorreguladora, y pro-
cesos de Investigacién Accién Participativa (Lucio, 2001, 2017). Ello demanda
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transformar el curriculum de formacién, inspirado en un paradigma de reflexion
critica, de corte hermenéutico y de transformacion social. Lo dicho nos plantea la
necesidad de pensar en otro tipo de curriculum, centrado en capacidades, con-
tenidos y competencias y, a su vez, basado en la realidad social, econémica y
axioldgica de los contextos de vida. Es menester traspasar los muros actuales,
para pensar modelos de formacién y capacitacién docente diferentes, concerta-
dos y situados, comprometidos con la transformacién social. En esta dindmica
y coincidiendo con Giroux,

se requiere transformar el pensamiento y 16gicas de la formacién docente, toman-
do en cuenta que, los educadores y educadoras progresistas, tienen que enfrentar
al desafio de unir cultura y politica, para hacer que lo pedagagico sea mds politico,
uniendo el aprendizaje en su sentido mds amplio, a la misma naturaleza del cambio

social (1999, p. 57).

Desde esta misma légica, la nueva formacién demanda que los educadores y
educadoras pongan énfasis en que la pedagogia no es un mero conocimiento téc-
nico, sino que, sobre todo, representa una prdctica moral y politica. En tal sentido,
una vez que asumamos este planteamiento desde una perspectiva de educacién
popular, de unir la pedagogia como préctica operativa y critica para la expansién
de identidades democraticas y relaciones y practicas, tal propuesta tiene que di-
rigirse hacia los problemas sociales mas urgentes de nuestros tiempos, especial-
mente hacia los asuntos de desigualdad econémica e injusticia racial. Ademds,
siendo coherentes con este planteamiento de la formacién, Marco Raul Mejia
(2010) nos anima a incorporar una dimensién étnica y epistémica al conflicto.
Ello demanda ubicarnos en nuestros contextos que presentan singularidades
de control y dominacién, a través de mecanismos no coercitivos directos y que
no apelan a la violencia directa, sino que entran en un control que se desarrolla
mis en las estructuras subjetivas de corte cognitivo, afectivo y volitivo. O como
también Freire lo plantea: “Esta ensenanza y este aprendizaje tienen que partir,
sin embargo, de los “condenados de la tierra”, de los oprimidos...” (1972, p. 25).
Este futuro demanda un modelo de formacién centrado en concertar, por via
del didlogo, la construccién del aprendizaje, inica forma de no imponer co-
nocimientos, sino de compartirlos. Se trata de convertir la formacién docente,
tal como nos dice Michel Foucault en su libro E/ coraje de la verdad (2011), en
un nucleo efectivo de la “parrhesia griega”, esa capacidad a ultranza de hacer
de la formacién, un espacio para “decir siempre verdad”. El lo expresa de esta
torma: e/ parrhesiasta es el interpelador incesante, permanente, insoportable,
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en funcién, siempre, de la verdad y nada mds. Superar el modelo actual de la
tormacién docente y de la educacién correspondiente, demanda remontar esta
violencia simbélica naturalizada y demanda una praxis en la formacién docen-
te, capaz de “superar el miedo a la libertad”.

4. Formacién docente y libertad de expresion

La formacién docente se libera de la violencia simbélica, a partir del uso de la
palabra, de la libertad de expresién. La formacién docente transformada y trans-
tormadora, requiere la libertad de palabra y de autonomia; y demanda la libe-
racién de la expresién y de la investigacién cientifica, acompanadas y alentadas
por un espiritu critico y ético, para construir sociedades del conocimiento (Luis
& Espinosa, 2014). Precisamente, en Freire encontramos también las premisas
basicas para una pedagogia critica centrada en el didlogo, la libertad de expresién
y la unidad entre la accién y la reflexién. Tal pedagogia se reconoce como la me-
jor arma contra la ideologizacién de las clases dominantes y el sistema educativo
impuesto, que manipulan la conciencia de los oprimidos, obligan a interiorizar
sus valores, inculcan sentimientos de inferioridad e impotencia, y favorecen el ais-
lamiento y las posiciones artificiales entre los oprimidos (Nayive & Leé6n, 2005).

El derecho a la libertad de expresién, conculcado siempre por la violencia sim-
bélica y organizaciones o instituciones publicas y privadas, es uno de los de-
rechos mds importantes en el mundo actual (Beltrin, 2017). En este sentido,
las competencias pedagégicas del docente democritico son coherentes con la
formacién de conocimientos, actitudes y valores en los educandos, y favorecen
dicha libertad de expresién, ademds de contribuir a la solucién de conflictos y
a la ayuda mutua. Son multiples las lecciones por ejemplo que nos deja Freire
sobre las virtudes docentes: la coherencia, la disminucién de la distancia entre
el discurso del docente y su practica, el manejo de la tensién entre la palabra del
docente y el silencio del estudiante, entre la palabra del educador y el silencio
del educando, y entre la palabra del educando y el silencio del educador (Iova-

novich, 2003).

Es en esta libertad de expresién que, de forma paradéjica, Freire plantea cémo
en la respuesta de los oprimidos a la violencia de los opresores, es donde en-
contramos el gesto del amor. No obstante, también nos pone en guardia de la
violencia simbdlica revestida de “burocracia”, advirtiéndonos que, desde que
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el nuevo poder se plasma como burocracia dominadora, se pierde la dimen-
si6n humanista de la lucha, y ya no puede hablarse de liberacién; y afade en
el mismo sentido, que ya instaurada una situacién de violencia, de opresién,
ella genera toda una forma de ser y de comportarse, de quienes se encuentran
envueltos en ella.

Freire acufa esto, ain mds, en el sentido de esta apropiacién de los opresores,
que no solo aplasta la educacidn, sino también la ciencia y la tecnologia como
tuerzas indiscutibles de mantenimiento del “orden” opresor, con el cual mani-
pulan y aplastan. A la vez, se lamenta de que “las finalidades (...) de los oprimi-
dos son aquellas que les prescriben los opresores” (1972, p. 41); y seguidamente
nos recomienda lo indispensable que es que, “aquellos que se comprometen
auténticamente con el pueblo, revisen constantemente su accién..., lo que no
permite comportamientos ambiguos...” (1972, p. 41).

También nos llama la atencién sobre la autodesvalorizacién como caracteristi-
ca de los oprimidos, en tanto la incorporan en si mismos con la visién que los
opresores tienen de ellos, hasta terminar por convencerse de su incapacidad.
Son estos mismos llamados los que también presentan los mismos docentes, en
tanto acaban por perder su identidad y libertad, en funcién del sistema y el po-
der que les constrifie, prefiriendo con facilidad, someterse al poder, convencidos
de su propia “incapacidad” para hacerle frente. Es desde esta ambigiiedad que,
con frecuencia el profesorado, como oprimido, dificilmente lucha y ni siquiera
confia en si mismo (Freire, 1972). Pero el pensador brasilero también anuncia
el despertar cuando plantea que, poco a poco, la tendencia es asumir formas de
accién rebelde, no debiéndose perder de vista esta forma de ser de los oprimi-
dos, ni olvidar este momento del despertar.

Parafraseando a Freire, cuando los docentes oprimidos descubren con nitidez al
opresor y se comprometen en la lucha organizada por su liberacién, empiezan
a creer en si mismos, superando asi su complicidad con el régimen opresor. La
mejor arma, en contra de tal situacién, es precisamente aquella que ha sido tri-
vializada y no tenida en cuenta en espacios y tiempos para su desarrollo: se trata
de la reflexién, la que “si es verdadera reflexién, conduce a la prictica” (Freire,
1972). Dicha accién derivada se hara praxis, si el saber que resulte de ella se
hace objeto también de reflexién critica. De no ser asi, la accién se volverd mero
activismo, lo que sucede con harta frecuencia en la formacién docente.
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En todo caso, es muy sano estar claros: el convencimiento de los oprimidos sobre
el deber de luchar por su liberacién, no es una donacién hecha por el liderazgo
revolucionario, transformador, sino resultado de su concienciacién. Serd suma-
mente importante que, en esta lucha, los docentes reconozcan la propaganda,
el dirigismo, la manipulacién, como armas de dominacién. Y que, en ese cono-
cimiento de su realidad por medio de la accion-reflexion en comiin, se descubra
recreador de otras alternativas. Por tal razén, la presencia de los oprimidos en la
busqueda de su liberacién, més que seudoparticipacién, debe de ser compromiso.

5. El didlogo en la formacién docente: puente para la transformacién

Una educacién y formacién liberadoras serdn problematizadoras, en tanto sus
protagonistas estén dispuestos a superar la contradiccién “educacién-educan-
do”, “formador-formando”, fundiéndose en la conciliacién de sus polos. En
este proceso, el didlogo juega un papel fundamental, unido a sus circunstancias
existenciales, de manera que la palabra cobrari significado auténtico, dejando
de ser verbalismo para convertirse en palabras verdaderas, capaces de pronun-
ciar la realidad educativa en su contexto, para luego desvelarla y desentranarla
(Carrefio, 2009, p. 208). Para este autor, el proceso supone una teoria y prictica
liberadoras que permitan actuar en situaciones de opresién, muy comunes en
el entorno mds pobre del aparato educativo, a la vez que posibilita superar el
determinismo de las teorias de la reproduccién (Rodriguez et al., 2007).

En este marco, la metacognicion y autorregulacion, a la par de la educacion liber-
tadora, se constituyen en componentes esenciales para la formacién integral del
personal docente, y también del estudiantado, posibilitando tomar concien-
cia de cémo los seres humanos y en particular el sector docente, piensan, qué
piensan, cémo controlan sus propios procesos de pensamiento (Lucio, 2001).
Lograr que el personal docente, asumiendo los dinamizadores estratégicos de
la metacognicién y autorregulacién, asuma consciente y reflexivamente su for-
macién, y que el estudiantado también, como consecuencia, se convierte en el
motor por excelencia de la toma de conciencia y el cambio. Se trata de uno de
los retos mds profundos de la escuela de hoy: lograr que sus alumnos sean au-
ténomos y aprendan a aprender por si mismos. Sin embargo, estas intenciones
solo suelen responder a slogans muy comunes en el curriculum de formacién y
de educacién, por lo que se requiere darle concrecién préctica replanteando y
transformando sus significados habituales (Mora, 2009).
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Esta pedagogia liberadora dialégica de Freire, persigue el rescate de ese uni-
verso propio de los sujetos que estdn en situacién cognoscente, planteando la
reflexién y comenzando un proceso por el cual, el educando descubra su propia
voz; es ese ejercicio de reflexién sobre si mismo, su entorno educativo y social
y sus condiciones de existencia, que llegard por el pensamiento critico a reva-
lorizar sus experiencias y su bagaje cultural (Rodriguez et al., 2007). Es asi que
la educacién deja de ser una mera extensién, aculturacién, civilizacién, domi-
nacién, para ser comunicacién abierta entre personas, pretendiendo transitar
de una conciencia ingenua, a un conciencia critica que las vuelva mds humanas

(Rodriguez et al., 2007).

En tales situaciones, la labor del formador, del docente, del estudiante en de-
finitiva, debe ser, buscar la liberacién de la persona de las alienaciones y asi-
milaciones de la conciencia dominadora. Son quienes estdn llamados a crear
conciencia de la liberacién, a través del conocimiento y la praxis (Ocampo,
2008). Desde esta perspectiva, el individuo se convierte en sujeto histdrico ac-
tivo, protagénico, capaz de transformar su realidad personal, su entorno.

En tal sentido, responder a la pregunta del oprimido, supone la reflexién sobre
ese sujeto histérico, con capacidad de ejercer la praxis liberadora. Y es que los
procesos de cambio comienzan a configurarse en situaciones sociales, generdn-
dose ideas y actitudes que atin no han crecido lo suficiente como para incorpo-
rarse a un sujeto histérico distinto, y actian dentro del existente, empujandolo
en un sentido distinto o, en el mejor de los casos, prefigurando una ruptura

(Romero, 1997).

Para Freire, la ténica preponderante de la educacién bancaria posee “la enfer-
medad de la narracién”. Ella conduce al educando a memorizar mecdnicamen-
te, transformdndolo en “vasija” que debe ser “llenada” por quien educa. En este
sentido, tanto la formacién docente como la que éste proporciona, mds que
comunicarse, “hacen comunicados y depésitos, que son recibidos pacientemen-
te, memorizados y repetidos” (1972, p. 51). Para este tipo de docente, el saber
es una donacién de aquellos que se juzgan sabios, siendo los demds ignorantes.
Tal formacién docente y educacién, se enfrentan a los educandos como su “an-
tinomia necesaria”, reconociendo la razén de su existencia, pero en la “absoluti-
zacién de la ignorancia de estos”. Asi, los educandos, alienados, como esclavos,
reconoceran su ignorancia y la razén del educador.
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Siguiendo a Freire, en el marco de la educacién bancaria y del “antididlogo”
que la caracteriza, el educador es siempre quien educa, el educando el edu-
cado; el primero es quien sabe, el segundo no sabe; el primero es quien pien-
sa, el otro es objeto pensado; el primero disciplina a los otros, estos son los
disciplinados. De esta forma, este proceso educativo enajenante lleva a que,
cuanto mds los educandos llenan y rebosan sus “archivos depositarios”, mds
se empequefiece su conciencia critica; cuanto mds pasividad se les imponga,
mis facilmente aceptardn el mundo y la educacién en lugar de transformarlos.
En este proceso, el personal docente se verd acosado por el miedo, por cuanto
para él, se convertird en un grave problema pensar auténticamente, poner en
cuestién la formacién que ha recibido y la educacién que proporciona el centro
educativo, lo que en definitiva, serd visto como peligroso, incémodo.

El punto culminante de este proceso, es convertir al docente y al estudiantado,
en autématas, negando “su vocacién ontolégica de ser mas”. Desde esta domes-
ticacién, docentes y estudiantes verdn la realidad estdtica. Por tanto, la accién
de un educador o formador humanista transformador, serd identificarse con los
docentes y educandos, en el sentido de encontrar la liberacién de ambos. Desde
esta educacién o formacién bancarias, no se logran encontrar ni conciliar quien
educa o forma, con los educandos, por cuanto rechazan “ser compaferos de
camino”. Para Freire, el docente formador gana autenticidad, en la medida que
logra que los estudiantes piensen con autenticidad. Queda claro de esta for-
ma que, mientras la concepcién bancaria sirve a la dominacién, la concepcién
problematizadora sirve a la liberacién, al pensamiento independiente y auté-
nomo. Por eso, no sera posible llegar a la formacién docente problematizadora,
mientras no se rompa con los esquemas verticales de la educacién bancaria,
superando la contradiccién entre el formador y los formandos, el educador y
los educandos.

El didlogo se constituye, en este marco, como el dinamizador por excelencia de
este proceso de transformacién. Para Freire, es preciso alcanzar un nuevo nivel
por el didlogo, no ya del educador respecto al educando, del formador respecto
del formando, ni del formando del formador, sino de educador-educando con
educando-educador, formador-formando, formando-formador, como nueva
sintesis de este binomio. Desde esta perspectiva “ya nadie educa a nadie, asi
como tampoco nadie se educa a si mismo, nos educamos en comunién” (Freire,
1972,p.61). Lo importante para el formador con respecto al formando serd, por
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tanto, lograr que, cuanto mds sea capaz de problematizar el mundo, el contexto,
el formando mis se sentird desafiado en su formacién.

Esta formacién docente como prictica de la libertad se opondrd a su contraria,
formacién para la dominacién, negando a la persona abstracta, aislada, desli-
gada del mundo real. Esta educacién y formacién liberadoras, tienen caricter
reciproco, en tanto se da “de todos con todos”. Por supuesto que esta prictica
educativa y de formacién, demanda coherencia y autenticidad personal (Ortega
y Minguez, 2001), con derecho a sentirse libre y protagonista, en este proceso
de aprendizaje con sentido critico, reflexivo y analitico en las decisiones toma-
das. De hecho se espera que, esta formacién-educacién liberadora, signifique
un cuestionamiento constante de nuestro yo y con respecto al mundo exterior

(Sanchez, 2013).

Mientras la formacién docente es problematizadora de la realidad, de la edu-
cacién, y estd comprometida con la liberacién, empefidndose en la desmitifica-
cién, la formacién bancaria vive de la mitificacién de la realidad, del individuo,
de la educacién. Mientras la formacién bancaria desconoce la historia y las
personas como entes histéricos, la problematizadora parte precisamente de la
persona histérica. Es por ello que, la educacién y la formacién docente libera-
doras, se construyen constantemente en la praxis, giran en torno al ser, “siempre
tienen que estar siendo”. La bancaria, en contraste, enfatiza la permanencia,
mientras la problematizadora refuerza los cambios constantes. Por ello es que
la mayor expresién de la violencia simbélica de la que se hablé en la primera
parte, seria precisamente que los docentes, como seres histéricos insertos y en
movimiento, no se les permitiera ser sujetos en su propia dinimica histérica de
cambios. Viéndolo mis a fondo, tal como Freire lo resume: “nadie puede ser
auténticamente, prohibiendo que los otros sean” (1972, p. 67).

Ha de ser por ello, un objetivo de la formacién docente problematizadora,
como quehacer humanista, liberador, que las personas sometidas a la domina-
cién -los formandos y el estudiantado-, luchen por su emancipacién. Se trata,
como menciona Ocampo (2008), que la labor docente sea lucha por la libertad
de las alienaciones y las asimilaciones de la conciencia dominadora, asi como
creacién de conciencia de la liberacién, por el conocimiento y la praxis; no
hay otro objetivo sino éste. En este sentido, para Castafio (2011) la conciencia
histérica es el privilegio del hombre moderno de tener plena conciencia de su
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historicidad. Apoyado este autor en Gadamer, los grandes cambios espiritua-
les del momento histérico, se deben, precisamente, a esta toma de conciencia,
que surte efectos, no sélo en modos de conocer, sino de obrar y esperar. Pero
para Lépez (2014), esta conciencia, aunque es privilegio de los individuos, se
forma en el grupo del que adquiere su acervo cultural, no correspondiendo a
un conjunto arbitrario de hechos, sino a conjuntos articulados. Esta conciencia
histérica es la que nos posibilita establecer relaciones entre el pasado, el presen-
te y el futuro, estableciendo relaciones no lineales sino complejas (Clark, 2014).
La conciencia critica, en coincidencia con Freire, es por ella misma critica, pues
obliga a una reflexién y a distanciarse temporalmente, lo que se relaciona con
habilidades cognitivas de docentes y estudiantes. Pero también estos mismos
autores llaman a no confundir entre memoria histérica y conciencia histérica,
pues desde la ensefianza y el aprendizaje son diferentes, ya que, mientras la
memoria reinvindica el pasado, la conciencia histérica es conciencia temporal.

En cualquier caso, es notoria la importancia de este pasado y la conciencia que
el docente y el estudiante tengan de ella. Sin embargo, no se trata de que res-
pondan a preguntas del pasado, sino, sobre todo, a las cuestiones que les plantea
el futuro; éstas se cifran en como construir una ciudadania democritica, critica,
responsable y comprometida. En este sentido, Seixas y Peck (2004) argumenta
que, esta conciencia se construye como un fenémeno social amplio, que va mds
all4 de la escuela, la educacién formal. Esta conciencia histérica da sentido a la
experiencia del tiempo, siendo receptiva y productiva, incluyendo la experiencia
y la observacién, ademads de darle sentido y significado (Gonziles, 2006).

6. La dialogicidad de la nueva educacidén: fuerza dialogal de la

formaciéon docente

Es este didlogo que hace que las personas se forjen a si mismas, no en el silen-
cio, sino en la palabra, en el trabajo, en la accidn, en la reflexién. Se convierte el
didlogo en la formacién docente y la educacién del estudiante, en un requisito
central. Pero esta existencia del didlogo demanda como requisito la humildad,
la formacidn, la recreacién del mundo, en tanto no puede ser un acto arrogante
para Freire. Nada peor que la autosuficiencia para la formacién docente, la edu-
cacién, el aprendizaje y el didlogo. Este didlogo formador se mueve por la espe-
ranza de lucha del docente, en cuanto lucha, y mientras lucha como educador,
la esperanza de transformacién se concreta. En cambio, para el pensar ingenuo,
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lo importante es la acomodacién al presente ya normalizado, aceptando, por
comodidad, entre otras cosas, una violencia simbdlica institucionalizada. Este
didlogo que implica pensar criticamente, es capaz de generar didlogo; sin €I, se
hace imposible la comunicacién, y sin ésta, no hay educacién, no hay forma-
cién, lo que hay es domesticacién, disciplinamiento.

Desde la formacién humanista auténtica, la incidencia en la accién se hace rea-
lidad transformada por quienes forman, con los demids. En este proceso, las po-
siciones dominadoras actdan sobre las personas, adoctrinindolas, adaptindolas
a la realidad intocable. Por tanto, todo acto de investigacién de la realidad, en
el marco de una educacién liberadora, implicard siempre una metodologia que
tavorezca la dialogicidad de la educacién y la formacién liberadoras.

Esta dindmica investigativa merece, para Freire, una metodologia que contri-
buya a develar y desentranar la realidad a partir de c6digos visibles, analizables,
y a partir de los cuales —de su descodificacién— las personas logran descubrir la
realidad encubierta. Es a través de este quehacer transformador de la realidad
objetiva, que las personas, los docentes, crean la historia, forjaindose como seres
histérico-sociales. Cualquier andlisis de una situacién de ensefianza-aprendiza-
je concreta, merece partir de determinados cédigos de la realidad “codificada”,
la que se verifica en la dindmica de este movimiento de pensar criticamente
sobre la realidad, logrando desentranar los sentidos y significados encubiertos
en estos cédigos. Es la descodificacién de la situacién existente, la que provoca
una postura normal, partiendo de abstracciones, hasta llegar a lo concreto, yen-
do de las partes al todo, y del todo a las partes, reconociendo en todo momento
al sujeto en el objeto o situacién concreta de anilisis.

Este movimiento de ida y vuelta, de lo abstracto a lo concreto, que se da en el
andlisis de cualquier situacién codificada, al ser descodificada, lleva a la supera-
cién de lo abstracto por la percepcién critica de lo concreto. Es en estas etapas
de descodificacién que, las personas, docentes y estudiantes, exteriorizan su vi-
si6n del mundo y de la educacién, su forma de pensarlo, su percepcién fatalista,
de manera que, de la manera como se enfrentan con el mundo, logran quedar
envueltos en sus “temas generadores”. Pero estos temas generadores no pueden
ser trabajados de forma aislada de la realidad ni de los otros, sélo podrin com-
prenderse en las relaciones persona-mundo.
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Por tanto, investigar cualquier tema generador, es investigar el actuar de do-
centes y estudiantes, es actuar sobre la realidad. Esta metodologia, por tanto,
demanda que, en este flujo investigativo, tanto el investigador como las per-
sonas-docentes-estudiantes se fundan en la misma dindmica. Por tanto, esta
investigacién no puede ser un acto mecdnico, se trata de un proceso de bus-
queda de conocimiento, de creacién, exige que los sujetos descubran en los
temas encadenados, significados, interpretaciones de los problemas. El proceso
serd tanto mds pedagdgico, cuanto mds critico sea, buscando siempre la com-
prensién de la totalidad, sin quedarse en esquemas estrechos. Esta operacién,
para Freire, requiere hacerse motivadora, interesante, dada la complejidad que
comporta. En la investigacién de la realidad que se pretende desentrafiar, no
podemos pensar el pensar del otro, pero es importante tomar en cuenta, que no
pensamos con autenticidad para los otros, ni sin ellos.

Para Freire, en este proceso, la insercién es un estado mas profundo que la
emersion, resultando de la concienciacién de la situacidn; es en realidad la pro-
pia conciencia histérica. Esta emersién es la profundizacién de la toma de con-
ciencia. Cuanto mds investigo el pensar del docente con él o ella, tanto mds
nos educamos juntos, y cuanto mds nos educamos, mds no animamos a seguir
investigando. Son, asi, la educacién y la investigacién, momentos de un mismo
proceso.

En esta metodologia, el trabajo interdisciplinario se convierte en tarea nece-
saria para la investigacién dialégica. Este universo temdtico recogido en este
proceso, habrd de ser devuelto como problema, pero no como disertacién. El
contenido programdtico en una visién liberadora de la formacién docente, no
implica finalidades que le son impuestas a los formandos-educandos, sino que
debe reflejar sus anhelos y esperanzas. Por ello es que, la metodologia de in-
vestigacién, deba generar conciencia. Una preocupacién bésica de los investi-
gadores serd centrarse en el conocimiento de la ‘Conciencia real o efectiva”y de la
‘conciencia mdxima posible”.

Sera de gran interés que, en la segunda fase de la investigacién, con los datos
recabados, se logre llegar a la aprehensién del conjunto de contradicciones que
se pudieran haber generado. A partir de la seleccién de estas contradicciones,
se elaborardn las nuevas codificaciones para la investigacién temadtica, las que
serdn objeto de anilisis critico de los formandos-estudiantes para descodificar-
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las. Por supuesto, serd importante que las codificaciones sean conocidas por los
sujetos, y no sean demasiado explicitas ni enigmadticas. En tanto se promueva
la relacién entre la percepcién anterior y el conocimiento, la descodificacién
promueve el surgimiento de una nueva percepcién y el desarrollo de un nuevo
conocimiento. Es asi que, podrdn superar el nivel de ‘conciencia real” mas rapi-
damente, hasta lograr la “conciencia posible”. Cabe en el proceso de descodifica-
cién que, quien investiga, no sélo escuche, sino que también les desafie cada vez
mis, problematizando la situacién codificada y también las respuestas que dan
en el didlogo. Es importante tomar en cuenta que, para Freire, la concienciacién
no se detiene en el reconocimiento puro, subjetivo, de la situacién, por el con-
trario, prepara para la accién, la lucha contra los obstdculos que se presentan a
su humanizacién. De hecho, es importante tomar en cuenta que, la dialogicidad
de la educacién-formacién docente, comienza con la investigacién temdtica.
Finaliza ésta, cuando ya descodificadas las temadticas sugeridas por las codifica-
ciones, den lugar a un estudio sistemadtico interdisciplinario de sus hallazgos. Si
la programacién educativa que elabore el docente es dialégica, serd interesante
que los educadores-formadores-docentes puedan incluir nuevos temas de in-
terés. Ahora bien, es importante que la codificacién pueda ser considerada en
dos niveles: simple y compuesto. Desde el primero, actian cédigos tales como
fotogratias, pinturas, grificos, etc.; mientras en el compuesto, pueden ocuparse
canales auditivos, del tacto, etc. En tanto se den estas sugerencias para nuevos
temas, serd tarea del quien investiga, problematizar o desafiar a que ellos los
problematicen.

En definitiva, lo importante de esta educacién-formacién docente liberadora,
no bancaria, serd que las personas se sientan sujetos de su pensamiento, discu-
tan sus pensamientos, su propia visién del mundo y de la educacién, manifesta-
da de forma implicita o explicita en sus sugerencias. En esta metodologia, mds
que contar con un programa estipulado, se trata de buscar construirlo dialégi-
camente con los participantes.

En este panorama freiriano, la educacién liberadora, como se ha visto, impli-
ca descubrir la realidad, superando a la persona aislada, desligada del mundo.
Este modelo sociocritico formativo, no puede darse de forma reproductora y
mecdnica, incorporando el andlisis de nuevos conocimientos para reconstruir
la idea de que la educacién es una reflexién permanente del desarrollo de la
conciencia humana (USAC, 2015). Entender la historia propia, rescatar su me-



Formacién docente y pensamiento critico en Paulo Freire

moria, comprenderla, fortalece la identidad, llevindola a un plano consciente;
en tal sentido, concientizar es un componente clave en la educacién liberadora

(Gadotti, Gémez, Mafra, Fernindez, (comps.), 2008).

7. Camino ala teoria de la acciéon dialégica

Los seres humanos son seres para la praxis, emergen del mundo y al objetivarlo
logran conocerlo y transformarlo. Formadores y educadores, desde la praxis, ac-
ceden a objetivar la realidad educativa, para lograr desentrafarla y transformar-
la. Y esto porque les caracteriza la reflexion y la accién intimamente vinculadas
entre si. Es por ello que, el quehacer formador-educador es teoria y practica a
la par, es reflexién y accién, y no puede reducirse al verbalismo ni al activismo.

Tal como Rojas (2009) comenta en referencia a Pansza, Pérez & Moran (2001),
el proceso de aprender y ensefar se encuentra vinculado a aspectos de la do-
cencia como su finalidad, autoridad, interacciones, y también con el curriculum.
Los autores piensan que la escolarizacién puede ser vivida como enajenacién, al
integrarse acriticamente a un sistema, o bien como una instancia liberadora; de
ahi la importancia de una didéctica comprometida y critica, al abordar la ense-
flanza y el aprendizaje, pensando en las transformaciones posibles al interior de

la practica educativa (Rojas, 2009, p. 94).

Bajo la inspiracién de este panorama freiriano, la transformacién radical de
la formacién docente, de la educacion latinoamericana, de sus estructuras, no
debe contar con lideres sélo destinados al simple hacer cosas, actividades. Por el
contrario, la accién siempre tiene su razén en la reflexién, y ésta en la accidn, las
que mutuamente se retroalimentan. Nada mas alejado del liderazgo de la edu-
cacién humanista transformadora, que negar la praxis verdadera, seria negarse
a si mismo. Su quehacer de reflexién-accién tiene sentido, en tanto se produ-
ce la accién-reflexién de los otros, los formandos, los educandos. Esta praxis
transformadora y revolucionaria de la educacién y la formacién, es la que puede
oponerse a la praxis de las élites dominadoras, por cuanto se trata de queha-
ceres antagénicos. Desde esta concepcién problematizadora de la formacién
y la educacidn, el anilisis critico de la realidad, la reflexién accién del docente
sobre el mundo, se configuran como dinamizadores para la transformacién de

la realidad (Iovanovich, 2003).
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En esta misma perspectiva, cuando un liderazgo educativo y formador de do-
centes no es dialégico, significa que ain posee al “dominador” dentro de si.
Esta dialogicidad se impone necesariamente entre el liderazgo transformador
y docentes en formacidn, asi como entre el estudiantado, como el mejor cami-
no para resolver satisfactoriamente su contradiccién. Lo que no debe suceder
es que, se aspire a esta transformacién, pero como un medio de dominacién y
no de liberacién. Es el didlogo entre los formandos y formadores, la exigencia
radical de toda transformacién que sea auténtica. Cuanto mds rapido se imple-
mente este didlogo, mayor transformacién auténtica se dara, por lo que trans-
tormar este didlogo obstaculizando la comunicacién, significarfa transformar a
las personas en objetos, impidiéndoles ser tales.

Este didlogo gnoseolégico no se agota en €l, sino que se extiende a otros sujetos
también capaces de conocer. Es al margen de esta comunicacién y comunién,
que las fuerzas se dicotomizan, fracturan. En cuanto los docentes como for-
madores o formandos y el estudiantado sientan desconfianza de los lideres, se
perdera la oportunidad de desarrollar una accién educativa liberadora. Es pro-
pio de una educacién y formacién docente opresora, frenar este proceso libe-
rador, frenarlo reduciendo a las personas a cosas, alienindolas, mistificindolas.
Cuando se prohibe a las grandes mayorias de docentes y estudiantes el derecho
a participar como sujetos de su historia, se encuentran dominados y alienados.

Es propio de seres idealista, si dicotomizamos la accién de la reflexién y cre-
yéramos que la mera reflexién bastaria para lograr ser sujetos. Lo importante
serd ser ‘Sujetos en esperanza’, nos recuerda Freire, pues es la fuerza que les lleva
a buscar la concrecién. Lograr ser criticos verdaderamente se logra, cuando
llegamos a la plenitud de la practica, y la accién entraia una reflexién critica;
si se logra organizar mejor el pensamiento y superar, asi, el conocimiento inge-
nuo de la realidad. En definitiva, el liderazgo sano del educador, del formador,
no puede pensar sin los otros, ni para los otros, sino con los otros. Negar a los
otros el pensamiento critico, serd negarse a si mismo. De hecho, desde el punto
de vista de la dominacién, se trata de evitar que los educandos o formandos
piensen, sin querer pensar con ellos. Sucumben las élites opresoras desde el
momento que se esmeran en pensar en torno a las personas del pueblo, pero no
con ellas. Al respecto Freire no sefiala que, “si las élites opresoras se fecundan
necréfilamente en el aplastamiento de los oprimidos, el liderazgo revoluciona-
rio solo puede fecundarse a través de la comunién con ellos” (1972, p.119).
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Suele creerse, al prohibir la palabra de los otros, que son incapaces de pensar, se
ejerce el poder tanto mds, cuanto mds se les prohibe decirla. El liderazgo trans-
tormador en la formacién docente y la educacién, por el contrario, se empena
en problematizar a los oprimidos sobre cualquiera de los mitos que utilizan
las élites opresoras, y que ellos frecuentemente repiten. Por ello, el didlogo con
los otros no es una concesién, ni regalo, tampoco una tictica para dominar,
como se suele hacer con los slogans. El antididlogo en la formacién docente y
la educacién en el aula, es dominador por excelencia y pretende conquistar por
multiples formas.

Todo acto de conquista supone un sujeto que conquista y uno conquistado: “La
accién conquistadora, al “reificar” al hombre, es esencialmente necréfila” (Freire,
1978, p. 124). Por ello, si se instaura la situacién opresora antidialégica de la
formacién docente y la accién educativa en las aulas, el antididlogo se vuelve
indispensable para poder mantenerse. Para mantener alienados a los formandos
y los educandos, esta “aproximacién a la comunicacién’, se realiza por medio
de “comunicados” relativos a los mitos que el statu quo requiere mantener en la
tormacién y la educacién en general. Las élites dominadoras de hoy, para Freire,
contintan necesitando de la “conquista”, con “pan y circo”, cambiando los mé-
todos segin la época, pero se mantiene en ello algo tipico, el anhelo “necréfilo”
de oprimir.

Como se ha visto, dividir para oprimir se configura como una dimensién fun-
damental de la “teoria de la accién” opresora hacia los otros, y por ello “dividir-
los y mantenerlos divididos son condiciones indispensables para la continuidad
del poder” (Freire, 1972, p. 127). Ante ello, toda accién de los sectores oprimi-
dos es frenada al despertar para su unificacién, frenada de inmediato por los
opresores con métodos que incluso pueden ser violentos. Es por ello que algu-
nos conceptos _unidn, organizacion, lucha_, son calificativos que ven peligrosos.
Tales argucias que ni los profesionales serios llegan a percibir, hacen hincapié
en visiones focalistas ingenuas de los problemas, obviando la dimensién de
su totalidad. No caen en la cuenta que, en tanto mds se pulverice o fracture
la totalidad de una regién o drea de ‘comunidades locales”, en aquellos trabajos
de formacién y educacién, sin que las mismas sean estudiadas en su totalidad,
tanto mds se intensificard la alienacién. Freire nos pone sobre aviso, en cuanto a
estrategias tales, como la ‘Capacitacion de lideres’, que puede tener la pretension
de promover la comunidad educativa, aunque no tenga esta intencién, pero
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para muchos servird, en el fondo, a la alienacién. Parten de un supuesto inge-
nuo, en tanto pretenden promover la comunidad por la capacidad de lideres,
como si estas partes fueran las que promoveran el todo, y no sea éste el que debe
promover a las partes.

En realidad, la unién de educadores oprimidos, tarde o temprano, en tanto se
unan, logrardn percibir su estado de despersonalizacién, descubrirdn que, en
tanto divididos, serdn presas faciles del dirigismo y la dominacién, pero unidos
y organizados, convertirdn esta debilidad en una fuerza transformadora, para
recrear la educacion haciéndola mds humana.

8. La tentacion de la manipulacién y la invasién cultural, armas
del antididlogo

Para Freire, la manipulacién es un instrumento de conquista, y en torno a ella,
giran todas las dimensiones de la zeoria de la accion, de la accion antidialdgica. Se
trata de una necesidad imperiosa de las élites politicas y educativas dominado-
ras, para lograr niveles de organizacién con los que logren anestesiar a docentes
y estudiantes, evitando que piensen.

Por otra parte, la invasion cultural viene a ser otra caracteristica de la zeoria
antidialégica. Se trata de “la penetracién que los invasores hacen en el contexto
cultural de los invadidos” (Freire, 1972, p.137).Y es la que lleva a la inautenti-
cidad del ser de los invadidos. En tanto estas relaciones de caricter autoritario
penetren en mayor grado, tanto mds los docentes y estudiantes incorporan el
sentido de la autoridad. Por ello, “los educandos pronto descubren, que para
conquistar ciertas satisfacciones, deben adaptarse a los preceptos que se esta-

blecen de forma vertical” (Freire, 1972, p. 140).

El miedo a la libertad que Freire plantea, en docentes y estudiantes, cuando no
han logrado comprender el grado de la accién invasora, es mayor cuando se les
habla del sentido deshumanizante de esta accién. Tal evasién se da en tanto la
situacién de opresién les aplasta y la “asistencializacién” logra domesticarlos.
De hecho, la conciencia de esta dominacién existe en forma dual y ambigua,
con multiples temores y desconfianza, lo que resultara ficil superar. Por ello, el
desarrollo de procesos de aprendizaje y ensefianza, desde esta posicién criti-
co-politica de la educacidn, la pedagogia, la didactica y el método, permite la
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combinacién entre conocimiento y concienciacién, la eliminacién de formas
didicticas dominantes, opresoras, engafiosas (Mora, 2009)

La colaboracién y no la imposicién en la formacién docente, es sostenida por el
didlogo y la comunicacién. El didlogo nunca impone, no manipula, no domés-
tica, no vive de slogans. Por ello, mientras en el antididlogo la élite que domina
mitifica el mundo y la realidad educativa para dominar mejor, el didlogo de-
manda siempre descubrir en conjunto el mundo.

Por ello es que, mientras los oprimidos son el propio opresor que tienen “dentro”
y no ellos mismos, el miedo natural a la libertad puede llevarlos a la denuncia,
no de la realidad opresora, sino de los liderazgos transformadores. Ciertamente,
“no existe la vida sin la muerte, asi como no existe la muerte sin la vida. Pero
existe también una “muerte en vida”. Y “la muerte en vida es, exactamente, la

vida a la cual se le prohibe ser” (Freire, 1972, p. 157).

Transformar las vidas de docentes y estudiantes, demanda superar teorias, mé-
todos y estrategias que generan ‘muerte en vida”. Este modelo educativo centra
su atencién en la persona humana, en sus procesos participativos necesarios,
para favorecer la convivencia, la identidad y busqueda del bien comin. (USAC,
2015). Esta liberacién, para Freire, no puede darse en términos meramente
idealistas, para ello los oprimidos deben llegar al punto de no ver su liberacién
de su mundo como un ‘mundo cerrado”, sino como un mundo del que pueden
liberarse; para que los oprimidos se unan entre si, necesitan eliminar el cordén
umbilical magico y mitico por el que estdn ligados al mundo de opresién. Do-
centes y estudiantes estin llamados a desprenderse de estas conexiones que les
ligan a una educacién domesticadora, acritica, abandonando a partir del pen-
samiento critico, el mundo educativo en el que prevalece la violencia simbdlica
que naturaliza procesos perversos de anulacién de la libertad.

Este testimonio auténtico, critico, debe osar correr riesgos, al no lograr siem-
pre el éxito de que el sistema educativo logre adherirse a su derrotero. El éxito
demanda organizacién, liderazgo, disciplina, orden, decisién, objetivos, tareas
a cumplir y cuentas que rendir. Sin organizacién y unidad se diluye la accién
transformadora de docentes y estudiantes. Pero esto es preferible al “éxito” a
partir de la cosificacién de docentes y estudiantes. Cuando el liderazgo mani-
pula los procesos, se niega el éxito de la organizacién. Cuando este liderazgo
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impone su palabra, no organiza sino que manipula, no libera ni se libera, sim-
plemente oprime. Por tal razén, lo que ha de caracterizar a la accién cultural
dialégica es la superacién de cualquier aspecto que pueda ser inducido. Para
Freire, la sintesis cultural no niega que existan diferencias entre diferentes cultu-
ras, por el contrario se sustenta en ellas: “lo que si niega es la invasién de una por
otra. Lo que afirma es el aporte indiscutible que da una a la otra” (Freire, 168).

La invasién cultural sirve a la manipulacién, a la conquista, a la dominacién,
sin embargo, la sintesis sirve a la organizacién y la liberacién. Hoy, cuando la
tecnologia se anuncia como el sumun de la educacién sin mediar la capacidad
de establecer filtros, en vez de sintesis cultural, amenaza con la invasion cultural,
destruyendo el tejido social de la educacion y la formacion docente. También se puede
objetar que, el abuso de los medios audiovisuales y la tecnologia, puede condu-
cir a la pasividad, sustituir el pensar por el ver y a cambiar los valores dominan-
tes. Tal realidad nos conduce a la consecuencia de que las pautas de compor-
tamiento de los oprimidos se conformen, acomodédndose a la de los opresores,
volviéndose ajeno a ellos mismos este comportamiento (Carrefio, 2009).

Conclusiones: horizontes de transformacién e innovacién

El contenido de esta obra de Freire nos muestra la urgencia de transformar el
pensamiento, la conciencia, hacer de la reflexién un camino a la accién, y de
ésta, la vuelta sistemdtica a la reflexién, logrando una praxis capaz de disolver
los miedos y atenazar, por todas sus venas, la violencia simbélica que constrifie
el hecho educativo mediante el disciplinamiento.

El didlogo humilde, sin altaneria, se presenta frente a la imposicién y los comu-
nicados del conocimiento impuesto, como la herramienta principal del cambio,
asistido por la activacién del pensamiento critico y la puesta en accién de los di-
namizadores estratégicos de la metacognicién y la autorregulacién. Incorporarlo
como el dinamizador de las conciencias del personal docente, en su formacién y
en labor pedagégica en las aulas, supone una ‘metanoya’, una auténtica conver-
sién hacia el respeto profundo a las conciencias de quienes se forman y educan;
un cambio de sentido de la “autoridad” vista y practicada como imposicién, ha-
cia un compartir con los demds saberes, experiencias y significados, en bisqueda
de descubrir y construir nuevos sentidos y significados de transformacién.
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Tales cambios y transformaciones en la educacién, entrarin seguramente en
contradiccién con lo establecido por la violencia simbélica normalizada; el ca-
mino no serd expedito, sino dificil. Lo tnico que hara posible avanzar en él serd
el convencimiento, la humildad, la perseverancia, la reflexién critica-accién, la
cooperacién con el grupo, la coherencia entre discurso y prictica de cada uno

del grupo.

La renuncia a estilos y formas de pensar deshumanizantes del personal do-
cente, del quehacer docente impositivo, disciplinador, no serd fécil, pero no
por eso dejard de ser necesaria. Frente al orden establecido y profundamente
resistente al cambio, s6lo equipos docentes visionarios, con sélido y coherente
pensamiento critico, comprometidos; con claridad y respecto profundo a la per-
sona, formando y educando, asi como del compromiso con la nueva educacién
y una sociedad justa, en la perspectiva de un Desarrollo Humano. Solo con la
praxis transformadora claramente asumida, serd posible transformar métodos,
mentes, representaciones sociales y mentales de sometimiento. En esta pugna
de sentidos y significados, el objetivo serd recuperar integralmente a la persona,
para que ella sea capaz de recuperarse con los demds, en conjunto, en su forma-
cién y educacién, trampolin para una sociedad con equidad y sentido histérico
de su pasado, presente y futuro.
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Repensando el método alfabetizador de Paulo Frerie a
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José Humberto Trejo Cataldn'
Victor del Carmen Avendario Porras®
Carolina Pano Fuentes®

1. Introduccion

El hacer y pensar de Paulo Freire debe entenderse desde su responsabilidad de
ser con el contexto de su época; misma que fue determinada por un paradigma-
tico cambio social y politico provocado por los Golpes de Estado en la regién
latinoamericana producidos en la segunda parte del siglo XX.

En la década de los 80 como resultado de un cambio de paradigma en la consi-
deracién de las funciones del Estado, América Latina se encaminé a la confor-
macién de Estados Supranacionales que derivaron en un régimen econémico
y politico neoliberal, cuya forma en el dmbito educativo fue cuestionada por
Freire debido a su alto contenido técnico e instrumental; contrario a ello, Freire
esbozé su método cuyo niicleo es la comprensién de una relacién dialdgica
entre los sujetos y la educacién, visualizando asi un proyecto colectivo de libera-
cién, que consiste en la transformacién de las actuales condiciones de vivencia
polarizadas.

La extensa obra de Freire estd articulada por un discurso antropolégico y po-
litico motivado por su experiencia de trabajo en la alfabetizacién de adultos
en zonas rurales de Chile y en la Regién Nordeste de Brasil. En este sentido,
Pedagogia de la indignacion, cartas pedagogicas en un mundo revuelto es una reco-
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pilacién de epistolas de su autoria publicadas y ordenadas de manera péstuma.
En el contenido de ellas se aborda la necesidad de creer que el cambio, aunque
dificil es posible; desde esta base se define en el texto mencionado un movi-
miento de “amor-indignacién y esperanza” (Freire, 2012, p. 16). A esta dind-
mica subyacen las interrelaciones tedrico-pricticas planteadas en el libro cuya
base es la comprensién de un sujeto histérico que no es ajeno al espacio-tiempo
y a partir de lo concreto de su contexto puede actuar entre los intersticios de la
experiencia cultural para a través de su praxis trascender la adaptacién y pasar a
la insercién transformadora de su contexto.

El amor -como concepto planteado por este autor- parte de un compromiso
ético y solidario del sujeto por una utopia, que resulta de la concienciacién que
conduce a la indignacién frente al reconocimiento de una realidad problema-
tizada, es decir, una experiencia cultural atravesada por relaciones desiguales de
poder. La comprension critica que el sujeto haga de su realidad social, politica e
histérica lo conducird a la accién transformadora, he ahi el elemento esperan-
zador de la indignacién.

El planteamiento contenido en las cartas pedagdgicas que hace posible Peda-
gogia de la indignacion es una continuidad de la propuesta alfabetizadora de
Freire vertida en un método dejado a las mujeres y los hombres a manera de un
rompecabezas epistémico en la totalidad del contenido de su obra, cuyo eje es
la basqueda de un método de alfabetizacién que lleve a los sujetos a problema-
tizar y apropiarse de su contexto para revolucionarlo.

El siguiente capitulo pretende exponer de manera articulada los elementos que
componen el Método Freire y su relacién con los conceptos de sujeto y ciuda-
dania, dividiendo la estructura expositiva en cuatro apartados. En el primero
de ellos se explican los elementos del método Freire, enfatizando la relevancia
del conocimiento del contexto, planteada con profundidad en Pedagogia de la in-
dignacidn, asi como la comprension sobre las lecturas del mundo hechas por los
sujetos. De la reflexién sobre estos conceptos se derivan las bases de la relacién
horizontal a la que la pedagogia freiriana aspira; dicha naturaleza dialégica de
la educacién es el tema que se analiza en el segundo apartado.

La manera en que Freire conceptualiza al sujeto es parte fundamental de su
propuesta, en ese sentido, en el apartado E/ sujeto histérico como principio del
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Meétodo Freire, se expone la construccién de este concepto desde las nociones
marxistas de sujeto histdrico y praxis, asi como la relacién dialéctica del sujeto y
la estructura. Finalmente se relacionan los elementos citados con el ejercicio de
la ciudadania, considerada como la sintesis de la praxis y a la educacién como
medio de construccién de la misma.

En el dmbito educativo, el método Freire parte de una relacién de horizon-
talidad entre educador y educando basada en el reconocimiento mutuo como
sujetos histéricos y dialécticos inmersos en procesos de concienciacién del que
surge un pensamiento critico nutrido de lecturas alternas de lo concreto, que
llevan a entender el presente como posibilidad; de ahi el compromiso ético y
politico de la educacién. Por tanto, este capitulo tiene el propésito de presentar
de manera articulada los elementos del método que para Freire ayudarian a
construir una pedagogia critica y liberadora.

2. Los elementos del método Freire

La obra de Freire es atravesada por una preocupacién constante por transfor-
mar las relaciones humanas marcadas por la desigualdad. Motivado por la ex-
periencia de educacién para adultos, Freire planteé la educacién y los procesos
de alfabetizacién como “un quehacer politico-pedagégico” (Freire, 2012: 49),
es decir, comprometido con la transformacién de la realidad, provocando que
entre los sujetos que forman parte de la relacién pedagdgica se llegue a una
comprensién de la necesidad y posibilidad de cambiar las situaciones que no
sean benéficas al desarrollo de los sujetos y vulneren su dignidad.

Tal comprensién implica pasar de una actitud de aparente indiferencia a la
problematizacién de las condiciones del contexto, a las preguntas del por qué y
para quién, a adentrase en los procesos de cuestionamiento de la realidad social,
politica e histérica frente a la que el sujeto es desafiado a pensar, es decir, que
en términos freirianos “No hay alfabetizacién que no sea a su vez un proceso
de reflexién y un ejercicio de liberacién” (Marin, Moreno, Rodriguez y Rubano,

. . La anterior reflexién se consolidé en el concepto de educacion
2007, p. 146). La anterior refl lid 1 to de ed
1beradora como contraria a la prictica de la educacion bancaria, entre cuyas di-
liberad. traria a la practica de la ed; b , entr d
terencias destacan las siguientes del cuadro 1:
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Cuadro 1. Educacién bancaria vs Educacién liberadora

Educacién bancaria Educacién liberadora

Prictica y relacién educativa como acto de- | Base dialégica, en la que el conocimiento es
positario / transferencia de conocimientos. | una construccién entre sujetos educadores y

educandos.
Relacién narrativa, de verticalidad o Relacién horizontal de conocimiento mutuo
unilateral. y contextual, reconociendo al Otro como
sujeto cognoscente a través de sus lecturas del
mundo.

Instrumento de dominacién al distanciarse | Promueve el pensamiento critico, la proble-

de la realidad separando la relacién del hom- [ matizacién de las condiciones del contexto

bre y el mundo. desnaturalizando la realidad social, politica

e histdrica frente a la que educadores y edu-
candos son desafiados a pensar.

Fuente: Elaboracién propia.

El nicleo del método propuesto por el autor es la concienciacién, que consiste
en llevar a los sujetos a adoptar una actitud de cuestionamiento a las caracte-
risticas de su entorno; al mismo tiempo implica que el sujeto se sepa hacedor, es
decir, sepa que en ¢l -de manera colectiva o individual- reside la posibilidad de
trasformacién. La alfabetizacién desde esta perspectiva es entonces un proceso
de apropiacién, definido en términos de Michel De Certeau (1990) como un
acto creativo y reflexivo, a través del cual los sujetos pueden revolucionar su

realidad.

En La educacion como prictica de la libertad y La pedagogia del oprimido, Freire
desarrolla de manera puntual su método psicosocial compuesto por tres mo-
mentos: la investigacién temadtica -que se relaciona con el estudio del contexto-,
la codificacién y la decodificacién, que en su conjunto conducen a la concien-
tizacién, la cual en su naturaleza dialéctica (reflexién y accién) es la condicién
inicial de la transformacién del contexto de los sujetos por ellos mismos. Ver
el cuadro 2.
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Método Psicosocial

Investigacion
temdtica/
estudio del
contexto

A través del estudio del contexto, en una
relacién de horizontalidad, el alfabetizador
junto al alfabetizando hacen consientes los
asuntos mds relevantes para la vida cotidia-
na de los sujetos (lecturas del mundo), a
partir de lo cual surge una serie de zermas
generadores

Codificacién

Los temas generadores se expresan visual-
mente y se convierten en la base de la
reflexién critica; su propésito es reflejar
situaciones familiares a los sujetos y ser
susceptibles de multiples lecturas

Consiste en el proceso reflexivo por si
mismo de los elementos codificados, vehi-
culizados por el didlogo entre los sujetos
alfabetizadores y alfabetizandos, cuyo ideal
es tener como resultado una comprensién
critica de los elementos analizados

Decodificacién

Consiste en el proceso reflexivo por si
mismo de los elementos codificados, vehi-
culizados por el didlogo entre los sujetos
alfabetizadores y alfabetizandos, cuyo ideal
es tener como resultado una comprensién
critica de los elementos analizados

Concientizacién

Este proceso estd compuesto por la
reflexién -producto de los tres momentos
anteriores- y la accién que en su con-
junto constituyen la praxis. Consiste en
el reconocimiento que el individuo hace
de si como objeto y sujeto de la historia;
descubriendo el potencial transformador
que radica en él mismo

Estos cuatro elementos,
reflejan la Jectura del
mundo hecha por los

sujetos, es decir, visibili-

zan la manera en que el
sujeto asume y explica

el lugar que ocupa en su
contexto local y global.

Su desarrollo es gra-
dual, pues se busca que
en cada momento del
proceso el grado de
reflexién y accién de los
sujetos aumente.

Fuente: Elaboracién propia

El primer paso metodolégico del método Freire consiste en el estudio del con-
texto de los alfabetizandos para obtener los temas de didlogo, mismos que se
serdn parte de los procesos de codificacién y decodificacion. Este paso implica
que, en una relacién de horizontalidad, el alfabetizador reconozca junto al al-
tabetizando los asuntos de la vida cotidiana que atraviesan profundamente la
existencia de los sujetos, es decir, consiste en visibilizar “cudles son las relaciones
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del hombre con su mundo, [y] la forma en que esas relaciones estdn represen-
tadas en su conciencia” (Palacios, 1984, p. 291).

En su libro Pedagogia de la indignacion, Freire retoma la relevancia metodolégi-
ca del estudio del contexto porque a partir de este se reitera la importancia de una
relacién y didlogo horizontal entre las partes inmersas en el proceso de alfabe-
tizacién y la importancia de valorar la lectura del mundo hecha por los sujetos,
la cual es definida por Freire como la manera en que el sujeto asume y explica
el lugar que ocupa en su contexto local y global, asi como las relaciones que lo
rodean. Si bien parte de un saber ingenuo, éste puede trabajarse de tal manera
que se convierta en una reflexién enriquecida que demandara “la necesidad de
superar ciertos saberes que, una vez desnudados, muestran su “incompetencia’
para explicar los hechos” (Freire, 2012, p. 104), dando lugar a nuevas reflexio-
nes que motiven en los sujetos la accién por cambiar la situacién de vida que
experimentan.

Estas lecturas del mundo contienen lo que serd definido como zemas generado-
res, los cuales responden a la necesidad de generar y atender un programa de
saber contextual que dignifique la experiencia y saber del Otro y lo reconozca
como sujeto de conocimiento para, a través de esa dindmica, darle voz a quienes
estructuralmente han permanecido enmudecidos.

Obtenida la serie de zemas generadores se continta con la codificacion de los
mismos, proceso que consiste en expresar visualmente las situaciones comparti-
das por los alfabetizandos y que se convertirdn en la base de la reflexién critica.
Como condicién, estas deben sustraerse de situaciones familiares a los sujetos
y ser susceptibles de multiples lecturas. Posteriormente, la decodificacién con-
siste en el proceso reflexivo que se deriva del didlogo en torno a las preocupa-
ciones expresadas por los sujetos y que son la base de la reflexién y la creacion.
Los elementos del método en su conjunto expresan su plenitud en la concien-
ciacién, -concepto central en la teoria del autor- que se logra cuando el sujeto
se reconoce como objeto y sujeto de la historia, es decir, toma conciencia de
las relaciones que atraviesan su contexto y de su facultad para incidir en la
transformacién de las mismas. Por tanto, el proceso de concientizacién debe
y es “capaz de dar a los oprimidos la organizacién necesaria para transformar
la realidad deshumanizante” (Palacios, 1984, p. 293); la concienciacién hace
posible la praxis.
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En este sentido, en Pedagogia de la indignacidn, el autor presenta su visién acer-
ca de la relacién alfabetizador-alfabetizando basada en un didlogo horizontal
que dignifica la relacién entre sujetos educadores y educandos. En esta dina-
mica es posible el verdadero didlogo y Freire lo llama asi porque no surge de
un esquema de imposicién o conquista cual “portadores de la verdad salvadora”
(Freire, 2012, p. 104), sino que fundamenta su desarrollo en el esfuerzo por ha-
cer desentrafar el significado profundo de la relacién del sujeto con su mundo,
es por eso mismo un acto creador y dialégico, porque el individuo deviene en
sujeto a través de la reflexién y la accién.

El método psicosocial se nombra como tal porque atiende los aspectos ma-
teriales y subjetivos de la relacién del sujeto con su entorno. En este sentido,
el alfabetizador en el proceso de intervencién debe “saber del contexto con el
que se relaciona el ser al relacionarse con los otros seres humanos y al cual no
solamente contacta” (Freire, 2012, p. 156). Por tanto, se habla de la construccién
de una relacién dialdgica, pues en ella las implicaciones no son lineales sino
que en la misma se problematiza las condiciones del sujeto y su contexto y se
descubren las vias para su transformacién.

El proyecto alfabetizador de Freire busca entonces refrendar relaciones educa-
tivas que conduzcan al sujeto hacia la reflexién y la accién. Para ese cometido, la
pedagogia del autor se basa en un principio dialégico, es decir, que construye los
temas de conocimiento desde el Otro y no como una imposicién, de tal forma
que el conocimiento se genere alrededor de temas trascendentales para la expe-
riencia de los sujetos, quienes a partir del reconocimiento de su realidad pueden
trascender a la misma. Es precisamente el desarrollo de esa caracteristica de la
pedagogia en el marco del método Freire la que se analiza a continuacién.

3. La educacién dialégica en Freire

El didlogo es un elemento substancial en el planteamiento pedagégico de Frei-
re, pues a través de este la educacién puede superar la transmisién mecdnica de
conocimientos y convertirse en un espacio que genere procesos de problema-
tizacién, a través de los cuales los sujetos de la educacién se reconozcan como
sujetos y objetos de cambio. El espacio educativo y los procesos de ensefan-
za-aprendizaje que dentro de €l tienen lugar, pueden vincularse no sélo con
contenidos curriculares, sino con las lecturas del mundo hechas por los sujetos.
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Esa especie de lectura es la que lleva a los sujetos a retomarse a si mismos y su
entorno como un texto susceptible de re-escribirse.

Leer y escribir palabras sélo nos hace dejar de ser sombras de los demds cuando en
relacién dialéctica con la lectura del mundo se vincula con lo que yo llamo reescri-
tura del mundo, es decir, con su transformacién. De ahi la naturaleza politica (...)

de la educacion en general. (Freire, 2012, p. 112)

La educacién por si misma no determina la totalidad del proceso, pero es ne-
cesaria (Freire, 2015); por ello la propuesta pedagégica de Freire parte de una
premisa dialégica, que se distancia de procesos de memorizacién de contenidos
y se inclina por la bisqueda de sentido en un reconocimiento de igualdad con

el Otro.

La dialogicidad de la educacién consiste en una relacién horizontal de educa-
dor-educando en la que ambos -a través del didlogo- reconocen la especificidad
de su aqui y ahora, del contexto desde el que se relacionan con el mundo. Este
desvelamiento de la particularidad de ambos es posible a través de acompanar
al educando en el reconocimiento y comprensién de su propia condicién de
existencia. Desde este principio, no habria acto educativo que no fuese “a su
vez un proceso de reflexién y un ejercicio de liberacién.” (Marin, et al., 2007,
p- 146). En esta relacion, que forma parte de la perspectiva critica, la alfabeti-
zacién tiene dos objetivos fundamentales: el primero de ellos es incentivar una
“nueva forma de comprensién del contexto” (Freire, 2012, p. 105) y el segundo,
es que el sujeto se reconozca como hacedor de tareas.

En la alfabetizacién —pensada en términos de Freire- puede construirse una
nueva concepcién del mundo. En este proceso, el educador a través del conoci-
miento del contexto interpela al educando para incentivar su problematizacién
sobre el entorno, en este sentido, “cambiar el lenguaje es parte del proceso de
cambiar el mundo. La relacién lenguaje-pensamiento-mundo es una relacién
dialéctica, procesal, contradictoria” (Freire, 2015, p. 90).

La provocacién que esta propuesta alfabetizadora busca en el educando es la
pregunta, llevarlo al plano de la bisqueda de razones, porque “el educando se
reconoce a si cuando “va conociendo los contenidos, los objetos cognoscibles y
no en la medida en que el educador va depositando en ¢l la descripcién de los
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objetos o de los contenidos” (Freire, 2015, p. 66). Asi, la dialogicidad se acerca
mds a la comprensién que a la memorizacién, de esta forma “aprendiendo la
razén de ser del objeto produzco su conocimiento” (Freire, 2012, p. 115).

La reflexién asi provocada y vivida busca construir junto al sujeto la conciencia
necesaria para “a partir de ese ejercicio de reflexién sobre si mismo, su entorno y
sus condiciones de existencia, llegar, por medio del pensamiento critico, a reva-
lorizar sus experiencias y su propio bagaje cultural.” (Marin, et al, 2007, p. 165),
ésta se vuelve entonces un acto de denuncia a la vez que el anuncio de otros
mundos posibles mediante la accién de los sujetos al salir del silencio producido
por la vivencia en estado de enajenacién y reconocer su potencial individual y
colectivo para el cambio, porque el sujeto se hace “en la palabra, en el trabajo,
en la accidn, en la reflexién” (Freire, 1970, p. 71).

En Pedagogia de la indignacion se expone el movimiento dialéctico de rabia
y esperanza, reflexién y accién, denuncia y anuncio; porque la conciencia de
.- s z z . . z . «
quién soy y en dénde estoy se expresa a través de dicha dialéctica, “a saber, que
reconociéndose objeto de la historia, se convierte igualmente en sujeto.” (Freire,
2012, p. 48). Una educacién critica que forma a sujetos de esta misma caracte-
ristica “jamds prescindird de la percepcién licida del cambio que, incluso, revela
la presencia interviniente del ser humano en el mundo.” (Freire, 2012, p. 38).
El proceso alfabetizador de Freire fue pensado como medio para llegar a la pra-
. .« ., ., .y )
xis, es decir, “en tanto [unién de] accién y reflexién transformadora y creativa
(Marin, et al, 2007, p. 139). En esto, se motiva a las personas por la lucha de
una utopia, no como algo inalcanzable, sino como un proyecto que supere las
actuales condiciones de desigualdad: el sujeto ejerce su ciudadania y determina
el rumbo de su contexto: “la liberacién de los individuos solo adquiere profunda
significacién cuando se alcanza la transformacién de la sociedad” (Freire, 2015,

p.126).

La base dialégica de la educacién en Freire propone sacar al sujeto del silencio;
dicho proceso unicamente puede lograrse desde él mismo, en compaififa del
educador. El resultado de la dialogicidad sera la praxis, la comunicabilidad del
mundo, “en la medida en que nos volvemos capaces de transformar el mundo,
de dar nombre a las cosas, de percibir, de comprender, de decidir, de escoger, de
valorar (...) nuestro movimiento en el mundo y en la historia involucra necesa-
riamente los suefios por cuya razén luchamos” (Freire, 2012, p. 39).
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4. El sujeto histérico como principio del método Freire

Para apartarse de posturas deterministas sobre la relacién del sujeto con el con-
texto, Freire retomé los conceptos marxistas de sujeto histérico y praxis para
pensar lo concreto y el presente como posibilidad, reconociendo al individuo
como susceptible de transitar de ser objeto a convertirse en sujeto, es decir, due-
fio de su propio destino y desde ahi las potencialidades de su transformacién.

Reflexionar sobre la comprensién de sujeto que Freire hace desde su teoria es
no s6lo necesario, sino punto de partida para entender la relacién existente en la
triada sujeto-educacién-ciudadania como una relacién causal en la que el sujeto
pasa de un saber y hacer ingenuo a uno idealmente critico y transformador. En
el método Freire, el sujeto histérico es aquel que es tnico a la vez que colectivo,
asi como formado social e histéricamente.

Al anterior planteamiento subyace una aproximacién tedrico-prictica desde
el marxismo por entender la relacién del sujeto con la estructura que versa en
términos dialécticos. Este tipo de relacién ha sido conceptualizada por varios
autores, destacando la comprensién de Agnes Heller, la cual parte de llamar a
lo concreto wvida cotidiana y asumir su configuracién como resultado de la in-
teraccién de factores particulares (formas de apropiacion) y genéricos (factores
sociales, politicos e histéricos que atraviesan el contexto) (Heller, 1987).

Con base en lo expuesto por Heller, si bien es cierto que el sujeto estd condicio-
nado por factores externos a él, estos no lo determinan. En este sentido, la rela-
cién del sujeto con la estructura comprendida en términos dialécticos conduce
a reconocer que desde la realidad concreta es posible la accién transformadora
de los sujetos; por ello su existencia debe dirigirse hacia una asuncién critica del
rol propio. En palabras de Freire, “rechazar el determinismo no significa negar
los condicionamientos” (Freire, 2012, p. 72).

De cara a lo anterior, surge la pregunta ;cémo el sujeto se introduce en los de-
bates sobre las razones de su vida cotidiana? En este sentido, Freire refrendé el
caricter politico de la educacién, entendiendo a lo politico como la conciencia
de las relaciones de poder que atraviesan lo concreto y que colocan al sujeto
frente a situaciones negadoras de su humanizacion (Freire, 2012). Es asi como
el aporte de Freire a la pedagogia consiste en re-significar el propésito de la
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relacién del educador con el educando y verla desde una unién horizontal de
desvelamiento mutuo de las condiciones en que ambos transitan y un llamado
a su transformacion.

Educador y educando, que antes de todo son sujetos, pasan por tres momentos:
la alienacién, la concienciacién y la transformacién. La alienacién es una con-
dicién en la que el sujeto se muestra volcado fuera de si y pareciéndole extrafa
toda relacién consigo mismo y con los demds. En tal dindmica el sujeto desa-
rrolla un estado de adberencia, término manejado por Freire en La pedagogia
del oprimido, que hace referencia a la dificultad experimentada por el sujeto en
el proceso de objetivar y descubrir al opresor, viviendo asi en estado de contra-
diccién.

Para Freire la alienacién se supera a través de la praxis, planteada como un mo-
vimiento indivisible de reflexién y accién. La reflexién consiste en un proceso
intencional y dirigido a través del cual el sujeto se reconoce a si mismo, su con-
texto y su capacidad para incidir. A nivel subjetivo el sujeto comienza con las
preguntas que se dirigen a buscar las razones de ser de los actos y el sentido de
su presencia en el mundo; sin embargo, la reflexién debe conducir a la accién,
tal como el autor afirma:

no hay concientizacién sin revelacién de la realidad objetiva, en cuanto objeto de
conocimiento de los sujetos involucrados en su proceso, tal revelacién, aun cuando
de ella derive una nueva percepcién de la misma realidad desnuddndose, no es ain
suficiente para autenticar la concientizacién (...) la concientizacién no puede parar
en la etapa de revelacion de la realidad, constituye una unidad dindmica y dialéctica
con la prictica de transformacién de la realidad (Freire, 2015, p. 130).

Pensar en el sujeto (subjetividad-accién) desde Freire es punto de partida para
entender la prictica pedagdgica planteada, misma que propone que la reflexién
conduzca a la accién transformadora. En relacién al sujeto, el autor colocari a
la educacién como el elemento fundamental que interpelara el proceso de su
devenir, pues este no es, se construye. Y es precisamente a través de este sujeto,
ahora critico, que Freire propone la superacién del actual estado de contradic-
cién en el que la vida cotidiana se desarrolla, reconociendo asi el derecho de
participacién de ese conjunto individual o colectivo al que el autor denomina
oprimidos.
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El proceso alfabetizador en el sentido politico-pedagégico aci planteado tiene
la intencién de activar la accién ciudadana. En el proceso de ensenanza, el edu-
cando ha activado una reflexién en torno a su existencia interpelada por facto-
res internos y externos. Asi la educacién es medio susceptible de usarse para la
promocién del ejercicio ciudadano, idea que a continuacién se profundiza.

5. La educacién como via de desarrollo de la ciudadania

Pedagogia de la indignacion es un reclamo a las relaciones de existencia polariza-
das producidas a través del neoliberalismo y un llamado a la superacién de las
mismas desde los sujetos. Después de la Segunda Guerra Mundial se establecié
el Estado de Bienestar y los bloques encabezados por Estados Unidos y Rusia
comenzaron una batalla por la hegemonia conocida como “Guerra Fria”, que
implicé la intromisién de formas de vivir y pensar a los paises bajo su tutela a
través de diversos organismos internacionales que marcaban las directrices y
técnicas de desarrollo.

Este hecho social, politico e histérico produjo transformaciones en la vida co-
tidiana de América Latina, en las formas del ejercicio de la ciudadania formal
y cultural y con el desmantelamiento del Estado de Bienestar (en la década
de los 80), la ciudadania se convirti6 en una expresién de conquista frente a la
“modernizacién del Estado que tiende a ser socialmente excluyente” (Castillo,

2006, p. 49).

Las consecuencias de este proceso en América Latina se conocieron como la
década perdida, signada por un acelerado deterioro econémico, reduccién de
la intervencién del Estado en las relaciones econémicas y “la emergencia de
la sociedad civil, como expresién organizada de la poblacién, con motivo de
las luchas contra las dictaduras, el militarismo y la injusticia social.” (Castillo,
2006, p. 49). Asi también, con la reduccién de la intervencion de las naciones en
materia de politica econémica que afecta las dimensiones de salud, educacién,
vivienda, empleo, entre otras garantias, la democracia sélo es resultado de la
participacién, més que de la representacién.

Paulo Freire concibe el espacio educativo como medio para la formacién de

ciudadanos y la promocién del ejercicio de su ciudadania. Su método no des-
linda la palabra de la vida, por el contrario, en el aprendizaje dialégico “el cono-
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cimiento se convierte en el instrumento de lucha contra la opresién” (Delgado,
2010, p. 149) y superacién de la contradiccién. Si bien la ciudadania tiene un
fundamento juridico, politico e institucional (Ramirez, 2012); el ejercicio de
ésta al que se hace referencia se relaciona con lo subjetivo, cultural y las practi-
cas de agencia (Ramirez, 2012) que permitan a los sujetos visibilizar las contra-
dicciones del contexto y transformarlas.

La educacién desde esta perspectiva es de alcances socio-politicos porque en
estos espacios dialégicos se retoma como contenido de la alfabetizacién las
intrinsecas preocupaciones de los alfabetizandos y se desnaturalizan las con-
diciones y actores de las que derivan, a la vez que se debaten las posibilidades
de transformacién del contexto. El propésito de esta pedagogia es provocar la
movilidad de los sujetos frente a una realidad desigual, pero cuya motivacién

debe ser desde ellos.

Este tipo de prictica educativa dialégica “es una de las cuestiones centrales de
la educacién popular: la del lenguaje como camino a la invencién de la ciuda-
dania” (Freire, 2015, p. 59). Es a través de este, que expresa la lectura del mundo,
que el sujeto puede convertirse en autoconciencia “que [le] permita (...) el re-
conocimiento y la transformacién social” (Delgado, 2010, p. 143). Asi, el sujeto
se torna en condiciones de la eleccién de la manera de su ejercicio de ciuda-
dania. El pensamiento critico implicaria “detectar las contradicciones sociales,
politicas y econdmicas que permita[n] al individuo actuar contra los elementos
opresores de la realidad (...) [hecho] esencial para el desarrollo de una pedago-

gia liberadora (...), verdadera matriz de la democracia” (Delgado, 2010, p. 142).

La relacién entre educacién y ciudadania es intrinseca. Las condiciones con-
textuales empujan a los sujetos a luchar por la superacién de la vivencia contra-
dictoria; en ese sentido, parafraseando a Freire, la libertad es una conquista, no
una donacién. La democracia, como antes se dijo, se logra a través de la parti-
cipacién y no de la representacién. Pero dicha movilidad se logra por medio de
la conviccién por parte de los sujetos oprimidos de que el cambio es necesario

El caricter popular y democrético de su pensamiento y accién educativa, por opo-
sicién al modelo educativo liberal y oligarquico, debe continuar siendo un referente
social y politico, mediante la reformulacién del mundo, que de opciones pedagégi-
cas y alternativas politicas al individuo para que logre su transformacién socio-edu-

cativa (Delgado, 2010, p. 150).
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El método Freire es por tanto una propuesta motivada por un contexto cuya
naturaleza excluyente deshumaniza la vivencia de incontables sujetos cuya pre-
sencia es no sélo vigente si no intensificada y que toma formas como: pobreza
extrema, analfabetismo, hambre; y el rostro de: migrantes, homosexuales, mi-
norias religiosas, mujeres, nifios, ancianos, discapacitados, por citar algunos.

De cara a lo antes expuesto debemos re-pensar el contenido de la educacién y
proyectarla como aquella que retome al mundo para explicar la ciencia y supe-
rar la dicotomia entre conocimiento y accién. Como parte de la acciones en este
sentido, el Nuevo Modelo Educativo puesto en marcha en el Sistema Educati-
vo mexicano hace adaptaciones curriculares que ponderan un incremento en la
promocién de “habilidades cognitivas superiores, como el pensamiento critico”
(SEP, 2016, p. 20). EI compromiso politico de la educacién es precisamente la
formacién de sujetos conscientes del mundo que habitan y la promocién de su
injerencia sobre el mismo. En este movimiento estd implicita la practica ciuda-
dana que busca desde las bases juridico politicas y las apropiaciones culturales
ejercer “formas diferentes de ser sociales, de ser personas colectivas, de hacer
demandas, ejercer los derechos, asumir responsabilidades y ser parte de las so-

luciones” (Castillo, 2006, p. 63).

Conclusiones

El logro de la propuesta pedagégica de Freire es atn una tarea pendiente, que
desde el espacio educativo necesita de la reflexién acerca de la formacién do-
cente y el curriculo, en su relacién con la promocién del ejercicio de la ciuda-
dania. La accién pedagdgica revolucionaria implica a actores y factores macro
sociales, pero debe comenzar desde las pricticas individuales que sustenten el
valor de tal educacién a escala global. La educacién es un elemento sustancial
de la vida cotidiana y vista como territorio, es la trinchera para subvertir c6di-
gos hegemoénicos que naturalizan la desigualdad.

La obra de Paulo Freire es un paréntesis en las preguntas sobre el sentido de
la practica pedagégica que traslucida tres reflexiones importantes: la ciencia
no debe deslindarse de la vida, el sujeto encierra en si mismo la posibilidad de
cambio y la relacién educativa es el medio para la consciencia y la trasforma-
cién social. La educacidn asi entendida serd medio de democratizacién a través
del estimulo de acciones ciudadanas.
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El presente exige un cambio en la forma en que los sujetos nos relacionamos
con el mismo. La complejidad de sus relaciones es tan profunda que la confu-
sién es una trampa ficil, sin embargo, el deber ético de la educacién como co-
rresponsable en la dinamizacién de resistencia a vivencias deshumanizantes, es
re-politizar el discurso y espacio educativo, no dejando al mismo al abandono
de tecnificaciones; su llamado es fomentar en el sujeto la corresponsabilidad del
destino politico de su contexto.

Pedagogia de la Indignacion reafirma la utopia de Freire para América Latina,
que consistié en la conviccién de la posibilidad de relaciones sociales basadas en
la solidaridad y superacién de la contradiccién humana. Su propuesta fue una
intima reflexién desde el lugar y contexto que ocupé. Por lo anterior, el corpus
de la obra freiriana ofrece una oportunidad para acompafarse de ella en la
busqueda de una re-significacién personal de aquellas y aquellos involucrados
en el proceso de educacién y sumarse a las acciones, desde los intersticios que
dan oxigeno al acto creativo y creador, por reformular el contenido y sentido de
la préctica educativa.
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Capitulo 3

La funcién educativa del profesor, del agronomo y del
técnico agricola en el mundo rural colombiano. (Agentes
del cambio social o generadores de invasion cultural?

Daniel Lozano Florez!

1. Introduccion

Este capitulo toma como referente el libro de Paulo Freire ¢Extensién o
comunicacion? La concientizacién en el medio rural (2010) en el que se plan-
tea que deben existir procesos de comunicacién y no de extensién. A diferencia
de los demds capitulos, la obra de Freire aparece como punto de llegada y de
confluencia (no de partida) de las comprensiones en torno de la funcién educa-
tiva del profesor, del agrénomo y del técnico agricola.

El capitulo inicia destacando la importancia que han tenido los estudios sobre
lo rural en América Latina y, particularmente, en Colombia, sobre todo en
relacién con el estudio del problema agrario, la promocién del desarrollo rural
y la complejidad de la problematica agraria colombiana, agravada por la irrup-
cién en estos territorios de los actores armados ilegales y por el desarrollo de
actividades ilicitas, que alteraron el devenir de las dindmicas y de los procesos
sociales llevados a cabo por los campesinos. Asimismo, se hace énfasis en el
desinterés que se presenté en la region desde los afios noventa del siglo XX por
el estudio de lo rural y el resurgimiento de este interés en Colombia, cuando
iniciaba la segunda década del siglo XXI y fue publicado el informe sobre el

desarrollo humano en este pais.

1 Sociélogo de la Universidad Nacional de Colombia. Magister en Educacion de la Uni-
versidad Pedagdgica Nacional. Doctor (candidato) en Estudios Politicos de la Universidad Ex-
ternado de Colombia. Actualmente, docente e investigador del programa de Maestria en Do-
cencia, Facultad de Ciencias de la Educacion, Universidad de La Salle, Bogota D. C., Colombia.
Miembro de los grupos de investigacion “Educacion y Sociedad” de la Universidad de La Salle y
“Formacién Docente y Pensamiento Critico” del Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales
(CLACSO). Correos electronicos: diflorez@unisalle.edu.co y dlozanof@gmail.com
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Luego, el texto continda con la presentacién de los dos principales conceptos
desde los cuales se han estudiado los diferentes hechos sociales relacionados
con lo rural, a saber: el mundo rural y la nueva ruralidad. Aqui se presentan las
definiciones asociadas con cada una de estas perspectivas tedricas y las princi-
pales caracteristicas de las realidades rurales que se encuentran asociadas con
estos conceptos.

A continuacion, se hace referencia a la funcién desempefiada por el técnico
agricola y por el agrénomo en el ejercicio de la extensién agricola impulsada
por instituciones estatales y organizaciones privadas. En esta parte se hace una
identificacién de los elementos constitutivos de este tipo de extensién, de las
criticas formuladas en los afos sesenta del siglo XX a la extensién agricola,
entre otros por Freire, de la posterior reelaboracién de este concepto y de la
necesidad de concebir la extensién no como una préctica de transmisién de
conocimientos sino como parte de una estrategia educativa liberadora. Igual-
mente, se menciona la condicién de invasor cultural otorgada al extensionista
por parte de la critica freiriana, la cual se convertird en un elemento estratégico
que le permitird a Freire alejarse del planteamiento tradicional de extensién y
concebir esta labor de asistencia como un ejercicio de comunicacién.

Se prosigue con el examen de la educacién rural, la cual se incluye en este ana-
lisis porque, a nuestro juicio, constituye otro factor que contribuye al desarrollo
de procesos de invasién cultural en el campo, especialmente en aquellos casos
cuando las ofertas educativas no son aceptables ni adaptables, porque predomi-
na en ellas la racionalidad y la 16gica de una educacién urbana. Ademads de esto,
el andlisis de la educacién rural se ocupa del examen de la formacién docente
y muestra cémo una formacién adecuada del profesorado de la escuela rural,
que le permita conocer y reconocer las caracteristicas de la sociedad rural, asi
como la cultura campesina, sus valores, tradiciones y practicas, serd un factor
que alejara la posibilidad de que la escuela y el profesor se conviertan en in-
vasores culturales y facilitard la formulacién de ofertas educativas dialégicas y
liberadoras, alejadas de la imposicién de saberes y mds cercanas al didlogo y a
la construccién colectiva de conocimientos pertinentes que contribuyan a la
transformacién de la realidad y al cambio social.

Finalmente, se aborda el examen de la comunicacién, la cual es parte sustancial
del método de educacién popular, dialégica y liberadora, planteado por Freire.
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Esta comunicacién supone la construccién de espacios destinados al didlogo
entre sujetos sociales, sin que medie la separacién entre el educador y el edu-
cando, entre el sujeto que conoce y el cognoscible. Asimismo, se destaca que
los espacios dialégicos no permitirdn la existencia de acciones y de practicas
por medio de las cuales se busque la persuasién en relacién con la convenien-
cia de introducir conocimientos y saberes modernos, ajenos a la comunidad
campesina, y con base en ellos poner en marcha procesos de cambio. En este
contexto, y con base en el libro de Paulo Freire ;Extensién o comunicacién?
La concientizacién en el medio rural (2010), se destaca la tesis del autor quien
plantea, precisamente, que deben existir procesos de comunicacién y no de ex-
tension.

2. La ruralidad en América Latina y en Colombia

En América Latina, desde los afios cincuenta del siglo XX y hasta el inicio de
los afios noventa, la cuestién rural y la intervencién del problema agrario tuvo
un lugar central en la agenda de los gobernantes y ocupé un lugar privilegiado
entre los temas de interés para su estudio y conocimiento por parte de académi-
cos y de centros de investigacién nacionales e internacionales. Asi fue como du-
rante esos afios se produjeron importantes reflexiones sobre el problema agrario
y se formularon varios tipos de politica piblica en materia rural, orientada a la
intervencién y resolucién de este problema agrario, asi como a la promocién y
fomento del desarrollo rural, al cierre de las brechas existentes entre los mundos
rural y urbano y, desde luego, a la inclusién social del campesino. Precisamen-
te, en este contexto se produjeron varios procesos de reforma agraria y fueron
puestas en marcha diversas politicas y programas de desarrollo rural.

A partir de los afios ochenta, el lugar central que ocupd la cuestion rural duran-
te aquellos afos empezé a perderse y en los aflos noventa, pricticamente que-
dé reducido a algunos programas de intervencién desarrollados por agencias
gubernamentales del nivel central, los cuales se ejecutaron con el concurso de
las entidades territoriales de los niveles de gobierno subnacionales. Asimismo,
entre académicos y centros de investigacién, el estudio de la cuestién rural fue
perdiendo interés y dejé de ser un tema prioritario para ser estudiado e investi-
gado. Esta pérdida de interés de la cuestién rural por parte de los gobiernos y de
los académicos se debid, en buena medida, a la emergencia de los nuevos con-
textos producidos por el proceso de globalizacion, las nuevas realidades que este
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hecho social produjo, los nuevos problemas que generd y los retos que planteé
a los paises de la regién en materia de su insercién en el mundo globalizado.
Estos retos estuvieron relacionados, principalmente, con el sector econémico,
pero también se extendi6 a las dimensiones de la politica y de las relaciones
internacionales, a la cultura, a la tecnologia, a la formacién del sujeto global,
entre otras.

No obstante, mientras las prioridades se concentraban en la globalizacién y
en la atencién del nuevo escenario que este proceso le planteaba a los paises
latinoamericanos, el problema agrario continué, como lo sefialan Restrepo y
Bernal (2014),y las acciones de intervencién desarrolladas por los gobiernos no
alcanzaron a resolverlo. Por el contario, dicho problema, en el caso de Colom-
bia, se agravé como consecuencia del conflicto social y politico que ha afectado
al pais durante los tltimos cincuenta afios. Sin duda, en Colombia, el creci-
miento de la guerrilla, el surgimiento del narcotrafico y la aparicién y expansién
del proyecto paramilitar terminé agravando las situaciones que antes sirvieron
de soporte a la tipificacién del problema agrario colombiano, debido a que la
concentracién de la tierra se incrementd, se presenté el desplazamiento masivo
de la poblacién campesina como nueva expresién de la conflictividad rural vy,
ademas, surgieron los cultivos ilegales y el trifico de su produccién como nue-
vas formas de economia ilegal. Estas nuevas realidades del campo muy pronto
se convirtieron en nuevas manifestaciones del problema agrario, las cuales lo
complejizaron e hicieron mds dificil su intervencién y resolucién.

A mediados de la segunda década del siglo XX, en Colombia se presenté un
resurgimiento de la cuestién rural. Uno de los indicios clave de esta reaparicién
se presenté con la publicacién del Informe de Desarrollo Humano, titulado
Colombia rural. Razones para la esperanza, publicado en 2011 por el Programa
de las Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD); continué con el recono-
cimiento de la importancia de lo rural, del problema agrario y del estableci-
miento de la prioridad de atenderlo a través de una nueva politica agraria, lo
cual tuvo una centralidad en los didlogos y negociaciones del conflicto social y
politico entre el gobierno nacional y las Fuerzas Armadas Revolucionarias de
Colombia (FARC) llevados a cabo en La Habana durante el periodo 2012-
2016; y, finalmente, tuvo un punto culminante en los estudios y recomendacio-
nes del Informe de la Misién para la Transformacién del Campo, titulado E/
campo colombiano: Un camino hacia el bienestar y la paz, publicado por el Depar-
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tamento Nacional de Planeacién (DNP) en el afio 2015 y en el Acuerdo Final.
Gobierno de Colombia-FARC-EP para la terminacion del conflicto y la construccion
de una paz estable y duradera. En estos documentos se destaca el resurgimiento
de la cuestién rural y el reconocimiento que ha alcanzado en la resolucién del
conflicto colombiano y en el desarrollo de nuevos procesos de construccién
social del territorio, ademds, muestran con claridad y precisién la magnitud
que tiene en la actualidad el problema agrario en Colombia y son ricos en la
tormulacién de recomendaciones en materia de politicas y de estrategias para
su intervencion.

Efectivamente, uno de los tépicos que mds se menciona en relacién con el
problema social que afecta al campo colombiano estd relacionado con las des-
igualdades sociales que afectan a la poblacién y las disparidades que se presen-
tan entre los territorios, las cuales se hacen evidentes cuando se comparan los
mundos rural y urbano. Deseo, en este contexto, subrayar que es aqui donde se
concibe la educacién como una politica de capital importancia para intervenir
esta realidad social y econémica adversa que afecta a la poblacién campesina
y a la mayor parte del territorio nacional y, ademds, como alternativa para el
restablecimiento del vinculo social de esta poblacidn, el cual esta afectado por
la persistencia de problemas sociales asociados con la pobreza, la violencia, la
exclusién social, el desempleo, el deterioro del medio ambiente, entre otros. Es
asi como hoy se puede afirmar que como consecuencia del resurgimiento de la
cuestién rural y de la prioridad que tiene el tratamiento del problema agrario,
mediante la intervencién de cada una de sus causas, es necesario el plantea-
miento de una politica de desarrollo educativo rural.

El mundo rural y la nueva ruralidad

Deseo subrayar, en este contexto, que el mundo rural y el campesino, su ha-
bitante tradicional, tienen unas caracteristicas particulares que los diferencian
de otros contextos, especialmente de aquellos donde predomina lo urbano y
donde tiene mayor desarrollo la formacién social capitalista. Con el propésito
de presentar al lector una caracterizacién del escenario sociocultural en el cual
se desarrollan la educacién rural y las labores de extensién agricola contenidas
en algunas politicas publicas de tipo gubernamental, relacionadas con la pro-
mocién y el fomento del desarrollo agropecuario o en programas y proyectos de
cooperacién desarrollados por organizaciones no gubernamentales, a continua-
cién se hard referencia a las dos perspectivas que en la actualidad predominan
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en la conceptualizacién de lo rural.

La primera de estas perspectivas estd relacionada con la concepcién cldsica de
lo rural y de campesino?, en la cual lo rural se asocia con las siguientes realida-
des sociales:

* La existencia de una poblacién de campesinos dedicada a las actividades agro-
pecuarias, que desarrollan de acuerdo con précticas culturales ancestrales, las cua-
les son objeto de los programas de asistencia, con el fin de modificarlas mediante
las acciones de las autoridades gubernamentales y de organizaciones sociales que
fomentan el cambio tecnoldgico en el campo.

® Una cultura propia entre los habitantes del campo, la cual fundamenta una
légica y una racionalidad especifica del campesino que orienta las practicas cul-
turales y el desarrollo de las dindmicas sociales y econémicas de esta poblacion.
¢ Una poblacién rural asentada y dispersa en dreas geogréficas con baja densi-
dad poblacional.

* Acceso débil por parte del habitante del medio rural a los servicios pablicos y
sociales basicos.

* Consideracién de lo rural como un dmbito territorial en el cual predomina lo
tradicional y los procesos de modernizacién y de cambio social transcurren con

2 Esta concepcion ha sido expuesta detalladamente, entre otros, por los siguientes au-
tores: Rogers y Svenning (1980) quienes seflalaron que los campesinos son los “productores de
una agricultura de subsistencia y habitantes rurales tradicionales que raras veces son comple-
tamente autosuficientes. Los campesinos son agricultores que se ocupan en gran parte..en la
produccion de subsistencia. Consumen la mayor parte de los alimentos y otros articulos que
producen. Por lo tanto, campesinos y agricultores de subsistencia son términos intercambia-
bles” (p.24). En este mismo sentido, Schejtman (1980) anota que la economia campesina “eng-
loba aquel sector de actividad agropecuaria nacional donde el proceso productivo es desarro-
llado por unidades de tipo familiar, con el objeto de asegurar, ciclo a ciclo, la reproducciéon de
sus condiciones de vida y de trabajo, o si se prefiere, la reproduccion de los productoresy de la
propia unidad de produccién” (p. 123). Asimismo, Shanin (1979) destaca que el campesino utili-
za métodos tradicionales de produccion, emplea la mano de obra familiar y que la produccion
gue obtiene la destina a la satisfaccion de necesidades de consumo y, ademas, agrega que en
este tipo de economia estd ausente la contabilidad en términos monetarios, hecho que dife-
rencia este tipo de unidad de produccion de la empresa capitalista. Esta perspectiva de uni-
dad de produccion integrada por la familia campesina que produce, principalmente, para la
atencién de las demandas de consumo familiar, es compartida por el antropdlogo Wolf (1978)
quien, ademas, coincide con Shanin en sefialar que en este tipo de economia esta ausente la
realizacion del calculo que permite la estimacion del beneficio econémico. En Colombia, Fals
(1982) define el campesinado “como el conjunto de clases sociales con cuya fuerza de trabajo
se hace producir la tierra de manera directa, estableciendo formas diversas de relaciones de
produccion. Histéricamente su racionalidad ha ido variando de la basica satisfaccion de nece-
sidades, en la era capitalista, al reconocimiento de la necesidad de acumular excedentes, en el
contexto actual” (p. 65). Sin duda, esta Ultima definicién del campesinado es novedosa, porque
aporta elementos nuevos, tales como la superacion de la mera satisfaccion de necesidades de
consumos y el paso a la acumulacion de excedentes, hecho que desde el punto de vista con-
ceptual representa un distanciamiento de la conceptualizacion clasica.
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demasiada lentitud.
® Predominio de unas relaciones sociales circunscritas a la vereda, sin llegar a
trascender el nivel territorial de la localidad o del municipio.

La segunda perspectiva sobre la conceptualizacién de lo rural se relaciona con
el planteamiento del concepto de nueva ruralidad. Esta concepcién surgida en
América Latina hacia el final del siglo XX, especialmente en el mundo acadé-
mico relacionado con los estudios rurales, tuvo el propdsito de producir una
nueva conceptualizacién de lo rural que tuviera en cuenta los cambios introdu-
cidos en el medio rural por el proceso de globalizacién, la adopcién del proyec-
to neoliberal por parte de los gobiernos de varios paises de la regién y el proceso
de descomposicién del campesinado, originado, como lo plantea Fals (1982),
por el impacto producido por la introduccién de la tecnologia en el campo,
los cambios presentados en la estructura agraria y en las formas tradicionales
de organizacién del trabajo. Cuando iniciaba el siglo XXI, la nocién de nueva
ruralidad fue acogida por algunas instituciones internacionales multilaterales,
entre las cuales se debe mencionar al Instituto Interamericano de Cooperacién
para la Agricultura (IICA), al Banco Interamericano de Desarrollo (BID), al
Banco Mundial (BM) y a la Organizacién de las Naciones Unidas para la Agri-
cultura y la Alimentacién (FAO).

Aqui conviene detenerse un poco para destacar que en 2003, el BM y la FAO
publicaron un documento en el cual se ocuparon expresamente de producir una
definicién de la nueva ruralidad, para lo cual sefialaron que con este término
se “designa la naciente visién del espacio rural y la nueva forma de concebir el
desarrollo rural” (BM-FAQ, 2003, p. 8). De esta forma, la definicién de la nue-
va ruralidad se redujo a plantear las nuevas formas de concebir el espacio rural
y, especialmente, el desarrollo rural, respecto del cual el referido documento
sefialé que este desarrollo tiene las siguientes caracteristicas:

“1i) acento en la dimensién territorial en contraste con la sectorial agraria, asi como
mayor conciencia de las distintas funciones y servicios prestados por la agricultura
mds alld del aspecto productivo; ii) reconocimiento de los multiples vinculos entre
las pequefias ciudades y el campo circundante y de la relacién entre desarrollo ur-
bano y rural; iii) reconocimiento de la complementariedad entre agricultura y otras
ocupaciones en la generacién de ingresos rurales, de la generalizacién de la agri-
cultura a tiempo parcial y del origen multisectorial del ingreso de muchas familias
rurales; iv) conciencia de la funcién residencial de las zonas rurales, en oposicién a
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una percepcién puramente productiva o recreativa de las mismas, que lleva a prestar
atencién a la provisién de servicios sociales y residenciales a las poblaciones rurales;
v) reconocimiento de la creciente integracién de las zonas rurales en los mercados
(de productos, insumos, tecnologia y mano de obra) y su incorporacién al proce-
so de globalizacién, asi como conciencia de la importancia de la competitividad
territorial frente a la sectorial; vi) atencién al potencial econémico que ofrecen
los activos ligados al territorio, de tipo geografico, histérico, cultural, paisajistico y
ecolégico; y vii) acento en la participacién de los diversos agentes involucrados en
el disefio y la aplicacion de las politicas y programas de desarrollo rural” (BM-FAO,
2003, p. 9).

En resumidas cuentas, hasta aqui se han presentado las dos perspectivas desde
las cuales se concibe lo rural, tanto en la concepcién cldsica que tiene como
objeto de estudio y de intervencién al mundo rural y al campesino, como el de
la nueva ruralidad que se ocupa del territorio y de las actividades que se desa-
rrollan en este, de las relaciones sociales particulares desarrolladas por los habi-
tantes del medio rural a nivel familiar y comunitario, y finalmente, del alcance
de las relaciones sociales desarrolladas a través de los procesos de interaccién
social que tienen lugar en los contextos urbano-rurales.

3. La intervencién del técnico agropecuario en la ejecucion de
]
politicas de cooperaciony de asistencia técnica

El desarrollo de los procesos de modernizacién puestos en marcha por las ins-
tituciones del Estado colombiano y por algunas organizaciones de la sociedad
ha tenido en las zonas rurales del pais uno de sus principales escenarios. Desde
la década del sesenta del siglo pasado, tanto las instituciones estatales como al-
gunas organizaciones sociales, han formulado politicas, programas y proyectos
de intervencién en el mundo rural, en muchos casos con el apoyo y la partici-
pacién de agencias internacionales de cooperacién. Asi, mediante las diferentes
alternativas de intervencién puestas en marcha se ha pretendido que la idea de
progreso y su estrategia de modernizacién tengan aplicacién en el campo y que
como consecuencia de ello se generen procesos de desarrollo rural que conduz-
can al cambio social y al mejoramiento de las condiciones y la calidad de vida
de la poblacién campesina.

Las diferentes decisiones y alternativas de intervencién disefiadas, han adopta-
do ala educacién y la asistencia técnica como las principales estrategias para la
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concrecién del proceso modernizador y la realizacién del cambio social rural.
Estas estrategias han encontrado en los roles y funciones desempefiados por el
técnico agropecuario o el agrénomo y del profesor de la escuela rural, los prin-
cipales agentes para dinamizar e impulsar dicho cambio.

En la propuesta de educacién popular desarrollada por Freire, una de sus cri-
ticas a la intervencién de agentes externos en la comunidad rural se dirige al
cuestionamiento del trabajo que realiza el extensionista agricola, a los prin-
cipios que fundamentan la extensién rural y a las pricticas por medio de las
cuales ésta se lleva a cabo. Tanto los principios como las précticas tradicionales
desarrolladas por la extensién rural y sus agentes, se puede afirmar que se con-
cretan en lo siguiente:

“1) se reconoce un estado de realidad social o productiva no deseable; ii) opera una
decisién politica que opta por la intervencién (externa) mediante una institucién
(agencia) especifica; iii) se supone la existencia de un conocimiento superador de
aquel que rige la prictica productiva o social en un determinado momento y lugar;
iv) se dispone de una infraestructura generadora de ese conocimiento; v) se cuenta
o crea una infraestructura transferidora; vi) se supone que la transferencia es posi-
ble y deseable; y vii) se considera que la poblacién en la que opera la intervencién
modificard su conducta de acuerdo con el planteo de la accién transferencista” (Ci-

madevilla, 2003, p. 95)

Sin duda, la extensién agricola concebida y estructurada en sus acciones y prac-
ticas culturales y técnicas desde la perspectiva mencionada antes, por medio de
la cual hacia el final de los afios sesenta del siglo XX se ejecutd una intervencion
gubernamental y social en las sociedades rurales latinoamericanas, dio origen
a la formulacién de criticas a sus acciones porque eran impositivas y buscaban
la formacién de un nuevo ezhos entre la poblacién campesina, mediante la in-
troduccién de teorias relacionadas con cosmovisiones diferentes a las del cam-
pesinado y el uso de paquetes tecnolégicos modernos, aplicables al desarrollo
de las précticas culturales del campesino relacionadas con el desarrollo de las
labores agropecuarias.

Entre las criticas formuladas a la extensién agricola por aquellos afios encon-
tramos las planteadas por Freire, quien sefialé que “el objetivo fundamental del
extensionista, en el trabajo de extensién, es intentar hacer que ellos -los cam-
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pesinos:- cambien sus ‘conocimientos’ asociados a su accién sobre la realidad,
por otros, que son los conocimientos del extensionista” (2010, p. 24). Conviene
subrayar que en la critica a la extensién agricola realizada por este autor, la
imposicién de ideas y de practicas que contenian las acciones de extensién
tuvieron una centralidad en su andlisis y constituyeron la base para el planteo
de que con la extensién agricola se producia una invasién cultural, pues el con-
tenido llevado, refleja la visién del mundo de aquellos que lo llevan, el cual se
superpone al de aquellos que, pasivamente, reciben (Freire, 2010).

Sin duda, las criticas realizadas a la extensién agricola condujeron a que estas
acciones de asistencia y de cooperacién desarrolladas en las zonas rurales fueran
cambiando y se convirtieran en un proceso en el que la interaccién social y el
didlogo cada vez tenian mayor cabida y reconocimiento, razén por la cual la
concepcidn tradicional de extensién basada en la transmisién de conocimientos
y la transferencia de tecnologias cambié sustancialmente, convirtiéndose en un
proceso social mds complejo, que involucraba diferentes dimensiones tanto del
proceso de desarrollo como de la vida de las personas y en el cual las tradicio-
nes y los saberes de los campesinos debian tener un reconocimiento. Asi fue
como surgieron y se institucionalizaron nuevas perspectivas en relacién con la
extension agricola. Una de esas perspectivas fue la planteada por la FAO en los
siguientes términos:

“La extensi6n consiste en facilitar tecnologias, tanto o mds que en trasferir tecnolo-
gias. Frecuentemente, la extensién es considerada simplemente como un vehiculo
para difundir el progreso técnico y cientifico y transferir tecnologia. Esa es una
definicién estrecha e insatisfactoria. La difusién del conocimiento no es un camino
de una sola via; de cientificos a productores. Los conocimientos de los agriculto-
res deben ser recogidos, analizados, capitalizados y diseminados. Los productores
necesitan algo mds que informacién técnica. Rara vez hay una solucién a los pro-
blemas agricolas que ‘le quede bien a todos’, ya que comprenden aspectos técnicos,
econémicos, comerciales, sociales y ambientales.... los propios productores deben
ser capaces de analizar las restricciones, buscar y probar soluciones, y elegir opcio-
nes entre las ofrecidas por el conjunto de proveedores de servicios.

La esencia de la extensién agricola es facilitar la interaccién y reforzar las si-
nergias dentro de un sistema de informacién que comprende a la investigacién

3 Se agrega a la cita la expresion “los campesinos” para precisar el contexto y el sentido
que tiene el citado planteamiento de Freire.



Capitulo 3. Funcién educativa del profesor

y educacién agricola y a un vasto complejo de empresas proveedoras de infor-

macién” (FAO, 2004).

Deseo subrayar que la critica de Freire a la concepcién inicial de la extensién
agricola se concreté en el andlisis de las acciones desarrolladas por el extensio-
nista, quien interviene como sujeto activo que extiende un contenido que es
tomado por un sujeto pasivo, el campesino. Asimismo, sefialé que el desarrollo
de las précticas del extensionista consistia en la transmisién de conocimientos
y de tecnologias que eran considerados de un nivel superior a los del campesi-
no, razén por la cual era necesario cambiarlos (Freire, 2010). Cabe pensar, sin
embargo, de acuerdo con la perspectiva freiriana, que una intervencién en el
campo de estas caracteristicas y propédsitos no es educativa, debido a que niega
el concepto de educacién, entendido éste como practica de la libertad y porque
privilegia la domesticacién de la poblacién a la cual estd dirigida la extensién,
lo cual devela una incompatibilidad entre la extensién y la educacién concebida
como una accién liberadora. Estas consideraciones condujeron a Freire a cons-
truir una propuesta tedrica y metodolégica en la cual la extensién fuese una
accién social educativa, basada en el didlogo y la comunicacién.

4. Educacién rural aceptable y adaptable como alternativa a la
invasién cultural

En el caso de la escuela y del profesor que desarrolla la accién social educativa
en las zonas rurales y que, ademads, atiende a la poblacién campesina, la invasién
cultural se presenta cuando la oferta educativa llevada al campo no cumple con
las caracteristicas de ser una educacién aceptable y adaptable, tal como sucedié
con las acciones y pricticas puestas en marcha por los programas de extensién
agricola.

En relacién con la importancia de la educacién rural como estrategia de inter-
vencién para la atencién y resolucién de los problemas sociales que han que-
brantado el vinculo social y de fomento de la modernizacién de las actividades
productivas por la via del cambio tecnoldgico, es conveniente el rescate de las
diversas experiencias que este tipo de educacién ha tenido en Colombia, espe-
cialmente desde los afios sesenta del siglo pasado. Estas experiencias, algunas
de ellas retomadas por la politica de educacién rural desarrollada a través del

Proyecto de Educacién Rural (PER) del Ministerio de Educacién Nacional, se
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basan en la formulacién y aplicacién de modelos pedagégicos flexibles, entre
los cuales se deben mencionar el de Escuela Nueva, el Sistema de Aprendi-
zaje Tutorial (SAT), el de posprimaria, porque sus contenidos de ensefianza,
métodos de trabajo educativo y logros han sido reconocidos a nivel nacional e
internacional. Igualmente, en la experiencia de educacién rural de Colombia,
ademads del disefio de los modelos educativos flexibles, otro resultado impor-
tante que se ha alcanzado tiene que ver con la formacién y cualificacién del
tutor o docente que atiende la poblacién de estudiantes campesinos en cada
uno de los modelos flexibles.

Se considera que la formacién de los profesores que desarrollan la funcién do-
cente en instituciones educativas localizadas en las zonas rurales de Colombia
debe tener en cuenta la experiencia exitosa de los desarrollos alcanzados por la
educacién rural en este pais, tanto de los modelos flexibles como de las acciones
desarrolladas por el PER y, ademis, debe propender por una formacién del pro-
tesorado en el conocimiento de los modelos educativos flexibles de mayor éxito,
asi como en métodos adecuados de ensenanza y de trabajo en el aula, pero sobre
todo en el desarrollo de una educacién con una perspectiva social orientada a
la reconstruccién del tejido social que se encuentra afectado por los impactos y
efectos dejados por el conflicto social, a la recomposicién de las relaciones socia-
les, hecho requerido por el proceso de reconciliacién puesto en marcha recien-
temente en Colombia y por la necesidad de restablecimiento del vinculo social.

En este contexto, se considera de capital importancia la formacién del profeso-
rado que atiende la educacién rural porque puede contribuir a la construccién
de ofertas educativas rurales adaptables y aceptables, que atiendan las condi-
ciones y necesidades de la sociedad rural y de su poblacién, que hagan una
contribucién efectiva al ejercicio efectivo del derecho a la educacién y eviten
que el profesor de la escuela rural se convierta en un actor de los procesos de
invasién cultural producidos en el campo. Sobre todo cuando instituciones y
agencias externas a la comunidad campesina impulsan procesos de cambio de
los conocimientos, acciones y practicas culturales ancestrales del campesino.

A pesar de lo evidente que son las especificidades de las escuelas rurales co-
lombianas, de la poblacién de estudiantes que asiste a estas y de las necesida-
des educativas que tiene la sociedad rural y la poblacién campesina, la politica
educativa nacional, le demanda a estas instituciones el desarrollo de acciones
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y el logro de resultados similares a los de las instituciones educativas urbanas,
“afiddase a esto que si bien esta opcién de la politica educativa nacional con-
tribuye a la reduccién de las brechas existentes en materia de calidad educativa
entre las zonas rurales y urbanas, es necesario tener en cuenta las condiciones
de estas instituciones y, sobre todo, el perfil profesional de los docentes que
atienden los programas de formacién, porque ‘lograr niveles mayores de cali-
dad en la educacién de la poblacién rural requiere docentes conocedores de la
problemdtica rural, de las politicas relacionadas con el desarrollo del campo y
con empatia hacia el tema” (Ministerio de Educacién Nacional, 2015, p. 35)”

(Lozano, 2017, p. 3).

Asi, las instituciones educativas de las dreas rurales encargadas del desarrollo
del proceso educativo mediante modelos educativos flexibles se alejan de la
estandarizacién de la educacién que predomina en las diferentes ofertas de
educacién, asi como de los procesos de invasién cultural desarrollados por la
escuela y sus agentes educativos y, ademds, permiten que haya diferenciacién
entre las ofertas educativas formuladas para las zonas rurales y urbanas. Asi-
mismo, de los modelos pedagégicos flexibles se debe destacar que la mayoria
de estos incluyen el desarrollo de la formacién y capacitacién de sus docentes,
mediante lo cual hacen una efectiva contribucién a la formacién de un perfil es-
pecifico de docente, con capacidad para desarrollar una accién social educativa
de acuerdo con el contexto rural, sin violentar los valores, principios y précticas
constitutivos de la tradicién cultural campesina; y por el contrario, que articu-
len esta tradicién con los conocimientos cientificos, tecnolégicos, técnicos de la
modernidad y permitan la construccién de escenarios educativos basados en el
didlogo y el reconocimiento de los saberes construidos socialmente, lo cual se
convertird en uno de los fundamentos del cambio social en el campo.

En este contexto, la educacién en las zonas rurales ofrecida a través de los mo-
delos pedagégicos flexibles es diferente, debido a que su desarrollo genera un
didlogo a través del cual la escuela pone en marcha un proceso de comunicacién
en su interior y en el entorno de esta. De aqui se desprende que, como lo senalé
Freire “la educacién es comunicacién, es didlogo, en la medida en que no es la
transferencia del saber, sino un encuentro de sujetos interlocutores, que buscan
la significacién de los significados” (2010, p. 77), mediante lo cual la escuela
rural y sus docentes se alejan de la posibilidad de convertirse en otro tipo de
invasores culturales.
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Baste lo anterior para sefialar que en la realidad educativa Latinoamericana y,
desde luego, de Colombia, como se anuncié antes, el sistema de formacién de
docentes tanto inicial como en ejercicio, no dispone de ofertas educativas que
contribuyan a la formacién del perfil del docente requerido en la educacién
rural, lo cual trae como consecuencia que los “profesores no se encuentren ca-
pacitados para interpretar las multiples y complejas dimensiones de la realidad
del mundo rural, que tampoco cuenten con la preparacién necesaria para en-
frentar los problemas pedagégicos que derivan de la situacién de las escuelas
en el campo, ni estén capacitados para relacionarse con los nifios, sus familias y
la comunidad rural en su conjunto” (Bachmann, Osses, y Schiefelbein, 2012, p.
302). Esté déficit que presenta el sistema de formacién de docentes en la region
y en Colombia, afecta el desarrollo de la educacién rural, las posibilidades de
desarrollo profesional de los docentes y la disposicién de condiciones adecua-
das para el ejercicio de la docencia en la escuela rural.

5. La comunicacién como estrategia de educacién y de cambio
social en el medio rural

El educador brasilefio Paulo Freire (1921-1997) aporté6 al pensamiento edu-
cativo latinoamericano un método aplicable y replicable en el desarrollo de
procesos educativos. Asi, el método Freire: tiene en el pensamiento de su autor
un fundamento politico que otorga a la educacién una dimensién relacionada
estrechamente con los procesos de cambio social y de liberacién de los opri-
midos. Esta perspectiva de la educacién propende por una escuela popular que
desarrolle procesos educativos y acciones formativas en concordancia con las
orientaciones formuladas por una pedagogia liberadora, la cual fue planteada
por el autor como alternativa a la pedagogia tradicional que fundamentaba la
que €l denominé como educacién bancaria, la cual estd dirigida a la formacién
de los miembros de las clases sociales dominantes u opresoras y cuyo acceso
resultaba dificil y en no pocos casos, imposible para los oprimidos.

El sujeto para el cual proyecté Freire dicha escuela y tipo de educacién fueron
las masas que integraban los oprimidos de toda la América Latina, a quienes
la accién educativa debia contribuir a su liberacién. La propuesta educativa de

4 Este método fue expuesto por Paulo Freire en su texto titulado como Pedagogia
del Oprimido, escrito por el autor hacia el final de la década del sesenta del siglo XX. La breve
presentacion que se hace aqui del llamado método Freire se basa, principalmente, en los plan-
teamientos de este autor expuestos en el mencionado texto.
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Freire se basé en el desarrollo de procesos de alfabetizacién que generaran una
concientizaciéns de la poblacién, para lo cual la educacién debia hacer un ana-
lisis critico de la realidad social y econémica del territorio donde se encuentra
asentada la poblacién, ademas, las acciones del proceso educativo se debian
desarrollar a través de un proceso dialégico que privilegiara la praxis que trans-
tormara la realidad social sobre la ensefianza y el aprendizaje de contenidos
establecidos curricularmente. Esta praxis debia estar basada en el desarrollo
de una accién de tipo reflexivo por parte de los oprimidos con respecto a la
organizacién social que los oprime, con el fin de producir cambios sociales y
transformaciones en dicha organizacién.

Asi, pues, el método propuesto por Freire buscé la integracién de la persona
con la cultura que sustenta las experiencias de cada persona, el desarrollo del
pensamiento critico y la participacién activa de la poblacién en los procesos
sociales y en la produccién de estos, como alternativa para llevar a cabo la
construccién social de la realidad y, sobre todo, para avanzar en la transforma-
cién de la sociedad. Para el logro de estos propésitos, el docente de la escuela
popular, mediante el desarrollo de su accién educativa, debia contribuir a la
accién reflexiva y a la concientizacién de la poblacién oprimida con respecto a
sus opresores y a su liberacién, hecho que debia producirse a través de la praxis
y de la produccién de un conocimiento que tuviera en cuenta la cultura y la
experiencia del oprimido, pero que ademids fuese un factor de incidencia en el
desarrollo de procesos de cambio social.

Efectivamente, es en este contexto donde adquiere importancia la alfabetiza-
cién como proceso que debe conducir a los sectores populares de Latinoaméri-
ca a la construccién de un conocimiento que les permitiera la realizacién de un
andlisis e intervencién critica sobre la realidad y la generacién de procesos de
cambio social. Asi, en el pensamiento de Freire, la alfabetizacién emergié como
una importante estrategia de la educacién orientada a la concientizacién y a la
liberacién de la poblacién oprimida.

5 En la propuesta educativa de Freire, la concientizacion le permite, a cada uno de los
individuos que integra la poblacion constituida por los oprimidos, la apropiacion critica de la
posicion que ocupa en la relacion con los demas grupos e integrantes de la sociedad. Y, a su
vez, dicha apropiacion se convierte en la fuerza que impulsa al oprimido hacia el ejercicio de
los roles que debe desempenar en la sociedad como sujeto comprometido con la transforma-
cion del mundo y la humanizacion de éste.
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Sin duda, el desarrollo de una educacién concebida desde la perspectiva plan-
teada por Freire, supone cambios sustanciales en la prictica profesional del do-
cente, especialmente porque como lo destaca este autor “el papel del educador
no es ‘llenar’al educando de ‘conocimiento’ de orden técnico o no, sino, propor-
cionar, a través de la relacién dialégica educador-educando, educando-educa-
dor, la organizacién de un pensamiento correcto en ambos” (Freire, 2010, p. 59).

En concordancia con lo antes mencionado, el desarrollo de la préctica profesio-
nal del docente se concibe en el marco de un proceso dialégico por medio del
cual se debe llevar a cabo “la problematizacién de los hombres en sus relaciones
con el mundo” (Freire, 2005, p. 90). De esta forma, la educacién liberadora, que
problematiza, es radicalmente diferente a la educacién bancaria que considera
que el estudiante se encuentra vacio de conocimientos y que debe ser llenado.
En palabras de Freire, para esta ltima educacién el estudiante es un depédsito
que debe ser llenado. Una sintesis de las contradicciones existentes entre la
educacién bancaria y la liberadora o problematizadora es presentada por Freire
en los siguientes términos:

“El antagonismo entre las dos concepciones, ‘la bancaria’, que sirve a la domina-
cién, y la problematizadora, que sirve a la liberacién, surge precisamente ahi. Mien-
tras la primera, necesariamente, mantiene la contradiccién educador-educandos, la
segunda realiza la superacién.

Con el fin de mantener la contradiccién, la concepcién ‘bancaria niega la dialo-
gicidad como esencia de la educacién y se hace antidialégica; la educaciéon pro-
blematizadora —situacién gnoseoldgica- a fin de realizar la superacién afirma la

dialogicidad y se hace dialégica” (2005, p. 91).

Asi las cosas, el desarrollo de una educacién que problematiza se aparta de la
separacién que hace la educacién entre educador y educando, y entre sujeto cog-
noscente y sujeto cognoscible. En la perspectiva freiriana el educador siempre
serd un sujeto cognoscente, tanto en los encuentros dialégicos con los estudian-
tes como cuando se estd preparando para el contacto con estos. Ciertamente, en
esta perspectiva el educador se aleja del espiritu del narrador que orienta la prac-
tica educativa en la educacién tradicional, en la cual la centralidad la tienen el
educador, su saber, y el programa que presenta a los estudiantes. En esta perspec-
tiva critica de la educacién, adquiere importancia la problematizacién y la puesta
en marcha de una educacién dialégica o comunicativa, que se debe desarrollar
a través del didlogo entre educadores y educandos, asi como entre los diferentes
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saberes sociales que circulan por los espacios que ha construido cada sociedad.
De esta forma, como lo afirma Freire (2010), “la problematizacién dialégica
supera el viejo ‘magister dixit®, en que pretenden esconderse los que se juzgan
‘propietarios’, ‘administradores’, o ‘portadores’ del saber” (p. 68) y hacer un re-
chazo a dicha problematizacién “es insistir en un injustificable pesimismo res-
pecto alos hombres y a la vida. Es caer en la prictica que deposita un falso saber
que, anestesiando al espiritu critico, sirve a la ‘domesticacién’ de los hombres, e
instrumentaliza la invasién cultural” (Freire, 2010, p. 62).

La propuesta de educacién popular planteada por Freire incluyé la critica a la
extensién agricola desarrollada por instituciones publicas y privadas. En pala-
bras del pedagogo brasilero, esta extensién, tal como fue concebida en los pasa-
dos afios sesenta, se convirtié en una practica de domesticacién de la poblacién
., . . . «
y se alej6 de los ideales educativos, en virtud de los cuales “educar y educarse,
en la prictica de la libertad, no es extender algo desde la ‘sede del saber’ hasta la
¢ . ) ¢ ) . ”»
sede de la ignorancia’, para ‘salvar’, con este saber, a los que habitan en aquella
(Freire, 2010, p. 25). Esta domesticacién inicia con una labor de persuasién por
parte del extensionista, con el fin de que el campesino acepte la propaganda ins-
titucional, la cual estd cargada de contenidos comerciales, ideolégicos o técnicos.

En contraste con esta idea de la persuasién, Freire propone la problematizacién
y el didlogo como estrategia que debe conducir al desarrollo de una educacién
liberadora, a la concientizacién y a la construccién de un conocimiento perti-
nente que contribuya, efectivamente, al cambio social. En este contexto, sugiere
Freire que “educar y educarse, en la prictica de la libertad, es tarea de aquellos
que saben que poco saben -por esto saben que saben algo, y pueden asi, llegar a
saber mds-, en didlogo con aquellos que, casi siempre, piensan que nada saben,
para que estos, transformando su pensar que nada saben en saber que poco
saben, puedan igualmente saber mds” (Freire, 2010, p. 25). Igualmente, esta
perspectiva de la educacién demanda que se mantenga el reconocimiento y el
respeto de las culturas y que se propenda por la construccién colectiva de un
conocimiento que contribuya a la transformacién de la realidad.

En el escenario creado por una educacién basada en la problematizacién de la
realidad social por parte de sus protagonistas, como alternativa para el conoci-

6 Expresion usada en la Edad Media para hacer alusion al maestro y a la autoridad que
tenia todo aquello que decia, lo cual se afirmalba con expresiones tales como ‘porque el maes-
tro lo ha dicho’ o ‘no se puede poner en duda’. Esta aclaracion es nuestra.
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miento y comprensién de dicha realidad y para la produccién de conocimiento
transformador que conduzca a nuevas acciones y practicas sociales, “es necesa-
rio que, en la situacién educativa, educador y educando asuman el papel de su-
jetos cognoscentes, mediatizados por el objeto conocible que buscan conocer”
(Freire, 2010, p. 28), en otras palabras, no se puede presentar una separacién
entre el sujeto cognoscente y el sujeto cognoscible, tal como sucede en las prac-
ticas educativas de la educacién bancaria.

Ahora es oportuno sefialar que a una educacién que adopte la problematiza-
cién de la realidad como una de sus principales estrategias, le corresponderd
un concepto diferente de aprendizaje. Al respecto, Freire sefiala que para esta
perspectiva educativa “s6lo aprende verdaderamente aquel que se apropia de lo
aprendido, transformandolo en aprehendido, con lo que puede, por eso mismo,
reinventarlo; aquel que es capaz de aplicar lo aprendido-aprehendido a situa-
ciones existenciales concretas” (Freire, 2010, p. 28). En este sentido, el aprendi-
zaje asociado con las acciones y précticas tradicionales de la extensién agricola,
de acuerdo con lo planteado por este autor, al extender un conocimiento que ha
sido elaborado en contextos diferentes a los de la comunidad rural, se mata la
capacidad critica del campesino y no se avanza en la generacién de condiciones
que permitan la construccién de un conocimiento nuevo y pertinente, ni en la
concientizacién de la poblacién rural.

Evidentemente, si las acciones y practicas desarrolladas a través de los procesos
de la llamada extensién agricola se convierten en auténticas acciones de educa-
cién, para lo cual deben desarrollar procesos dialégicos con los integrantes de
la comunidad rural, problematizar la realidad, ensenar y aprender simultinea-
mente por parte de todos los actores del mundo rural y de los que intervienen
en éste, producir conocimiento pertinente y, ademds, contribuir a la generacién
de procesos de cambio social y cultural, el trabajo de asistencia y de capaci-
tacién del técnico agricola y del agrénomo ayudara a la “superacién tanto de
la percepcién mégica de la realidad, como de la superacién de la ‘doxa’ por el
‘logos’de la realidad. Es intentar superar el conocimiento, preponderantemente
sensible, por un conocimiento que, partiendo de lo sensible, alcanza la razén
de la realidad” (Freire, 2010, p. 35). Asi, pues, en la perspectiva freiriana de la
educacidn, el reto que tiene el extensionista y el educador es ser dialdgico, ele-
mento metodolégico ausente de las acciones y précticas institucionalizadas de
la extensién.
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Finalmente, se debe destacar que en el método de la educacién popular pro-
puesto por Freire, este autor, desde lo gnoseolégico, se aleja del concepto de
extensién y concibe la asistencia agricola como un proceso de comunicacién
que debe conducir a que quien educa abandone las practicas conducentes a la
domesticacién de la poblacién y le abra espacio a practicas dialégicas. De los
procesos comunicativos, destaca Freire que implican relaciones basadas en la
reciprocidad, la ausencia de sujetos pasivos, convirtiendo la educacién en didlo-
go, eliminado la transferencia de los saberes y procurando que los significados,
realmente, alcancen una significacién (Freire, 201).
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Capitulo 4

Conciencia critica: centro del método Freire para el
pensamiento critico

Roxana Morales Bonilla'

1. Introduccion

Para la persona que ejerce la docencia, su prictica educativa esti moldeada
por la postura epistemolégica que le subyace, por el modelo didactico que le
estructura, le delimita o le amplia los espacios socioeducativos en los cuales se
mueve y ejerce su rol educativo, ya sea en equidad o en desigualdad. En este
contexto, las y los docentes, el estudiantado, las familias, el entorno sociocultu-
ral, también influyen en las relaciones profesionales educativas. Una pedagogia
liberadora como la que propone Paulo Freire requerird de estos componentes.

Este capitulo toma la Pedagogia de la esperanza, un reencuentro con la pedagogia
del oprimido (1993) de Freire como referente y presenta una estructura en dos
partes. En la primera se hace un acercamiento a los ejes que vienen a constituir
el método Freire: el contexto, el proceso que han de seguir los docentes y los
principios que requieren considerarse para el desarrollo del pensamiento critico
de los docentes. En la segunda seccién se presentan tres experiencias en Costa
Rica que tuvieron como eje el método Freire y que complementan las posibili-
dades de comprenderlo, enriquecerlo y ponerlo en situacién practica.

2. Ejes en el método Freire

El contexto en el pensamiento educativo de la Pedagogia de la

esperanza

El método, el camino que Freire construyé para la posibilidad del cambio po-
litico y pedagégico en las realidades de los paises, las ciudades y los diversos
rincones que recorrid, donde practicé y teorizé en la busqueda de un conoci-
miento compartido y una humanidad libre, le llevé a reconocer que con aquel:

1 Investigadora de la UNED de Costa Rica.
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“...era como si de repente rompiendo la cultura del silencio descubrieran que
no sélo podian hablar, sino también que su discurso critico sobre el mundo era
una forma de reconocerlo...” (1993, p. 37).

Su teoria, involucrada en el movimiento de las nuevas perspectivas criticas hacia
la educacién, demanda la comprensién de un nosotros y nosotras mismos en rela-
cién con nuestra historia, nuestro quehacer politico, educativo, social y cultural, y
en relacién con el conocimiento y la comprensién del desarrollo de las sociedades.

El cambio educativo que propone el autor desde la Pedagogia de la esperanza
es un trabajo emancipatorio y de articulacién entre la teorfa y la prictica, entre
quienes asumen el didlogo como posibilidad de acercamiento, de discusién y
de reflexién hacia las diferencias, hacia las relaciones que se manifiestan en lo
intrinseco y extrinseco del acto educativo, entre los sujetos particulares de la
relaciones educativas: docente-educandos; familia- comunidad-sociedad. En la
relacién dialéctica teorfa-prictica y préctica-teoria; y en la importancia y va-
loracién de la sabiduria popular y su incorporacién al conocimiento cientifico.

En las nuevas tendencias de la pedagogia critica -cuyos principios y filosofia los
ciment6 Freire tanto en la teoria como en la préctica-, la consideracién afirma-
tiva de las capacidades de aprendizaje de los participantes y la movilizacién de
los recursos necesarios para desarrollarlas, forman parte de la lucha cultural de
los nuevos movimientos criticos. Su trabajo educativo no era en abstracto, les
orientaba a asumir précticas concretas para cambiarlas pero desde un cambio
solidario, en unién con los demads, para que lograran transformar las condicio-
nes de opresién, de explotacién existentes, de encontrar la liberacién y dejaran
de ser oprimidos para ser personas auténomas.

Por ello cobra sentido reflexionar acerca del pensamiento critico. Este pen-
samiento consiste en pensar y actuar diferente, es pensar en justicia social,
minorias excluidas, desigualdades de género, en brechas socioculturales. Es la
busqueda de una pedagogia alternativa, una pedagogia de la diferencia e invo-
lucrada en el movimiento de las nuevas perspectivas criticas hacia la educacién.

Procedimiento con y para docentes
Freire fue un educador, un ciudadano del mundo que traté de ser coherente y
de articular lo que decia y lo que hacia. De modo permanente, en sus escritos y
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en su practica socioeducativa consideré que la funcién esencial de la educacién,
era formar personas libres y auténomas, capaces de analizar la realidad que les
rodea para transformarla. Pues, como lo mencioné “...aprovechar esta tradi-
cién de lucha, de resistencia, y trabajarla, es una tarea nuestra, de educadores y

educadoras progresistas” (1993, p. 129).

La persona, cuando conoce y participa sobre lo que le es inmediato, su realidad,
la cambia, la modifica, al mismo tiempo que esta realidad influye y actia sobre
la persona; es decir, se relacionan dialécticamente. Esto sucede porque la perso-
na asume el proceso de concientizacién y va descubriendo su propia condicién
de clase, de persona y de identidad; puede pasar de un estadio de “conciencia
ingenua”, al estadio de “conciencia realista”y, junto con profesionales de la edu-
cacién, cumple el papel de facilitador de la comunicacién.

Un docente habra de considerar por ejemplo, estos medios (o estrategias) que
componen el método critico de Freire: la discusién, la indagacién, la critica
refutadora, el andlisis concordante, las aclaraciones (Freire, 1993, p. 214).

Tales medios pueden ser empleados por la poblacién docente para dar un ma-
nejo al contenido disciplinario, porque no sélo se trata de la educacién como
disciplina cientifica (de las ciencias naturales), sino que también se requieren
ciencias como la psicologia y la sociologia. Se trata darle el cardcter multidis-
ciplinario, interdisciplinario y transdisciplinario al método, porque, “...el papel
del educador o de la educadora progresista que no puede ni debe omitirse, al
proponer su lectura del mundo, es senialar que existen otras lecturas del mundo
diferentes de la suya y hasta son antagénicas en ciertas ocasiones” (1993, p.
107). Para Freire el manejo del contenido era deber del docente al ensefiar: “de-
mocratizar el poder de eleccién de los contenidos, no es posible democratizar
contenidos sin democratizar la ensefianza (1993, p. 13).

Principios del método para el desarrollo del pensamiento critico
en los docentes

a) El método en Freire considera la ensefianza como acto creador y critico,
y la curiosidad como eje en las acciones de ensefar y aprender.

b) La persona docente que no ensefia: no estudia y ensefia mal lo que mal
sabe.
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c¢) El plano del “saber de experiencia vivida” y del sentido comun ha de
relacionarse con el conocimiento resultante de procedimientos mds rigu-
rosos de aproximacién a los objetos cognoscibles. Este es un derecho que
las clases populares tienen.

d) Error epistemolégico es negar la sabiduria popular, los saberes de la
experiencia vivida, miopia que se constituye en obstdculo ideolégico y pro-
voca el error epistemolégico.

e) Reconocer el saber popular implica respetar el contexto cultural. La
localidad de las personas es el punto de partida para el conocimiento, es
el conocimiento situado. Pero este conocimiento cotidiano debe pasar al
saber critico, o sea, saber mejor lo que ya saben y participar en la produc-
cién del saber. Este es un derecho de las clases progresistas (Freire, 1993,
p-132).

t) Un método educativo desde el pensamiento critico aborda lo local, re-
gional, nacional y global y mantiene una visién contextual dentro del sis-
tema educativo (1993, p. 106)

¢) Tomar distancia y ser curiosos en toda practica educativa es un rasgo de
quien ensefia y quien aprende (1993, p. 129).

h) La prictica educativa debe relacionar materiales, métodos y técnicas
(1993, p. 130).

i) El pensamiento critico inquieta al educador y al educando, no frena la
capacidad de pensar, se entrega a la curiosidad y aporta en la formacién de
sujetos mds auténticos (1993, p.140).

j) El didlogo pedagégico implica tanto el contenido u objeto cognoscible
como a los educandos quienes dialogan con el contenido. Cuando pasa
lo contrario, se obstaculiza la capacidad de pensar y de desafiar el pensa-
miento y todo queda en: “exposiciones que domestican o hacen que los
educandos duerman arrullados” (1993, pp.140-141, 149).

k) Una ensefianza critica considera como deber y derecho del docente, en-
sefiar en el tiempo y el espacio en el que se encuentra; perseguir objetivos,
metas, sueflos, proyectos; contemplar otras posiciones, distintas al acierto
y la"verdad” del docente; considerar temas distintos que puedan proponer
los estudiantes o la comunidad y sobre los cuales pueda versar el andlisis
y la reflexién; el derecho a conocer los origenes de lo que estudia; man-
tener una posicién critica, vigilante, indagadora; reconocer el poder de la
ideologia dominante y cémo contrarrestarla y scémo trabajar la relacién

lenguaje-ciudadania? (1993, pp. 153-154).
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La responsabilidad de las universidades

Las universidades son responsables de formar profesionales identificados con
las necesidades del pueblo, de entenderlo y de retribuirle lo que en su momento
la misma sociedad les brindé. Al posicionar la universidad al servicio de los
intereses populares, Freire consideré que toda docencia implica investigacién y
toda investigacién implica docencia.

La pregunta, la indagacién, la curiosidad y la creatividad, son elementos nece-
sarios en el ejercicio de la docencia con pensamiento critico,

“...asi como no existe investigacién en cuya marcha no se aprenda necesariamente
porque se conoce y no se ensefie porque se aprende. El papel de la universidad, sea
ésta progresista o conservadora, es vivir con seriedad los momentos de este ciclo. Es
ensefiar, es formar, es investigar. Lo que distingue a una universidad conservadora
de una progresista jamds puede ser el hecho de que una ensefia e investiga y la otra

no hace nada (Freire, 1993, p. 227).

De igual manera, las universidades requieren trabajar por la necesaria impli-
cacién de comprensién critica entre la ciencia universitaria y la conciencia de
las clases populares, y relacién entre la sabiduria popular, el sentido comin y el
conocimiento cientifico (Freire, 1993, p. 226).

Asi las cosas, se plantea que la docencia universitaria esté vinculada con la
investigacién y la accién social-extensién, como expresiones subyacentes de la
actividad académica que se realimentan y enriquecen mutuamente. En esto se
promueve la resignificacién de los conceptos y los simbolos. Asumir la autocri-
tica permanente de su quehacer y de su hacer para tomar un compromiso per-
sonal y social. Se intercambien momentos de esperanzas, de suefios, de utopias
y de cambios sociales y politicos.

En el fondo, la universidad debe girar en tomo de dos preocupaciones funda-
mentales de las que se derivan otras y que tienen que ver con el ciclo del conoci-
miento. Este, por su lado, cuenta tan sélo con dos momentos que se relacionan:
uno es el momento en que conocemos el conocimiento existente, ya producido,
y el otro es aquel en que producimos el conocimiento nuevo. Aun cuando insis-
ta en la imposibilidad de separar mecdnicamente estos dos momentos, aunque
enfatice que son momentos de un mismo ciclo, considero importante destacar
que el momento en el que conocemos el conocimiento existente es preponde-
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rantemente el de la docencia, el de ensefar y aprender contenidos, y el otro,
el de la produccién del nuevo conocimiento, es preponderantemente el de la

investigacién (Freire, 1993, p. 227).

¢Cémo pondriamos en prictica la esperanza a la cual se refiere Freire por medio de
la pedagogia? Sobre todo cuando “el acto de educar y de educarse sigue siendo en
estricto sentido un acto politico... y no s6lo pedagégico” (1993, p. 17).

La educacién puede contribuir a develar, a descubrir las desigualdades educa-
tivas, de sexo, de género, econémicas, sociales, culturales, que cotidianamente
afloran en nuestras sociedades. Educar en y para la diversidad pero valorando
nuestras identidades; difundir la cultura nacional, regional y mundial, en una
frase, permitir la diversidad socioeducativa. Las personas involucradas en este
quehacer nos hemos de comprometer con ello, es un reto por construir.

Ademis de los principios esbozados en el numeral anterior, poner en prictica la
esperanza implica reconocer, por ejemplo que, ain en la actualidad, transcurre
la contradiccién entre los cambios concretos y las nuevas oportunidades que
ofrece el transito a la modernidad y la mantencién de concepciones tradicio-
nales acerca de la familia, y los roles socioculturales asignados a lo femenino y
a lo masculino. En efecto, las mujeres siguen sufriendo las consecuencias de la
divisién sexual del trabajo, no pudiendo hacer uso de las trayectorias laborales
abiertas con la modernizacién, caso concreto, sa quién corresponde por manda-
to sociocultural el cuidado de la nifiez?

El sistema educativo reproduce la discriminacion genérica que otorga a la mu-
jer una posicién subordinada en la familia y el trabajo, y se desvaloriza su aporte
en los distintos espacios publicos en los que interviene. Su insercién en el mer-
cado de trabajo y en la actividad publica tampoco la exime de la responsabilidad
con el nucleo familiar, lo que conlleva a una sobrecarga de trabajo y la expone a
situaciones de tensién permanente, derivadas de las multiples y a veces contra-
dictorias exigencias que debe abordar.

El proceso de socializacién en el que interviene la escuela -como figura edu-
cativa-, el ejercicio docente, los intereses de clase, el curriculum oficial donde
se estructuran las relaciones educativas, favorecen y promueven los patrones
de relaciones sociales asimétricas, que ponen en desventaja a las mujeres, las
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sitda en posiciones de dependencia y pasividad, y a los hombres les impulsa a
reprimir y oprimir sus emociones, sentimientos, exaltaciones subjetivas. Freire
se preocup6 por las acciones discriminatorias hacia la mujer y en la Pedagogia
de la esperanza es evidente dicha preocupacion, al manifestar,

La discriminacién de la mujer, expresada y efectuada por el discurso machista y en-
carnada en pricticas concretas, es una forma colonial de tratarla, incompatible por
lo tanto con cualquier posicién progresista, de mujer o de hombre, poco importa.
El rechazo de la ideologia machista, que implica necesariamente la recreacién del
lenguaje, es parte del suefio posible en favor del cambio del mundo. Por eso mismo,
al escribir o hablar un lenguaje ya no colonial, no lo hago para agradar a las mujeres
o desagradar a los hombres, sino para ser coherente con mi opcién por ese mundo
menos malvado del que hablaba antes.

Cambiar el lenguaje es parte del proceso de cambiar el mundo. La relacién
lenguaje pensamiento-mundo es una relacién dialéctica, procesal, contradictoria.
Es claro que la superacién del discurso machista, como la superaciéon de cualquier
discurso autoritario, exige o nos plantea la necesidad de, paralelamente al nuevo
discurso, democritico, antidiscriminatorio, empefiarnos en précticas también de-
mocriticas. Lo que no es posible es simplemente hacer el discurso democritico y
antidiscriminatorio y tener una préctica colonial (1993, pp. 83-84)

Freire, tanto en su vida personal como profesional y ciudadana, no solo trato
de interpretar la realidad sino lo que realmente desafio, fue transformarla.

3. Experiencias con el método Freire en Costa Rica

En esta parte se describen tres experiencias realizadas en el territorio costarri-
cense con base en el método planteado por Paulo Freire, experiencias educativas
enriquecedoras que dejaron huella en los dmbitos personal, profesional y labo-
ral: a) Método aplicado en la alfabetizacién de personas adultas en la provincia
de Guanacaste en los cantones de Nicoya y Hojancha (1974-1976); b) curso de
docencia universitaria, “Mi préictica educativa: ;Cémo investigar, sistematizar
y teorizar?”; y ¢) “Factores psicolégicos y culturales en la insercion laboral de la
mujer. El caso de un grupo de mujeres negras en la provincia de Limén, Costa
Rica, investigado con el método de Paulo Freire” (Somarriba, 1983).



Formacién docente y pensamiento critico en Paulo Freire

Método aplicado en la alfabetizacion de personas adultas

Entre 1974 y 1975, la Universidad de Costa Rica (UCR) llamé a la poblacién
estudiantil universitaria interesada en participar en un proyecto de alfabeti-
zacién para personas adultas en la provincia de Guanacaste, Costa Rica. Para
ese momento, terminaba mi bachillerato en la carrera de Sociologia y en mis
afos de estudiante universitaria el compromiso social, la bisqueda de la justi-
cia y la teorizacién acerca de la lucha y la no explotacién de las clases sociales,
conformaban los ejes temdticos que recibia de mis docentes en dicha carrera. A
esta peticién acudimos estudiantes de las carreras de Medicina, Trabajo Social,
Historia, Lenguas Modernas (Inglés y Filologia), Psicologia, Odontologia, Fi-

losofia, Educacién, Sociologia, Quimica y Teatro, entre otras.

En la Facultad de Educacion de la Universidad de Costa Rica se nos informé
que se trataba de un proyecto educativo coordinado por la Vicerrectoria de Ac-
cién Social de la Universidad de Costa Rica, en concreto la Facultad de Educa-
cién; el Ministerio de Educacién Publica (MEP) y la Organizacién de Estados
Americanos (OEA). Durante un mes nos capacitaron y sensibilizaron con el
método pedagdgico de alfabetizacién de Paulo Freire. Docentes universitarios
de renombre en el campo de la educacién y de las ciencias sociales, cercanos
a los movimientos estudiantiles, quienes tenian un compromiso social y una
mirada critica del mundo, todos ellos fueron nuestros maestros y maestras, para
luego ensefiar la palabra a los campesinos y las campesinas de los cantones de
Nicoya y Hojancha de la provincia de Guanacaste, Costa Rica.

Por espacio de dos afios viajamos a Guanacaste y nos trasladdbamos de San José
a cada una de las comunidades que nos asignaron, entre ellas: Sabana Gran-
de, San Antonio, Mansién, San Martin, Hojancha, Nicoya centro, Matambu.
En cada lugar nombraron a una persona docente universitaria, responsable de
coordinar al grupo de estudiantes en la alfabetizacién e insercién comunal. En
mi caso, estuve en la comunidad de San Antonio, que es un distrito del cantén
de Nicoya. La relacién establecida con las personas adultas campesinas, con la
comunidad, la juventud, las familias y la sociedad en general, nos dejé a todos
una alta sensibilidad y compromiso social hasta el final de nuestras vidas. Nos
sentimos los duefios del mundo, pues nos proponiamos transformarlo a través

de la palabra (Morales, 2005).

— g0 —
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¢Cémo describir cuando el campesino o la campesina se iban apropiando de la
palabra, la lectura, la escritura, y su mundo?

La cuartilla, cuaderno, guia para la alfabetizacion, estaba disefiada con simbo-
los, signos socioculturales de su medio, de su entorno rural. Recuerdo muy bien
el dibujo de la pala, del machete, y la emocién de las personas adultas cuando,
por la cuarta sesién de recibir sus clases, no sélo lefan la palabra pala, sino que
también la escribian. Pero ademds comprendieron que este concepto, era su
instrumento de trabajo y que lo que ellos modificaran con esa herramienta, les
pertenecia; era de su propiedad y nada ni nadie se los podria arrebatar.

De esta forma, se gestaron movimientos sociales con propiedad colectiva. Los
campesinos solicitaron mejores condiciones de vida, de educacién, de titulacién
de tierras y demandas [junto] a otras comunidades. Por ejemplo, en Matambu
de Nicoya [territorio indigena] hubo un grupo de jévenes que luché por tener
espacios en las organizaciones sociales del cantén de Nicoya, sobre todo en esa
coyuntura de los afos setenta, en la que emergieron mdltiples organizaciones
sociales y donde el papel que tuvo el Estado costarricense ante los sectores co-
munales, fue de importancia. Se creé la Direccién Nacional de Desarrollo de la
Comunidad (DINADECO), con el propésito de organizar, planificar, desarro-
llar, ejecutar y evaluar el desarrollo comunal y, al igual que otras organizaciones
sociales, exigir mejores condiciones de vida.

Por otra parte, en particular, en relacién con el proceso de la lectura y esa expe-
riencia educativa en el proceso de alfabetizacién, algunas actividades caben en
la reflexién cuando se espera que la palabra tenga su lugar:

® Describir y analizar la rutina de un dia no sélo de la escuela, sino tam-
bién de la zona donde estaba la escuela.

® Describir, ahora més detalladamente, y en funcién de la experiencia -si
la tuvo- o del conocimiento adquirido por informaciones, la relacién entre
las profesoras y los alumnos de esta escuela.

* En caso que se necesite, hacer criticas al modo como se da la relacién
entre las profesoras y los alumnos, fundamentarlas y sugerir cémo mejorar
tal relacién

® Preguntar: ;Qué piensas de la positividad o de la negatividad de una
escuela rural cuyos contenidos programaticos no incluyan nada o casi nada
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sobre la vida de campo? En la respuesta analizar, criticar, sefialar caminos
y, si se estd de acuerdo, justificar.

® De acuerdo con la propia préctica, ;qué es para ensefiar y qué es aprender?
® Preguntar: ;Crees que el papel del profesor es modelar al alumno
conforme a cierto modelo ideal de hombre o de mujer, o por el contrario
ayudarlo a crecer y a aprender a ser ¢l mismo? Justificar la posicion. (1993,

p. 209).

Las sesiones educativas con los adultos campesinos se dedicaban a la lectura, la
escritura y al desarrollo de la conciencia de clase, del ser, su quehacer y su po-
sicién social en el mundo. Esto produjo una coyuntura histérico-social donde
los movimientos sociales en Costa Rica, Centro América, América Latina y el
mundo, estibamos en el proceso de luchas sociales y politicas, lo que también
“invadié” a nuestro proceso de alfabetizacién porque trabajabamos con el mé-
todo de concientizacién de Freire: las campesinas y los campesinos aprendieron
a leer palabras, haciendo la reelectura del mundo; también fue un acto politico,
de develar su historia de vida, tanto personal como social. En Freire “la libera-
cién de los individuos sélo adquiere profunda significacién cuando se alcanza

la transformacién de la sociedad” (1993, p. 126).

¢Pero, qué pas6? Rdpidamente la Organizacién de los Estados Americanos
(OEA) dej6 de financiar el proyecto; la Vicerrectoria de Accién Social ya no
pudo asumirlo econémicamente y el Ministerio de Educacién Publica, dejé
la coordinacién. Como estudiantes con mayor compromiso que otros, conti-
nuamos por un afio mds, hasta 1976 pero con el tiempo, el proyecto educativo
desaparecio.

Hoy, después de tantos afios reflexiono acerca de esta experiencia educativa
de los pedagogos que nos apoyaron en este reto, de los planteamientos teéri-
co-metodolégicos que sustentaron esta practica alfabetizadora y que contintan
vigentes, que germinaron en posiciones educativas como la corriente pedagé-
gica de la teoria critica, que tomaron fuerza y fundamentan el sentido de la
educacion centroamericana y latinoamericana (Morales, 2005).

Curso de sistematizacién de la prictica educativa
En el curso “Mi préctica educativa: ;cémo investigar, sistematizar y teorizar?”,
dirigido por la autora de este capitulo en 2014, en la Universidad Estatal a
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Distancia de Costa Rica, a docentes de primaria, secundaria y universitaria,
quedaron huellas también del método Freire.

Este curso invitaba a revisar la propia préctica educativa, a reflexionar con mi-
rada critica e interrogarnos: ;qué hacemos, por qué lo hacemos y hacia dénde
vamos? La prictica apoya, sustenta la teorizacion y se logran vencer resistencias
y construir desafios que sitian la educacién como “instrumento de la liberacién”
(Freire, 1997). Su objetivo era analizar el quehacer docente donde la teoria, los
significados, las categorias y los datos permitieran la generacién y construccién
de pensamiento critico e investigacién de la prictica pedagégica.

Los contenidos del curso se abordaron desde una perspectiva critica y parti-
cipativa la cual apoya los procesos o acciones colectivas que permiten la crea-
cién y reconstruccién de espacios de reflexién y practica pedagégica; facilita la
comunicacién y las relaciones entre los participantes; favorece la construccién
colectiva del conocimiento, la sistematizacién y la trasformacién en la practica

pedagégica.

Tales contenidos fueron: Relacién educacién e investigacion. Sistematizar
desde mi experiencia educativa. Generar conocimiento para lograr cambios.
Investigacién como alimento intelectual. Relaciones de poder, desigualdades,
exclusiones, discriminaciones. ;Cémo se comparten los esfuerzos investigativos
entre compafieros y compaferas? Comprensién epistemolégica de la investiga-
cién y enfoques educativos. Rupturas e innovaciones: relaciones y ensefianza.
Experiencias dadas en la realidad inmediata de la persona docente.

Los medios para conseguir el propésito general consistieron en foros virtua-
les, talleres, videos, relaciones dialégicas, para generar aproximaciones teérico
metodoldgicas en productos de publicacién cientifica. El curso se desarrollé en
once sesiones virtuales mediante la plataforma moodle. Un ejemplo del plan
de una sesién virtual puede verse en el cuadro 1. Se trabajé en cada médulo
semanal de la siguiente forma:
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Cuadro 1. Ejemplo del planeamiento de una sesién virtual.

SESION VI

Temas

Metodologia

Avance

Lectura
recomendada

-Relaciones de
poder, desigual-
dades, exclusio-
nes, discrimina-
ciones

-¢Cémo se
comparten los
esfuerzos inves-
tigativos entre
companeros y

ficarse, demostrarse, y
compartir los produc-
tos realizados hasta
ese momento.

- Cada participante
aporta lo compren-
dido y analizado en
las lecturas. ;Cémo?
Vinculidndolo a sus
productos durante el

compafieras? proceso del curso.
-¢Existe la - Demostrar el pro-
democrati- ceso de abstraccion,
zacion del andlisis y sintesis de:
conocimiento | lecturas; discusiones
entre hombres | en los foros; aportes
y mujeres? dados por la pobla-

cién participante y lo
que cada estudiante
ha generado.

-Devoluciones de la
profesora

Relaciones -Relaciones TALLER: compartir | Avance 2 | Freire, P. (1997).
de Género | socioeducativas | productos teérico del Pedagogia de la
entre hombres | metodoldgicos Portafolio: | autonomia, saberes
Del 22 al 28 | y mujeres necesarios para la
de julio - En colectivo, identi- | 5% préctica educativa.

México, D.F: Edi-
torial Siglo Veintiu-
no editores.

Fuente: Elaboracién propia.

Dentro del curso de destaca que, a partir de las lecturas se espera que los estu-
diantes logren interiorizar uno de los maximos exponentes de la pedagogia cri-
tica latinoamericana, Paulo Freire. Se remarca que, en ese ejercicio de la docen-
cia, la escribid, la practicé y la denuncid; que establecié una relacién dialdgica
con grupos sociales diferentes en actividades diversas: productivas, educativas,
politicas, sociales y fue descubriendo y que existia y existe una educacién do-
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mesticadora; que hay una educacién impositiva y vertical, una educacién como
Freire la llamé, educacién bancaria: “pese a la ensefianza bancaria que deforma
la creatividad necesaria del educando y del educador...y superar el autoritaris-

mo y el error epistemoldgico del bancarismo” (Freire, p. 1997, pp. 26-27).

Una investigacién en la perspectiva de Freire

En esta ultima parte se resefia un estudio de Somarriba (1993) acerca de los
factores psicolégicos y culturales en la insercién laboral de la mujer en el con-
texto costarricense, investigacién que pretendié generar procesos de conciencia
social de la propia mujer ante su insercién productiva, y muy especificamente,
las barreras de cardcter psicosocial que ella misma crea como protagonista del
problema. Se indagé por dichas barreras en el caso de la mujer negra limonense
de la provincia socioeconémicamente mds atrasada del pais y por su pertenen-
cia a un grupo étnico tradicionalmente discriminado (Somarriba, 1983).

El objetivo general fue contribuir al conocimiento cientifico de los factores
psicolégicos y culturales que obstaculizan la insercién de la mujer al trabajo, en
América Latina, investigando las condiciones determinantes y manifestaciones
de tales factores en el caso particular de la mujer negra limonense. Uno de los
objetivos especificos fue procurar que la mujer del grupo estudiado, obtenga
grupalmente una conciencia critica de su situacién y rompa con pautas estereo-
tipadas de conducta que le dificulten la incorporacién activa a la vida socio-la-
boral de la regién.

Se trat6 de un estudio de caso en un grupo de 10 mujeres negras residentes en
la provincia de Limén, con oficio de costureras en un mismo taller. La muestra
tue de mujeres entre los 20 y 38 afios. Una mujer era soltera y sin hijos, cinco
eran casadas y con hijos y cuatro madres solteras. Su nivel de escolaridad, cuatro
eran bachilleres de secundaria y seis tenfan primaria completa.

La fase empirica del estudio obedecié a la metodologia de investigacién accién,
para no solo brindar datos sino entregar un aporte transformador. Esta metodolo-
gia se orient6 con los aportes del método de concientizacién de Paulo Freire, cu-
yos lineamientos permitieron develar diversos niveles de la realidad, constituyen-
do en su proceso una fuente de conocimientos para el investigador y a la vez una
concientizacién en los sujetos que emprenden tal acciéon (Somarriba, 1993, p. 8).
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Etapas de la investigacion
El método de Freire plantea una investigacién por etapas que, aunque flexibles,
ordenan y aclaran tanto al investigador como al grupo con el cual se trabaja.

Etapa uno: descodificacion. Freire dice, “...conocida ésta a través de fuentes se-
cundarias, empiezan los investigadores la primera etapa de la investigacién’
(1993, p. 78). Es una etapa de deteccién de nucleos temidticos generadores de
problemas. Acé los investigadores realizan la primera aproximacién con las
personas del drea de estudio. En esta etapa, los investigadores: “explicarin el
por qué, el cémo y el para qué de la investigacién que pretenden realizar y que
no pueden hacer si no se establece una relacién de simpatia y confianza mutuas”

(Freire, 1993, p. 78).

Conjuntamente, los investigadores inician visitas al drea de estudio. Freire
menciona al respecto: “...en sus visitas los investigadores van fijando su mirada
critica en el drea de estudio, como si ella fuese para ellos una especie de codifi-
cacién al vivo, enorme y sui géneris que los desatia (1993, pp. 78-79). La desco-
dificacién, es la codificacién viva por medio de la observacién de los hechos, asi
como también a través de didlogos informales con los habitantes del drea y de
la informacién de los investigadores auxiliares: “Esta descodificacién de lo vivo
implica, necesariamente, el que los investigadores, a su vez, sorprendan el drea
en momentos distintos” (Freire, 1993, p. 79)

La redaccién del informe serd discutido junto con los investigadores auxiliares
y demds interesados. El resultado final de la evaluacién mostrard los nicleos te-
maticos centrales, de las contradicciones principales y secundarias, en que estd
inserta la poblacién del drea en estudio. Freire menciona, lo basico “es estudiar
a qué nivel de percepcién de ellas se encuentran los individuos del drea. En el
tondo, estas contradicciones se encuentran constituyendo situaciones limites
envolviendo temas y apuntando tareas” (1993, p. 80).

Esta etapa se concentra en el porqué de la investigacién; en las visitas; la des-
codificacién hechos observados; las entrevistas autoridades e instituciones; las
conversaciones en comunidad. El resultado: nicleos de las contradicciones
encontradas y aportes de las mujeres se consideraron los emergentes grupales,
que lograron conocer el nivel de conciencia y las situaciones limites percibidas.
Etapa dos: codificacion. Esta etapa inicia desde el momento en que los investi-
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gadores llegan a la aprehensién del conjunto de contradicciones. Freire dice:
“a partir de este momento, siempre en equipo, se escogerdn algunas de estas
contradicciones, con las que se elaboraran las codificaciones” (1993, p. 80).

Las codificaciones pueden ser pintadas, fotografiadas o verbales y se presentan
a las mujeres para su descodificacién. Segun Freire, deben ser simples y ofre-
cer multiples posibilidades de anilisis, lo que permite explicitar su “conciencia
real”, percibiendo diferente la realidad. Esta nueva percepcién transforma “el
inédito viable” en “accién que se realiza” con la consiguiente superacién de la
“conciencia real” por la “conciencia maxima posible”.

En esta etapa se elabora una codificacién para una nueva descodificacién, es
decir, para un nuevo y dltimo anilisis de la totalidad de la problemitica. Segui-
damente, se hace el estudio de los hallazgos segin los emergentes dados por el
grupo, luego la “reduccién tematica”y los “temas bisagra”y de nuevo al “circulo
de investigacién” o reuniones grupales para la devolucién. Dicho método fue
muy importante para la obtencién del objetivo de la investigacién en el orden
psicolégico.

Etapa tres: descodificacion. Se inicia con didlogos descodificadores en los “circu-
los de investigacién temadtica”. Las participantes extroyectan sus sentimientos
y opiniones de si, de los demds y del mundo. Una vez finalizada las desco-
dificaciones en los circulos se inicia el estudio de los hallazgos. Se escuchan
grabaciones, se revisan notas, etc. Seguidamente, la investigadora en reunio-
nes complementarias, clasifica los temas o una “delimitacién temadtica”y, si el
equipo es interdisciplinario cada especialista realiza una “reduccién” de su tema
para dar una visién general o para facilitar la comprensién de la totalidad de

los hallazgos.

Etapa cuatro: material diddctico y su elaboracion. Una vez preparado el material,
los investigadores realizan devolucién sistematizada y ampliada al grupo de
mujeres. Freire lo analiza desde la perspectiva de “la temdtica que saliendo del
pueblo, vuelve ahora a €l, como problemas que debe descifrar y no como con-

tenidos que deban serle depositados” (1993, p. 82).

Dentro de los resultados del estudio se encontrd, entre otras cosas, una serie de
dicotomias: hay diferencias laborales entre negros y blancos: mujer negra tiene
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trabajo solo si no compite con una mujer blanca, a la mujer negra le falta capa-
citacién y motivacién para capacitarse, hay relaciones entre machismo-concu-
binato y una situacién econémica-prostitucién. El papel de las investigadoras
tue dialectizar las posiciones segun fuera el emergente, tratando de identificar
y reflexionar en: los cambios; la transformacién frente al otro; la categorizacién
entre las mujeres. Se profundizé en las condiciones subjetivas que actuaban en la
mujer negra trabajadora: discriminacién sexual en la pareja, discriminacién sexual
en el trabajo, discriminacién por etnia, problemas de comunicacién, entre otros.

Se abordé con las mujeres que, en el proceso de liberacién, no debe haber opri-
midos ni opresores y que la realidad opresiva que discrimina y oprime a la mujer,
debe percibirse como una situacién limitante que hay que transformar tomando
en cuenta al otro, pues la autoliberacién se hace en relacién con los otros, con
las otras. El contenido de la conciencia critica mostré un efecto discriminatorio
multiple: por sexo, por etnia y por su trabajo. Las sesiones grupales se encarga-
ron de desmistificar los problemas, los fenémenos, haciéndoles parecer no como
determinantes de inferioridad, sino como productos histéricos sociales.

Cabe destacar que en este estudio se logra visibilizar el esfuerzo de la investi-
gadora por relacionar los componentes del método de Freire en las realidades
de estas mujeres organizadas y en las etapas investigativas se fueron dando tales
cambios.

Conclusiones

La reflexién de la practica docente es importante en el desarrollo de la peda-
gogia al permitir su interpretacién y teorizacién. El estudio de los fenémenos
educativos y sociales, ubicados en el contexto histérico-social y politico y en las
expectativas que se tengan, remite a los planteamientos tedricos y a reformular
nuevas opciones nuevamente. La confrontacién entre la teoria y la propia prac-
tica docente y su superacién constante, se considera una estrategia de forma-
cién y capacitacién pedagdgica comprometida tomando en consideracién los
componentes del pensamiento critico de Freire.

En las nuevas tendencias de la pedagogia critica, cuyos principios y filosofia los

ciment6 Freire en la teoria y en la prictica, tanto la consideracién afirmativa de
las capacidades de aprendizaje de las y los participantes y la movilizacién de los
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recursos necesarios para desarrollarlas, forman parte de la lucha cultural de los
nuevos movimientos criticos. En Freire su trabajo educativo no fue en abstracto
porque orient6 a las personas en asumir pricticas concretas para cambiar, para
lograr transformar las condiciones de opresién y de explotacién existentes y
encontraran la liberacién y dejaran de ser oprimidos y oprimidas y ser personas
auténomas.

Reflexionar desde la pedagogia critica es pensar y actuar diferente, es pensar en
justicia social, en minorias excluidas, en equidad de género, en eliminar las bre-
chas socioculturales. Es la busqueda de una pedagogia alternativa, una pedago-
gia de la diferencia e involucrada en el movimiento de las nuevas perspectivas
criticas hacia la educacién.
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Pedagogia de la autonomia: exigencias en la ensefianza
del docente critico

Rusby Yalile Malagon'
Helka Liliana Rincon?

1. Introduccién

Como siempre, es una aventura adentrarse en la escritura del maestro Paulo
Freire. Su sensibilidad caracteristica frente a la vulnerabilidad e injusticia social,
incita a aquellos que compartimos preocupaciones frente a la formacién do-
cente y sus implicaciones en la construccién de una Latinoamérica, a la accién
vehemente y contundente para minimizar la inequidad y la invisibilizacién de
la humanidad. En particular, el texto Pedagogia de la autonomia: saberes nece-
sarios para la prdctica educativa (2008) se constituye en un contexto ideal para
pensar o repensar en aquellos principios que deben soportar la actuacién de un
educador: su practica pedagégica y su vida cotidiana.

Cuando se piensa en lo que suscita el nombre del libro Pedagogia de la autono-
mia: saberes necesarios para la prdctica educativa, resulta inevitable considerar que
quizés a lo largo del mismo se presentan ideas asociadas con la prictica de la
libertad, la otredad y la alteridad en el ser y el hacer del docente. Y en efecto,
en el desarrollo de todo el texto, el autor propone la imperante necesidad de
reflexionar sobre aquellas premisas que son la base del actuar docente y que, de
una u otra manera, si no se consideran, promueven actos de irrespeto, discrimi-
nacién, indolencia e insensibilidad frente a la condicién del otro. En este orden
de ideas, Freire presenta en su texto tres apartados donde detiene su andlisis:
el educando, el conocimiento y el sentido humano de la prictica pedagégica.
Al interior de cada uno de ellos explicita una serie de exigencias implicadas en

1 Miembro del Grupo de Trabajo de CLACSO Formacion docente y pensamiento critico.
Exlider nacional de investigacion pedagdgica en el Servicio Nacional de Aprendizaje (SENA) de
Colombia.

2 Miembro del Grupo de Trabajo de CLACSO Formacién docente y pensamiento critico.
Investigadora y lider de Promocion de la Escuela Nacional de Instructores Rodolfo Martinez
Tono del Servicio Nacional de Aprendizaje (SENA) de Colombia.
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el proceso de ensefianza, exigencias que determinan los modos de ser, estar y
ejercer la docencia.

Freire es enfitico en considerar que dichas premisas obedecen a razonamientos
profundos sobre la prictica docente y que se constituyen en un punto dlgido,
donde se puede estar a un paso de reflejar inconsistencias frente a lo que se
piensa, se dice que se piensa y se hace. Desde esta perspectiva, se vilida la nece-
sidad de volver una y otra vez al pensamiento del educador y razonar sobre las
exigencias que demanda a un docente, ensesiar.

Cuando se revisa la definicién de autonomia segtin la Real Academia Espafiola
nos encontramos con que se define como “la capacidad de los sujetos de dere-
cho para establecer reglas de conducta para si mismos y en sus relaciona con
los demis, dentro de los limites que la ley sefiala”. En este orden de ideas, la
autonomia es esa posibilidad intima y personal, en la que el sujeto decide como
quiere ser y como debe ser con los otros, desde una plena conciencia de las di-
rectrices que regulan la convivencia; es la capacidad para obrar desde el sentido
comun, sintiendo la fragilidad de la humanidad del otro y la propia.

En el capitulo uno, “No hay docencia sin discencia”, Freire plantea una premisa
donde ubica en una relacién indisoluble, la dependencia entre el aprendizaje
y la ensefianza; es decir, para pensar la ensefianza es necesario pensar en el
aprendiz, lo cual sitda la mirada en la condicién del educando, en sus necesi-
dades, posibilidades y capacidades, lo que posteriormente permite, pensar en
las caracteristicas de la ensenanza. En el capitulo dos, “Ensefiar no es trans-
terir conocimiento”, el maestro Paulo Freire reconoce y expresa abiertamente
la importancia que reviste la construccién de conocimiento en los procesos de
liberacién y de toma de conciencia de las condiciones de la realidad. Es a través
de este conocimiento que los sujetos de una comunidad aprenden sobre los
determinantes que los condicionan y las posibilidades de transformacién que
se visibilizan. Transitar de una curiosidad ingenua a una curiosidad metédica, pone
al sujeto en un plano donde logra ampliar sus posibilidades comprensivas sobre
el mundo.

En el tercero, “Ensefiar es una especificidad humana’, el autor defiende la idea

de que el docente tiene la responsabilidad de retirar los velos que disfrazan la
inequidad y obstruyen la toma de decisiones. Si un educador no reconoce que
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la ideologia debe ir acompafiada de su actuacién, sus palabras se constituyen en
letra muerta, incoherente e inutil. En la accién le da vida a su ideologia y refleja
el verdadero sentido de su condicién docente; la humanidad propia y del otro
debe permear su actuar; en todo momento resulta imperativo que se pregunte
por su educando, su ser y sus necesidades.

En sintesis, se puede afirmar que el libro de Freire a partir del cual se desarro-
lla este capitulo deja ver su pensamiento ante la ensefianza, como una latente
oportunidad para cambiar las realidades de injusticia e inequidad social. Para
él, es claro que la labor del educador aporta en la movilizacién del pensamiento
de sus aprendices y los encamina a reconocer e identificar un abanico de posibi-
lidades para resistir a la realidad condicionada y encontrar oportunidades para
transformarla; y que es posible alterar las dindmicas que se han establecido en
la historia, generar un orden distinto que responda a las necesidades de todos y
no a los intereses de quienes la han escrito.

Con esta resefia a la obra Pedagogia de la autonomia: saberes necesarios para la
prictica educativa, se inicia este capitulo que tiene como propdsito pensar e
identificar elementos centrales para desarrollar programas de formacién do-
cente, para un pais latinoamericano como Colombia. Esto concuerda con
la pregunta que moviliza las acciones que adelanta el Grupo de Trabajo de
CLACSO Formacién docente y Pensamiento critico en uno de sus proyectos
de investigacién: ¢Qué aportes hizo Paulo Freire al desarrollo del pensamiento
critico de los docentes?

El capitulo se estructura en tres apartados que corresponden con los tres capitu-
los del libro de Freire en mencién. En cada seccién se exaltan aquellos compo-
nentes de su reflexién que aportan en la identificacién de elementos asociados
a la formacién docente y en las aplicaciones que dichos elementos representan
para cualquier institucién educativa que reflexione sobre la formacién docente.
En nuestro caso particular, se ilustran algunos elementos referidos a la entidad
estatal colombiana, Servicio Nacional de Aprendizaje (SENA).

Antes de abordar el centro del tema, ponemos en contexto que el SENA ofrece
formacién gratuita a miles de colombianos, en programas técnicos, tecnolégi-
cos y complementarios enfocados en el desarrollo econémico, tecnolégico y so-
cial del pais. Es la entidad de mayor cobertura, llega a todos los rincones de Co-
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lombia: tiene cinco regionales en la zona Caribe, Andina, Pacifica, Amazonia y
Orinoquia con un total de 117 Centros de Formacién. Alli, jévenes, adultos y
trabajadores de diferentes campos desarrollan o perfeccionan sus capacidades
para desenvolverse en el mundo laboral y trabajar en su proyecto de vida. Todo
esto se logra gracias a la participacién de 22.600 docentes.

El SENA se creé hace 60 afios pensando en los trabajadores del pais. Inicial-
mente, centrd su atencién en la cualificacién de los trabajadores en las especifi-
cidades de un oficio. Paulatinamente transité a una mirada mds holistica sobre
la humanidad y la integralidad de sus aprendices, y asi fue transformando su
perspectiva y robusteciendo su idea del hombre-trabajador y del mundo de la
vida. Junto a esto, y desde sus inicios, el SENA ha hecho visible una profunda
preocupacién por la formacién de sus docentes, en especial, por las implica-
ciones didécticas que tiene la educacién para esta modalidad de formacién, asi
como por las necesidades del sector productivo y la diversidad sociocultural y
geografica del pais. En suma, la reflexién sobre las implicaciones que reviste la
formacién docente en la institucién de mayor envergadura en Colombia siem-
pre ha estado vigente.

2.“No hay docencia sin discencia”

Freire nombra asi el primer apartado de su texto Pedagogia de la autonomia:
saberes necesarios para la prictica educativa. La afirmacién refleja con contun-
dencia que la docencia tiene existencia propia, gracias a los educandos, a los
que se rednen en didlogo e intercambio para construir y reconstruirse, a quienes
asisten con la expectativa de afectarse con lo que alli, en el escenario educativo,
pueda ocurrir. En este sentido, son ellos los que determinan la existencia de la
docencia, los que le dan sentido y soportan el actuar del docente. Ensenar, debe
desembocar en un aprendizaje, ensenar debe generar una transformacién, un
nuevo lenguaje, una nueva comprension; si esto no ocurre, no hubo ensefianza;
por lo tanto, no hay docencia sin discencia.

“No temo decir que carece de validez la ensefianza que no resulta en un aprendizaje
en el que el aprendiz no se volvié capaz de recrear o de rehacer lo ensefiado, en lo
que lo ensefiando que no fue aprehendido no pudo ser realmente aprendido por el

aprendiz” (Freire, 2008, pp. 25-26).
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Si la ensefianza se moviliza desde el aprendizaje, entonces esta ensefianza no
puede ocurrir de cualquier forma, se estructura a partir de componentes de
naturaleza compleja y epistémica. En este orden de ideas, no hay recetas para
ensefiar, pero si hay premisas y consideraciones ideolégicas de base que deben
ser conocidas, reconocidas y puestas en escena por el docente cuando tiene el
propésito de ensefar. Explicitas u ocultas soportan el actuar docente y estable-
cen la forma en la que se concibe a si mismo y a los otros.

Enseiar exige rigor metédico

Para Freire, ensefar exige rigor metddico y, se refiere con esta expresion, a la
idea de que el acto de ensefiar implica proponer caminos para que los educan-
dos se aproximen a los objetos de conocimiento a partir de su propia curiosidad;
caminos donde descubran los misterios del mundo a partir de la pregunta y el
razonamiento critico, donde tengan la posibilidad de asumir una postura de no
sumisién frente a lo que se plantea y donde aprendan a pensar; es decir que el
docente, mds alld de ensefiar contenidos, ensefia a pensar “correctamente”. Este
rigor metédico Freire lo asocia con las “condiciones del verdadero aprendizaje”
donde, segtn el autor, “los educandos se van transformando en sujetos reales de
la construccién y de la reconstruccién del saber ensefiado, al lado del educador,

igualmente sujeto del proceso” (Freire, 2008, p. 28).

Esta premisa se refiere a que el docente debe poseer elementos que superen la
transmisién de contenidos y lo lleven a hacer visible, gracias al rigor metédico,
que en si mismo debe ser un buen pensador.

Se percibe asi la importancia del papel del educador, el mérito con que viva la
certeza de que, parte de su tarea docente, no sélo consiste en ensefiar los con-
tenidos, sino también ensefar a pensar correctamente. De alli la imposibilidad
de que un profesor se vuelva critico si, mecdnicamente memorizador, es mucho
mids un repetidor cadencioso de frases e ideas inertes que un desafiador (Freire,

2008, p. 28).

Asi, uno de los aportes de Freire al desarrollo del pensamiento critico de los
docentes consistié en considerar la necesidad de transitar a ejercicios reflexivos
y comprensivos sobre los objetos de conocimiento propios de sus disciplinas
o de los campos que se pretenden ensefiar. Valen acd cuestionamientos como:
¢cémo ensefar y por qué ensefar? scudl es el sentido de ensefiar lo que se quie-
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re ensefiar en el contexto de los educandos? y ¢cudl seria el mejor camino para
ensefiar lo que se pretende ensenar y cémo aporta dicho saber en el desarrollo
de habilidades de pensamiento en los educandos?

Ensenar exige investigacion

Para Freire, la investigacion es inherente a la practica docente, es decir, s6lo
ensefiando se investiga y mientras se investiga se aprende a ensefiar. Ante esto,
es necesario que el docente transcurra de una curiosidad ingenua donde se
pregunta de manera espontinea, a una “curiosidad epistemoldgica” asi llamada
por Freire: “ensefio porque busco, porque indagué, porque indago y me inda-
go. Investigo para comprobar, comprobando intervengo, interviniendo educo
y me educo” (2008, p. 30). Derivado de la investigacién, ensefiar exige critica.
Se requiere transitar de la curiosidad ingenua a la curiosidad epistemoldgica,
que consiste en movilizar las preguntas que emergen de manera natural a una
busqueda rigurosa de los secretos, razones y elementos que determinan el orden
social. De este modo, para Freire la practica educativo-progresista es aquella
que estd al servicio de desarrollar una actitud critica, una curiosidad encamina-
da a la busqueda de respuestas frente a la realidad que ha silenciado y oprimido.

Enseiiar exige respeto a los saberes de los educandos

Un respeto que se vincula con el reconocimiento de la dignidad y el valor de los
otros. En este sentido, Freire propone que los saberes que los educandos han
elaborado en su contexto cultural merecen ser reconocidos y puestos en didlogo
con los saberes que se discuten en la escuela; su propuesta se enmarca en con-
siderar que las temadticas abordadas en el curriculo, se configuren en insumos
para comprender la realidad y las injusticias sociales: “el deber es respetar no
s6lo los saberes con los que llegan los educandos, sobre todo los de las clases
populares... sino también, como lo vengo sugiriendo hace mds de treinta afios,
la razén de esos saberes con la ensefianza de los contenidos” (2008, p. 31). Si no
se reconoce lo que el educando ya sabe, es posible que no ocurra un aprendizaje,
por lo tanto no se puede hablar de ensefianza.

Ensenar exige ética y estética

Formar no es adiestrar ni adoctrinar al otro para que realice lo que se espera de
él o ella; ensefiar implica el reconocimiento de la existencia y de la complejidad
del otro, de la belleza de lo humano. Por esto, para Freire “la prictica pedagé-
gica tiene que ser un testimonio riguroso de decencia y pureza” (2008, p. 34),
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la formacién docente debe ser un acto profundamente humano, donde se rees-
criba el educador y se aporte en la emergencia de un docente que dimensiona
a su interlocutor como la columna vertebral de la ensefianza; sin su humanidad
no hay ensefianza.

Enseiiar exige la corporificacion de las palabras en el ejemplo

Es indispensable que exista un vinculo estrecho entre lo que dice el educador
y lo que hace para reivindicar, incluir, dar voz, posibilitar y transformar los
contextos de inequidad e injusticia social de sus educandos. Es necesario que
dimensione lo importante que resulta su papel para las comunidades con las
que trabaja y la imperante necesidad de hacer bisquedas profundas en sus con-
vicciones, que le permitan actuar coherentemente frente a lo que profesa “no
existe el pensar acertado fuera de una prictica testimonial que lo redice en lugar

de desdecirlo” (Freire, 2008, p. 36).

Enseiiar exige riesgo, asuncién de lo nuevo y rechazo de cualquier

forma de discriminacién

El pensar acertado referido por Freire, involucra la disponibilidad del profesor
para someter a reelaboracién los paradigmas en los que se encuentre inmerso
y tener la posibilidad de desplazarse a nuevas formas de leer el mundo, para
poner en didlogo las ideas viejas y las nuevas y, a partir del razonamiento, de-
terminar su pertinencia y alcance. Freire es enfitico en plantear que el profesor
debe rechazar cualquier manifestacién de discriminacién: “la tarea coherente
del educador que piensa acertadamente es, mientras ejerce como ser humano
la prictica irrecusable de entender, desafiar al educando con quien se comunica
y a quien comunica a producir su comprensién de lo que viene siendo comu-
nicado” (2008, p. 39) Si la ensefianza tiene su existencia en el aprendizaje, el
educando no puede ser silenciado, invisibilizado u omitido, él o ella es quien
da vida a la practica pedagdgica, por lo tanto, es el eje sobre el cual se piensa y
desarrolla la ensefianza.

Enseiar exige reflexion critica sobre la prictica

Para Freire, el saber que estructura el educador a través de su practica, es un
“saber ingenuo” que emerge de manera natural en el ejercicio del docente. Se
hace necesario que dicho saber se desplace a un plano mis elaborado que se
configura en un pensar critico. Esto se logra, sometiendo su quehacer pedagé-
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gico a reflexién: “cuanto mds me asumo como estoy siendo y percibo la o las
razones de ser, del porqué estoy siendo asi, mds capaz me vuelvo de cambiar,
de promoverme, en este caso, del estado de curiosidad ingenua a curiosidad

epistemoldgica” (2008, p. 40).

Enseiiar exige reconocer la identidad cultural

El entramado de relaciones de las que proviene el estudiante, producto del pro-
ceso de inculturacién del que han emergido. Asi mismo, el didlogo que se gesta
en el aula de clase debe favorecer un sentimiento profundo de cercania de saber
la existencia de los otros y de si mismo:

“una de las tareas mds importantes de la practica educativo-critica es propiciar las
condiciones para que los educandos en sus relaciones entre si y de todos con el
profesor o profesora puedan ensayar la experiencia profunda de asumirse. Asumirse
como seres sociales e histéricos, como seres pensante, comunicante, transformador,
creador, realizador de suefios, capaz de sentir rabia porque es capaz de amar” (Frei-
re, 2008, p. 42).

Muchos de los elementos referidos por Freire en este apartado se vinculan a lo
que es e implica “pensar criticamente”, “pensar acertadamente” sobre la discen-
cia. El autor propone que el educador haga visible un conjunto de elementos al
momento de ensefar, basados en la idea de que sin discencia no hay docencia:
rigor metddico; investigacién como una accién propia del ejercicio de la do-
cencia; reconocimiento de los saberes propios de la cultura del educando y su
vinculo con los saberes propuestos en los curriculos; curiosidad epistemoldgica;
decencia y pureza en la ensefianza; coherencia entre lo que se es y lo que se
dice; rechazo a cualquier forma de discriminacién; y un ejercicio cotidiano de
metacognicion sobre si mismo que permita identificar cémo se estd siendo para
saber quién se es.

Para una institucion de formacién para el trabajo como lo es el SENA, ha resul-
tado imperativo el rigor metédico. Se disefian, planean y desarrollan los proce-
sos formativos mediante acciones organizadas, centradas en los aprendices. Sin
embargo, la rutinizacién de los procesos afecta las oportunidades de reflexién
y, por lo tanto, la posibilidad de realizar ejercicios investigativos que permitan a
los docentes transitar de una curiosidad ingenua a una epistemolégica. Se pre-
cisa disponer de mayores espacios donde se promueva el pensar criticamente y
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se posibilite la realizacién de ejercicios metacognitivos, el intercambio y el dia-
logo sobre el aprendizaje y el aprendiz como fuente de comprensién de la ense-
fianza. El aporte de Freire a la formacién docente se vincula con una inminente
necesidad de constituir, en punto de partida, el aprendizaje, para reflexionar
sobre la ensefianza y posibilitar el desarrollo de la curiosidad epistemolégica.

3. “Ensenar no es transferir conocimiento”

En este apartado, asi llamado por Freire, el autor detiene su mirada en lo que
implica ensefar y pensar acertadamente al momento de ensefiar. Es enfitico
en afirmar que ensefar no es transmitir conocimiento, sino que es el educando
quien construye su conocimiento a partir de lo que el educador hace; lo cual no
resulta ser una tarea sencilla, pues implica un balance constante sobre si mismo;
realizar frecuentemente ejercicios metacognitivos para identificar las fragilida-
des e inconsistencias del actuar, y mirarse una y otra vez para identificar lo que
el aprendiz requiere para alcanzar la construccién de explicaciones.

Enseiiar exige conciencia del inacabamiento

Para Freire somos seres inconclusos y como tal debemos ser reconocidos y tra-
tados. Ser inacabados nos sitda en la esperanza, en la oportunidad de transfor-
mar y transformarse y sitda al sujeto en la naturaleza de su diversidad. La idea
de inacabamiento expresa una postura abierta a la incertidumbre, a la oportu-
nidad para reconocer al otro como cambiante: “como profesor critico yo soy un
“aventurero”, responsable, predispuesto al cambio, a la aceptacién de lo diferen-
te” (2008, p. 49). De este modo, si soy inacabado, la ensefianza y la proximidad a
explicaciones diversas sobre mi realidad se convierten en el camino para retirar
los velos que empafan mi comprension.

Enseiar exige el reconocimiento de ser condicionado

Este reconocimiento le permite a los actores hacerse conscientes de los diferen-
tes aspectos que pueden supeditar su voluntad y presionar para que se ajusten
a los contextos. La idea de inacabamiento se constituye en una esperanza para
movilizar acciones que transformen los condicionamientos y le brinden a los
educandos la posibilidad de liberarse y visibilizar oportunidades para su futuro:
“al fin y al cabo, mi presencia en el mundo no es la de quien se adapta a €, sino
la de quien se inserta en él. Es la posicién de quien lucha para no ser tan sélo
un objeto, sino también un sujeto de la historia” (Freire, 2008, p. 53).
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El reconocimiento de ser condicionado pone en perspectiva la posibilidad de
que el educando se percate de los hilos que manejan su ser en el mundo y esta-
blezca posturas frente a su condicién y la forma de alterar lo que le impide ser
“la conciencia del mundo y la conciencia de si como inacabado inscriben nece-
sariamente al ser consciente de su inconclusién en un permanente movimiento
de busqueda” (2008, p. 56). Aproximarse a la construccién de otras explicacio-
nes le debe permitir al educando hacerse consciente de los condicionamientos
que lo han configurado y brindarle razones para resistir y emprender bisquedas
de sentido y de transformacion.

Ensenar exige respeto a la autonomia del ser del educando

La idea de inacabamiento y la conciencia sobre los factores que condicionan,
ejercerdn sobre el sujeto fuerzas que lo llevardn a hacerse consciente de su li-
bertad y de su condicién para tomar sus propias decisiones. En este orden de
ideas, aquel que educa desde esta perspectiva, despierta en sus educandos un
sentimiento de libertad: “el respeto a la autonomia y a la dignidad de cada uno
es un imperativo ético y no un favor que podemos o no concedernos los unos a

los otros” (2008, p. 58).

Los retos posteriores que enfrenta el educador se relacionan con la capacidad
para no direccionar el pensamiento de sus educandos hacia sus convicciones,
sino que pese a todo, reconozca que su intencién radica en aportar en la toma
de conciencia del educando frente a su realidad y su condicién, asi como en las
oportunidades que se vislumbren. La tarea del educador desde esta perspectiva
no es sencilla, pues implica detener su propio juicio e ideologia y transitar a
un nivel de apertura que favorezca, promueva y movilice la autonomia de sus
educandos: “cualquier discriminacién es inmoral y luchar contra ella es un de-
ber por mds que se reconozca la fuerza de los condicionamientos que hay que

enfrentar” (2008, p. 59).

Enseiiar exige buen juicio

Como punto de partida de cualquier actuacién, esta exigencia consiste en la
consciencia que se tenga de la existencia del otro. Previo a la toma de decisio-
nes diddcticas se precisa identificar lo que el otro sabe y la forma en la que lo
aprendié. Este comportamiento implica el logro de un alto nivel de respeto por
la alteridad, singularidad e historicidad del otro: “el respeto debido a la dig-
nidad del educando no me permite subestimar, o lo que es peor, burlarme del
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saber que él trae consigo a la escuela” (2008, p. 62). Este reconocimiento va mds
alla de pretender vincular los saberes de los educandos, con los nuevos conoci-
mientos que se gestardn en el marco de la relacién; implica desmontar los pro-
pios esquemas frente a explicaciones absolutistas y sentir profundamente que
la mirada del otro encierra su cultura; por lo tanto, no es un formalismo sino el
convencimiento de la existencia del otro y de la diversidad de su pensamiento.
La madurez con la que el educador logre transitar a un amplio espectro de
posibilidades sobre su aprendiz, le permite educar su curiosidad y favorece la
emergencia de su capacidad critica en las lecturas que hace del otro: “saber que
debo respeto a la autonomia, a la dignidad y a la identidad del educando y, en
la prictica, buscar la coherencia con este saber, me lleva inapelablemente a la
creacién de algunas virtudes o cualidades sin las cuales el saber se vuelve falso,
palabreria vacia e imperante” (2008, pp. 62-63). Los conocimientos que trae el
educando son una fuente de posibilidades y de alternativas que vinculan, ejem-
plifican, diversifican los contenidos curriculares.

Enseiiar exige aprehension de la realidad

Para Freire, el aprendizaje debe tener como consecuencia una transformacién
de la realidad, es decir, se aprende para comprender la realidad y encontrar
caminos precisamente para transformarla. En esta idea, la premisa del inaca-
bamiento cobra sentido. Comprendo mi realidad, comprendo el rol que juego
al interior de la misma y, como estoy sin terminar y puedo cambiar, es posible
transformar eso que me invisibiliza y me silencia en esa realidad. “La capaci-
dad de aprender, no sélo para adaptarnos sino sobre todo para transformar la
realidad, para intervenir en ella y recrearla, habla de nuestra educabilidad en un
nivel distinto del nivel de adiestramiento de los otros animales o del cultivo de

las plantas” (2008, p. 66).

La ensefianza debe ir en concordancia con las lecturas que se hacen sobre la
realidad, es decir, los contenidos deben permitirle al educando avanzar en sus
lecturas sobre el mundo y brindarle elementos para atrapar su realidad y para
que cobren sentido. Es necesario que tenga un contexto que sitde la ensefianza
en el marco de la realidad natural y social que rodea la vida del educando.

Enseﬁar exige alegria Yy €ésperanza
El reconocimiento del inacabamiento propuesto por Freire, permite asumir la
idea de que si hay posibilidades de transformacién, hay esperanza. Para el autor,
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la esperanza forma parte inherente a la condicién de lo humano y, si ha mutado
a desesperanza, es porque se ha distorsionado por la falta de problematizar una
realidad de injusticia e inequidad. Para el autor, la recuperacién de la esperanza
a partir de la toma de conciencia, de problematizar y de poner en cuestiona-
miento la realidad que se ha naturalizado debe ser mediada por el educador:
“la esperanza de que profesor y alumnos podemos juntos aprender, ensefar, in-
quietarnos, producir y juntos igualmente resistir a los obstdculos que se oponen

a nuestra alegria” (2008, p. 69).

El método de Freire propone que el educador debe formularse preguntas tras-
cendentales que le ayuden a encontrar caminos para que las comunidades con
las que trabaja, recuperen sus suefios ¢Qué puede hacer el educador frente a
este contexto? ;Hay algo que hacer? ;Cémo hacer lo que hay que hacer? ;Qué
puede hacer un educador frente a la negacién de la humanidad de mujeres
y hombres? Esto supone una aventura para el educador pues implica que se
plantee preguntas referidas a las condiciones de vida de las comunidades y se
adentre en los posibles dolores que alli emerjan, por lo tanto, se puede constituir
en un escenario saturado de aspectos negativos que paralicen las posibilidades
para identificar alternativas.

Enseiiar exige la convicciéon de que el cambio es posible

El educador que conoce la realidad, del inacabamiento de lo humano y de los
riesgos del sabernos determinados, tiene la tarea de obrar desde el convenci-
miento que es posible cambiar la realidad y que su tarea no puede constituirse
en otra forma de adoctrinamiento. La esencia de su quehacer pedagégico in-
volucra la transformacién y el cambio: “al comprobar, nos volvemos capaces de
intervenir en la realidad, tarea incomparablemente mas compleja y generadora
de nuevos saberes que la simplemente adaptarnos a ella” (2008, p. 74).

El conocimiento libera, dota de argumentos al educando, le permite alcanzar
comprensiones sobre su realidad, favorece la aparicién de razones para conside-
rar que el futuro puede ser distinto. Ante esto, el educador no puede ser neutral,
requiere asumir una postura y actuar. Esta perspectiva lo debe encaminar a
tormularse preguntas como: por qué estudio lo que estudié y cémo esa opcién
de vida se constituye en camino para aportar en la comprensién de la realidad.
Preguntas que estdn estrechamente vinculadas con la fundamentacién episte-
molégica de su campo de conocimiento y el aporte que dicho campo le hace
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a la humanidad en general y, en particular, a las comunidades que vivencian
situaciones de inequidad e injusticia social.

Enseiiar exige curiosidad

El método que Freire propone para la formacién docente implica la creacién
de un “buen clima pedagégico-democritico” donde su curiosidad y sus propias
busquedas son las que posibilitan los aprendizajes; ambientes donde no se si-
lencia la curiosidad y menos ain no se “domestica”, y donde el educador apren-
de a desafiar a sus estudiantes. Tomar como punto de partida la curiosidad
implica educarla, hacerla transitar de una curiosidad ingenua a una epistemo-
légica; pero es innegable que reconocer la curiosidad propia de los educandos y
considerarla un camino ideal para alcanzar los aprendizajes, refiere la necesidad
de pensar la relacién entre autoridad y libertad y el “equilibrio”.

Para lograr esto, Freire propone estimular que la pregunta emerja del educando,
que reflexione criticamente sobre la pregunta en un contexto de didlogo abierto
y activo. Y sintetiza esto afirmando que el buen educador deberia estar en la
capacidad de movilizar el pensamiento de sus alumnos, lo cual, sin duda alguna,
se constituye en un desafio.

Como cierre de esta seccién podemos sintetizar que el logro del conocimiento
como una construccién que ocurre con la participacién activa de los educan-
dos, se consigue en la consideracién de estas premisas: somos inacabados, lue-
go podemos aprender a lo largo de nuestra vida; estamos condicionados, pero
es posible transformar y romper con ello a través de la esperanza, es posible
cambiar la realidad por adversa que esta sea, en buena parte, gracias su propia
curiosidad. Si la pregunta por el método de Freire es la que nos convoca, el
interrogante nuevo seria scémo posibilitar la construccién de conocimiento de
los educadores frente a estas premisas? ;Qué pasos habria que dar para transitar
a estos modos de ver el conocimiento?

Concebir el conocimiento como una oportunidad significa partir de la premisa
del inacabamiento; de la toma de conciencia sobre los condicionamientos y sobre
el reconocimiento de las realidades; de la consideracién de que estas compren-
siones van a permitir reconocer que hay esperanza y que el cambio es posible.
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Una entidad como el SENA, en un pais latinoamericano que experimenta altos
indices de inequidad, se configura en un espacio de oportunidad para miles de
colombianos: geografias adversas a donde llegan docentes abnegados, ruralidad
dispersa, trabajadores activos que requieren cualificarse, trabajadores expertos
que requieren ser certificados. Un abanico de posibilidades en medio de la na-
turaleza diversa de Colombia, gracias a una institucién que posee una amplia
oferta de formacién gratuita y que responde a las multiples necesidades de
los trabajadores colombianos. Las opciones de formacién universitaria no son
asequibles a una considerable masa de colombianos, por lo tanto el SENA se
configura en la tnica opcién para muchos de ellos.

La institucién es consciente del papel que juega en la construccién de oportu-
nidades y se esfuerza en presentar opciones de cualificacién ante la diversidad
de condiciones de todo tipo: edad, género, geografia, territorio, campo de for-
macién (se parte de la premisa del inacabamiento). Para el SENA, en cualquier
momento de la vida y en cualquier condicién es posible cualificarse, certificarse
y de este modo mejorar la condicién de vida. Sin embargo, se requiere un ma-
yor ejercicio de reflexién sobre las implicaciones de la formacién y la toma de
conciencia de los condicionamientos que nos impiden transforma la realidad.

4. “Ensenar es una especificidad humana”

Este dltimo apartado que Freire refiere como “ensefiar la especificidad huma-
na’, se dedica a caracterizar lo propio de lo humano: generosidad, profesiona-
lismo al desempenar una tarea, comprensién, forma de vivenciar la autoridad
y la libertad, didlogo y carifio. Como se puede observar, estas caracteristicas y
su forma de expresarse en el ser de alguien, permiten valorar su humanidad.
Cuando se utiliza la expresion “es un buen ser humano” es porque alguien es
generoso, comprende a los demds, ejerce la autoridad con sentido comun, dia-
loga, no impone y ama indistintamente a los otros.

Enseiiar exige seguridad, competencia profesional y generosidad

En el método que podria inferirse de los planteamientos del autor se sugiere
que el docente debe poseer un conjunto de cualidades, centradas en la huma-
nidad de su educando, que favorecen la expresién de su curiosidad. En este
orden de ideas, Freire plantea que un elemento esencial es la seguridad que
tiene y expresa el educador sobre sus propias capacidades, la cual tiene estrecha
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relacién con un segundo planteamiento que es “esforzarse por estar a la altura
de su tarea”, lo que significa, una alta competencia profesional que le permitan
retar dicha curiosidad y acompanarla. En la seguridad que tenga de si mismo,
soportada en el dominio y experticia de su campo de conocimiento, se cimen-
tard la confianza que su educando desarrolle frente a su presencia y su palabra.

La tercera cualidad se refiere a la generosidad que aparece como contraparte
de la arrogancia y al ejercicio de la autoridad rigida; generosidad que orienta el
ejercicio de la autoridad que Freire llama “autoridad democrética”. El profesor
requiere evidenciar un equilibrio entre la libertad y la autoridad, y esto implica
sentir al otro y precisar sus necesidades. Este equilibrio se convierte en un reto
para el educador; lograr dosificar su prictica de tal manera que no actie en un
extremo sino en la cordura de un sentido comun refinado y preciso.

Ensenar exige compromiso

Freire manifiesta que esto tiene que ver con la coherencia que se hace visible
entre lo que el educador dice que es y lo que es. Es enfitico Freire en afirmar
nuevamente, que el educador debe tener un alto nivel de coherencia entre su
discurso y su actuar. Sus ensefianzas emergen prioritariamente de su ser y estar
en los contextos educativos donde ensefia.

Su capacidad para hacer ejercicios hermenéuticos sobre las realidades lo dota
de una serie de habilidades para sentir, definir y comprender las dindmicas del
aula de clase. Quizis en este apartado es mds sencillo identificar los elementos
para un método la formacién critica de los docentes. Se infiere por ejemplo, que
dicha formacién implica llevarlos a observar y analizar con detenimiento los
diferentes actores y relaciones que ocurren en el aula de clase; que se necesita
identificar los elementos explicitos y comprender el entramado de significados
que se gestan en su ambiente: “necesitamos aprender a comprender el significa-
do de un silencio, o de una sonrisa, o de una retirada del salén de clases. El tono
menos cortés con fue hecha una pregunta. Al fin y al cabo, el espacio pedagdgi-
co es un texto para ser constantemente leido, interpretado, escrito y reescrito”.

Enseiiar exige comprender que la educacién es una forma de

intervenciéon en el mundo
La educacién como acto de intervencién en lo humano procura de cambios
radicales en la sociedad y el resistir a la inmovilizacién de la historia y de la
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injusticia. Reitera aqui Freire que la ensefianza, de una y otra manera, es una
oportunidad para transformar el mundo y una responsabilidad del educador.
Mediante la ensefianza, él o ella afectan el contexto sociocultural. Su rol debe
aportar en la transformacién de las condiciones de vida de los grupos sociales
que se encuentran en condiciones de inequidad social.

Enseiar exige libertad y autoridad

Una reflexién inevitable sobre los limites en el ejercicio de su tarea de ensefiar,
una pausa constante para supervisar y valorar la forma en la que esta posibilitan-
do que sus educados decidan. Para Freire sélo se aprende a decidir decidiendo.
De este modo, el método sugerido implicaria una confrontacién continua con
situaciones donde se vea abocado a tomar decisiones, a libremente optar por
una postura producto de un balance que realice sobre una gama de posibilidades
al respecto el autor manifiesta que “el gran problema que enfrenta el educador
o educadora de opcién democritica es como trabajar para hacer posible que la
necesidad del limite sea asumida éticamente por la libertad” (2008, p. 100).

El autor con su postura, pone en relieve la necesidad imperante de asumir el
reto de proponer situaciones de la vida donde se convoque a los educandos a la
toma constante de decisiones, pues este es el mejor camino para posibilitar la
construccién de habilidades asociadas al desarrollo del pensamiento auténomo:
“la autonomia se va construyendo en la experiencia de varias, innumerables
decisiones, que van siendo tomadas” (2008, p. 101).

Enseiiar exige una toma consciente de decisiones

Vinculado a la reflexién sobre el dualismo y autoridad, un educador progresista
requiere de un esfuerzo recurrente para ser coherente, donde figure en un dis-
curso sobre la equidad y la busqueda de justicia social y simultdneamente expe-
rimente una vida que no refleje esas luchas “Lo que se le plantea a la educadora
o al educador democritico, consiente de la imposibilidad de la neutralidad de
la educacién, es forjar en su un saber especial, que jamds debe abandonar, saber
que sustenta y motiva sus luchas: si la educacién no es la clave de las transfor-
maciones sociales, tampoco es simplemente una reproductora de la ideologia

dominante” (2008, p. 106).
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Enseiiar exige saber escuchar

Esta busqueda continua para propiciar espacios de didlogo se proyecta en la
practica de la escucha: “el educador que escucha aprende la dificil leccién de
transformar su discurso al alumno, a veces necesario, en un habla con é1” (2008,
p- 107). Escuchar al otro implica disponer toda la atencién sobre su relato e
intentar descifrar las emociones y sentimientos -explicitos o no- que experi-
menta o experimenté durante sus vivencias; implica intentar acceder a él o ella
y disponerse a comprenderlo, con el propésito de afectarse y afectarlo.

“el proceso del habla y de la escucha de la disciplina del silencio que debe ser asumi-
do con rigor en su momento por los sujetos que hablar y en escuchan es un sine qua
de la comunicacién dialégica. La primera sefial de que el individuo que habla sabe
escuchar es la demostracién de su capacidad de controlar no sélo la necesidad de
decir su palabra, que es un derecho, sino también el gusto personal, profundamente

respetable, de expresarla” (Freire, 2008, p. 109)

La escucha atenta y dispuesta favorece la creacién de un ambiente donde todos
son reconocidos y participantes activos “el espacio democritico del educador
democritico, que aprende a hablar escuchando, se ve cortado por el silencio
intermitente de quien, hablando, calla para escuchar a quien, silencioso, y no

silencioso, habla” (p. 110)

Para Freire la escucha activa demanda: amor, respeto, tolerancia, humildad,
gusto por la alegria, por la vida, apertura a lo nuevo, disponibilidad de cambio,
persistencia en la lucha, rechazo a los fatalismos, identificacién con la esperan-
za. Una préctica pedagdgica que reivindica la justicia, s6lo es posible si los ele-
mentos mencionados son visibles en los educadores. El conocimiento técnico
y cientifico no es suficiente para aportar en la liberacién de los educandos, se
requiere un reconocimiento profundo de su humanidad.

Un educador progresista ayuda al educando para que supere los obsticulos que
se le presenten en su comprension y esto, segin el autor, s6lo es posible cuando
escucha atentamente al educando, reconoce sus temores y sus dudas, aprende
cémo es el él o ella en el trasegar juntos.
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Enseiiar exige reconocer que la educacién es ideolégica

Este saber que Freire propone debe poseer el educador, se refiere a la conciencia
que debe expresar frente a la ideologia imperante y a la forma en la que esta se
constituye en un velo que obstaculiza la visualizacién de la realidad y que hace
“miopes” a los sujetos; un lugar donde se disfrazan y enmascaran las intenciones
de ciertos grupos humanos. El profesor debe ser consciente de esos discursos,
para que pueda ayudar a retirar los velos que la ideologia pone a la curiosidad
del educando. De este modo, y como el autor menciona en otros apartados, la
formacién de los educadores implica generar conciencia sobre lo que es “pensar
correctamente”, practicar rutinas asociadas al “preguntar y responder para con-
cordar y discordar”:

Para resguardarme de las artimafias de la ideologia no puedo ni debo cerrarme a
los otros ni tampoco enclaustrarme en el ciclo de mi verdad. Al contrario, el mejor
camino para guardar viva y despierta mi capacidad para pensar correctamente, de
ver con perspicacia, de oir con respeto y por eso de manera exigente, es exponerme
a las diferencias, es rechazar posiciones dogmaticas, en que me admita como pro-

pietario de la verdad (Freire, 2008, p. 125).

Enseiar exige disponibilidad para el didlogo

Para Freire, el docente en su ser, debe concebir la oportunidad de una apertura
a los otros, reconocer que el otro tiene algo que decir que merece ser contado y
ser tenido en cuenta. “Mi seguridad no reposa en la falsa suposicién de que lo sé
todo, de que soy lo méximo. Mi seguridad se funda en la conviccién de que algo
sé y de que ignoro algo, a lo que se junta la certeza de que puedo saber mejor lo

que ya sé y conocer lo que atn ignoro” (2008, p. 126).

Para Freire las condiciones del didlogo ocurren en un espacio-tiempo plena-
mente identificado y del cual el educador debe tener conciencia, es decir lo so-
cial, politico y econémico determinan y direccionan el didlogo. Por lo tanto, los
intercambios de ideas, pensamientos y conceptos que se gesten en el ambiente
del aula deben intentar situarse y adherirse a la comprensién de la realidad de
las comunidades de los educandos: “La formacién de las profesores y las profe-
soras debe insistir en la constitucién de un saber necesario y que me da certezas,
de este cosa obvia, que es la importancia innegable que tiene para nosotros el
entorno, social y econémico en el que vivimos” (2008, p. 128).
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Educar exige querer bien a los educandos

Para Freire, el “querer bien” se refiere a una actitud abierta y auténtica de preo-
cupacién por los educandos, y propone que la afectividad no tiene por qué pen-
sarse en una via contraria a la seriedad del docente. El método de la formacién
docente, se infiere, requiere retirar estas asociaciones y reconocer que el acto de
conocer no estd excluido de la afectividad y del querer: “también es falso con-
cebir que la seriedad docente y la alegria con inconciliables, como si la alegria
fuera enemiga del rigor. Al contrario cuanto mds metédicamente riguroso me
vuelvo en mi busqueda y en mi docencia tanto mds alegre y esperanzado me

vuelvo” (2008, p. 132).

En este apartado Freire se desplaza a un aspecto de la formacién docente que
ocasiona tensiones y es el referido a la “vocacién”. ¢Se nace con una aptitud que
nos dispone al ejercicio de la docencia o existe algin camino para desarrollar-
la? Para el autor, la vocacién se configura en “es esta fuerza misteriosa, a veces
llamada vocacién, la que explica la casi devocién con el que la gran mayoria del

magisterio, siguen en el” (2008, p. 133).

Para el SENA, la reflexién sobre la humanidad de los educandos ha sido am-
pliamente reconocida. En especial porque los estudiantes son prioritariamente
trabajadores adultos, cuyos intereses se explicitan abierta y claramente. Por esta
razén, la relacién que se establece en la prictica pedagégica requiere de la pre-
sencia de altas dosis de generosidad para establecer relaciones empaticas. La
formacién para adultos requiere una figura de autoridad que respete y dimen-
sione la condicién adulta de sus educandos; actitudes arrogantes en contextos
de ensefianza para el trabajo pueden remover frustraciones, desencadenar la
emergencia de obstdculos emocionales y cognitivos presentes en la historia de
aprendizaje de los educandos.

Del mismo modo, la experticia técnica del docente, cuando trabaja con apren-
dices adultos, puede generar con facilidad puntos de encuentro o desencuentro.
Independiente del nivel en el que se encuentre el trabajador, auxiliar, técnico
o tecndlogo, éste posee ya un bagaje conceptual que merece ser significado y
respetado mediante el dominio y experticia del docente. Sin embargo, es claro
que en las ultimas décadas con la presencia de muchos jévenes en nuestros
ambientes de aprendizaje, a la oferta de tecnologias se ha vinculado un signi-
ficativo grupo de profesionales que versan teorias desligadas de los contextos
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laborales y que se han distanciado de las expectativas y conocimientos previos
y expectativas de nuestros educandos y comunidades.

Otro punto a considerar, a propésito de la reflexién que suscita Freire a la institu-
cién del SENA, es la necesidad de propiciar espacios de formacion que enfaticen
en el desarrollo de una actitud critica y comprensiva sobre la prictica pedagdgica;
y de propiciar espacios de intercambio y reflexién donde afloren nuevos elemen-
tos vinculados a la humanidad y las necesidades de los educandos.

Conclusiones

Una. La lectura minuciosa sobre el texto Pedagogia de la autonomia: saberes nece-
sarios para la prictica educativa no permite identificar con precisién el “método”
propuesto por Freire para la formacién del pensamiento critico de los educado-
res. Lo que si se logra entrever, es un conjunto de premisas sobre lo que implica
la ensefianza y la docencia. En este orden de ideas, dichas premisas se podrian
configurar en el punto de partida para consolidar una propuesta de formacién
docente. No obstante, estdn tan imbricadas unas con otras que no resulta sen-
cillo establecer categorias que favorezcan un anélisis encaminado a siluetear el
método.

Dos. Si se intenta precisar un método se podria mencionar que el maestro
Paulo Freire plantea la idea de un “pensar correctamente” que comienza con
una curiosidad ingenua y el cual mediante la reflexién transita a una curiosi-
dad epistemolégica; donde el pensador-educador refina su capacidad de verse
a si mismo, a sus educandos y su prictica misma; de estos ejercicios reflexivos
emerge un saber propio que le permite identificar caminos para actuar.

Tres. Una inferencia que se puede expresar como conclusién a partir de la lec-
tura del texto Pedagogia de la autonomia: saberes necesarios para la prictica edu-
cativa, es que resulta imprescindible para los procesos de formacién docente,
direccionados a estimular el pensamiento critico de los docentes, la realizacién
de ejercicios dialécticos, de intercambio a través de la palabra; el analisis de
situaciones problémicas de la vida y de la prictica pedagdgica; el aprendizaje
del “pensar correcto”, en otras palabras, transitar de la curiosidad ingenua a la
curiosidad epistemoldgica. Estas situaciones implican detenerse en el otro, en
si mismo y en las realidades de los educandos. Este camino puede resultar muy
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potente debido a que supone convertir las vivencias en objeto de razonamiento
para que se configuren en experiencias, todo esto a partir del didlogo.

Cuatro. Para aquellos que constantemente se ocupan de la formacién docente
como campo de estudio y reflexién, el reto propuesto por el maestro Freire es
tan mdgico como complejo, pues implica identificar caminos para desplazar
la mirada del educador hacia elementos intimos e identitarios de su esencia
como educador. Esto demanda escudrifiar y quizds develar aspectos que desa-
ten crisis. Una vez se transita de la mirada de fuera, a una propia, es posible que
se logren identificar caminos dialégicos que favorezcan la emergencia de un
educador critico, un pensador de la ensefianza.

Cinco. A laluz de los planteamientos del libro en mencidn, es posible identificar
que la institucién del SENA, por su naturaleza diversa y por su envergadura, se
concibe como un escenario de equidad, respeto a la diferencia y reconocimiento
a la diversidad. Se trata de un contexto explicito o no de luchas por la bisque-
da de la equidad social. Sin embargo, es claro que se precisa la constitucién,
conformacién y formalizacién de espacios de debate, discusién e intercambio
que permitan constituir campos de reflexion sobre la ensefianza: la discencia, el
conocimiento y la humanidad; y que se necesita desplazar el foco de atencién
de las metodologias (que si bien son importantes), hacia concepciones mds in-
tegrales del educador como un sujeto pensante y creador de su prictica.
Producto de estas necesidades, la Escuela Nacional de Instructores del mismo
SENA, escenario formador de los docentes de dicha institucién, creé las lineas
de investigacién: pricticas pedagdgicas, memoria pedagégica y formacién pe-
dagégica. Alli se discuten, reflexionan y analizan elementos referidos a la dis-
cencia y la docencia, con miras a identificar caminos, elementos constitutivos
de la formacién docente y en especial, metodologias y métodos para concretar
las reflexiones tedricas. En este escenario se aspira a seguir pensando la forma-
cién del pensamiento critico de los docentes y de los estudiantes.
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Repensar lo pensado: Contrapunteo con las Cartas a
quien pretende enseriar de Paulo Freire

Fernando Visquez Rodrz;gufzz1

Me propongo en estas notas leer el libro de Paulo Freire: Cartas a quien pretende
enseriar. Mis contrapuntos irdn en dos vertientes: a) reflexiones sobre mi propia
préctica docente, inspiradas en algtin aspecto del libro y b) resignificaciones o
aplicaciones derivadas del texto para mi labor educativa. Asi que, a la par que
me autocuestiono y someto a revisién lo cotidiano de mi trabajo educativo,
también sefialaré posibles cambios u horizontes renovadores.

Los apuntes seguirdn el orden del texto, empezando por las “Primeras pala-
bras”, continuando una a una con las diez cartas, hasta terminar en las “Ultimas

palabras” de la edicién publicada por Siglo XXI, México, 2010.

*

Resulta interesante cémo Paulo Freire no deja de reflexionar permanentemente
sobre lo que hace, atin sobre el mismo libro que comienza a escribir. Al poner
en “movimiento dindmico” el pensamiento, el lenguaje y la realidad, logra no
s6lo hacer mds prolifica su capacidad creadora, sino, ademads, transformarse en
un “sujeto critico”. Escribir, entonces, deja de ser “un ejercicio mecdnico” y se
convierte en un genuino ejercicio del pensar.

*

Es aleccionadora la manera como Freire empieza a “trabajar en una temadtica”.
Dice €l que esto implica “desnudarla, aclararla” pero sin suponer que tal ac-
tividad nos lleve a alcanzar la “Gltima palabra” sobre el asunto. Entreveo que
este proceso de aclaracién del tema siempre es provisional porque nosotros y

1 Director de la Maestria en Docencia de la Universidad de La Salle de Bogota. Autor de
casi veinte libros entre los que se encuentran varias obras relacionadas con la formacién do-
cente: Oficio de maestro, Educar con maestria, El quehacer docente, La cultura como texto.
Los géneros del ensayo, el cuento, la poesia y la fabula son sus predilectos. Su blog es un testi-
monio activo de su sensibilidad y su pasion por la literatura y el mismo oficio de ser maestro:
https://fernandovasquezrodriguezwordpress.com/. Miembro activo del Grupo de Trabajo de
CLACSO Formacion docente y Pensamiento critico.
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la realidad en la que vivimos es cambiante, contradictoria, compleja en todo
su espesor.

%

Comparto con Freire la idea de que la tarea del maestro es “placentera y exi-
» . . .

gente”. Eso debe llevarnos a mantener cierto atrevimiento en lo que hacemos

para no caer en la “burocratizacién de la mente”, para no perder la alegria, para

no dejar de capacitarnos, para mantener viva esa exigencia social que es, en el

tondo, una responsabilidad politica.

%

Habria que examinar cudndo renunciamos a las exigencias de la profesién para
contentarnos con una relacién carifiosa y tranquila con los estudiantes. Cuando
somos mds tias que maestros, para mantener la imagen propuesta por Freire.
Entiendo que actuar como tias resulta menos demandante porque nos impone
“reprogramar”, “rectificar”. Bien parece que la vocacién no es suficiente para ser
maestro; es asumiendo la profesién como el educador puede perfeccionar su
practica.

%

Creo que es de mucha utilidad el consejo de Freire para mejorar lo que hace-
mos en el aula: hay que pensar en ella. Estar dispuesto a evaluarla. Pero no con
el dnimo de envilecernos o desprestigiarnos; mas bien como una oportunidad
para afinarla en donde todavia estd burda, o para darle un colorido diferente
alli donde sigue opaca. Es evidente que si la propia préctica no se pone en
cuestion, si no incluimos en esa mirada el contexto, nos contentaremos con lo
poco que hacemos o terminaremos repitiendo hasta el cansancio lo ya conocido
y previsible. Subrayo ese cambio de perspectiva: no se trata de reflexionar para
alcanzar un ideal de perfeccién de maestro; por el contrario, son las reflexiones
sobre la propia practica docente, las evaluaciones continuas, las que le permiten
al maestro renovar su quehacer. Alli donde hay un error, una imperfeccién, un
desacierto, alli es justamente donde estd la clave para vivificar o mantener vital
el oficio de ensenar.

%

Asi haya lineamientos, politicas de estado, libros de texto con programaciones
exhaustivas, Freire invita a no tomarlos sin una reflexién critica. No podemos
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terminar “domesticados” por los documentos propios de la administracién bu-
rocratica. Hay que defender un espacio para la autonomia, para la bandera de
sueflos que todo maestro iza en su clase. Esa parece ser la paradoja de la profe-
sién docente: de un lado atender a las politicas del Gobierno y, de otra, ser un
militante y defensor de los saberes derivados de su practica.

%

Independientemente del drea disciplinar de cada maestro, todos los educado-
res tenemos un compromiso con la construccién de ciudadania. Pero Freire la
cualifica: ciudadania critica. Es decir, preparar a nuestros estudiantes para un
discernimiento de las “opciones politicas” de “los caminos ideolégicos”. El pre-
sunto tono aséptico de ciertas asignaturas necesita impregnarse de los derechos
y los deberes, de la lucha de intereses, de los entramados no siempre legibles de
lo politico.

%

Podria ser atil en las reuniones de drea o en los espacios destinados para ejercitar
a los maestros en formacién, dedicar un tiempo a reflexionar sobre los errores
y las “cosas que no salieron bien”. Habria que luchar para no “disfrazar” o “disi-
mular” el equivoco y poderlo analizar con franqueza y tranquilidad. Es urgente
esta clinica o laboratorio sobre los errores o desaciertos en la practica docente
para, con ese andlisis, descubrir cémo mejorarla, enriquecerla o cualificarla.

%

Coincido con Freire en que al ensear no sélo aprendemos de lo mismo que
enseflamos, sino de la manera como los estudiantes aprenden lo que tratamos
de ensefiarles. Dicho aprendizaje es de un segundo orden, porque tiene como
referente el estudio previo del maestro. El docente cuando ensefia un saber no
s6lo pone entre paréntesis lo que sabe; también confronta qué tanto de lo que
sabe debe sufrir modificaciones o ajustes para poder ser ensefiado. El saber del
maestro, entonces, se va modificando en la medida en que se va ensefiando. Y
cada nuevo aprendizaje se convierte en un motivo de reconfiguracién o readap-
tacién de su ensefianza.

%

Gran importancia le da Freire a los materiales de estudio. Los ttiles, entre ellos
los diccionarios (etimoldgico, filoséfico, de sinénimos y anténimos) ayudan a
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una mejor comprensién de lo que se estd leyendo. Cada vez confirmo que esas
tuentes de consulta _que deben estar a la mano_ son auxiliares indispensables
para aclarar un concepto, percibir el matiz de una idea, recuperar el sentido
olvidado de un término. Y, ademds, son indispensables al momento de escribir:
contribuyen a la precisién semdntica, nos dan luces sobre distinciones concep-
tuales, son palancas potentes para que las ideas cobren mas consistencia argu-
mentativa. De alguna forma, el tipo de utiles prefigura una forma de aprender y
una manera de escribir. Y si esa caja de herramientas es escasa o desactualizada,
pues limitados serdn también los resultados o el producto elaborado.

%

Ya llevo muchos afios practicando lo que Freire sugiere en una de sus cartas:
“escribir algo por lo menos tres veces por semana’. En mi caso ya es un hébito.
Todas las mafianas o en algun espacio del dia o la noche dispongo un tiempo
para escribir en mi agenda de notas o en alguna de las libretas que tengo para
este fin (me gustan los block para taquigrafia de Office Depor). Poseo también
un “Despertario” (un cuadernillo en papel extraopaco, anillado, hecho en Es-
pafia) en el que atrapo esos productos que el inconsciente me regala después de
las cinco horas de suefio. Por supuesto, al tener esas ideas registradas o presas
en el papel, me es ficil mis tarde, bien sea el mismo dia o pasada una semana,
volver a ellas para “someterlas a una evaluacién critica”. Mi blog (www.fernan-
dovasquezrodriguez.com) se ha ido convirtiendo en otro dispositivo estratégico
para mantener viva la escritura, ya que me he impuesto subir por lo menos un
texto cada semana. Compruebo, de igual modo, que buena parte de mi tarea
como maestro la he ido disefiando o ajustando para obligarme a reflexionar y
registrar una temadtica, un problema, con el fin de no desarticular el oficio de
ensefiar con el oficio de escribir.

%

Subrayo la importancia y la manera de enfocar el estudio desarrollada por Frei-
re. No es un asunto menor, ni una actividad sin hondas repercusiones en la pro-
tesién docente. Freire considera que el estudio siempre implicar “leer el mundo”
y, al hacerlo, necesitamos tomar distancia del sentido comun, de la inmediatez
de lo sensorial y emocional. Estudiar es un “quehacer critico” mediante el cual
“creamos y recreamos” una practica, una situacién, un concepto. Pienso que, en
esta perspectiva, el estudio es un trabajo intelectual, como le gustaba calificarlo
a Jean Guitton. Una labor que demanda aprender a utilizar ciertos ttiles, valer-
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se de estrategias idoneas para tal fin, disponer la mente y el espiritu para apre-
hender un nuevo conocimiento o una nueva experiencia intelectual. El estudio
es el medio como los docentes permanecen vigentes, un recurso para salir de las
actividades repetitivas y el conformismo desalentador.

%

Freire nos invita a no comportarnos como “burécratas de la mente”, sino a
convertirnos en “constructores de caminos de curiosidad”. ;Basta ya de con-
tormarnos con lo que dominamos y repetimos cada afio!, {dejémonos habitar
por la autorreflexién!, jpermitimonos dudar sobre lo que hacemos cada dia! Tal
advertencia tiene mucho que ver con otro asunto de mayor calado: es urgente
que los maestros dejen de ser replicantes de informacién ajena y enfrenten
creativamente sur rol de ser productores de conocimiento. El caldo de culti-
vo para tal labor estd en su mismo trabajo: janalicemos criticamente nuestra
préctica docente!, nos insiste Freire. Ahi hay una veta para la creatividad y la
innovacién educativa.

%

En ese juego entre la “lectura del mundo” (el contexto), y la “lectura de la pala-
bra” (el texto), en esa toma de distancia, es que se produce la “generalizacién”.
Freire afirma que para leer el mundo “no es suficiente la experiencia sensorial”.
Hay que ir un poco mds alld; es necesario asumir la exigencia que comporta
darle al pensamiento unas categorias, unas codificaciones mediante las cuales
podamos “desocultar la teoria que se encuentra en la practica’. Los maestros
no podemos seguir explicando la complejidad de lo real por via de la anécdota
y el trabajo empirico. Claro, tampoco se trata de invalidar ese conocimiento.
Pero, hay que ser capaces de abstraer, de hallar categorias mayores que permitan
comprender lo particular. Hay que salir de los “pequenios mundos” para adquirir
una visién mayor. El giro lingiiistico que usa Freire es bastante acertado: “hay
que luchar para hacerse la oportunidad de conocer”. Una vez tenida esa segunda
comprensién, podemos volver a la lectura del mundo para verlo con otros ojos
y descubrir lo que en una primera mirada estaba oculto o pasaba inadvertido.

%

No cabe duda de que leer y escribir son pricticas constitutivas del estudio. La
lectura parece una preparacién o un carburante para escribir. Freire comenta
que la lectura exige paciencia, que es un trabajo desafiante y nos pide persis-
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tencia. No es un fruto que ofrezca sus dulces a la primera mordida. Tampoco
debemos desistir de leer cuando los textos son dificiles o nos exigen una pre-
paracién para desentrafiar los “conceptos abstractos”. Leemos y estudiamos,
afirma Freire, para “reconocer las relaciones entre los objetos”, “para aclarar al-
gunos procesos’, para mantener “la responsabilidad ética y politica de estar
siempre prepardndonos”. La escritura aparece entonces como un testimonio o
una evidencia de ese acto de estudiar: es la recreacidn, es la relectura en grafias,
es el resultado de la discusién entre lo vivido y lo reflexionado. Se escribe para
mostrar a si mismo, primero, y a otros, después, la relacién dialéctica entre la
conciencia y el mundo.

ES

Si. Hay que luchar para que el miedo no nos paralice, afirma Freire. A pesar de
las dificultades y de las “inseguridades”, el maestro debe atreverse a llevar a feliz
término una iniciativa, un proyecto. Porque lo mis grave es que ese miedo “lo
venza antes de intentarlo”. Por eso es que los educadores se estancan, por eso es
que no vuelven a las aulas, por eso no renuevan su préctica, por eso se confor-
man con hacer siempre lo mismo y, en lo posible, sin ningtin esfuerzo adicional.
El miedo los torna resignados y apdticos a cualquier innovacién educativa.

ES

Es obvio que el estudio trae consigo unos obstdculos. El primero de ellos es la
pereza, la desidia que se disfraza a veces de autoengano. Cémo cuesta abando-
nar las rutinas “domesticadoras” de la television, cudnto consultar otras fuentes
para enriquecer una lectura. Esa somnolencia mental es la que lleva a pedir
una menor exigencia en los programas académicos y a perseguir un titulo por
la mera asistencia a clase. Otro de los obsticulos reside en la falta de una dis-
ciplina para alcanzar una meta. Parte de nuestra época ha contaminado a las
personas del logro ficil y sin esfuerzo. Todo aquello que demande tesén y per-
sistencia es considerado un trabajo indtil. La salida mds inmediata, entonces,
es tomar el camino corto, asi no sea honesto. Y si la tarea es el estudio de un
libro, resulta mas cémodo buscar un resumen ya hecho o hacer una mezcla con
variados apartados de los que pululan en internet. Nuestra falta de rigor, por lo
demis, es la que ha banalizado el respeto por el conocimiento y ha aumentado
las practicas indiscriminadas del plagio.
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%

Resalto la idea de Freire de que es ficil, cuando de comprender un texto se
trata, caer en la “ilusién de que estamos entendiendo”. Sé por experiencia pro-
pia que hay textos que “no se entregan fcilmente”. No basta con el deseo de
leerlos o con la mera disposicién. Hay textos que exigen revisar otras fuentes
previamente, so pena de que apenas muestren una parte de su figura. Aqui la
relectura es fundamental, como también la tenacidad y el empefio por ir mas
adentro de lo percibido en una primera aproximacién. De igual forma, hay
textos que Unicamente mediante la escritura logran ser comprendidos. En este
caso, al escribir sobre lo leido van emergiendo aspectos o aristas no perceptibles
cuando pasamos nuestros ojos por encima de las palabras. Me parece que esa
es una de las claves de la “lectura critica”: al escribir, el lector “reescribe el texto”
y, al hacerlo, logra una “comprensién critica del mismo”. La genuina lectura
termina produciendo escritura.

%

A veces he tenido la suerte de contar con lectores que han “leido, discutido,
criticado, mejorado y reinventado” algunos de mis textos. Mi blog ha sido un
medio eficaz para tal fin. De igual modo, a mi correo personal me llegan men-
sajes en los que un colega, un estudiante de hace muchos afios, una persona que
ha adquirido alguno de mis libros o que ha asistido a algunas de mis conferen-
cias, me comenta sus puntos de vista o me formula alguna pregunta derivada
de una lectura o de determinada charla. Me parece que, como dice Freire, ese
el “suefio legitimo de todo autor”. Mis alld de aumentar la egolatria, lo que un
autor busca con sus escritos es que circulen, que se lean con empefio, que se
subrayen y glosen hasta sacarles todo el jugo contenido en su interior. Esa es la
mayor satisfaccién. En otros casos, que son la mayoria, el autor nunca sabrd de
la “aprehensién” de sus textos; o quizd con el tiempo emerjan esas comprensio-
nes por ahora anénimas o secretas.

%

Leemos con todo el cuerpo. Freire afirma que cuando leemos ponemos en
accion, ademds de nuestra mente, “los sentimientos, las intuiciones, las emo-
ciones”. Es definitiva, por eso mismo, la actitud entusiasta y la motivacién al
momento de empezar una lectura. A veces el miedo por una tematica hace que
nuestros sentimientos contaminen negativamente a nuestra cabeza; en otras
ocasiones, son nuestras intuiciones las que jalonan la comprensién de un texto
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muy abstracto o complejo. Considero que, por eso, es necesario hallar un lugar
idéneo para leer, y por la misma razén hay que sazonar lo que leemos con el
entusiasmo, la curiosidad lidica y una pasién ardorosa por el conocimiento.

%

Cémo no estar de acuerdo con Freire en su critica a esos limitados cursos ofre-
cidos a profesionales no licenciados para que tengan un barniz o una panordmi-
ca de lo que es la docencia. Pero el problema se multiplica cuando los mismos
docentes en ejercicio vuelven estos cursos una idealizacién de su profesiéon pero
con muy poca incidencia en su prictica educativa. Tanto unos como otros con-
vierten dichas “capacitaciones” en, como afirma Freire, una “marquesina bajo
la cual la gente espera que pase la lluvia”. Se sigue esperando la receta externa,
la solucién mégica e inmediatista a los problemas vertebrales de la practica de
ensefiar y aprender. Hay una simplificacién de la profesién y una errada manera
de entender cémo cualificar la docencia. Porque es reflexionando criticamente
sobre el propio quehacer, investigando a diario lo que sale bien o mal en aula,
siguiéndole la pista a un problema, como realmente se mejora y se comprende
el sentido de la labor educativa. Esa tarea en indelegable.

%

Precisamente, por subvalorar la docencia o asumir la “condicién de tia o tio”,
como la denomina Freire, es que los educadores terminan subvalorando su
propio oficio y contribuyendo de esta manera a que la misma sociedad “no
reconozca la relevancia de este quehacer”. Hemos ido minando la dignidad
de nuestra tarea al volver habitual la incompetencia y la irresponsabilidad en
los diferentes aspectos de nuestra profesién. Con tal de tener un empleo, le
restamos importancia a las consecuencias de la mala preparacidn, la falta de
compromiso o los efectos negativos para las nuevas generaciones. El abuso de
la informalidad, la improvisacién y la ligereza de los profesores ha subestimado
y menospreciado el papel social del maestro.

%

Por supuesto, también hay una manera “neocolonial de la economia” que poco
contribuye a la dignificacién de la profesién docente. Freire invita a luchar
contra esa forma de considerar a las profesiones de servicio con un menor re-
conocimiento econémico que aquellas otras relacionadas con el comercio o los
directores de empresas. Aqui el maestro debe entender “que los problemas re-
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lacionados con la educacién no son solamente pedagégicos, sino politicos y
éticos”. En este sentido, participar activamente en la eleccién de los dirigentes
politicos mds idéneos, en el control de sus actuaciones, y en estudio concien-
zudo del gasto publico, hace parte de la agenda de todo maestro. El argumento
ofrecido por Freire para esta lucha del magisterio por salarios justos es contun-
dente: “la educacién no es la palanca de la transformacién social, pero sin ella
esa transformacién no se produce”.

%

Me gusta de Freire su apuesta esperanzadora. Frente a situaciones adversas, de
cara al poco reconocimiento social de la profesién docente, el pedagogo brasi-
lero nos advierte de “no entregarnos al fatalismo que no solo obstaculiza la so-
lucién, sino que refuerza el problema”. Esta recomendacién cobra mucho mais
valor en sociedades como la nuestra en las que el pesimismo se suma al desgre-
fio de las politicas educativas, trayendo como resultado la inaccién, el desapa-
sionamiento y una actitud de hacer el menor esfuerzo o cumplir estrictamente
con lo necesario. Cada vez creo que lo mejor para un maestro es mantener un
optimismo critico, un compromiso genuino por sus estudiantes y una gama de
alternativas a un determinado problema. Para ello es necesario la creatividad,
una flexibilidad del espiritu y, sobre todo, una capacidad de riesgo y aventura
que le permita avizorar utopias y sociedades distintas a las establecidas. Quizd
en eso consista la tarea fundamental de un maestro, en propiciar escenarios para
logros imposibles o acompanar a otros en sus horizontes mds lejanos.

%

De todas las cualidades de un maestro progresista mencionadas por Freire me
parecen relevantes, especialmente, la valentia y la tensién entre paciencia e im-
paciencia. La primera porque sin ella ficilmente los educadores se conformaran
con lo poco, se “apoltronarin” en sus rutinas de enseflanza o sucumbirdn a la
poca dignificacién de la profesién docente. La valentia implica luchar contra
los propios temores, “educar el miedo” para no terminar aceptando lo que no
creemos o dejar de experimentar, innovar o arriesgarse a realizar posibles alter-
nativas a los problemas cotidianos del aula. La segunda virtud, en cuanto rasgo
cultivable, apunta a asumir la tirantez entre la calma y el desasosiego. Consi-
dero que lo valioso de esta virtud estd precisamente en aceptar esa fluctuacién
entre lo que toleramos y lo que nos desespera; entre lo que controlamos y lo que
nos descontrola. Freire lo dice de una forma contundente: “la paciencia sola se
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agota en el puro blabla; la impaciencia a solas, en el activismo irresponsable”.
Estas dos virtudes, que son “predicados generados por la prictica’, me parece
que subrayan en buena medida el caricter de un docente inquieto y compro-
metido con sus estudiantes.

%

Comenta Freire que él no tiene la respuesta a todos los problemas o las difi-
cultades de la ensefianza, pero si cuenta con sugerencias ttiles, “resultado de su
experiencia y de su conocimiento sistematizado”. Y mds adelante agrega que
las verdades presentadas en su libro demandan del lector una “produccién in-
teligente del texto” con el fin de que no sean paginas para “deglutir”, sino ideas
atiles que inviten al dialogo critico teniendo como referencia la prictica docen-
te. Este desplazamiento de “poseer” una verdad a ofrecer “diferentes verdades”,
derivadas del propio quehacer y de las reflexiones sistematizadas corresponde a
un saber no cerrado o definitivo, sino a un conocimiento validado y mejorado
cada dia en la realidad de la ensefanza. Salta a la vista que la reflexién critica
sobre las acciones de ensefar y aprender, las intenciones y sus pormenores —el
genuino sentido de la experiencia—, estd en la base de su propuesta. Aunque ya
hay verdades sabidas sobre la docencia, cada contexto, cada nueva generacién
de estudiantes, hace que el maestro se vea obligado a revisarlas, ajustarlas, otor-
garles un nuevo sentido.

%

En varias de las cartas Freire se ocupa del miedo, quizd porque esta emocién
frena o inmoviliza el actuar de los docentes. Ese miedo atenaza al joven maes-
tro y lo llena de inseguridades, ese miedo lleva al maestro a asumir posiciones
sumisas ante las politicas educativas y ese miedo le quita al mismo quehacer
docente lo que puede tener de innovador, critico o alternativo. Por eso Freire
propone que para vencer el miedo, lo fundamental es “no esconderlo”, recono-
cerlo; hablar de ¢l con los educandos. Si tal cosa no se hace, lo mds seguro es
que el miedo se transmute en el profesor en autoritarismo. Afirma Freire que “el
hecho de asumir el miedo es el comienzo del proceso para transformarlo en va-
lentia”. Por lo mismo, no se trata de eludir las incertidumbres o cubrir los erro-
res; no parece buena via disfrazar lo que no resulta en clase o andar huyendo de
lo que todavia el docente no sabe cémo solucionar. Lo aconsejable, y esto hace
parte del “didlogo critico”, es tener el valor para analizar la razén de ese miedo y
“medir la relacién entre lo que lo causa y nuestra capacidad de respuesta’”.
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%

Cémo no poner en prictica, si es que los docentes noveles no lo han hecho,
la propuesta de Freire de volver cada clase un “texto”, con el fin de develar la
puesta en escena de la prictica docente. Llevar “fichas diarias de registro de ac-
. . ) « . . . 9 .
ciones y reacciones”, hacer “anotaciones de las frases y su significado”, describir
los gestos reveladores de “carifio o rechazo”; en fin, observar, comparar, intuir. ..
arriesgandonos a la propia critica y a una evaluacién continua del quehacer do-
cente. Si esto se vuelve una prictica habitual, el maestro podrd comprender el
ser de su oficio y cémo este acto reflexivo lo lleva a “ratificaciones y rectificacio-
» . . . .
nes”. En el fondo, esta propuesta integra los sentimientos y las emociones del
educador y el educando y no tnicamente un vinculo con los contenidos. Para
Freire, los maestros progresistas deben estar alertas y abiertos a la “comprensién
de las relaciones” tanto con su propia persona como con los educandos y con el
contexto donde acaece su accionar.

%

Entre los variados consejos ofrecidos por Freire en sus cartas hay uno que re-
salta el papel de saber combinar, politicamente, las estrategias con las ticticas.
Entiendo que tal recomendacién apunta a que no todas las aspiraciones y los
deseos de los docentes terminen en la frustracién o el desinimo. La afirmacién
de Freire merece transcribirse de manera completa: “Querer es fundamental,
pero no es suficiente. También es preciso saber querer, aprender a saber querer,
lo que implica aprender a saber luchar politicamente con ticticas adecuadas
y coherentes con nuestros suefios estratégicos”. Asi, pues, las reivindicaciones
de los maestros no son una accién ciega o desorganizada, requieren pensarse,
analizarse. Acaecen primero en la cabeza y luego si terminan en una cadena de
actividades. Freire critica el activismo sin intencionalidad, las actitudes contes-
tatarias o inmediatistas. Y entre mds reflexione el docente sobre su quehacer,
mids estratégicas serdn sus iniciativas; y entre mds analice el mundo y los otros,
mds ticticas serdn sus maneras de ensefiar.

%

Freire considera el “testimonio” como un “discurso coherente y permanente de
la educadora progresista”; como la relacién coherente “entre lo que la maestra
dice y lo que la maestra hace”. De alli, de esa coherencia, es que se desprende la
autoridad del educador, al igual que su credibilidad. Si hay incoherencia, lo mds
seguro es que el maestro no tenga “presencia” en clase y, para subsanarla, apele
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al autoritarismo. La coherencia es convencimiento, es “seriedad para ensefnar
unos contenidos”, es “compromiso y actitud en favor de la superacién de las in-
justicias sociales”. Si uno es coherente con su profesién no “entra vencido al sa-
16n”, no deja que sus estudiantes “hagan de su debilidad o su miedo un juguete”.
Hay una ética en esto del testimonio que nos interpela constantemente: sestd
nuestro proceder acorde con lo proclamamos o decimos?, ;podemos avalar con
nuestra prictica la intencién de nuestras palabras?

%

“Las relaciones entre educadores y educandos son complejas, fundamentales,
dificiles” y, por eso mismo, segin Freire, debemos “pensarlas constantemente”.
En esta relacién estd lo medular del trabajo del maestro. Y es ingenuo el que
supone que dicha relacién es ficil o inmediata, o que no tiene problemas o
que es un asunto secundario. El vinculo entre educador y educando es algo
que varia con la experiencia de los dos actores, compromete saberes, pero de
igual forma, emociones, tradiciones y contextos tanto de uno como de otro. No
es una relacién “predeterminada” ni “invariable”. Es una relacién perfectible y
que presupone la reflexién y el didlogo permanente. El pedagogo brasilero nos
recomienda que ojald pudiéramos cada dos dias analizar criticamente con los
educandos “nuestro lenguaje, nuestra prictica”, y que de todo ello dejemos “re-
gistros” en los que “observemos, comparemos, seleccionemos y establezcamos
relaciones entre hechos y cosas”. Dada la importancia de esta relacién, Freire
insiste en que debemos someterla permanente a “evaluacién”.

%

Si la educacién, como pensaba Freire, es “un acto politico”, el didlogo en clase
se convierte en un escenario para formar y construir ambientes democraticos.
Por eso, precisamente, el autor insiste en que no solamente hay que “hablarle
al educando”, sino hablar con el educando”; es decir, favorecer “la escuela de-
mocritica formadora de ciudadanos criticos”. Hay que “oir al educando” sin
“importar su tierna edad, proclama Freire. Tal cometido favorece, por lo mismo,
las hablas plurales, “el gusto por la pregunta”, la discusién, y rifie con el discurso
autoritario del docente. Esto implica involucrar en el aula problematicas de la
realidad que se vive, en despojar a la clase de cierta asepsia por asuntos sociales;
pero, de igual modo, demanda favorecer “el gusto por la tolerancia”y el “acata-
miento de decisiones tomadas por la mayoria”. Por supuesto, tampoco se trata
de caer en un ambiente licencioso o espontaneista, que termina “abandonando
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a los educandos a si mismos”; mejor es mostrarles cémo, escuchdndolos, pue-
den aprender a “escuchar a otros” que piensan de manera diferente.

%

Creo que el educador es un puente entre la tradicién y el porvenir. Freire, de
manera andloga, afirma que “no somos solo lo que heredamos ni inicamente lo
que adquirimos, sino la relacién dindmica y procesal de lo que heredamos y lo
que adquirimos”. Mucho cuentan nuestras condiciones hereditarias y de clase
social, harto influyen nuestras aptitudes y marcas genéticas, pero de igual for-
ma importan nuestra voluntad, nuestro cardcter, nuestra reflexién permanente.
Freire lo dice de manera contundente: “porque estamos programados pero no
determinados, condicionados pero al mismo tiempo conscientes del condicio-
namiento, es que nos hacemos aptos para luchar por la libertad como proceso y
no como meta’. En esa tensién es que se instala la tarea politica del educador.
De alli que no podemos negarles una “educacién de primera calidad” a los
menos favorecidos econémicamente, ni podemos “asumir una actitud pater-
nalista” que los considera “naturalmente incapaces”. Los educadores no tienen
que considerarse ni superiores ni inferiores a sus educandos. Lo fundamental es
que propicien el reconocimiento de esas herencias o de esas “marcas” que traen
consigo una manera de ser, decir y percibir el mundo. Su posicién no debe ser
ni la de agresivo con los poderosos ni revanchista con los mds débiles. El acto
de educar es una “prictica comprensiva” sobre las visiones de mundo que entran
en juego en la relacién pedagdgica y, sobre el esfuerzo critico requerido para
superar “esas herencias culturales”.

%

En muchos apartados de las diez cartas de Freire se subraya la importancia de
la relacion “en todo lo que hacemos en nuestra experiencia existencial en cuanto
experiencia social e histérica”. Esa relacién es vital en el vinculo entre educador
y educando, es esencial “entre nosotros y el mundo”, entre la teoria y la préictica.
Pero lo que le interesa fundamentalmente al pedagogo brasilefo es invitarnos
a pensar esas relaciones de manera critica, no “ingenua o médgicamente”. Apo-
yandose en la Dialéctica de lo concreto de Karel Kosik, Freire aboga por salir de
“habito automatizado” que nos amodorra el espiritu. “Es revelando lo que hace-
mos de tal o cual forma como nos corregimos y nos perfeccionamos a la luz del
conocimiento que hoy nos ofrecen la ciencia y la filosofia”, afirma Freire. Por
eso es vertebral incluir el contexto préctico en cualquier andlisis que hagamos,
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como también son fundamentales los contextos teéricos mediante los cuales
los leemos. Lo prioritario es no perder de vista las relaciones entre uno y otro;
e decir, en cémo el contexto teérico nos ayuda a ‘tomar distancia’ de nuestra
préctica y el contexto prictico nos ensefia a “pensar mejor”.

ES

La necesidad de disciplina escolar es otra de las insistencias de Freire a quien
pretende ensefar. La disciplina que no es “obediencia castradora”, sino “movi-
miento contradictorio” con la libertad. Disciplina, si, pero sin “inmovilismo” del
educando; disciplina, si, pero sin autoritarismo del educador. No hay educacién
democritica sin el seguimiento de ciertas reglas, como tampoco se forma en la
ciudadania sin luchas o reacciones de rebeldia. El maestro, entonces, tiene la
obligacién de llamar al orden, propugnar por el seguimiento de reglas, abogar
para que los educandos sean responsables de sus actos. Tal labor se hace hoy
mucho mis dificil cuando la familia y la sociedad han terminado avalando lo
permisivo e ilicito. No obstante, “no se recibe la democracia de regalo. Se lucha
por la democracia”. Y esa es, en suma, la educacién ciudadana: “una construc-
cién inacabada que “implica el uso de la libertad”. Freire escribe: “la libertad
precisa aprender a afirmar negando, no por el puro negar sino como criterio de
certeza. Es en ese movimiento de ida y vuelta como acaba por internalizarse
la autoridad y se transforma en una libertad con autoridad, dnica manera de
respetarla en cuanto autoridad”.

ES

Me gusta la manera de cerrar Freire su libro Cartas a quien pretende enseriar.
Es un llamado al crecimiento integral del ser humano, una voz de aliento para
aquellas personas que desean o han dedicado su vida a la tarea educativa. Es
una proclama a que cada maestro “reinvente su existencia” en variadas dimen-
siones: “crecer emocionalmente equilibrado”, “crecer en el buen gusto frente
al mundo”, “crecer en el respeto mutuo”, “crecer en aprender”. Porque sobre
eso podemos intervenir y porque ahi tenemos la posibilidad los educadores
y educadoras de adquirir “cierta dosis de sabiduria”. Las dltimas palabras de
Freire reivindican la movilidad y la mente curiosa, la apertura a experimentar lo
inédito. Quiz4 ahi estribe la vigencia de ser maestro.
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%

Vuelvo a mirar mis subrayados del libro de Freire y encuentro otras ideas fuerza
que podrian dar pie a nuevos contrapuntos. Me quedo por ahora con varias de
ellas resonando en mi mente y en mi corazén de educador: la “radicalidad del
didlogo como sello de la relacién gnoseolégica y no como simple cortesia”; la
tarea placentera y a la vez exigente del docente; la consigna de que “es impor-
tante luchar contra las tradiciones coloniales que nos acompafian”; la convic-
cién de que “nadie lo sabe todo y nadie lo ignora todo”; o aquella idea de que
“mi presencia en el mundo, con el mundo y con los otros implica mi conocimien-
to entero de mi mismo. Y cuanto mejor me conozco en esta entereza, tanto
mayores posibilidades tendré, haciendo historia, de saberme rehecho por ella”.

Referencias bibliogrificas
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Capitulo 7

El método Freire para el pensamiento critico de los
docentes: entre actitudes y habilidades

Gloria Marlén Rondon Herrerd
Ruth Milena Pdez Martinez?

1. Introduccién

Hoy por hoy, mucho se habla de pensamiento critico pero poco de las mane-
ras como éste puede posibilitarse en escenarios educativos y, en particular, de
formacién docente. Desde este lugar, el capitulo presenta algunos aportes del
método de Freire derivados de la investigacién “Métodos para la formacién
docente y el pensamiento critico basados en Paulo Freire” del Grupo de Trabajo
de CLACSO Formacién docente y Pensamiento critico, y en particular, del libro
Cartas a quien pretende enseriar (2002).

Ellibro Cartas a quien pretende ensefiar fue escrito por Paulo Freire en 1992, di-
rigido a los maestros, especialmente a las maestras de nifios que ensefian todos
los dias en la escuela regular. El libro interpela a los docentes en un lenguaje
cercano, en la primera persona del plural: “no para acusarlos sino para defender
su identidad y legitimidad como docentes, no para lisonjearlos sino para de-
safiarlos, no para bajarles orientaciones sino para dialogar con ellos”, no para
solidarizarse desde fuera con ellos sino para interpelarlos en un “nosotros” en
el que Freire se incluye (Torres, 2008, p. 11). La prologuista advierte que hay
un Freire que ha circulado de modo simplificado, formulizado y estereotipado
en un grupo de nociones fijas: educacién bancaria, alfabetizacién, educacién de
adultos, concientizacién, didlogo, y que ha sido suspendido en los afios sesenta
y setenta con sus dos primeros libros: La educacion como prictica de la libertad

(1965) y Pedagogia del oprimido (1969).Y que la obra de Freire de los ochenta

1 Docente investigadora de la Universidad de La Salle de Bogotd, Colombia. Miembro
del Grupo de Trabajo de Clacso Formacién docente y Pensamiento critico. Correo: gmron-
don@unisalle.edu.co

2 Coordinadora del Grupo de Trabajo de Clacso Formacién docente y Pensamiento
critico. Docente investigadora de la Universidad de La Salle de Bogotd, Colombia. Correo: rm-
paez@unisalle.edu.co
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y noventa, que recoge su experiencia en Europa y Africa, su reencuentro con
Brasil después de un largo exilio, su gestién como secretario de educacién del
municipio de San Pablo, entre otros, ha tenido menos abordaje.

Este capitulo, al igual que los demds que componen este libro, comparte de
tondo una pregunta de investigacién formulada en el proyecto que los articula a
los ocho: scudl es el método de Freire que aporta al desarrollo del pensamiento
critico de los docentes? En procura de su respuesta, el texto se ha dividido en
dos partes. La primera aborda unas consideraciones preliminares, expuestas a
partir de los conceptos que resultan fundamentales para el abordaje del método
de Freire que subyace al libro Cartas a quien pretende enseriar; y 1a segunda parte
plantea algunas condiciones del método que, aunque éste no se explicita, si se
mencionan de modo reiterativo: los planteamientos y los actores (con las acti-
tudes, las habilidades y los desafios que han de caracterizarles).

2. Consideraciones preliminares

Del método

El método Freire para el desarrollo del pensamiento critico de los docentes es
un método dialogal ubicado en una perspectiva intercultural. Esto presupone la
comprension del otro (par, estudiante, padre de familia, directivo, vecino, go-
bernante, etcétera) como alguien situado en un contexto particular desde el que
habla, siente y actda; un otro que es condicién necesaria para que tenga lugar
un método dialogal, en particular, dentro del escenario educativo.

Freire no define el término “método” ni lo explicita pero las huellas que deja en
varias de sus obras® permiten identificar que si hay un método constituido de
un tejido dialdgico que los dialogantes consideran previamente pero que puede
ajustarse y reconstruirse en el camino mismo del didlogo. Este método dialégi-
co resulta ser la mejor manera de establecer y crear la relacién educador-edu-
cando como sujetos en proceso de formacién, y de estos con la sociedad. Al ser
dialégico, es posible poner en juego o en relacién la herencia del docente y de
los estudiantes junto con sus condiciones actuales y sus suefios futuros. Es decir,
no se trata en exclusiva de un “didlogo dialéctico” donde se aspira a con-vencer
al otro de unos argumentos o de un punto de vista sino mds bien de un “didlogo

3 Cartas a quien pretende ensenar, Pedagogia del oprimido, Pedagogia de la auto-
nomia.
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dialogal” donde se reconoce al otro en su diferencia (etaria, geografica, social,
econdémica, religiosa...) y se procura la comprensién de la misma, como lo ex-

presa Panikkar (2006).

Este método dialégico de Freire consiste en un ir y venir, entre hablar y escu-
char, hablar con el educando, ser oido por el educando, escuchar al educando;
y dar testimonio al educando desde la experiencia del docente, un testimonio
determinado por la concepcién que tenga de escuela, de prictica, de politica.
Este método inicia con hablar a los educandos y avanza hacia hablar con los edu-
candos; empieza con oir al educando y avanza hacia ser oido por aquel, en una
experiencia equilibrada y arménica. En este didlogo se distingue autoridad de
autoritarismo, licenciosidad de espontaneismo. En este didlogo, caben los con-
tenidos curriculares y la vida misma y se contribuye a la formacién de ciudada-
nos responsables, criticos y capaces.

Del pensamiento critico

En Freire, el pensamiento critico es una condicién que se espera tenga todo
maestro progresista, critico (alguien con un discurso y una practica coherentes,
alguien comprometido politicamente con la formacién de otros, y por tanto,
critico “por naturaleza”, no por el hecho de nacer sino por lo que va constru-
yendo y aprendiendo en su préctica). Es un ejercicio del pensar que obliga saber
leer y escribir para conocer: “En las culturas letradas, si no se sabe leer ni escri-
bir, no se puede estudiar, tratar de conocer, aprender la sustantividad del objeto,
reconocer criticamente la razén de ser del objeto” (Freire, 2002, p. 55). Esa
lectura ha de forjarse desde el preescolar generando el gusto y no la pesadez de
la misma. De ahi que el pensamiento critico no se consiga por decreto ni por el
hecho de llamarse “maestro”. Al contrario, es algo alcanzable que se construye,
entre otras cosas, en ese proceso dialégico entre los actores del escenario de la
préictica educativa, entre estos y los textos que leen, entre estos y los textos que
crean.

De igual modo ha de considerarse que el pensamiento critico no es sélo cog-
noscitivo sino también afectivo, por decirlo de alguna manera, pues va en linea
con précticas docentes integrales en la perspectiva de lo humano, de ese “se en-
sefia con el cuerpo” (Freire, 2002, p. 26): “lo que yo sé, lo sé con todo mi cuerpo:
con mi mente critica, pero también con mis sentimientos, con mis intuiciones,
con mis emociones (...) jamas debo despreciarlos” (Freire, 2002, p. 63). Esto
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deriva en un término esencial que es el de conciencia critica. Es necesario
que nuestro cuerpo que, se va haciendo socialmente actuante, consciente, ha-
blante, lector y escritor, se aduefie de manera critica de su ir siendo histérica y
socialmente. Es necesario que nos demos cuenta de cémo estamos siendo, sin
asumirnos como seres programados para aprender (Freire, 2002, p. 55).

El pensamiento critico en Freire ayuda a des-velar las ideologias dominantes o
las “sombras ideolégicas”, asi como ese concepto de clase social (Freire, 2002, p.
29); contempla la evaluacion de la prictica docente (p. 31); propicia una prac-
tica docente donde hay autonomia y donde es posible la “aventura de crear” lo
que genera a su vez nifios creativos, libres y criticos (p. 33).

Asi las cosas, es deseable que el pensamiento critico sea forjado en los docentes
en el mismo ejercicio de su quehacer. El docente puede hacerse o constituirse
como pensador critico y esto ha de reflejarse en su accién, su palabra y su pro-
duccién o creacién cualquiera que sea, y/o en la manera como promueve estos
procesos.

De la educacién y la escuela

La educacién es un proceso dindmico que no se reduce a la escuela, ni a sus
practicas mecanicistas sino que las desborda para llegar al contexto de la escuela
y de los educandos. Un contexto determinado por una herencia (una tradicién
adquirida) y por unas novedades acordes con la época que se adquieren en el
camino. Sin educacién, la transformacién social no se genera, como tampoco
las practicas democréticas. De ahi que la escuela en particular sea o deba ser un
espacio democritico, abierto, acogedor, multiplicador de pricticas democraticas
donde la divergencia y el didlogo sobre lo publico tienen lugar.

Freire equipara el concepto de educacién democritica con el de educacién li-
beradora y le otorga unas caracteristicas especificas: se comprende como un
momento, un proceso o una prictica en la que se estimula a las personas a mo-
vilizarse y organizarse para adquirir poder (2014, pp. 62-79). Para lograrlo, la
escuela ha de pasar de una pasividad o ingenuidad en el aula a cierta percepcién
critica de la realidad mediante el didlogo gradual en clase.

Tanto los educadores como los educandos son agentes politicos del acto de
conocer, del acto de ensefar y aprender. Por lo tanto, el educador progresista o
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liberador debe estar atento al hecho de que la transformacién no es una cues-
tién de método ni de técnicas sino que se trata de una relacién diferente con el
conocimiento y con la sociedad.

Para hacer posible este tipo de educacién, el educador resignifica la ensefianza
mediante discusiones y clases dialogadas. Para lograr este propésito, el educa-
dor cultiva unas cualidades que Freire eleva a la categoria de virtudes como:
la humildad, la valentia, la tolerancia, la parsimonia verbal y la alegria de vivir
(2002, p. 75). Con estas virtudes el educador hard de la escuela un espacio que
le dice si a la vida, no la escuela que enmudece a los alumnos; si a la escuela que
se niega a la inmovilidad; si a la escuela en la que se piensa, se ama, se actda, y
en la que se crea y se habla.

En una escuela progresista no se puede confundir el uso correcto de la auto-
ridad con el autoritarismo. Por negar ese uso, se cae en la licenciocidad o el
espontaneismo pensando que, al contrario, se estin respetando las libertades y
“haciendo democracia”. Otras veces, los profesores son realmente autoritarios
pero se proclaman progresistas. En esta direccién es urgente que la escuela se
vaya transformando en un espacio multiplicador de ciertos gustos democraticos
como el escuchar al educando por el deber de respetarlo, asi como el gusto por
la tolerancia, el acatamiento de las decisiones tomadas por la mayoria, como
también el derecho de los estudiantes divergentes a expresar su desacuerdo.
Caben en igual medida el gusto por la pregunta, por la critica, por el debate; y
el gusto hacia la cosa publica.

3. Condiciones del método Freire para el desarrollo del pensamiento
critico en los docentes

El libro Cartas a quien pretende enseriar contiene al menos tres aspectos que,
podemos decir, se constituyen en requisitos y a la vez en partes del método del
autor para apoyar el desarrollo del pensamiento critico de los docentes: las pre-
guntas de base, los actores del pensamiento y los desafios que se tienen.

Los planteamientos de base

Estos interrogantes resultan centrales cuando se piensa en cémo desarrollar
pensamiento critico en los docentes. Quedan sugeridos para seguir ahondando
en el método Freire.
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¢Sobre qué se piensa? Se piensa sobre un objeto, o sea, hay un objeto del pen-
samiento (Freire, 2002, p. 23). ;Cémo se piensa en un objeto? Con “nuestro
cuerpo entero” (p. 26). “Al pensar guardo en mi cuerpo consciente y hablante
la posibilidad de escribir, de la misma manera en que al escribir continda pen-
sando y repensando tanto lo que se estd pensando como lo ya pensado” (p. 24).
2 Quié sucede con el sujeto pensante de cierto objeto? Se ejercita en el acto del pensar.
Se apropia del significado de ese objeto aunque nunca completamente. Apre-
hende la razén de ser del objeto aunque nunca completamente. Termina por
saber el objeto aunque nunca completamente. Guarda en su cuerpo consciente
y hablante la posibilidad de escribir. Y cuando escribe, sigue pensando lo ya
pasado. En ese ejercicio, integra pensamiento, lenguaje, realidad y tiene mayor
posibilidad de creacién y de transformarse en sujeto critico de los procesos de
aprender, leer, escribir, estudiar (p. 24).

¢Cudndo se genera o se da el pensamiento? Cuando se actda, cuando se re-
flexiona sobre el objeto, cuando se escribe o se crea algo acerca de lo pensado.
¢Qué situaciones mutilan el pensamiento critico? El analfabetismo al no per-
mitir leer y escribir (Freire, 2002, p. 24); el miedo a no descifrar la inteligencia
cientifica de un texto; la actitud pasiva ante los problemas concretos del educa-
dor y su comunidad, etcétera.

¢Qué caracteriza al pensamiento critico? El pensamiento critico no es solo cog-
nitivo también es emocional pues pensarlo como lo primero irfa en contravia
de pricticas docentes integrales y de ese “se ensefia con todo el cuerpo” (Freire,
2002, p. 26). Retira velos ideolégicos dominantes o “sombras ideoldégicas” (p.
29). Contempla la evaluacién de la préctica (p. 31). Propicia una prictica do-
cente donde hay autonomia y la “aventura de crear”, lo que genera nifios libres,
creativos y criticos (p. 33). Es un pensamiento progresista, politico. Algo se
hereda, algo se adquiere como nuevo.

¢Qué acciones no corresponden con un pensamiento critico? Las de un do-
cente esclavo de un paquete de guias que sigue sin reflexién ni critica. Las de
un docente limitado en su autonomia y capacidad de crear, lo que promueve
nifios estrechos en critica, libertad, creatividad (Freire, 2002, pp. 32-33). Las de
un docente que dicotomiza la teoria y la practica, menospreciando la primera
por la segunda y viceversa, sin entender que alli hay una relacién contradictoria
entre teoria y practica pero necesaria (p. 50). :Qué problemas justifican el pen-
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samiento critico? La poca comprensién critica de gobiernos, partidos, politicas,
ideologias. La falta de conciencia critica de la ciudadania, la falta de responsa-
bilidad social (p. 36). El no conocer cé6mo se lee el contexto del aula.

Los actores

Los maestros necesitan reconocerse a si mismos en sus actitudes, sus senti-
mientos y en sus capacidades de relacionamiento con los demais. El conoci-
miento disciplinar o que le compete académicamente al docente cobra sentido
por unas actitudes y unas habilidades que han de advertirse y reconocerse. Se
recuperan acd las mds recurrentes en la obra de Freire.

Actitudes

Asimiladas como esa manera de estar dispuesto a comportarse o como ese
comportamiento que tiene una persona para realizar sus labores, en este caso, se
trata de las actitudes de un maestro que se pretende critico y politico.

Actitud humilde. Cuando reconoce que no lo sabe todo y que por tanto, muchas
veces, es necesario ubicarse en el lugar del aprendiz para aprender de las comu-
nidades, los estudiantes, los colegas. Esta actitud le da una tranquilidad que no
es posible con la arrogancia.

Actitud valiente. Para llevar en alto la profesién docente, aun cuando la sociedad

tienda a minimizar el papel del educador y aun cuando los mismos gobiernos

desvien la atencién de inversién econémica y cultural de los docentes hacia in-

tereses de rapida aceptacién y visibilidad; para enfrentar el miedo que “paraliza”
« » « ’ . . » ’

y “avasalla” al docente aunque, “no hay valentia sin miedo” (p. 79) pero si un

miedo “educable”, posible de ser gobernado (p. 78).

Actitud amorosa, con sus estudiantes y con el mismo acto de educar (p. 77). E1
educador progresista, como lo denomina Freire, tiene un “amor armado” en las
relaciones con los demds pero también en la lucha que deben mantener por
defender y sostener el valor de su profesién frente a las injusticias sociales: es
un amor que no oculta su voz ni su accién, que no se somete a los dominios que
pretenden opacarlo e ignorarlo.

Actitud tolerante y paciente para convivir, para entender y para aprender de las
situaciones y de las personas diferentes. Un educador esta expuesto a ello todo
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el tiempo, en una experiencia que bien puede forjar al sujeto critico y politico,
en la misma oposicién que hay entre paciencia e impaciencia.

Actitud alegre. La prictica del docente y la misma escuela necesitan la alegria de
vivir del docente como “virtud fundamental (...) democritica” (Freire, 2002, p.
83); una de las luchas que hay que dar, es por la alegria.

Habilidades

Junto con las actitudes, Freire considera que un docente critico necesita ejer-
citarse de modo constante en el desarrollo de unas habilidades que aportan a
su profesion, a la investigacién y a su vida como persona. Tales habilidades son
propias del pensar, a veces lo entrenan, a veces lo vehiculizan, a veces lo con-
cretan; pero también, esas habilidades forjan unas pricticas democraticas por la
disciplina lectora, la formacién de habitos y gustos, la posibilidad del didlogo,
entre otros. Tales habilidades:

Estudiar. Es un “quehacer critico, creador, recreador, no importa si yo me com-
prometo con €l a través de la lectura de un texto que trata o discute un determi-
nado contenido que me ha sido propuesto por la escuela o si lo realizo partiendo
de una reflexién critica sobre cierto suceso social o natural, que como necesidad
de la propia reflexién me conduce a la lectura de textos que mi curiosidad y mi
experiencia intelectual me sugieren o que me son sugeridos por otros” (Freire,
2002, p. 47). “Estudiar es desocultar, es alcanzar la comprensién mds exacta
del objeto, es percibir su relaciones con otros objetos. Implica que el estudioso,
sujeto del estudio, se arriesgue, se aventure, sin lo cual no crea ni recrea” (p. 52).
Esta afirmacién estd muy vinculada con esas acciones que convoca la semidtica
en tanto ayuda a des-cubrir lo que hasta ahora estaba oculto (Pédez, 2014, p. 45)
en dos movimientos, uno de comprensién (descomposicién) y otro de inter-
pretacién (recomposicién) (Vasquez, 2002). “Estudiar es una preparacién para
conocer, es un ejercicio paciente e impaciente de quien, sin pretenderlo todo de
una vez, lucha por hacerse la oportunidad de conocer” (Freire, 2002, p. 54).

Leer. “No es mero entretenimiento ni tampoco es un ejercicio de memoriza-
cién mecdnica de ciertos fragmentos del texto. Si en realidad estoy estudiando,
si estoy leyendo seriamente, no puedo pasar una pdgina si no he conseguido
alcanzar su significado con relativa claridad” (Freire, 2002, p. 47). “Leer es una
opcién inteligente, dificil, exigente, pero gratificante. Nadie lee o estudia au-
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ténticamente si no asume, frente al texto o al objeto de la curiosidad, la forma
critica de ser o de estar siendo sujeto de esa curiosidad, sujeto de lectura, sujeto
del proceso de conocer en el que se encuentra” (pp. 47-48). “Leer es procurar o
buscar crear la comprensién de lo leido; de ahi la importancia de la ensefianza
correcta de la lectura y de la escritura entre otros puntos fundamentales” (p. 48).

Para leer con una finalidad de estudio se precisa de “instrumentos de trabajo”
que son fundamentales pues contribuyen a la eficacia de la lectura y la escritura:
diccionarios (etimoldgico, filoséfico, sindnimos y anténimos); manuales de con-
g ) ) y b
jugacién de verbos, sustantivos y adjetivos; enciclopedias; lectura comparativa del
texto de otro autor que aborde el mismo tema con lenguaje mas sencillo (Freire,
2002, p. 53). Su uso ayuda a realizar un andlisis mds critico sobre un tema.
: yu

Ahora bien, en una lectura con fines de estudio se necesita comprender lo que
se estd leyendo. Pero esta comprensién no sucede de un momento a otro, hay
que trabajarla, forjarla, en un ejercicio paciente, desafiante y persistente y para
una persona no apresurada y humilde (Freire, 2002, p. 53). Porque “estudiar
es un quehacer exigente en cuyo proceso se da una sucesién de dolor y placer
(...) estudiar implica la formacién de una disciplina rigurosa que forjamos en
nosotros mismos, en nuestro cuerpo consciente” (p. 61).

Cuando estudiar no se asume de esta manera, es porque el docente o el estu-
» €5 porq
diante han dejado de lado acciones necesarias que ayudan a su disciplina inte-
] que ayu p
lectual: consulta de diccionarios, enciclopedias, etcétera; es porque se alimenta
’ P ) 4 p q

una falsa ilusién de la comprensién del texto, a cambio de reconocer sin ver-
glienza que no se estd comprendiendo (pasear por las frases no es leer); es por-
que se abandona con facilidad una pdgina y se deja volar la imaginacién lejos
del contenido del texto (Freire, 2002, p. 62). A cambio de estudiar, al docente le
resulta mds facil “acusar al autor” de incomprensible.

Ensefiar a leer. Derivada de la habilidad anterior, pues no se puede ensefar a
leer si no se ejerce como lector, esta habilidad demanda gran responsabilidad:
“ensefar a leer es comprometerse con una experiencia creativa alrededor de la
comprensién. De la comprensién y de la comunicacién. Y la experiencia de la
comprension serd tanto mas profunda cuanto mds capaces seamos de asociar en
ella —jamds dicotomizar- los conceptos que emergen en la experiencia escolar

procedentes del mundo de lo cotidiano” (Freire, 2002, p. 48).
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Con el ejercicio de la lectura y de la escritura se franquea ficilmente la expe-
riencia sensorial (cotidiano), a la generalizacién del lenguaje escolar y de este a
lo concreto tangible (Freire, 2002, p. 48). Por ejemplo, la lectura de un lugar a
través del texto impreso no es la misma que la lectura del mismo lugar a través
de la experiencia de vida alli mismo. Es decir, que la experiencia de “tomar
distancia” del objeto (comillas de Freire, p. 52) permite una lectura mis fiel
del “texto” lugar. Entonces, un docente debe ensefiar a “tomar distancia” de la
realidad o del pequefio mundo de los estudiantes para que sean capaces de ver
lo que antes no habian visto.

Ensefiar no es un simple proceso de transferencia de conocimientos del educa-
dor al aprendiz, de ahi que Freire habla de una “ensefianza critica” que requiere
una “forma critica de comprender y de realizar la lectura de la palabra y la
lectura del mundo, la lectura del texto y la lectura del contexto” (Freire, 2002,
p- 52). En otras palabras, una ensefianza critica implica la ensefianza de una
lectura critica, una lectura que es la lectura de la palabra (del texto, aun cuando
tenga un lenguaje dificil para el lector, aun cuando sea abstracto, académico,
cientifico...) y la lectura del mundo (del contexto, aun cuando parezca “simple”
por estar conformado de conceptos creados en lo cotidiano, en el mundo de la
experiencia sensorial). Ambos textos, el de la palabra y el del mundo como dice
Freire, pueden negarse, o ya por lo “dificil” del primero, o ya por lo “desvalori-

zado” del segundo (p. 52).

Dialogar y enseriar a escuchar. Dialogar con el educando, permitirle ser escucha-
do y al hacerlo, que aprenda a escuchar, desemboca en un proceso maximizado,
el de escuchar y disertar con los otros criticamente y de manera responsable:
“escuchar a los otros por el deber de respetarlos, asi como el gusto de la toleran-
cia, el del acatamiento de las decisiones tomadas por la mayoria, en el cual no
debe faltar sin embargo el derecho del divergente a expresar su contrariedad”
(Freire, 2002, p. 111). Esta habilidad, hace parte de la democracia, y para que
este derecho se dé, es importante tener en cuenta que al igual que los valores, no
hay edad para vivirlo y no se vive si se es impedido en el derecho de hablar, de
tener voz, de hacer discurso critico y de comprometerse de alguna manera con

la lucha por la defensa de este derecho (Freire, 2002, p. 110).

La democracia también favorece que desde el didlogo y la discusién sea posi-
ble crear consciencia social y pensamiento critico, lo que implica: trabajar los
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gustos democriticos y las exigencias éticas, de y para: cambiar radicalmente las
estructuras de la sociedad, reorientar la politica de la produccién y el desarrollo,
reinventar el poder, hacer justicia a los expoliados, abolir las ganancias indebi-
das e inmorales de los todopoderosos (Freire, 2002, p. 112). Para ello, la edad
del educando no es una dificultad para ensefiarle a escuchar y a dialogar. Al
promover estas habilidades se le permite ser un sujeto argumentativo y critico
con los problemas que hay en su contexto y se le brinda una herramienta que le
ayude a generar soluciones a los problemas de su realidad desde la educacién.

Tomar decisiones. “Es probando su habilitacién para decidir como la educadora
ensefia la dificil virtud de la decisién” (Freire, 2002, p. 80). La toma de decisio-
nes implica poner en relacién el conocimiento cientifico, la claridad politica,
la integridad ética y el riesgo que contempla toda decisién. La experiencia que
tenga incidird también sobre su decisién. En todo caso, sea cual sea el resultado,
la reflexién del docente contribuird en el aprendizaje que resulte de la misma.

Los desafios

Ante la situacién actual de los docentes, la que corresponda para sus particula-
res contextos, se hace necesario, en primera medida, un autorreconocimiento de
aquellas condiciones que impiden su avance hacia el desarrollo del pensamien-
to critico. Tal proceso implica unos desafios enfocados hacia su interior. Luego
vendrén los retos hacia afuera del mismo.

Enfrentar el miedo a no comprender un texto. En particular, este miedo se refiere
al hecho de que un docente no pueda “franquear las dificultades para final-
mente entender un texto” (Freire, 2002, p. 59). En este caso, el sujeto que teme
es el docente que tiene miedo a una situacién de dificultad, ya sea por “falta
de fuerza fisica, falta de equilibrio emocional, falta de competencia cientifica,
ya sea real o imaginaria, del sujeto” (p. 59). Ante esto, lo que importa es que el
miedo, sea el que sea, no paralice al docente ni lo haga desistir ficilmente de
una situacion, sin antes haberse esforzado.

Para enfrentar el miedo, dice Freire, primero hay que asegurarse de las razones
que lo provocan y si existe realmente; segundo hay que considerar las posibili-
dades que se tienen para enfrentarlo; y por ultimo, pensar en qué momento se
cuenta con las herramientas para enfrentarlo (ahora o después) (p. 60).
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En particular, frente al miedo de no comprender un texto, Freire habla del
miedo paralizante ain antes de intentarlo, dejando de lado la responsabilidad
de la “tarea de estudiar”. Ante eso propone al docente hacer un autoexamen
donde responda: a) si su capacidad de respuesta estd a la altura del desafio, b) si
su capacidad de respuesta es menor y ¢) si su capacidad de respuesta es mayor.

Repensar lo pensado. E1 educador no solo aprende cuando el estudiante rectifica
sus errores, sino, especialmente, cuando verifica de modo “humilde y abierto”
y se encuentra disponible permanentemente “para repensar los pensado, para
revisar sus posiciones; se percibe en cémo busca involucrarse con la curiosidad
del alumno y los diferentes caminos y senderos que ésta lo hace recorrer” (Frei-

re, 2002, p. 45).

Comunicar la inequidad con los docentes. Un pensamiento critico en los docentes
no se concibe al margen de reclamaciones justas a las instancias sociales y poli-
ticas respectivas: “serfamos ingenuos si descartdsemos la necesidad de la lucha
politica, la necesidad de aclarar a la opinién publica sobre la situacién del ma-
gisterio en todo el pais, la necesidad de comparar los salarios de los diferentes
profesionales y la disparidad entre ellos” (Freire, 2002, p. 73). La situacién de
los desniveles de los salarios de los docentes con otros profesionales, presentada
con gran preocupacién por Freire, y como un reto de los mismos docentes y de
los sindicatos del magisterio, sigue estando vigente después de 14 anos de la
publicacién de su libro Cartas a quien pretende ensefiar. Aqui esta el reto de co-
locar la palabra en los escenarios de politica piblica que toman decisiones sobre
el gasto publico. Argumentos hay muchos para dar esta “pelea” de las ideas, pero
habréd que saber explicar lo que se plantea.

Reconocer y posicionar la dignidad de la profesion docente. Se trata de tener la capa-
cidad de colocarse en un lugar distinto al de “me tocé ser maestra”. Los maestros
han de saber qué han de forjar en ellos mismos y qué en sus estudiantes, deben
saber de la dignidad e importancia de su tarea: “es indispensable que luchemos
en defensa de la relevancia de nuestra tarea, relevancia que debe, poco a poco
pero tan rdpido como sea posible, llegar a formar parte del conocimiento general
de la sociedad, del desempefio de sus obvios conocimientos” (Freire, 2002, p. 69).
El primero en estar seguro de la importancia de su tarea es el mismo docente,
con esto, la sociedad podrd valorar mejor la profesién: “si la sociedad no reconoce
la relevancia de nuestro quehacer, mucho menos nos brindara su apoyo” (p. 69).
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Conclusiones

Develar el método Freire como una de las maneras para posibilitar el pensa-
miento critico, en el contexto actual de la formacién de docentes en Latinoa-
mérica y el Caribe, fue el propésito de la lectura del libro Cartas a quien pretende
enseriar (2002) en el marco de la investigacién “Métodos para la formacion
docente y el pensamiento critico basados en Freire”. La respuesta a la pregunta
del estudio ¢cudl es el método Freire que aporta al desarrollo del pensamiento
critico de los docentes? alcanzé a responderse en la expresién de un filésofo de
otras latitudes, que no refiere a Freire pero que plantea el método del “didlogo

dialogal”:

Mis que ser un “didlogo dialéctico” donde se aspira a con-vencer al otro de
unos argumentos o de un punto de vista es mas bien de un “didlogo dialogal”
donde se reconoce al otro en su diferencia (etaria, geografica, social, econémica,
religiosa...) y se procura la comprensién de la misma (Panikkar, 2006).

El método de Freire es dialdgico. Se trata de un ir y venir, entre hablar y escu-
char, hablar con el educando, ser oido por el educando, escuchar al educando;
dar testimonio al educando desde la experiencia del docente, un testimonio
determinado por la concepcién que se tenga de educacién, de escuela y de
practicas democriticas.

Como ya se explicé, este método inicia con hablar a los educandos y avanza hacia
hablar con los educandos; con oir al educando y avanza hacia ser oido por aquel, en
una experiencia equilibrada y arménica. En este didlogo se distingue autoridad
de autoritarismo, licenciosidad de espontaneismo. Caben en este didlogo los
contenidos curriculares y la vida misma y se contribuye a la formacién de ciu-
dadanos responsables, criticos y capaces. Boisvert (2004) permite aclarar que el
didlogo en la perspectiva de la formacién docente y el pensamiento critico con-
siste en fomentar las actitudes o disposiciones relacionadas con el pensamiento
critico y no solo las habilidades pertinentes para procurar la transmisién de los
aprendizajes como si se tratara de una clase tradicional.

El educador y el educando, como actores esenciales del “didlogo dialogal”, son

sujetos politicos que se reconocen con unas actitudes y capacidades que les
permiten construirse y reconstruirse durante el camino del didlogo. En este
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proceso puede descubrirse una identidad cultural que favorece la comprensién
de ese otro distinto pero a la vez igual a mi, y el mismo proceso de ensefianza y
aprendizaje ya que en el fondo, no somos solo lo que heredamos ni inicamente
lo que adquirimos, sino la relacién dindmica y procesal de lo que heredamos y

adquirimos (Freire, 2002, p. 115).

Como desafios del docente en tanto actor del didlogo en el aula, se destaca
vencer el miedo a... y dar testimonio de... En este sentido, requiere de una
competencia cientifica, claridad politica e integridad ética. El docente no pue-
de vencer el miedo y estar seguro de lo que hace si no sabe cémo fundamentar
cientificamente su accién. Por lo tanto, la tarea del educador exige una forma
criticamente disciplinada de actuar “con la que descifra a sus educandos”. For-
ma disciplinada que tiene que ver, por un lado, con la competencia que el edu-
cador va revelando a sus educandos, discreta y humilde, sin alharacas, y por otro
lado, con el equilibrio con el que el educador ejerce su autoridad en la medida
que gana experiencia.

Y como planteamientos de base del método Freire para propiciar el pensamien-
to critico en la formacién docente se pueden condensar estas cuestiones: ;Cual
es el objeto de pensamiento? ;:Cémo se piensa dicho objeto de pensamiento?
¢Qué sucede con los sujetos pensantes educador y educando? ;Cémo son los
procesos de leer, de escribir, de hablar, de escuchar, de ensefar, de aprender?
¢Cuidndo se da el pensamiento critico sobre el objeto? El gusto por preguntar
hace parte de la transformacién del educador, del educando y del aula como
espacios acogedores y multiplicadores de pricticas democriticas.

Queda pendiente seguir pensando, por ejemplo, scémo ensefiar a escuchar?
¢cémo ensefiar a dialogar? ;cémo ensefiar a repensar lo pensado, a tomar de-
cisiones? Y también scdmo ensefiar a fomentar las actitudes de la humildad, la
amorosidad, la tolerancia y la valentia? Se invita al lector a seguir las huellas de
los aportes de Freire con un método dialégico para la formacién docente y el
pensamiento critico.
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Capitulo 8

Pensamiento critico y formacion docente: retos de la
educacion superior

Ferley Ortiz Morales'

1. Introduccién

¢Puede la educacién promover la transformacién de la sociedad? Aunque
esta pregunta parece tener una respuesta obvia, algunas de las acciones que se
realizan al interior de las instituciones de educacién superior (IES) parecieran
no encontrarse en esta direccién, especificamente en lo que tiene que ver con
lo que sucede al interior de las aulas de clase. Dominio de los contenidos
disciplinares, lecturas descontextualizadas, citedras que se repiten una y otra
vez sin que en ellas se teja un didlogo o se dé lugar a una construccién colectiva,
son algunas evidencias de la enorme distancia que hay entre discurso y accién.
En otras palabras, ausencia de praxis.

Esta radiografia es una provocacién a reflexionar sobre la formacién docente
de manera general y, en particular, en el nivel de la educacién superior. Si los
hechos denunciados revelan que lo que pasa en las IES dista de lo que podria
considerarse un escenario ideal, hay que ver no solo qué es lo que ocurre con
nuestros docentes, sino cudl es el perfil de docente que se necesita para incidir en
la transformacién social y qué précticas definitivamente deberiamos abandonar.

De ahila importancia de acudir a Paulo Freire quien insistié en defender el acto
de educar como un acto revolucionario (Freire, 2011). Su obra La importancia
de leer y el proceso de liberacion, escrita por primera vez en 1984, da cuenta de un
Freire que reconstruye las bases teéricas de una experiencia de alfabetizacién
de adultos en Sio Tomé e Principe en Africa, donde, a través de la descripcién
precisa de los recursos pedagégicos y los textos usados en este proceso, hace viva
su teoria y concreta su método.

1 Asesor de la Direccion General del Instituto para el Desarrollo Educativo y Pedagogi-
co (IDEP) de Bogota D.C. Correo: eortiz@idep.edu.co
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El reto del cual dard cuenta este capitulo, haciendo caso a lo que el mismo
Freire propone respecto a la lectura critica de sus textos, se condensa en la si-
guiente frase: “... quisiera realmente invitarlos a asumir ese papel, negdndose
asi a transformarse en meros recipientes de mi andlisis” (Freire, 2011, p. 67). Asi
las cosas, se pretende abordar el libro anteriormente citado en clave de analizar
qué aportes hace el autor a la formacién de los docentes y al desarrollo de su
pensamiento critico. La aproximacién que propongo, consiste en abordar pri-
mero la educacién como motor de cambio para pasar luego a un andlisis de la
educacién superior y, de manera concreta, de la formacién docente. Para ello, el
capitulo se ha dividido en cinco apartados: La educacién no puede ser neutral,
la conciencia critica en educacién superior, los docentes como agentes trans-
tormadores, la formacién docente en el marco del pensamiento critico para
lograr el inédito viable, y una practica docente opuesta a la formacién critica en
educacién superior.

2. La educacién no puede ser neutral

Sea que estemos conformes o no con la sociedad en la que vivimos, y estando
tan lejos de estarlo por demds, la educacién no puede ser aséptica a lo que pasa
en el mundo, necesita tomar partido, establecer sus horizontes. Esto quiere
decir, tomar posicién frente a los hechos que ocurren:

La neutralidad de la educacién, de la cual resulta el entenderla como quehacer puro,
al servicio de la formacién de un tipo ideal de ser humano, desencarnado de lo real,
virtuoso y bueno, es una de las connotaciones fundamentales de la visién ingenua

de la educacion (Freire, 2011, p. 115).

Querdmoslo reconocer o no, como educadores estamos incidiendo en la con-
crecién de un cierto modelo de sociedad, ya sea que fomentemos la indiferen-
cia, irradiemos apatia, que transmitamos pasién por lo que hacemos, o bien que
despertemos en nuestros estudiantes el deseo de ser protagonistas de cambio.
El aula de clase es uno de los escenarios de mayor activismo politico, es politica
en accién o inaccién.

Es por esto que la concientizacién viene a ser fundamental y necesaria para

comprender que como seres humanos, condicionados pero no determinados,
somos agentes de transformacién, somos posibilidad y presente. Uno de los
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grandes desafios que la educacién debe asumir es despertar la conciencia de los
hombres y mujeres que a veces por inercia asisten a los claustros sin preguntas,
sin curiosidad, motivados solamente por el temor a no ser marginados del siste-
ma. Por esta razén, luego de casi 40 afios de haberse publicado por primera vez
este libro, es mds urgente que nunca: “...hacer una educacién nueva, distinta de
la colonial. Una educacién por el trabajo que estimule la colaboracién y no la
competencia. Una educacién que dé valor a la ayuda mutua y no al individualis-
mo, que desarrolle el espiritu critico y la creatividad, y no la pasividad” (Freire,

2011, p. 175).

Esta perspectiva anuncia la necesidad de hacer frente a varias situaciones. Como
aula y mundo no son lugares pertenecientes a dimensiones distantes, advertir la
existencia de politicas que pudieran no contribuir a estimular la colaboracién y
la ayuda mutua, es una denuncia necesaria que implica reflexionar sobre lo que
al interior del aula se debe promover. No se puede pasar por alto el necesario
cuestionamiento a politicas nacionales, para el caso de Colombia, como “Ser
pilo-paga™, donde se privilegia el acceso de unos cuantos a universidades pri-
vadas y se resta presupuesto a universidades piblicas que podrian permitir que
mids estudiantes de bajos recursos accedieran a la educacién superior. ;Dénde
queda entonces la ayuda mutua cuando se le estd cerrando la puerta a los que no
se consideran “pilos”? Una educacién que se jacte de tomar posicién, no puede
ser indiferente a este tipo de debates.

Tampoco deben pasar inadvertidos los dos grandes flagelos que azotan a nues-
tro pueblo colombiano y, en general, a la sociedad latinoamericana: la corrup-
cién y la violencia. A diario se escuchan noticias acerca de politicos corruptos
que buscan preacuerdos para obtener beneficios, que despilfarran el dinero del
Estado para obtener mds riquezas y, al mismo tiempo, se informa sobre el pé-
simo servicio de salud, las interminables filas para obtener citas médicas, los
constantes atracos en las calles, los saqueos a supermercados. Este panorama
hace evidente la vulneracién del principio fundamental de respeto por el otro,
por los otros, sin distincién de clase social. Estos hechos encienden todas las
alarmas sobre el lugar de los valores en nuestra sociedad. ;Cual es la posicién
de la educacién al respecto? sson suscitados estos hechos en las instituciones?
¢se promueven campanas para hacer frente a estos problemas? ¢;de alguna ma-

2 El programa Ser Pilo Paga esta dirigido a los mejores bachilleres del pais, con meno-
res recursos econémicos para que accedan a Instituciones de Educacién Superior acreditadas
en alta calidad.
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nera afectan el curriculo? Es tal el afdn por llenar de contenidos cada una de las
asignaturas que hacen parte de los programas educativos, que no hay tiempo
para el andlisis critico de lo que realmente importa.

Por supuesto, no se trata de llevar sin filtro los problemas al aula. Se trata de
darles el tratamiento adecuado, que se hagan los disenos respectivos, que se ali-
neen con los contenidos. En fin, que se haga pedagogia. Pero como lo advierte
Freire, no se puede hacer pedagogia sin politica, sencillamente no se puede ser
insensible frente a estos temas y eso demanda actuar, no quedarnos quietos.

La lista puede ser interminable, lo importante es que cualquiera sea la situacién
del contexto que se lleve al aula, debe existir una adaptacién que permita la ma-
duracién del pensamiento en relacién con el uso y la comprensién de un nuevo
lenguaje (Freire, 2011). No es lo mismo que se lleve un problema del mundo a
un contexto escolar que a un contexto en el nivel de educacién superior. Cada
nivel de formacién debe tener sus propias consideraciones y ajustes. Por este
motivo, para los propésitos trazados en este texto, en las siguientes lineas nos
ocuparemos de problematizar la relacién aula-mundo en el nivel de la educa-
cién superior.

3. La conciencia critica en educacién superior

El primer aspecto sobre el cual se debe reflexionar es si hay una intencién de
transformacién en las instituciones de educacién superior (IES), o por el con-
trario de mantenimiento del szafus guo. Las IES son los lugares en los cuales se
torman quienes en el mediano y corto plazo integraran las instituciones que es-
tructuran el funcionamiento de la sociedad en los dmbitos oficiales y privados.
Asi es que si nos imaginamos a Colombia como un gran organismo, los futuros
egresados integrardn los pequefios 6rganos donde podria comenzar a emerger
la reconstruccién nacional de la cual habla Freire (2011). En este sentido, la
misién de las IES es procurar que sus estudiantes fortalezcan su espiritu critico
para que con su accién permanente aporten a la consecucién de tal objetivo.
Si asumimos que pensar criticamente es una manera de pensar correctamente,
es posible convenir que al hacerlo se pretende “descubrir la razén de ser de los
hechos y profundizar en los conocimientos que la prictica nos da; no es un
privilegio de algunos, sino un derecho que el pueblo tiene, en una sociedad
revolucionaria” (Freire, 2011, p. 168).
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Esto ya exige un compromiso permanente por parte de las IES, y es la basqueda
de la conciencia critica, una tarea nada ficil teniendo en cuenta, como ya se ha
denunciado en pdrrafos anteriores, que las diversas situaciones en el marco poli-
tico del pais afectan su funcionamiento: no es lo mismo sobrevivir _que es de lo
que deben ocuparse las instituciones piblicas ahora_, que adecuar y, en multiples
ocasiones, improvisar programas de formacién para recibir dinero del gobierno.

No obstante, si se proyecta una educacién que apueste por promover pensar
acertadamente, hay diversas acciones que se pueden emprender en este propé-
sito. Una de ellas consiste en caracterizar los grupos poblaciones que coexisten
en la institucién, para reconocer particulares intereses desde los cuales se pueda
desarrollar el curriculo. Por supuesto, se estd insinuando aqui que el curriculo
no puede ser distante de la poblacién que integra la IES, debe articular su de-
sarrollo con el reconocimiento de sus estudiantes, sus docentes, con absoluta
claridad de las maneras como van a ser alcanzados los propésitos que conjun-
tamente y con la participacién activa de todos han sido trazados y revisados.

Varios hechos asoman como indicios de que, en realidad, hace falta mucho para
cumplir medianamente con el objetivo de saber realmente quiénes integran las
IES y conocer qué intereses y problematicas tienen. Actualmente en Colombia,
solo el 37% de los estudiantes que se matriculan en un programa logran gra-
duarse:. Un estudiante promedio puede demorarse hasta cinco semestres o més
para descubrir que estd inscrito en un programa que definitivamente no llena
sus expectativas, mientras por ese mismo tiempo siguié en aumento el nimero
de excluidos. Varios de los que no pudieron acceder por falta de oportunidad,
estin empleados en la informalidad y tal vez algunos, inscritos en programas
que no fueron su primera opcién-.

Es claro que la responsabilidad no es del todo de la educacién superior, sino
mis bien del sistema educativo en general. Un estudiante que termina undéci-
mo grado puede tener una idea muy vaga de lo que quiere hacer en la vida, de
cémo se quiere desempeifiar profesionalmente y solamente con algunas intui-
ciones apunta a ingresar a un programa de educacién superior. Claro estd, su
éxito depende del puntaje que obtenga en las pruebas Saber 11, de las posibi-
lidades de financiamiento que tenga, de su competencia para mantenerse en el

3 Como lo dejé ver la Revista Dinero, junio de 2017.

4 La revista Portafolio en abril de 2017 sefalé que el 47% de las personas ocupadas en
el pais estan empleadas en la informalidad.
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programa, y de una larga lista de factores que en menor o mayor medida deben
ser considerados, no solo por las IES, sino por todas las instituciones relacio-
nadas con la educacién cuando asumen el compromiso de ser constructoras y
transformadoras de sociedad.

Ahora bien, la conciencia no se limita a definir que los estudiantes que tienen
vocacién sean quienes ingresen a los programas de formacién profesional afi-
nes a sus intereses; tampoco con brindar oportunidades para que, habiendo
asegurado lo anterior, puedan llevar a feliz término sus carreras profesionales.
De nada sirve tener egresados con excelencia académica, si en su desempefio se
empecinan en utilizar ese conocimiento para el beneficio propio, pasando por
encima de los demids. Esto implica que no se puede hablar de conciencia critica
sin tocar el tema de la ética, de la eticidad.

De acuerdo con Freire, la eticidad responde al cuestionamiento central: ;de
qué forma cada decisién consciente que tomamos tiene incidencia en la
transformacién del mundo? En esta dimensién se pone de manifiesto que la
conciencia de si mismo, de estar en el mundo, con el mundo y con los otros, es
el motor de las acciones que se realizan.

De esta manera, “en la medida en que nos tornamos capaces de intervenir,
capaces de cambiar el mundo, de transformarlo, de hacerlo mis bello o mds
teo, nos volvemos seres éticos” (Freire, 2012, pp. 34-35). Esto significa que, en
la medida en que somos seres de decisién, no hay decisién alguna que escape
al campo de la ética. En ese sentido, o somos éticos, o no lo somos. Cuando lo
que el sujeto hace atenta contra el bienestar de los otros o del mundo, es una
manifestacién de una conciencia ingenua o intransitiva; es decir, se evidencia
que la persona actia de forma impulsiva e irracional y de esta manera su actuar
es antiético. Si el hombre y la mujer actian en nombre de la humanizacién, no
solo serfa evidencia del desarrollo de su conciencia critica, sino que favorecerian
la eticidad.

Por otra parte, existe la antieticidad. Esta se refleja por ejemplo, cuando en
nombre del pragmatismo se desarrollan acciones que van en contra de la huma-
nizacién: la falsa generosidad de los politicos antes de las elecciones, que luego
de salir favorecidos se olvidan del ciudadano que voté por ellos; el docente que
contrata un guién para desarrollar una clase con el afdn de salir bien librado de
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una evaluacién de observacién; el maestro que excluye a un grupo de estudian-
tes de presentar una prueba censal porque sabe que sus resultados no van a ser
satisfactorios y van a bajar el promedio del curso o de la institucidn; el diputado
que critica la asignacién del presupuesto a una poblacién como la del Chocé y
lo que dice es que “la plata que uno le meta al Chocé es como meterle un per-
fume a un bollos”. Estos indicios son muestra de algunas acciones que, en lugar
de dignificar la condicién humana, la niegan; impera mis la 16gica del mercado
y el dnimo de lucro.

Por el contrario, la eticidad no se limita al beneficio de unos pocos por encima
de muchos otros, pisoteindolos y negando su posibilidad de ser, lo cual seria
un acto claro de opresién. “La ética define el deber ser, establece los principios
morales de convivencia y respeto, regula nuestra presencia en el mundo... La
eticidad es una actitud concreta que no proviene de discursos abstractos sino de

vivirla” (Freire, 2012, p. 37).

Con esta afirmacién de Freire se refuerza la idea de que el pensador critico no
se puede quedar en el plano del discurso, sino que en su vocacién ontoldgica
de ser mds pasa al plano de la accién con el objetivo de transformar el mundo
en razén a su dimensién ética. “Mujeres y hombres, seres histéricamente socia-
les, nos volvemos capaces de comparar, de valorar, de intervenir, de escoger, de
decidir, de romper, por todo eso, nos hicimos seres éticos. Solo somos porque
estamos siendo.” (Freire 2006, p. 34). Esto significa que el acierto en las decisio-
nes que tomamos y desde las cuales justificamos nuestras acciones, son el objeto
o la razén de ser de la ética en el marco del pensamiento critico. “No existe el
pensar acertadamente al margen de principios éticos... asi como no existe pen-
sar acertadamente sin hacer acertadamente” (Freire, 2006, p. 35).

Y aunque evitar hacer dafio al otro es una cuestién fundamental en el escena-
rio de la ética, también lo es pensar cémo desde el desempeno profesional se
aporta a que exista una mejor comunicacién entre nosotros, cémo se disminuye
la desigualdad social, cémo hacer para erradicar la pobreza, cémo logramos
que todos los seres humanos podamos vivir con dignidad. En sintesis, la ética
se ocupa de cémo dotamos de sentido con nuestras acciones el significado del
pronombre NOS-otros.

5 Ver https://www.youtube.com/watch?v=jycVURDIguY
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Ademais de pensar en departamentos especializados, poner de manera perma-
nente este tema en la agenda de las IES es fundamental. Pensar cémo en las
aulas no solamente se aborda el tema de la ética, sino que se fomenta el pen-
samiento critico de los estudiantes para que se construyan colectivamente ac-
ciones de transformacién. Las aulas deberian ser esos laboratorios en los que se
tejan estas propuestas, por tanto, los docentes tendriamos que ser los llamados a
orientar tales acciones, a disefiar estos laboratorios, a generar en su interior esa
revolucién (Freire, 2011). Es aqui donde la adaptacién del método de alfabeti-
zacién de adultos de Freire a los propésitos de formacién en la educacién su-
perior cobra una especial relevancia. Se marcan aqui algunos puntos que desde
“La importancia de leer y el proceso de liberacién” se constituyen en aspectos
vitales para la formacién docente, buscando construir un perfil de maestros y
maestras pertinente para fomentar el pensamiento critico y con éste aportar a
los fines de transformacién.

4. Los docentes como agentes transformadores

Dentro de las caracteristicas, ademds de ser promotores de inspiracién, se re-
quiere de docentes que piensen criticamente y que ademds animen a sus edu-
candos a pensar de la misma manera. Freire (2011) hace alusién a la tarea de
pensar correctamente que, en esencia, es la base del pensamiento critico en tan-
to “significa procurar describir y entender lo que se halla més escondido en las
cosas y en los hechos que observamos y analizamos, lo que implica... descubrir
la razén de ser de los hechos y profundizar en los conocimientos que la prictica
nos da. No es un privilegio de algunos, sino un derecho que el pueblo tiene, en
una sociedad revolucionaria” (pp. 167-168).

En el pronunciamiento de Freire se encuentra embebido el concepto de praxis,
que involucra establecer las relaciones entre la teoria, el texto y el conocimiento
con la prictica, la realidad, 1a accién. De ahi que sea importante conocer las ca-
racteristicas del grupo de estudiantes con los cuales se interactia para promover
que, esa teoria que va a ser estudiada, sea absorbida, analizada y decodificada
en profundidad. Entre mds lejos se encuentre el texto de ser objeto de sensi-
bilizacién de quienes lo leen, mds dificil serd emprender la labor de estudiarlo
con rigurosidad.
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En este sentido, Freire (2011) argumenta que “leer, como un acto de estudiar,
no es un simple pasatiempo, sino una tarea seria, en la que los lectores procuran
clarificar las dimensiones opacas de su estudio” (p. 67). Esto implica por parte
del docente: un proceso serio y consciente de seleccién de lecturas, de manera
tal que con ellas se promueva el acto de estudiar como “una postura critica y
sistemdtica, que exige de una disciplina intelectual que no se adquiere sino prac-
ticindola” (p. 48). En este sentido, docentes y estudiantes asumen el aczo de estu-
diar que, de acuerdo con Freire trae consigo distintas implicaciones, entre ellas:

a) Que tanto docentes como estudiantes asuman el papel de sujetos de ese acto. Esto
significa que ni el docente ni los estudiantes son sujetos pasivos en la actividad
de abordar el texto. Es imperativo que dicho texto se analice en relacién con
la pertinencia que tiene para la comunidad que lo estudia, que sea objeto de
andlisis de las dimensiones histérica y politica, que no escape a la evaluacién
sobre quién lo escribié ni las implicaciones que ha tenido su publicacién en la
comunidad académica, en el contexto social a través del tiempo.

b) Que el acto de estudiar se viva como una actitud frente al mundo. Asumir una
postura de curiosidad. Un tema de estudio que no genere el deseo de saber mas
para quienes lo hacen, es un tema estéril. La esencia del objeto de estudio estd
en el dnimo que promueve para que quienes estudian sepan mds, conozcan
mis. Si el tema no es interesante, dificilmente va a lograr en los aprendices que
asuman una actitud frente al mundo a partir de él.

c) Que el estudio de un tema especifico exija al estudiante ponerse al tanto de la bi-
bliografia referente al tema u objeto de su inquietud. En relacién con lo expuesto
anteriormente, si hay ganas de conocer mds, también habrd consultas biblio-
graficas, otras lecturas que alimenten las discusiones que tengan lugar en el aula
de clase. Conocer, analizar y tomar posicién frente a otros puntos de vista, para
que de esta manera haya un fortalecimiento del punto de vista propio.

d) Que el acto de estudiar sea asuma como una relacion de didlogo con el autor del
texto, cuya mediacion se encuentra en los temas de que trata. Aqui no se trata
de juzgar al autor, se trata de hacer los juicios pertinentes al texto, al tema que
estd siendo objeto de estudio. Freire, en todos sus textos, propone el estableci-
miento de una relacién dialégica, en lugar de alimentar el prejuicio. Si se piensa
esto en el marco de la interaccién educador-educandos, no se trata entonces, de
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decirle a un estudiante que estd haciendo una mala interpretacién de un tema
o un texto. Mds bien se insinda considerar que se oriente una conversacién
donde se haga un anilisis desde los planteamientos del autor, que lleven a que
el estudiante, con ayuda del maestro, descubra cudles son los puntos que no estd
teniendo en cuenta y que lo llevan a hacer una inferencia errénea.

e) Que el acto de estudiar exija humildad. En el texto, Freire (2011) hace énfasis
en que nadie lo conoce todo ni lo ignora todo. Desde ese punto de vista, es
posible que nos encontremos en el proceso de estudiar posturas que son con-
trarias a las nuestras. La humildad consiste en escuchar, poner atencién a los
argumentos, leer atentamente en qué se fundamentan tales perspectivas para,
de esta manera, tener una posicién fundamentada.

Ademads de estas cinco maximas sugeridas por Freire, existen otros elementos
para destacar como por ejemplo la adaptacion de las palabras generadoras a lo
que se conoce en la academia como categorias de andlisis. Si en el método de
alfabetizacién de Freire es fundamental que se trabaje en torno a las palabras
generadoras, aqui es importante que las categorias de andlisis sean producto
de una construccién colectiva, que haya una distribucién si se quiere de las
dimensiones que van a ser abordadas y sobre las cuales cada grupo va a tener
responsabilidad. No obstante, el docente debe procurar que las exposiciones no
sean mondlogos, sino que se genere debate, discusién, didlogo. Se insiste en que
la dialogicidad es una cuestién fundamental desde la propuesta de Paulo Freire.

Estos aspectos, que pudieran denominarse fundamentales, no pueden leerse
aislados de la alfabetizacién politica como propésito educativo principal. Bajo
el objetivo de transformacién de la sociedad, la politica no puede verse como
una dimensién ajena. Como sujetos de estudio, docentes y estudiantes estamos
obligados a tomar posicién luego de hacer un anilisis exhaustivo en el que se
establezca relacién entre el texto o tema de estudio y la realidad que se quiere
modificar. Por tal razén, la realidad también debe estudiarse profundamente de
tal manera que su amplio conocimiento lleve al lector, a docente y estudiantes
en conjunto, a visualizar y construir posibilidades de transformacién. Como
lo anota Freire, 2011, p. 172 “La reconstruccién nacional necesita que nuestro
pueblo conozca mds y mejor nuestra realidad. Nuestro pueblo necesita prepa-
rase para dar solucién a nuestros problemas”.
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5. La formacién docente en el marco del pensamiento critico para
lograr el “inédito viable”

De manera recurrente, Freire acude al inédito viable para referirse a aquello que
no se ha alcanzado pero que marca el horizonte de transformacién. El suefio al
cual se hace referencia en este documento es que, todas las aulas en educacién
superior de manera particular y en todos los niveles en general, fueran escena-
rios de debate, de deconstruccién de la realidad y de construccién colectiva. En
la misma direccién en la que se enmarca el acto de estudiar, se puede pensar en
qué se necesita en el proceso de formacién docente para que esto sea posible,
teniendo en cuenta que al igual que la realidad, se debe “desmitificar” el perfil
del docente para que educadores y educandos superen juntos su analfabetismo

politico (Freire, 2011).

Conscientes de que somos seres condicionados pero no determinados (Freire,
2006, p. 20), un buen punto de partida en la formacién docente seria el reco-
nocimiento de ese condicionamiento de los docentes para poder trabajar en
pro de su superacién. Este aspecto se puede trabajar en diferentes niveles. Por
ejemplo, las facultades de educacién al conocer cudles son los aspectos que se
tienen que abordar, sobre los cuales estdn fallando los docentes, tendrian que
reformular su curriculo. Son multiples y crecientes los desafios que enfrentan
los docentes en su cotidianidad y notablemente mds lentas las reacciones que
tienen las IES para dar respuesta a estas problematicas. Esto ya advierte el
dinamismo que deben tener los curriculos en los programas de formacién do-
cente y la necesidad de desarrollar investigaciones permanentes al interior de
las facultades de educacién que arrojen informacién oportuna y pertinente para
que esto sea posible.

Sin profundizar demasiado, se hacen visibles aspectos como el uso adecuado de
la tecnologia para disefiar ambientes tecnomediados, partiendo de la aversién
que tiene un grupo importante de docentes al uso de dispositivos tecnolégicos,
lo que les impide aprovechar las ventajas de estos para ocupar el tiempo en
aspectos de mayor interés. Hoy en dia, la educacién se mueve en gran medida
en ambientes virtuales, y una nueva versién de analfabetismo hace presencia.
Asi que leer a Freire en clave de la alfabetizacion tecnoldgica es un gran reto para
la formacién de profesores.

— 161 —



Formacién docente y pensamiento critico en Paulo Freire

En la misma linea de lo evidente respecto a los retos que necesitan acciones
urgentes, se encuentra el dominio del inglés. La conexién con el mundo es una
realidad y gran parte de la literatura académica se encuentra en este idioma.
Si bien muchos docentes se niegan por principios politicos a hablar inglés, la
mejor manera de hacer criticas fundamentadas es conocer muy bien aquello a
lo que se hace oposicién, y qué mejor que tener acceso a la literatura que se ha
producido y no a traducciones que llevan consigo interpretaciones que ya mar-
can una distancia con los pronunciamientos originales.

Ahora bien, el condicionamiento como situacién a superar, puede llevar a
pensar en la realizacién de acciones que tengan como propdsito incentivar
la autonomia en los docentes dentro de los procesos de formacién, para que
constantemente busquen la informacién necesaria que los lleve a superar las
limitaciones identificadas. Esto significa hacer mds énfasis en las problema-
tizaciones y, en consecuencia, en las metodologias que mejor se acomoden a
dar respuesta a las preguntas que emergen del escenario problémico. En otras
palabras, el docente en formacién permanente no necesita ni lograra conocer
todas las respuestas, pero tendria distintas formas de hallarlas, confrontarlas,
validarlas y delimitarlas.

Ademads del reconocimiento de sus propias limitaciones, un docente critico
debe saber formular problemas que enmarquen aquello que pretende ensefar.
Ya se ha dicho que el docente no es el Gnico que ensena. No obstante y par-
tiendo de este principio, la creacién de un escenario propicio para generar el
ambiente de aprendizaje si es su responsabilidad. Esto implica partir de:

a) Objetivos claros que vayan mids alld de la disciplina, en el sentido de poder
declarar y sustentar cémo estos propédsitos aportan a la transformacién social;
b) situaciones interesantes para que las relaciones dialdgicas tengan lugar: los
textos, los temas y los recursos que se lleven al aula deben pasar por un proceso
de seleccién riguroso que permita, de manera no forzada, que la dindmica de
la clase se desarrolle con total naturalidad para alcanzar la consecucién de los
objetivos trazados; c) la firme conviccién de que no existe problema si los estu-
diantes no se sienten involucrados en ¢l

Este escenario de posibilidad trae consigo un reto para los maestros y es la nece-
sidad de desafiar de manera permanente a los estudiantes para que aporten con
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su pensamiento y acciones a lograr la solucién del problema planteado. El do-
cente entonces tendrad que insistir en el arte de bacer las preguntas acertadas que
propicien que los estudiantes se sientan movidos a querer indagar y saber mas.

La conversacién permanente, las preguntas desafiantes, el acercamiento a la
investigacién para resolverlas. Esta es la dindmica que se va desarrollando en
las clases. El docente entonces se constituye en mediador y guia, aquel que sin
querer matar la curiosidad, orienta la interaccién entre sus estudiantes para que
el abordaje de las situaciones problema sea pertinente. Se necesita un docente
que escuche con atencién las intervenciones, que tenga conocimiento profun-
do de los temas y las situaciones para que, a partir de alli, pueda establecer las
relaciones y promover la aproximacién entre la posicién de los estudiantes y el
saber, que teja el didlogo, que guie mas no que imponga.

En particular, este perfil del docente exige, por una parte, un conocimiento pro-
tundo de su disciplina; un acercamiento riguroso a sus raices epistemolégicas
de tal manera que sea esta esencia la que lleve a adecuadas relaciones entre la
realidad y el conocimiento en el marco de la problematizacién. Y por otra parte,
exige un docente con amplia capacidad creativa para explorar posibilidades de
transformacion de la realidad, de tal manera que no solamente se conozca el aqui
y el ahora, se aprenda y se construya un saber, sino que se construyan desde la
interaccién formas de superacién. En otras palabras, se trata de partir del inaca-
bamiento como condicién natural de los seres humanos, para dotar de significa-
do la esperanza, la transformacién de la realidad para que podamos vivir mejor.

Ademais de la capacidad de reconocer sus propias limitaciones y de proble-
matizar su saber, en el desarrollo del pensamiento critico la argumentacién se
convierte en una habilidad esencial. Se necesita entonces de docentes que no
solo sepan sustentar sus ideas, sino que promuevan ejercicios de debate que
demanden de los estudiantes la ilacién y estructuracién de su discurso. Esto
implica ademds, que mds alld de la teoria, en la interaccién estudiantes-docente
haya una permanente invitacién a someter a juicio hechos e ideas a partir de las
evidencias. La argumentacién discursiva no se debe limitar al ejercicio de una
técnica sino que debe ir de la mano con la lectura y relectura del mundo.

Como la pedagogia critica de Paulo Freire no da espacio al saber descontextua-
lizado, la validez de las ideas y propuestas tiene un alto contenido de aproxima-
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cién de estas con la realidad, ademds de una verificacién constante de relacio-
namiento entre estas para una construccién mds global de posicionamiento del
orador o autor de un texto.

Al no existir educando y educador en dos extremos, sino educando-educador
como tejido, procurar que las preguntas no solo sean planteadas por el docente
es una labor del mismo docente. Las buenas preguntas, ademds de problema-
tizar como se sefial6 anteriormente, estardn al acecho de la veracidad y consis-
tencia de lo que se dice y se lee en el aula. Argumentar implica un compromiso,
en primera instancia reflexivo, un cuestionamiento que debe pasar por la mente
de quien produce el texto, proyectando con esta reflexién la asuncién de una
responsabilidad ética con los otros interlocutores. Se trata de procurar decir la
verdad y sustentarla, de advertir acerca de los limites de lo que se dice, de pro-
porcionar las pruebas de los hechos que se exponen o los juicios que se emiten,
lo que involucra también una exposicién clara de las fuentes que se consultan
para suministrar dicha informacién.

Si ésta se vuelve una prictica recurrente en el aula de clase, no habrd proble-
ma en producir un texto, en construir un discurso. Se estard promoviendo una
cultura de bisqueda de coherencia, que se fundamentard en la construccién y
aplicacién de unos criterios claros que van a permitir persuadir a través de la
oralidad y la escritura, que desde la base de la responsabilidad con los demis es-
tarfan descontaminados de cualquier tipo de estratagema. Por otra parte, habria
una contribucién importante a blindarse frente al engao, lo que conlleva estar
atentos frente a la aparicién de vacios argumentativos o intenciones destructi-
vas detrds de los textos.

Es muy facil llegar de la argumentacién a la toma de decisiones, pero es muy
importante tratar esta iltima habilidad como una categoria distinta, lo que con-
lleva promover acciones intencionadas a decidir y a fundamentar las decisiones.
La formacién de profesores en el marco de pensamiento critico necesita seres de
decisién y que al mismo tiempo promuevan en los educandos la capacidad de
decidir para que no sean otros quienes opten por ellos y los sometan a la muti-
lacién de la libertad a la cual hombres y mujeres tienen derecho (Freire, 2011).

Al ser libres, somos seres de decisidn, y es en este ejercicio que expresamos
nuestra libertad; no obstante, las decisiones como consecuencia de explorar
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distintas alternativas, en el marco de la perspectiva critica, tendrian que estar
claramente sustentadas. De ahi que sea importante que el docente promueva en
sus educandos el espiritu de decisién, de no dejarse llevar por lo que dicen las
masas, por no dejarse manipular por los medios, por optar fuera de influencias
o presiones y hacerlo como consecuencia de la conviccién.

En el marco del pensamiento critico se necesitan docentes que promuevan en
los estudiantes que hay que analizar las consecuencias de tomar una decisién,
por tanto es importante que se fomenten criterios claros que procuren evitar
que se escojan opciones desacertadas; no en vano, algunos autores definen el
pensamiento critico como aquel que procura aumentar la probabilidad de éxito
en la toma de decisiones. (Halpern, 2010).

Ahora bien, desde la perspectiva critica, una decisién acertada seria aquella que
tenga mayor proximidad con el alcance de inéditos viables, que tenga cercania
con los objetivos de transformacién. Tiene mucho sentido hablar de este tipo
de decisiones cuando el aula de clase se ha constituido en un laboratorio de
lectura de mundo, de anilisis permanente, de construccién de discurso y de
posibilidades de superacién de la realidad.

Pero estas habilidades que son necesarias bajo el marco de la formacién cri-
tica, también deben ser leidas en clave de propiciar buenas condiciones en la
interaccién educando-educador. Un aspecto sobre el cual es importante hacer
énfasis ademas de los que hasta aqui se han senalado, es el del lenguaje en el
marco de la dialogicidad. Serd muy dificil superar las diferencias existentes en-
tre educador y educandos si no existe un lenguaje comin que medie su relacién.
Un docente que ademds de reconocer el interés de los educandos es capaz de
aproximarse ellos haciendo uso de su propio lenguaje, lejos de los tecnicismos
de la terminologia cientifica, es un docente que se preocupa por la construccién
colectiva y no por brillar en ausencia del protagonismo de quienes son la razén
de su quehacer.

Una clase hoy no puede ser la misma de hace 5 afios, ni igual a la que serd en
3 asi la temitica sea la misma. Asi como el docente debe estar atento a incor-
porar desde el presente elementos de la realidad modificada como aspectos de
andlisis critico a la temdtica comun, tendria que estar atento a traer al escenario
de clase aquellas palabras que tengan una connotacién relevante, que puedan
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tener relacién con terminologia de uso comun en el contexto social de los edu-
candos. No es un detalle menor fijarse en cémo hablan los educandos, cémo
han cambiado de significado algunas palabras que tenfan una interpretacién
diferente hace algin tiempo, qué términos han sido incorporados de manera
reciente en la cultura y eso qué dice de la realidad que esta siendo analizada. El
lenguaje es un elemento fundamental para comprender la realidad desde una
perspectiva critica.

Si se habla en un lenguaje comun, si la relacién educador-educando es mas ho-
rizontal, necesariamente la prictica evaluativa, que desde una perspectiva auto-
ritaria es sinénimo de coercidn, tiene otro sentido. De acuerdo con Freire, 2011,
“la evaluacién no es el acto por el cual A evalaa B. Es el acto por medio del cual
A 'y B evaltan juntos una prictica, su desarrollo, los obstdculos encontrados
o los errores y equivocos por ventura cometidos. De ahi su cardcter dialégico.
La evaluacién es la problematizacién de la propia accién”. (pp.57-58). Como
practica pedagégica, la interaccién docente-estudiantes en el abordaje de una
situacién problema merece ser examinada desde varios aspectos que no solo se
limitan a verificar el aprendizaje de los educandos, “...a veces la evaluacién nos
ensefia si los objetivos que tenfamos eran correctos, los medios que escogimos
no eran los mejores. A veces percibimos también, a través de la practica de la
evaluacidn, que los plazos que habiamos establecido no correspondian a nues-
tras posibilidades reales”. (Freire, 2011, p.173). Se tendria que pensar entonces
en construir instrumentos de participacién colectiva, donde se promueva mds
la autoevaluacién y la coevaluacién que la heteroevaluacién.

Hasta aqui se han sefialado algunas caracteristicas esenciales para la formacién
de docentes desde la perspectiva critica relacionadas con: el reconocimiento
de sesgos y limitaciones, la capacidad para generar y abordar los problemas de
mundo, la capacidad de argumentar, de evaluar argumentos y asi mismo, de
justificar y de tomar decisiones. Todo en el marco de la interaccién educan-
do-educadores, en una relacién dialdgica que se teje desde un lenguaje comin
que, bajo el principio de la praxis, hace una evaluacién permanente de la prac-
tica. Para cerrar esta reflexién, vale la pena sefialar que en la educacién superior
existen aun distintas practicas que la educacién tradicional o bancaria trae con-
sigo y que se convierten en amenazas si se quiere fomentar el espiritu critico en
los estudiantes.
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6. Una prictica docente opuesta a la formacién critica en educacién
superior

El tiempo corto que se tiene para desarrollar los cursos en la educacién supe-
rior, es la principal excusa para seguir desarrollando précticas que se oponen a
la critica, al pensar acertadamente para alcanzar el “inédito viable”. Esta es la
razén por la cual el docente prefiere ser el Gnico que expone, porque es el que
tiene el conocimiento. Con ello promueve que los estudiantes sigan atentamen-
te su leccién. No hay tiempo para preguntas ni para construcciones colectivas,
el curriculo formal no da espera. De acuerdo con Freire “esto es, precisamente,
lo que la educacién bancaria no estimula. Por el contrario, su ténica reside fun-
damentalmente en matar en lo educandos la curiosidad, el espiritu investigador,
la creatividad...” (2011, p. 48). De ahi entonces que la formacién docente desde
la perspectiva critica no se puede permitir ser tolerante con el silencio de los
estudiantes, ni con su actividad reducida a responder preguntas de un cuestio-
nario pues esto es una evidencia del fomento de la educacién bancaria.

Pero la modalidad magistral en la prictica docente no es la Gnica prictica que
aun sigue viva y que fomenta la educacién bancaria. La academia tiene atn un
profundo respeto por los métodos y da poco margen a la adaptacién del mé-
todo de investigacién a una problematica. Pululan en los claustros pregoneros
de los métodos, quienes recitan de memoria aquello que reposa en bastos ana-
queles, sin siquiera cuestionar su vigencia por el temor de estar cometiendo un
sacrilegio.

Estos personajes, que desafortunadamente abundan, se caracterizan por rubo-
rizarse hasta llegar a la ofuscacién cuando algin curioso tiene la osadia de pre-
guntar qué validez o sentido tiene aquello que se estd exponiendo. Al contrario,
es alli en las aulas donde no solo se tiene la oportunidad, sino que se deberia
promover el cuestionamiento de los mas anquilosados dogmas. Freire al respec-
to sefala que “en lugar de ingenuamente absolutizar los métodos, los entiendo
como al servicio de finalidades, en la bisqueda de cuya realizacién se hacen y

se rehacen” (2011, p. 91).

El cuestionamiento de la teoria y de los métodos va de la mano con el cuestio-
namiento profundo de los textos. Una tarea para nada sencilla en un ambiente
de aula en el que se promueve la lectura de una gran cantidad de libros. De
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acuerdo con Freire (2011), la insistencia en la cantidad de lecturas sin el aden-
tramiento debido en los textos para ser comprendidos, y no mecdnicamen-
te memorizados, revela una visién magica de la palabra escrita. Visién que es
urgente superar (2011, p. 102). Se trata entonces de abandonar la prictica de
proponer una gran cantidad de lecturas, como si el docente estuviera convenci-
do de que entre mds libros, mayor conocimiento. Cuando mejor es alcanzar un
nivel de profundidad importante cuando se aborda la lectura.

Si se quiere aportar a la formacién critica es necesario cuestionar: a) el prota-
gonismo de los docentes y de su palabra como la que mis se escucha en el aula
de clase, b) la absolutizacién de los métodos y la teoria como dogma y ¢) el
fomento a la cantidad de textos mas que su profundizacién y lectura reflexiva.

Conclusién

La transformacién social como propésito tiene como desafio revisar el papel
que estd teniendo la educacion en todos sus niveles y, de manera particular, la
educacién superior. En este nivel se estin formando los profesionales que en el
mediano y en el corto plazo van a incidir en las instituciones desde las cuales
van a desarrollarse acciones que pudieran tener un fin de desarrollo del pen-
samiento critico. Este hecho lleva a analizar cémo la educacién superior tiene
una enorme responsabilidad y debe repensarse, a partir del anélisis de distintos
factores como el de la formacién docente.

La transformacién, como propésito del pensamiento critico necesita de docen-
tes problematizadores, que reconozcan sus limitaciones y trabajen en su supe-
racién, que reconozcan a sus educandos como interlocutores vilidos, disefien
y desarrollen su clase en esta funcién. Esto implica pensar en un aula donde
el debate sea una prictica permanente que demande la argumentacién como
ejercicio y la toma de decisiones fundamentadas como finalidad. Para empezar
a hacer concreta la transformacién, se podria comenzar a dar tres pasos: darle
mayor cabida a las intervenciones de los estudiantes, permitir que se cuestio-
nen permanentemente los métodos y la teoria, y fomentar la profundizacién y
lectura del texto mas que la simple acumulacién.
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Conclusiones

Finalizada la fase dos del proyecto “Métodos para la formacién docente y el
pensamiento critico basados en Paulo Freire” correspondiente a la recoleccién y
andlisis de informacién mediante la lectura documental de siete de sus obras y,
en consonancia con los objetivos especificos uno y dos de la investigacién para
reconstruir y analizar sus aportes al desarrollo del pensamiento critico de los
docentes, se presentan unas conclusiones que permiten mirar en retrospectiva
los hallazgos obtenidos y en prospectiva, los retos con la praxis del método
Freire.

La lectura y el andlisis minucioso de las obras de Freire por parte de los respec-
tivos investigadores y autores de los capitulos, junto con la relectura de todos en
su conjunto, permite concluir que:

a) Freire realmente esbozé un método que favorece el desarrollo del pensa-
miento critico en la formacién de docentes. Dicho método tiene sus raices en
la experiencia de Freire como formador de maestros, o de educadores (como él
nos llama), ya fuesen de la educacién inicial o de programas de alfabetizacion
de adultos liderados por el pedagogo en el contexto nacional e internacional. El
punto de partida del mismo método, podriamos decir, consiste en promover e
impulsar el debate y la reflexion ante las dificultades cotidianas que se les presen-
tan a los maestros en el aula de clase, seguido de una necesidad de formacion del
docente, antes y durante el ejercicio de su profesion. Esto deriva en el desarrollo
de una disciplina intelectual a partir de la formacién de habitos de estudio me-
diante la lectura, la escritura y el habla.

b) Freire va dejando huellas a lo largo de toda su obra. En todos los casos se
identifica que e/ método es dialégico y que por lo mismo, no se trata de una en-
telequia preestablecida y rigida sino mds bien de una ruta estructurada si, pero
que se va ajustando en el camino de acuerdo con los problemas, las condiciones,
las expectativas y los contextos particulares de los actores del acto pedagégico.
El mismo método es un fejido dialdgico que se construye y reconstruye en el
camino a la luz del contexto y de las diversas situaciones de formacién docente.

¢) El método dialégico tiene unos planteamientos de base: hay un objeto de
pensamiento, una manera de pensar dicho objeto. Qué sucede con el sujeto
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pensante de ese objeto. En este ejercicio del pensar se integra pensamiento,
lenguaje y realidad por parte del educador y educando para tener la posibilidad
de creacién y transformacién en sujetos criticos. Cudndo se genera, o se da el
pensamiento. Qué situaciones mutilan el pensamiento critico. Qué caracteriza
al pensamiento critico.

d) Los conceptos fundamentales que dan sentido al método: educacién, edu-
cador, educando, prictica educativa, praxis, ensefianza, aprendizaje, pensamien-
to, pregunta, docente critico, docente politico, estudio, lectura, escritura, habla,
escucha, materiales, herramientas, entre otros. Freire da relevancia a la practica
educativa que la comprende como un “discurso”, como la mejor manera de
llamar la atencién del educando hacia la validez de lo que se propone, hacia
el acierto de lo que se valora. Dicha practica debe ser democritica para que se
contribuya al desarrollo del pensamiento critico y debe basarse en la fuerza del
testimonio como factor esencial en la formacién para los educandos.

e) Sobre el sentido de la prictica educativa hay tres reflexiones importantes
por hacer: la ciencia no debe deslindarse de la vida, el sujeto encierra en si
mismo la posibilidad de cambio y la relacién educativa es el medio para la con-
ciencia y la transformacién social. La educacién asi entendida contribuira a la
democratizacién a través del estimulo de acciones ciudadanas.

) Un método dialdgico se puede dar en una escuela democritica en la que
los educadores hablemos a los educandos y con los educandos para que, es-
cuchidndolos también podamos ser oidos por ellos. Hablar y escuchar deben
constituirse en una experiencia equilibrada y armoniosa. Este didlogo debe ser
verdadero y vilido sobre los contenidos y sobre la vida misma. Con este didlogo,
los docentes contribuyen a la formacién de ciudadanos responsables, criticos
y capaces. El didlogo humilde, sin altaneria, se antepone a la imposicién del
conocimiento impuesto, como el mecanismo central del cambio que favorece
la puesta en accién de los dinamizadores estratégicos de la metacognicién y la
autorregulacién. Incorporar ese didlogo como el dinamizador de la conciencia
del personal docente, en su formacién y en labor pedagégica en las aulas, su-
pone una ‘mefanoya’, una auténtica conversién hacia el respeto profundo a las
conciencias de quienes se forman y educan. En otras palabras, supone un cam-
bio de sentido de la “autoridad” vista y practicada como imposicién, hacia un
compartir y entrecruzar con los demds, saberes, experiencias y significados, en
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busqueda de descubrir y construir nuevos sentidos y significados de transfor-
macién. En otras palabras, pasar del antididlogo que ha imperado en la escuela,
al didlogo como reflexién y accién critica

g) Para favorecer el didlogo como método, para formar a los docentes en el
pensamiento critico, es necesario que la escuela ofrezca unas condiciones para
que se pueda ir transformando en un espacio acogedor y multiplicador de cier-
tos gustos democréticos como el escuchar a otros, ya no por puro favor, sino por
el deber de respetarlos, asi como el gusto por la tolerancia, el acatamiento de las
decisiones tomadas por la mayoria, donde no debe faltar el derecho del diver-
gente a expresar su desacuerdo. El gusto por la pregunta critica, por el debate,
el gusto hacia la cosa publica.

h) Este método dialégico requiere unos materiales de trabajo muy concretos
que ayuden a desvelar las ideologfas y las pretensiones oscuras y desventajosas
para las personas y sus comunidades, por parte de sectores estatales o privados
que velan por sus intereses particulares: libros, diccionarios, enciclopedias, pe-
riédicos, revistas, internet, otros. Des-cubrir esos mantos de opacidad en los
discursos y las acciones es una labor del docente critico en didlogo con su co-
munidad, otros colegas y sus propios estudiantes.

i) El pensamiento critico es un logro, un alcance, no es el punto de partida de
la formacién docente. Con el desarrollo de unas habilidades y de unas actitudes
se avanza hacia su desarrollo. De ahi que no sean acciones del pensamiento cri-
tico: un docente esclavo de un paquete de guias que sigue sin reflexién critica;
un docente limitado en su autonomia y capacidad de crear, lo que promueve
nifios estrechos en critica, libertad y creatividad; un docente que dicotomiza la
teoria y la practica, menospreciando la primera por la segunda o viceversa; un
docente que se acomoda al curriculo reproductor de la ideologia dominante.

j) Problemas que justifican la formacién del docente en pensamiento critico:
El no saber cémo leer el contexto del aula; la poca comprensién critica de
sistemas de gobierno, partidos politicos, ideologia; la falta de responsabilidad
social; la timida y muchas veces ausente voz de los educadores, por estrechez
en su lectura del mundo y su incapacidad para crear alternativas a los propios
problemas de su entorno cercano.
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k) Se hace imprescindible, para los procesos de formacién docente encamina-
dos al desarrollo del pensamiento critico, la realizacién de ejercicios dialécticos
y dialogales de intercambio a través de la palabra; el andlisis de situaciones
problema de la vida y de la prictica pedagégica; el transito de una curiosidad
ingenua a una curiosidad epistemoldgica.

1) La universidad y las instituciones en general que contribuyen a la forma-
cién de los adultos necesitan repensar su compromiso frente a los intereses
populares, a la relacién entre la sabiduria popular, el sentido comin y el conoci-
miento cientifico; esa relacién entre conocimiento existente, el ya conocido y el
que se construye en el marco de la investigacién. De igual manera, tienen una
enorme responsabilidad ética y politica con la formacién de sus docentes y sus
estudiantes, con miras a la corresponsabilidad y a la solidaridad.
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Se espera que este libro, en primer lugar, nutra la reflexion
sobre la apremiante necesidad de repensar la formacion de los
docentes y el desarrollo del pensamiento critico en los paises
de origen de los investigadores y en las universidades, las
facultades y los centros de ensefianza donde se hallan vincula-
dos. En segundo lugar, construir comunidad académica en el
contexto del Grupo de Trabajo de CLACSO “Formacion
docente y pensamiento critico”, de tal manera que se fortalez-
ca la docencia y la investigacion en contextos multisituados de
la region latinoamericana, a la vez que se posibilitan proyectos
transformadores de realidades en diferentes niveles educati-
vos. La lectura de estas siete obras de Freire ha suscitado
reflexiones del orden politico, social, econémico, educativo y
cultural que, se aspira, entren en didlogo con otras voces
interesadas en la formacién de docentes en todo el sentido del
concepto.

Finalmente, hay que anotar que el método Freire sigue en via
de ser reconocido y puesto en practica en los escenarios reales

y particulares de aquellos docentes interesados en su propia

formacion y en la de sus estudiantes como pensadores criticos.
La autorevision, la autocritica, la evaluacion y los ajustes al
mismo método se constituyen en parte de sus caracteristicas.
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