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PROLOGO

2020 EL ANO QUE ESTREMECIO AL MUNDO PARA PENSARLO
DESDE LAS CIENCIAS SOCIALES

Alvaro Diaz Gémez
Universidad Tecnolégica de Pereira
Grupo de investigacion en estudios politicos y juridicos

n 1919 John Reed publica la primera edicion de su obra: “diez dias que
Eestremecieron al mundo” donde da cuenta de su vivencia sobre una transformacion
sociopolitica en ciernes, “la revolucion de octubre”, como la denomina el autor. Al
parafrasear este titulo bien se puede decir “2020 el afio que estremecié al mundo para
pensarlo desde las ciencias sociales”.

¢, Se debe pensar el mundo solo desde las ciencias sociales? {No! Sin duda
que por los acontecimientos derivados de la epidemia del COVID-19, generador del
CORONAVIRUS, todas las ciencias, disciplinas profesiones y quehaceres deben
repensar sus fundamentos y maneras de aplicacion, pero, en el presente caso, nos
centraremos en las ciencias sociales objeto de este libro, para ayudar en el proposito
que se traza en su respectivo capitulo Jorge Mario Flores Osorio, y que denomina,
Colonizacién del pensamiento psicolégico latinoamericano. El nos dice “deseo que
los postulados del presente articulo se conviertan en aportaciones epistemologicas
para la reflexion con respecto a la psicologia, sobre todo en lo que corresponde a
problematicas concretas de la poblacion latinoamericana”.

Al dia de hoy, marzo 30 de 2020, se reportan a nivel mundial 738.546 personas
infectadas y 35.006 personas muertas como consecuencia del COVID 19. Esto
implica que lo que empez6 en una provincia (Whuan, China) expresion de lo local,
ahora se encuentra diseminado por 203 paises, concrecion de lo global y ambos son
materializacion de lo que hace unas décadas se empez6 a denominar lo glocal. Pero
aqui hay un giro pues esto implicaba de lo global a lo local, mientras que lo que ahora se
presenta va en via inversa: de lo local alo global. Por lo que su denominacion bien puede
ser Localglobalizacion (locaglob).

En ella se expresan procesos que han sido de interés de las ciencias sociales
y que cuentan con respaldo teorico tales como globalizacion, multitud, individuo,
individualismo, control, autonomia, politica, biopolitica, medioambiente, miedo,
sociedad red, sociedad de la informacion, sociedad del conocimiento, liberalismo,
comunitarismo, republicanismo, ciudadania planetaria, neoliberalismo. En el
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presente libro se pueden reconocer ideas que con sutileza van en ese sentido y que son
un aporte realizado por Sofia Triliva, Athanasios Marvakis con su articulo Neoliberal
psy-practices in Greece.

Frente a la pandemia del coronavirus se muestran acciones que privilegian
el desarrollo del capital financiero, el libre mercado, en ultimas de desarrollo del
neoliberalismo, sobre la vida humana, esto se reconoce en la rapidez o demora para
tomar medidas de salud publica tales como: cierre de fronteras, limitacion en el uso de
medios masivos de transporte, impedimento de uso de zonas publicas como parques,
balnearios, bares, cafés, restaurantes, el fomento del teletrabajo y con ello su contrapeso:
el funcionamiento con sus minimos de requerimiento presencial, de personas en todo el
sector productivo, cambios en las modalidades de enserfianza de los niveles de primaria,
secundaria y todas sus expresiones en el nivel de la educacion superior, pasando de la
educacion presencial a la educacion virtual con lo que adquieren importancia los
textos de los profesor Rolando Pinto Contreras: Fundamentos socio-antropologicos
y epistemoldgicos de la pedagogia critica latinoamericana; y de Carlos Calvo Munoz,
Pedagogia comunitaria: disonando sinergias educativas con la comunidad, estos dos
textos aunque se centran en perspectivas particulares abren opciones para pensar la
educacion en un sentido mas general.

El privilegio del neoliberalismo sobre la vida humana genera tensiones que
han sabido presentar las ciencias sociales, tales como ¢es el mercado autonomo? ;Cual
es su grado de autonomia? ;Debe ser regulado? ;jHasta donde? ;Se debe distribuir
el capital? ;A quienes? ;Como? ;Tiene razon de ser el Estado? ¢Debe ser un Estado
fuerte o débil? ;Debe intervenir o solo ser un mediador en el funcionamiento de la
sociedad? De esto y de manera critica, nos habla Huertas, en su texto Al otro lado del
discurso neoliberal: actos de resistencia en el mundo sobre el neoliberalismo y que
aparece como capitulo del presente libro.

El texto que nos propone David Pavon-Cuéllar y desarrollados bajo el titulo,
La rebeldia zapatista como arma y pauta para la critica de la disciplina psicologica,
se me antoja como un referente para pensar y explicar los procesos de confinamiento
de poblaciones de paises enteros, quienes deben hacer global el imperativo jquédate
en casal! jlavate las manos! {No le des las manos a otra persona! jmantente alejado de
los otros! jiminimo a un metro! Lo que hace que se piensen y se pongan como agenda
publica, lo que hasta ahora eran reflexiones exclusivas de las ciencias sociales tales
como: ¢squé es lo humano? ;Qué nos hace humanos? ;Qué es lo publico? ;Qué lo
privado? ¢Hasta donde va lo uno respecto de lo otro? ;Cudles son sus entrecruces?
;,Como enfrentar el calentamiento global? ;s Nos debe importar el medio ambiente?



La pandemia del coronavirus, nos lleva a nuevas practicas y expresiones de y
desde nuestros cuerpos por lo que adquieren relevancia preguntas del orden ;qué es
el cuerpo? ;Queé es la corporeidad? ;Permite el confinamiento en casa que pensemos
sobre nosotros mismos? Entonces jpotenciamos la reflexividad? Con ello jampliamos
nuestra subjetividad? O, por el contrario ssomos aun mas, sujetos sujetados? Estos
interrogantes, desde otras claves de interpretacion pueden encontrar ciertos asideros
para ser pensados desde el trabajo que nos comparte Omar Alejandro Bravo: Los
multiples atravesamientos de la intervencion y la Investigacion con familiares de
victimas de desaparicion Forzada en el conflicto armado colombiano. Aunque €l nos
advierte “los nuevos paradigmas redimensionan el lugar del sujeto del conocimiento,
reconociendo el papel que la propia subjetividad del investigador tiene en su
relacion con el objeto de analisis. De esta forma, en el contexto de la investigacion, la
intervencion del sujeto modifica al objeto analizado”.

Y, Si no podemos transitar, circular, interactuar fisicamente ¢existe lo
comunitario? ;jComo se expresa? ;Como protestar si la plaza publica ya no es un
lugar habitable? Estas preguntas que se yerguen como un desafio al pensamiento,
pueden tener un asidero de referencia para su desarrollo en el texto que de manera
colectiva escriben Raquel Souza Lobo Guzzo, Adinete Sousa da Costa Mezzalira, Ana
Paula Gomes Moreira, Izabella Mendes Sant’Ana, bajo el titulo, Escuela y comunidad:
desafios y cuestiones para la psicologia; y se complementa con lo propuesto como
Reflexiones sobre el legado y papel historico de La psicologia social comunitaria en
México, por parte de Manuel Martinez Camarillo.

‘Sin fines de lucro. Por qué la democracia necesita de las humanidades’, asi se
titula un texto escrito por Martha Nussbaum en 2010, en él plantea la importancia de las
humanidades para el desarrollo de la sociedad. Pero tal lugar -extensible a las ciencias
sociales- serd viable, se podra entender, siempre y cuando se vea como el capital (con
su légica inherente) no es el unico elemento que ayuda en la emergencia de lo humano.
De alli que textos como el que nos propone Boia Efraime Junior, Desafios actuales de la
pazy la guerra en Mozambique: notas de una lectura psicoanalitica nos ayuda a volver
la mirada hacia las teorias que desde las humanidades y las ciencias sociales critican
estaslogicas neoliberales que deshumanizan.

Los capitulo Writing narratives with mexican bilingual students: participatory
action research explorations, de autoria de Johanna Esquivel, y Academics and
politics: inercectionnalyty and systemic violence, de lan Parkes, son un buen referente
para apreciar como desde la teoria y reflexionando contextos especificos, se puede
aportar a la respuesta de las siguientes preguntas que nos genera el actual contexto
de confinamiento:;Coémo construir las normas para que sean asumidas? ;Coémo



hacer que los ciudadanos cambien sus habitos para enfrentar una pandemia? ;Como
reconocer que debe primar el interés general sobre el particular? ;Como convivir en
el ambito del hogar, que se supone era el espacio de lo privado? ;Como se expresa
la solidaridad en situaciones limite como las derivadas de las condiciones de vida
-desconocidas hasta el momento- que nos ha correspondido vivir durante el primer
trimestre del 20207

Como se reconoce, estas respuestas no las tienen las ciencias naturales o
facticas, quienes tienen sus propios campos de indagacion y actuacion tales como:
saber donde se origino la epidemia que se transformoé en pandemia, qué virus causa el
coronavirus, cual es su secuencia genética, cOmo se propaga, cOmo se puede evitar, y
fundamental ¢ cudl esla vacuna que puede frenarla?

Las respuestas a las preguntas que hasta aqui se han formulado corresponden
alas ciencias sociales y de ellas se da cuenta en el presente libro, que de manera acerta-
da se titula Las ciencias sociales: al otro lado del discurso neoliberal. En él, se asume de
manera clara y directa que aquellas son ciencias y recogen una tradicion que ya desde
el informe de la Comision Gulbenkian para la reestructuracion de las ciencias sociales
(Wallerstein, 1996) las caracterizan, a saber: su desprendimiento de la filosofia en el
siglo XVII; su recorrido para posicionarse en el concierto del conocimiento académi-
co; su centralidad en el conocimiento; la referencia que ellas hacen al mundo empirico,
que puede ser indagado mediante el uso del método cientifico, sin que este se reduzca
al experimento de laboratorio. Ideas para tener un contexto de argumentacion en este
sentido se pueden encontrar en el capitulo que se presenta texto bajo el titulo Medita-
ciones tedricas y metodologicas para el estudio de los procesos historico-culturales del
profesor Antonio Padilla Arroyo.

Todo lo anterior se puede enmarcar para efectos reflexivos y de produccion de
un nuevo conocimiento que esté “al otro lado del neoliberalismo” en el planteamiento
que en su texto presenta el profesor Omar Bravo quien dice “desde el momento en que
larealidad serecorta, a partir de la pregunta que el investigador hace de ella, existe una
dimension subjetiva presente. Esa dimension subjetiva responde a una construccion
que también obedece, en buena medida, a cuestiones historico-sociales que llevan al
investigador a dimensionar a esa realidad a partir de un determinado posicionamiento
ideologico, no siempre consciente o asumido” He aqui mi postura.
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AL OTRO LADO DEL DISCURSO NEOLIBERAL:
ACTOS DE RESISTENCIA EN EL MUNDO

Luis Huerta-Charles, (EEUU-MEXICO)



SOBRE EL NEOLIBERALISMO

Las democracias modernas han existido el tiempo suficiente para que los capitalistas
neoliberales aprendan como transformarlas. Ellos han dominado las técnicas de
infiltrar los instrumentos de la democracia —el sistema judicial “independiente”, la
prensa “libre”, el parlamento— y amoldarlos a sus propositos.

Arundhati Roy, 2004 (Traduccion personal del autor)

| epigrafe de Arundhati Roy es muy ilustrativo del proceso por el cual el neolibera-

lismo globalizado ha controlado nuestro mundo, a grado tal que nos ha cambiado
la vida y los significados que le asignamos a la misma. Este cambio empezo a fraguar-
se abiertamente desde la década de 1980, cuando Ronald Reagan, ex-presidente de
los Estados Unidos, y Margaret Tatcher, ex-primer ministra del Reino Unido, iniciaron
una politica econdomica que llevo al capitalismo a una dimensioén inhumana y salvaje
(Chomsky, 1999; Mészaros, 1995). El neoliberalismo es el paradigma econdémico domi-
nante en nuestro tiempo, y ha desarrollado politicas y procesos muy especificos que le
permite a cierto grupo de intereses privados controlar la vida social para maximizar
sus ganancias personales. Es muy claro que cuando el neoliberalismo abri6 sus puer-
tas, el libre mercado empezo6 a controlar todos los procesos del mundo para que un
grupo reducido de capitalistas pudiera seguir aumentando sus ganancias indiscrimina-
damente; motivo por el cual Chomsky (1999) afirma que en este sistema de libre merca-
dolas ganancias son mas importantes que las personas.

Elneoliberalismo establece coaliciones entre grupos de interés que forman una
alianza hegemonica (Apple, 1998), para lograr que sus objetivos prevalezcan y nada
perturbe sus intenciones de obtener mas ganancias. Estas alianzas y coaliciones se
constituyen de grupos neoconservadores, duefios de los medios de comunicacion, poli-
ticos que se adaptan a los deseos del capital y les crean los espacios y regulaciones para
que sigan lucrando siempre que les retribuyan con millonarias ganancias por sus servi-
cios, y una nueva clase media avida de ascender y allegarse de recursos econdmicos.
Todos trabajando conjuntamente hacia el mismo fin. No es un grupo homogéneo, pero
si con un mismo proyecto (Apple, 1998; 1999; Mészaros, 2001). Esta alianza hegemo-
nica es guiada por la vision neoliberal que se caracteriza por impulsar politicas de libre
mercado que valorany promueven la mejora de las empresas e instalar, lenta pero cons-
tantemente, el consumismo en los ciudadanos. Al mismo tiempo rechazan la interven-
cion del Estado/Gobierno para que no limite o controle las decisiones del libre merca-
do, ya que ellos catalogan al Estado como incompetente y burocratico (Chomsky, 1999).
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De tal forma que todo lo publico es denostado, lo etiquetan de malo, mientras lo privado
es elevado, considerado bueno por naturaleza.

No es un pleonasmo mencionar que el sistema capitalista bajo el que vivimos
en estos momentos es neoliberal, porque queremos enfatizar que el capitalismo lleg6 a
niveles inhumanos extremos en esta etapa en donde el neoliberalsmo tomo el control
del sistema de produccion actual. Es un capitalismo neoliberal. En ese sentido es muy
ilustrativa la descripcion que hace Samir Amin (2008, p.30) para entender las alianzas
que establecen la politica y los politicos con el neoliberalismo para cuidar y mantener
sus intereses, tomando como ejemplo el papel que desempenan los organismos econo-
micos internacionales en el control de los paises del mundo:

El nombre imperialismo ya no puede ser conjugado en plural como se hacia
en periodos historicos previos. Ahora es un imperialismo colectivo de la tria-
da de los Estados Unidos, Europa y Japoén. En este sentido, el interés comun
que comparten los oligopolios que componen esta triada prevalecera sobre sus
conflictos (comerciales) de interés. Este caracter colectivo del imperialismo
se expresa a través del manejo del sistema mundial de los instrumentos comu-
nes que usa esta triada. En el plano economico se encuentra la Organizacion
Mundial del Comercio (el ministerio de las colonias de la triada), el Fondo Mone-
tario Internacional (la agencia colectiva de recoleccion econémica), el Banco
Mundial (ministerio de propaganda), y la OCED y la Union Europea (estableci-
dos para prevenir que Europa abandone el [neo]liberalismo). En el plano poli-
tico, existe el G7/G8, las fuerzas armadas de los Estados Unidos y la OTAN. La
domesticacion y marginacion de las Naciones Unidas completa este paisaje.

(Traduccion personal del autor; el agregado [neo] es mio)

Puede decirse que las alianzas neoliberales han cumplido de manera excelen-
te con la aplicacion de las estrategias de dominio que han disefiado porque han seguido
controlando las politicas que deciden nuestras vidas en el mundo durante las ultimas
tres décadas. Han logrado identificar y/o exterminar cualquier accion de grupos o indi-
viduos que puedan poner en riesgo sus propositos; de tal manera que todos aquellos que
piensan diferente a la idea del libre mercado como el rector de nuestras vidas, automa-
ticamente se convierten en sospechosos para el sistema y son limitados, controlados,
excluidos o exterminados. A pesar de esas acciones de podery autoritarismo fascista, el
modelo neoliberal se presenta a si mismo como equivalente de democracia y libertad,
espejismo bajo el cual justifica toda accion que proteja sus intereses. Como lo sefiala
McChesney (1999), esta perspectiva se plasma en las ideas de Milton Friedman (1962),
el mas famoso guru neoliberal, cuando menciona en su libro Capitalism and Freedom
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(capitalismo y libertad) que debido a que el hacer ganancias es la esencia de la democra-
cia, cualquier gobierno que establezca politicas antimercado esta siendo antidemocra-
tico por definicion.

Sin embargo, a pesar de presentar las politicas sociales y econdémicas del neoli-
beralismo como sindbnimos de democracia y libertad en su afan de liberar las finanzas 'y
el mercado, de hacer que la oferta y la demanda determinen nuestras vidas, de fomen-
tar la privatizacion de los bienes sociales que son vistos como simples mercancias, y
de conseguir quitar de su camino a cualquier gobierno que mantenga propositos loca-
les y nacionalistas considerados como “proteccionistas”, han creado condiciones que
van en contra de cualquier ideal democratico: un incremento desorbitado de la inequi-
dad social y economica que ha llevado de la pobreza a la pobreza extrema principal-
mente a los grupos oprimidos que ya de por si han sido histéricamente marginados; una
afectacion desastrosa al medio ambiente mundial; una economia global inestable que
mantiene en la zozobra al mundo; y una bonanza sin precedente de los mas ricos del
mundo. Arundhati Roy (2002) muestra claramente las inhumanas contradicciones de
este capitalismo globalizado:

En los diez afnnos anteriores [Roy sefnialaba aqui de 1992 al 2002], el ingreso total
del mundo se incremento en un promedio de 2.5% por ano. Y aun el numero de
pobres en el mundo se incrementd en 100 millones. De las 100 economias mas
grandes, 51 son empresas, no paises. El 1% de la poblacién ubicada en la parte
superior de la escala de ingresos del mundo tiene el mismo ingreso combinado
que obtiene el 57% en el fondo de la escala.

(Traduccion personal del autor)

EL TRABAJO EN EL DISCURSO NEOLIBERAL

Otra de las aterradoras consecuencias que el neoliberalismo ha generado en el mundo
fue develada por Kevin Bales (1999) en su libro Disposable People (Gente desechable):
la existencia de una nueva esclavitud dentro de la economia mundial. Bales (1999)
senala que las condiciones de pobreza extrema en que vive la gran mayoria de la pobla-
cion del planeta, han llevado a que las personas acepten contratos de trabajo falsos
y dolosos a través de los cuales pierden literalmente su libertad. Dichas estrategias
“contractuales” los sujetan a deudas creadas por sus empleadores y “enganchadores”
(transporte, alimentacion, alojamiento...) y terminan perdiendo anos de vida produc-
tiva bajo ese yugo de explotacion. Jornaleros en campos de cosecha y produccion,
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mujeres sometidas a la prostitucion o al trabajo de servicio doméstico en donde son
explotadas y se encuentran en condiciones casi de “secuestradas”, son parte de
la nueva cara de la esclavitud moderna. Las ganancias obtenidas por los patrones
mediante esta esclavitud moderna denominada “contrato” son mucho mas elevadas
que las que se obtenian con la esclavitud “por propiedad” que se conocio historicamen-
te. Ahora, cuando el esclavo moderno ya no sirve o ya se le exploto su fuerza de traba-
jo al maximo, es simplemente desechado. Esto ha convertido a los seres humanos en
“herramientas desechables” parala producciony la generacion de ganancias.

Ademads de la esclavitud moderna, el trabajo en general dentro del sistema
neoliberal es de una explotacion al maximo, donde el trabajador no es importante como
persona, sino como una pieza mas en la maquinaria de produccion de ganancias para
los capitalistas neoliberales. Los trabajadores son manipulados para que internalicen
que la “globalizacion,” que ha sido promovida y usada por el sistema mismo, “los obli-
ga” a hacer menos con mas, aunque eso implique despedirlos sin derechos, sin otorgar-
lesninguna garantia social. En los paises donde las leyes laborales obligan a las empre-
sas a darles permanencia en el trabajo a los trabajadores que completen seis meses
laborando para ellos, los trabajadores firman contratos por cinco meses y dias para que
no generen derechos laborales a las empresas, por ejemplo. Esta tendencia puede verse
claramente en las reformas laborales implementadas en paises como México durante
los ultimos tres anos. Por ese motivo los trabajadores tienen menos derechos y pueden
ser despedidos sin que medie ningun esfuerzo sindical o de algtun tipo que haga las
empresas detenerse por eso. Un ejemplo claro de esto es la reforma laboral actual para
los maestros en México, indica que los profesores son ahora considerados como sujetos
administrativos, no profesionales de la educacion, y si no logran acreditar un examen
escrito, no un examen que valore sus habilidades docentes en la practica, en tres opor-
tunidades seran removidos de su trabajo. Esta maniobra legal-laboral hace que el sindi-
catono tenga ya ninguna funciéon concreta en la defensa de los trabajadores.

EL NEOLIBERALISMO Y LAS POLITICAS GUBERNAMENTALES

Las politicas neoliberales, como las que hemos mencionado con anterioridad, estan
en completa oposicion con el concepto de una democracia abierta y participativa.
En otras palabras, la naturaleza parasita del capitalismo lo hace impedir que las
democracias crezcan. Puede decirse que el capitalismo es el gran enemigo de la
democracia. Chomsky (1999) muestra las formas historicas en que el capitalismo
ha actuado buscando el control global desde antes de que el neoliberalismo se
consolidara como tal. Una de ellas es la intervencion —generalmente de tipo militar
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para lograr un control inmediato e implementar las doctrinas de shock econdmico
(Klein, 2007) —en los paises cuyos gobiernos son considerados débiles porque
mantienen una vision de gobierno con énfasis social. Vale la pena citar a Chomsky
(1999; p. 23) en extenso:

En febrero de 1945, documentos del Departamento de Estado [de los Estados
Unidos] prevenian que América Latina prefiere “politicas desarrolladas para
lograr una distribucién amplia de la riqueza y elevar los estandares de vida de
las masas,” y estan “convencidos de que los primeros beneficiarios del desa-
rrollo de los recursos de un pais deben ser las personas de ese pais”. Estas ideas
son inaceptables: los “primeros beneficiarios” de los recursos de un pais son
los inversionistas de los Estados Unidos, mientras que América Latina cumple
su funcion de servicio sin preocupaciones irracionales acerca del bienestar
social o de un “excesivo desarrollo industrial” que podia infringir los intereses
delos Estados Unidos.

(Traduccion personal del autor)

Estas estrategias de opresion y destruccion economica del capitalismo neolibe-
ral lograron su objetivo, ya que si obligaron a los paises latinoamericanos a aceptar los
programas de ajuste estructural del FMI y BM, los cuales ordenaban la privatizacion,
desregulacion y liberacion del comercio. Por ejemplo, en la década de 1970, los llama-
dos ‘paises capitalistas’ persuadieron —o forzaron— a los gobiernos de los llamados
“paises tercermundistas” a detener la industrializacion por sustitucion de importacio-
nes. No se deseaba en realidad que Latinoamérica continuara manteniendo progra-
mas de industrializacion, como lo menciona Chomsky (1999) en la cita anterior, bajo
el amparo de sus nuevas industrias locales y sus aranceles proteccionistas. Cuotas de
importacion, control en el tipo de cambio, licencias especiales para la importacion de
bienes capitales y los préstamos subsidiados para las nuevas industrias, implicaba la
regulacion por parte del Estado sobre el comercio exterior y su inversion. Por eso fue
que, a principios de la década de 1980, el capitalismo global impuso coercion sobre los
gobiernos latinoamericanos con sus politicas de libre mercado.

Como se ha afirmado previamente, el control global ha sido una meta de los
politicos neoliberales desde el término de la segunda guerra mundial para lo que se
crearon el Banco Mundial (BM) y el Fondo Monetario Internacional (FMI). Es necesa-
rio apuntar de inicio que estos organismos econdémicos internacionales responden a
intereses de grupo y no actuan en funcion de buena voluntad, ni del valor de la respon-
sabilidad o del cuidado del otro. Desde la perspectiva de las fuerzas del mercado, esos
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organismos financieros estan delineando y dando forma a las politicas sociales y
economicas que implementan los paises que necesitan de suapoyo monetario.

Para fundamentar dicho analisis sigo las ideas de McLaren y Farahman-
dpur (2005) y de Delgado-Ramos y Saxe-Fernandez (2005). A mitad de 1944, en New
Hampshire, se celebro la conferencia Bretton Woods convocada bajo la iniciativa
de los Estados Unidos. El proposito de la reunion era establecer los mecanismos
necesarios que permitieran a los Estados Unidos generar un nuevo orden econémi-
co especialmente durante y después de los tiempos de la segunda guerra mundial,
a fin de evitar que se repitiera cualquier situacion cercana a la gran depresion de
la década de 1930. Como resultado de la conferencia se crearon el Banco Mundial
(que inici6 como el Banco Internacional para la Reconstruccion y el Desarrollo) y
el Fondo Monetario Internacional. El ex-presidente de los Estados Unidos, Franklin
D. Roosevelt, pretendia que esos organismos reflejaran el control que los Estados
Unidos tenian sobre los dineros mundiales.

Por ese motivo, coincidiendo con Delgado-Ramos y Saxe-Fernandez (2005),
esos organismos no deben ser considerados simplemente organismos de apoyo econo-
mico a los paises en desarrollo, sino instrumentos de estado y clase de los Estados
Unidos. Al interior de esos dos organismos, Estados Unidos controla la mayoria de
los votos posibles, lo que les da el poder de decision. En ese sentido, las politicas que
emanan de esos organismos financieros hacia los paises que estan supeditados a acep-
tar las condiciones que les sean impuestas, tienden a ser politicas que se enfocan mas
en promover los beneficios de las clases econémicas dominantesy del libre mercado.

Estos ejemplos sirven para ilustrar las formas en que las politicas neoliberales
buscan construir las condiciones necesarias para que un grupo pequeno de capitalis-
tas siga teniendo el control global del mundo. Sin embargo, no debemos pensar que la
globalizacion es algo que el neoliberalismo ha generado en estos tiempos porque, desde
1848, Marx (1848/1969) nos advirtio acerca de esa caracteristica que el capitalismo
como sistema tenia. Aun y cuando Marx no lo llamaba globalizacion especificamente
(Chattopadhyay, 2002; Mészaros, 2001; Van Cap, 2002), su descripcion de las estrate-
gias de expansion del capitalismo son una clara explicacion del proceso que vivimos en
nuestros dias. Marx (1848/1969; p.112) tuvo mucha claridad sobre esto y es importante
citarloampliamente:

La necesidad constante de expandir los mercados para sus productos mueve a
la burguesia hacia toda la superficie del planeta. Tiene que anidarse en todas

partes, instaurarse en todas partes, establecer relaciones por doquier.



La burguesia, al explotar el mercado mundial, ha dado a la produccion y al
consumo de todos los paises un sello cosmopolita. A pesar del gran disgus-
to de sus opositores, ha quitado los cimientos nacionales de la industria. Las
viejas industrias nacionales han sido destruidas, o son diariamente destrui-
das. Han sido arrolladas por otras nuevas, cuya instauracion es un problema
de vida o muerte para todas las naciones civilizadas; por industrias que ya no
trabajan con las materias primas del pais, sino con materias primas traidas
de regiones remotas; industrias cuyos productos se consumen no solo local-
mente, sino en cualquier parte del planeta. En lugar de las viejas necesida-
des que requerian para su satisfaccion los productos del pais, ahora encon-
tramos nuevas necesidades que reclaman para su satisfaccion los productos
de tierras y climas remotos. En lugar de la reclusion y autosuficiencia local y
nacional, ahora tenemos relaciones en todas direcciones, una inter-depen-
dencia de naciones. Y lo que acontece con la producciéon material, aconte-
ce también con la produccion intelectual. Los productos intelectuales de las

naciones se convierten en propiedad comun...

(Traduccién personal del autor)

Desafortunadamente para la mayoria de la poblacion mundial, el capitalis-
mo neoliberal potencio esas caracteristicas del capital en las ultimas tres décadas.
No podemos ubicar al capitalismo fuera de un contexto global, en expansion cons-
tante para la busqueda de mdas ganancias. Por ese motivo, Mészaros (2001) senala
que no hay manera de que el capitalismo pueda restringirse a si mismo porque su
escala de ambicion por mas ganancias lo lleva a buscarlas en todo el planeta, como
Marx lo sefialara en 1848. Paradojicamente, el proceso de globalizacion ha exclui-
do de los beneficios sociales y econdmicos del mismo proceso economico global a
la mayor parte de los seres que habitamos este mundo, como atinadamente lo sefiala
Dussel (2002). Huerta-Charles y McLaren (2012) apuntaron que el mercado global no
ha entregado a las personas del mundo todos los beneficios que sus defensores publi-
cos prometieron; contrario a eso, como se menciono previamente, las politicas econo-
micas neoliberales han sido un desastre que ha causado serias y dolorosas consecuen-
cias sobre las personas mas oprimidas. Esto llevd a McLaren (2011) a aseverar que no
es una exageracion decir que, en este capitalismo neoliberal globalizado, la sobrevi-
vencia de la humanidad esta en juego.
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NEOLIBERALISMO Y EDUCACION

Si consideramos que el modelo neoliberal se ha filtrado de manera persistente en
todos los aspectos de la vida, la educacion no podia quedar exenta de ello. Un ejem-
plo claro de ello es la forma en como se han ido perfilando los curriculos universita-
rios, los de formacion de maestros, los planes de estudio de educacion basica y las
formas en que debe ensenarse. Al mismo tiempo se ha domesticado a los sindica-
tos de los trabajadores de la educacion para que no opongan resistencia a las politi-
cas neoliberales en educacion. El caso mas reciente es la desaparicion, en la accion
no enlo legal, del sindicato de maestros en México que era uno de los sindicatos mas
grandes de América Latina. Con movimientos legales a través de reformas constitu-
cionales se le quitd todo poder de accion sobre los despidos, contrataciones y ascen-
sos en la carrera docente, reduciéndolo a ser un administrador de pensiones/jubila-
cionesy de la venta de seguros de autos y de vida a sus miembros. El neoliberalismo
no desaparecio el sindicato de los maestros porque lo necesitaba como comparsa
de apoyo y validacion a sus politicas; sin embargo, muy poco campo de accion se le
dejo al que era considerado el sindicato mas grande y poderoso de América Latina
con las reformas neoliberales en educacion. Los lideres sindicales se convirtieron
en un grupo mas de la alianza neoliberal, como una nueva clase politica que decide
ponerse al servicio del neoliberalismo a fin de recibir ganancias econdmicas que los
permitan mejorar sus condiciones de vida.

Por tal motivo, no obstante que las politicas del capitalismo neoliberal mantie-
nen en el discurso un enfoque social y economico, su impacto tiene profundos alcan-
ces en la restructuracion —;0 quiza la destruccion?— de los sistemas educativos de
los paises sometidos a sus condicionamientos economicos. ¢ Por qué es esto necesario
para el capitalismo neoliberal? Porque necesita formar ciudadanos que puedan adap-
tarsey aceptar las formas en que el sistema esta haciendo las cosas, formar ciudadanos
que crezcan con amnesia historica, que se vuelvan consumidores compulsivos, apati-
cos e individualistas, que no se preocupan por el sufrimiento o el bienestar del otro que
comparte el mundo con ellos. Por eso es obligado para el neoliberalismo determinar el
control de los procesos educativos de los paises. Eso lo ha logrado a través de las agen-
cias financieras como el Fondo Monetario Internacional, el Banco Mundial y la OCDE
que condicionan apoyos a los paises a cambio de que implementen las politicas socia-
les, financieras y educativas que ellos consideran mds utiles para el libre mercado y la
libre intervencion del capital internacional en los paises menos desarrollados.

Un ejemplo reciente de esta intervencion neoliberal es el caso de México. En el
momento en el que toma posesion de la presidencia Enrique Pena Nieto en el afio 2012,
la oficina de la OCDE en México le entreg6 una serie de recomendaciones sobre como
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organizar las politicas de estado en la competencia de mercado, en lo hacendario, labo-
ral, energético, hidraulico, ambiental, del sector salud y, por supuesto, la educativa.
Conlamision delograr un desarrollo “incluyente” (OCDE, 2012), el presidente en turno
siguio la mayoria de las recomendaciones tal cual se las presento la OCDE.

Es fundamental senalar que la OCDE organizo sus propuestas sobre analisis
parciales ya que se basaban en estadisticas de otros paises de la organizacion que no
tienen las mismas condiciones econdmicasy de estructura que México y con esos datos
presiono para que en México se realizaran reformas agresivas a fin de lograr mayores
beneficios para los capitalistas neoliberales del mundo. La OCDE dijo a México que,

... estima que la aplicacion de un programa moderado de reformas podria elevar,
alrededor de medio punto porcentual, el crecimiento potencial de México, que
actualmente se ubica cerca del 3% anual.

Estas tasas de crecimiento podrian elevarse hacia niveles del 4% anual sostenido
o mas, en el mediano plazo, en funcion de la intensidad de las reformas, especial-
mente sila calidad de la regulacion de México supera el promedio de la OCDE y se
acercaaladelas economias con mejor desempeno de la Organizacion. Un avance
de tal magnitud contribuiria a elevar el ingreso per cépita de México, de su nivel
actual, cercano a una cuarta parte del de Estados Unidos, a casi la mitad del nivel
estadounidense al final del horizonte de proyeccion (2030).

(p. 5; las italicas son del autor)

Esto indicaba que, si las reformas que se aplicaran eran agresivas, en el media-
no plazo —para el 2030— el ingreso per capita en México iba a ser la mitad del que se
tendria en los Estados Unidos, situacion inverosimil ante las condiciones tan cambian-
tes de la crisis y recesion econémica que vivimos, pero sobre todo que tales aseveracio-
nes se hicieron basadas en datos estadisticos porque no se analizaron a fondo las razo-
nesy condiciones de la crisis que se vive en los Estados Unidos actualmente. De haberlo
hecho asi, se derrumbarian dichas proyecciones ante los niveles de desempleo existen-
tes en los Estados Unidos, los millones de habitantes que no tienen acceso a servicios de
salud minima, el aumento de las personas en pobreza extrema, y las condiciones de vida
en los barrios de clases bajas, por poner un ejemplo. Alejo y Torres (2013) sefialan que
la OCDE no ofrece sustento para fundamentar estos pronosticos, y pensar que vamos a
elevar el ingreso per capita a niveles de la mitad del ingreso de los Estados Unidos, seria
pensar que la economia de los Estados Unidos tendria que estancarse por anos y que la
de México seguiria creciendo a ritmo sostenido para que se lograsen esos niveles.
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Con estrategias como esas, la OCDE ha estado influyendo en las politicas
educativas de México y de los paises en vias de desarrollo desde hace tiempo. En 2010,
la OCDE publico un documento con estrategias que llevarian a que el sistema educati-
vo mexicano alcanzara una “mejor calidad”, solo dos afios antes de que se le entrega-
ran las nuevas recomendaciones —2012— al nuevo presidente del pais. Las politicas
sugeridas por la OCDE en el 2010 se cristalizaron con mayor claridad en el 2013, en las
acciones de la nueva administracion. Las acciones sugeridas para alcanzar los nive-
les de calidad en la educacion que México “requeria” olvidaron, como siempre sucede,
analizar a fondo lo que la misma OCDE denomina “desafios estructurales”. Al no anali-
zar esos desafios estructurales, la OCDE prefiri¢ ignorar las causas profundas de los
mismos —entre ellas el modelo econdmico neoliberal—, y se alejo de larealidad del por
qué existen y prevalecen esos desafios estructurales que consecuentemente afectan al
sistema educativo.

El analisis solamente se enfoco en enlistar las acciones del sistema educativo
que se habianrealizado hasta ese momento dentro del contexto de los desafios estruc-
turales, puso como foco de atencion la barrera que significaba el sindicato nacional
de maestros en México como parte central del problema (OCDE, 2010; ver capitu-
lo 2). Al mismo tiempo, se expuso la necesidad de que los docentes fueran evalua-
dos rigurosamente en su desempeno a través de examenes estandarizados, los que
en apariencia demuestran lo que cada maestro puede saber de ciertos conocimien-
tos sobre educacion y ensefianza, pero no puede llegar a valorar ni cercanamente el
quehacer pedagogico y mucho menos las condiciones socioculturales de los mismos.
Sin embargo, dicha idea desemboc6 en una reforma constitucional al articulo que
organiza la educacion en México, lo que gener6 todo un aparato burocratico para
la evaluacion del ingreso, promocion y permanencia de los docentes. Procesos que
antesrealizaba el sindicato de maestros.

En general, las politicas educativas neoliberales se han centrado en la aplica-
cion de sistemas rigidos de rendicion de cuentas, basados principalmente en la apli-
cacion de examenes estandarizados disenados desde fuera de las escuelas, esto hace
suponer que los y las profesoras no son capaces de desarrollar una evaluacion objeti-
vay confiable. Se les supone como no profesionales y se enfocan en su “profesionaliza-
cion” a través de examenes estandarizados también. Esta estandarizacion intensiva ha
provocado que un gran numero de maestros y escuelas se organicen tinicamente para
ensefar o preparar a los estudiantes a contestar los examenes y no para que aprendan
los contenidos y habilidades curriculares ni mucho menos los procesos basicos de una
ciudadania critica.
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Otras veces, la “profesionalizacion” estandarizada de los maestros los lleva a
descuidar lo esencial de su trabajo de ensenanza para dedicar mas horas de estudio
paralograr pasar los exdmenes que los evaluan a ellos/ellas.

Sin embargo, la educacion sigue siendo vista como un posible negocio para
controlar y explotar. Como ha pasado en Chile y Estados Unidos, gradualmente se van
aplicando en otros paises estrategias comerciales encubiertas como lo son los préstamos
bancarios para pagar los costos semestrales de las clases e inscripciones a nivel universi-
dad, lo que lleva a la reduccion gradual y constante del monto y el numero de becas otor-
gadas a estudiantes de escasos recursos como antes se hacia cuando los estados nacio-
nales cumplian con un enfoque social. La inversion en educacion se ha constituido en un
buen negocio porque las ganancias son exponenciales. Como Delgado-Ramos y Saxe-Fer-
nandez (2005) reportan, la inversion en educacion superior, por ejemplo, esta mostrando
niveles de ganancias muy altos donde los inversionistas han llegado a ganar el 240% del
dinero que invierten. Un ejemplo interesante de la corriente privatizadora es la Univer-
sidad de California (UC) en Berkeley. La UC Berkeley firm¢6 un contrato con una empre-
sa multinacional para recibir 25 millones de doélares de financiamiento a sus proyectos
de investigacion y educativos, cediendo a cambio los derechos de patentes de todos los
descubrimientos del area de microbiologia y biologia. Delgado-Ramos y Saxe-Fernandez
(2005) senalan que casos similares también se estan presentando en la UNAM.

La esencia del neoliberalismo se escondio de nuevo detras de la nueva demo-
cracia y la libertad (aunque es solamente del mercado). De nueva cuenta, el sistema
economico neoliberal sali6 bien librado y no se puso en duda si el modelo podria ser
capaz de proporcionar alternativas de empleo seguro y bien pagado a los estudian-
tes que se graduan de la educacion superior. Tampoco si el sistema podia mejorar el
salario de los maestros en relacion de todo el trabajo que representa ensefiar con cali-
dad y formar ciudadanos criticos que transformen al pais. Menos si el sistema debiese
apoyar a que los estudiantes recibieran una educacion gratuita en lugar de hacerlo que
se endeudaran con créditos bancarios para pagar con intereses los costos de las clases
e inscripciones a las universidades; o si el sistema debiese seguir habilitando o no los
edificios escolares de educacion bdasica en lugar de dejar la carga del mantenimiento y
funcionamiento alos padres de familia y maestros de las escuelas.

AL OTRO LADO DEL DISCURSO NEOLIBERAL

Como se ha estado argumentando, el sistema capitalista globalizado con su discurso
neoliberal ha estado modificando todos los ambitos nuestras vidas. Las propuestas que
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ha impuesto a los paises a través de los organismos financieros internacionales, que
son sus instrumentos de control para los paises del mundo, giran en torno a la doctrina
neoliberal en donde se acepta y actua casi por fe, porque en ningiin momento se pone en
duda que el libre mercado y la inversion de capital internacional puedan fallar en mejo-
rar las condiciones de acceso a los bienes sociales de las personas. Sin embargo, como
Karel Kosik (1967) lo sefiald atinadamente, la esencia del fendmeno (el neoliberalismo)
se esconde detras de lo externo y superficial del fendbmeno mismo (neoliberalismo como
generador de libertad y democracia). Es decir, el neoliberalismo se presenta como un
objeto que da la impresion de que es resultado de condiciones naturales y de esa mane-
ra no permite que se le reconozca inmediatamente como el resultado de las actividades
socialesy delosintereses de un grupo de personas posicionadas.

Solo asi puede entenderse por qué los ciudadanos aceptan esos mecanismos
nuevos de acumulacion y explotacion que el neoliberalismo ha generado: aumento
excesivo de la pobreza, busqueda incesante de trabajo méas barato, crecimiento del
trabajo flexible y desregulado, desempleo incontrolable, la ofensiva exterminadora
contra los sindicatos y otros sectores de trabajadoras y trabajadores del campo y la
ciudad que tratan de resistir esas politicas, “transformar” los recursos naturales y los
servicios basicos en productos de consumo que el capitalismo comerciard a las pobla-
ciones de los paises, que al final del andlisis son los duenios de esos mismos recursos
(por ejemplo el aguay el gas).

Por lo tanto, me parece fundamental que para entender y develar la esencia
de las propuestas que la OCDE, el BM, y el FMI prescriben para que los paises “en
vias de desarrollo” las apliquen de manera agresiva o con mayor intensidad —lo que
seria la doctrina de shock que ha seguido el capitalismo neoliberal (Klein, 2007)—,
como alternativas para alcanzar “el desarrollo incluyente”, debemos pensarlas de
manera dialéctica y fomentar oportunidades para que las personas desarrollen ese
tipo de analisis, que alcancen cierto nivel de concienciacion. Si se logra construir esa
conciencia social que analice criticamente las propuestas neoliberales se incrementa-
ran las posibilidades de cambiar las condiciones de vida que este capitalismo neolibe-
ralnos haimpuesto tan inhumanamente.

Kosik (1967) explica que los fenomenos tienen siempre una verdad oculta, 1o
que ¢l llama la esencia de la cosa misma. Para que la podamos comprender tenemos
que develarla, buscarla detras de las manifestaciones empiricas o superficiales del
fenomeno. Sin embargo, lo fundamental es que presupongamos que esa verdad ocul-
ta existe, tener una conciencia firme de ello. Esto es realizar un movimiento reflexi-
vo de comprension. Es un proceso dialéctico de conocer la realidad que implica que
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consideremos que la realidad no esta presente en su totalidad en las expresiones super-
ficiales de la misma —como el creer que el libre mercado sabe qué es lo mejor para noso-
tros o que actua siempre en nuestro beneficio—, porque esas manifestaciones superfi-
ciales pueden ser creadas especificamente para alcanzar propositos particulares de un
grupo determinado y manipularla percepcion y aceptacion social sobre las mismas.

Esa pseudocomprension puede destruirse con el proceso de pensamiento
dialéctico. Este proceso inicia por analizar la pseudorealidad para comprender las
multiples determinaciones y las relaciones que le han dado forma a lo que esa pseu-
dorealidad es en este momento. Es fundamental conocer todos los elementos posi-
bles —historicos, econdémicos, politicos, sociales, y culturales, por mencionar algunos
de ellos— que dan sentido a esas relaciones. Después de ese analisis, debemos regre-
sar a pensar de nuevo la realidad y examinar las diferencias que encontremos entre la
(pseudo)realidad que se nos habia “permitido” ver, y la realidad que encontramos y
que parte de reconocer que la praxis de los seres humanos es la que construye y deter-
mina lo que es esa realidad, y de rechazar la nocion de que la realidad es algo fijo y
naturalmente determinado.

Siguiendo la l6gica de entender las multiples relaciones que determinan la pseu-
dorealidad neoliberal que vivimos en estos tiempos, los autores que colaboran en este
libro Las Ciencias Sociales: Al Otro Lado del Discurso Neoliberal, nos proveen con visio-
nes mas elaboradas dialécticamente de la realidad que son contrarias a la que el sistema
quiere que internalicemos. Los autores emprenden, con base en experiencias especificas
de sus contextos particulares, una reflexion desde el pensamiento dialéctico para deve-
lar la esencia del neoliberalismo, a través de analizar las multiples determinaciones que
componen esarealidad pseudocncreta y una vision nueva de lo concreto real.

Los autores nos comparten diversos actos de resistencia que han vivido en
el mundo, desde México, Chile, Argentina, Colombia, y Brasil hasta Grecia, Estados
Unidos, Inglaterra y Mozambique. Cada experiencia presentada en el libro esta integra-
da de reflexiones que invitan a ver la realidad en su complejidad, en sus multidetermi-
naciones, no en una perspectiva unidimensional como la vision del libre mercado quie-
re hacerla ver. Cada experiencia estd permeada del esfuerzo por mostrar una vision que
nos permita develar lo que hay detras de la pseudorealidad que nos ocultan las alianzas
que establece el sistema neoliberal para que no percibamos las intenciones del siste-
ma mismo y del libre mercado que, como dijimos anteriormente, son obtener ganancia
sobre el bienestar de las personas del mundo.

Los autores desbaratan las visiones del sistema de libre mercado desde expe-
riencias educativas y psicologicas con una base social y comunitaria que nos posicio-
na al otro lado del discurso neoliberal pues cuestiona como el neoliberalismo nos ha
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determinado las formas de concebir el mundo que impactan las practicas educativas y
psicologicas que son consideradas dominantes en el mundo occidental. Este libro es una
invitacion a viajar hacia el otro lado del discurso neoliberal, de tomar el riesgo de revi-
sar otros analisis que no puede ser desechados simplemente como “teorias de la conspi-
racion” por el solo hecho de cuestionar los fundamentos del capitalismo neoliberal y sus
practicas psico-educativas. Es una invitacion para viajar a la posibilidad de “ver” una
realidad concreta que es diferente a la realidad de “color rosa” que nos presenta el siste-
ma neoliberal y sus aliados. Poco a poco se va llegando el tiempo para tomar el reto de
comprender que la realidad no es un acto natural y celestialmente determinado, sino que
es construida por seres humanos especificos e historicos, que es producto de la praxis
humana y como tal puede ser modificada y transformada. Ya es necesario poner al ser
humano al centro de la ética de nuestro tiempo (Dussel, 2001) para preocuparnos por las
y los otros que sufren junto a nosotros los efectos devastadores del neoliberalismo para
que saquemos al libre mercado del centro de poder que determina nuestras vidas. La
esperanza que Paulo Freire (2004) nos compartié para construir un mundo menos feo
[sic] que el que tenemos, se ha vuelto ya una necesidad inaplazable de concretar.
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PRELUDIO

o Cuales son las herramientas teoricas y metodologicas de las que se vale el historia-
(J dor paraindagar en el pasado? ; Acaso no supone una teoria de la historia, es decir,
que le permite interrogarse en torno a la naturaleza del conocimiento histérico, del
objeto de sus tribulaciones y sus cavilaciones, de la historia misma, de su condicion de
ciencia, disciplina o arte, y, por anadidura, de su orden ficcion o realidad, de su catego-
ria como relato y narracion que organiza para hacer inteligible su materia? ¢ La histo-
ria y la historiografia constituyen explicaciones o interpretaciones? ¢ Son ambas cosas
alavez? ;Acaso el historiador no parte de una idea de sociedad en que vive y lo interro-
ga? ¢;No trasluce una idea de si mismo y de su lugar social e individual en relacion con
la comunidad académica a la que se adscribe o intenta adscribirse? ;Cual es el peso de
unay otra en su concepciony en la organizacion y el orden del pasado? Antes que todo
quisiera apuntar una verdad de Perogrullo pero que situa la naturalezay la complejidad
de la construccion del conocimiento historico. La finalidad de la historia es reconstruir
el pasado, es decir, su objeto de estudio es el pasado o, para ser mas preciso, es el estu-
dio de las acciones humanas en el tiempo las cuales se despliegan en lugares, en terri-
torios, en espacios especificos. En esta tesitura, historia es pasado, pero no todo pasa-
do es historia. Vale aclarar que todo pasado puede ser de interés de la historia o mas
precisamente del estudioso que se interesa por él. Pero, para serlo es necesaria la labor
de “hacerla”, de escribirla, de narrarla; para ello es imprescindible inquirir en él, de
interrogarlo. El pasado se hace historia porque acerca de este se hacen preguntas, de
tal modo que la historia se elabora, se “fabrica” con interrogantes o, en otras palabras,
con problemas de investigacion porque sin ellos no hay historia posible, sino s6lo pasa-
do como un continuum fluir de multiples actos e ideas inconexas entre si y por anadi-
dura ininteligibles para los hombres y las mujeres que, desde el presente, “miran” pero
que no atisban en aquel suinfluencia y sus huellas, no se reconocen en ¢él. A este respec-
to, cito de memoria un aforismo de Federico Nietzsche: “solo comprendemos aquellas
preguntas que podemos responder” y con el unico afan de ilustrar la labor de la histo-
riay de la historiografia o, al menos una postura frente a ambas, pero que creo podria
compartirse plenamente, podia parafrasearse de la siguiente manera: “solo compren-
demos el pasado enrazon de las preguntas que nos podemos hacer”.

Desde esta perspectiva, la historia es una disciplina cientifica de tal modo que
la historia comparte con todas las ciencias la busqueda de la “verdad”. En efecto, para
el conocimiento cientifico es un compromiso, no hablo de obligaciéon ni de exigencia
moral, sino del sentido y del significado de verdad pero que, en el caso de la historia,
es ineludible sostener ante cualquier circunstancia. De nueva cuenta recupero a Niet-
zsche porque permite dilucidar con mayor claridad y exactitud lo que quiero sostener,
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a saber: “Nada es mas necesario que la verdad y, con relacion a ella, todo lo demas no
tiene mas que un valor de segundo orden”. Por las implicaciones que tiene para los
hombres y las mujeres del pasado que nos han heredado en forma de pensamiento y
accion este principio tal vez constituye “el sery el hacer” de la historia.

Una vez expresadas estas reflexiones, que podrian enmarcarse dentro de la
teoria de la historia, de inmediato tengo que establecer una diferencia que es propia
del objeto de estudio de la historia y de la “esencia” de esa “verdad”. La “verdad histori-
ca” no esta ahi, no se descubre, no se revela; esta no se reconstruye, no se aprehende de
una vez y para siempre, se “hace” por medio de un conjunto respuestas que no pueden
ser sino provisionales en tanto que pueden resultar poco convincentes o incompletas
0, para utilizar una expresion propia de las ciencias duras y de algunas disciplinas que
con frecuencia utilizan métodos cuantitativos, son hipotesis que, como todas respues-
tas preliminares, tienen que ser sometidas a revision para mostrar su capacidad de
comprension, que sirven para enriquecer nuestra mirada del pasado, lo que, como toda
ciencia, conlleva una acumulacion de conocimiento y de saberes.

De este modo, dichas respuestas hacen ostensible la necesidad de formular
nuevas preguntas las cuales no surgen necesariamente de los las limitaciones y alcan-
ces del conocimiento historico y de la historia sino de las aportaciones y los avances
en otros campos de conocimiento del mundo fisico o material y del mundo social, de
las tribulaciones que enfrentan y que se plantean las sociedades, los grupos o los indi-
viduos lo que nos posibilita una idea mas completa y compleja del pasado. A estas
alturas conviene subrayar que esta situacion no es una caracteristica exclusiva de
la historia; también aquellas ciencias o disciplinas que han alcanzado un grado de
mayor desarrollo de sus corpus teoricos y metodoldgicos, como pueden ser la fisica,
las matematicas o la biologia.

No obstante, el conocimiento historico por su propia naturaleza esta
comprometido con la necesidad de formular nuevas preguntas en la misma medi-
da en que los hallazgos, los saberes que produce son aproximaciones al y del pasa-
do, lo que obliga a continuo retorno porque su sustento no reside en la reproducibi-
lidad de los sucesos y de los procesos ni en la experimentacion de los hechos, sino
en su capacidad de hacer mas completa nuestra idea del pasado y, por anadidura del
presente. Su afan cientifico, acaso su estatuto de cientificidad, esta en ofrecer una
“cierta” imagen del pasado mediante la comprension, explicacion y la interpretacion
del porqué, como, quién y donde se suscitaron las acciones humanas. Su rigor radi-
ca en un conjunto de procedimientos teoricos y metodologicos que dan cuenta de su
veracidad y plausibilidad, asi como de su producto mas acabado, los discursos y las
narraciones, la produccion historiografica.
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Esto no significa que la verdad historica, la historia misma, sea la suma de
verdades. Para retomar una idea Michel Foucault, el saber historico es en realidad una
arqueologia en el sentido en que los estratos, los hallazgos historiograficos se sedimen-
tan y se asientan uno sobre otro hasta configurar un edificio complejo y completo que
configura la historiografia. Pero esto no es mas que el inicio de la tarea de la historia y
del historiador. Es lalabor que Michel de Certeau define como “operacion historiografi-
ca”. Asi, uno de los principales problemas que tiene que enfrentar quien se interesa por
el pasado es definir y delimitar qué de ese pasado que en un primer momento se presen-
ta como un todo indiferenciado y cattico. Creo que esta es una de las claves o “secre-
tos” de quien se interesa por el estudio del pasado; aqui empieza el arduo trabajo de
quien se interesa por €l y que necesita ser ordenado mediante el trabajo historiografico
esto es en ordenarlo en un cuadro de relaciones, actores, instituciones y procesos que
el historiador organiza, comprende, explica e interpreta todo lo cual se materializa en
un relato o narracion historica, es decir, en transformar el pasado en historia en tanto
disciplina cientifica con sus conceptos, métodos y fuentes que el historiador tiene a su
disposicion. En este sentido, creo que toda historia es historia contemporanea porque
el interés por el pasado se origina en las tribulaciones y preocupaciones del presente.
En resumen, mientras mas cerca estamos de los problemas del presente, mientras mas
somos contemporaneos de nuestros mismos, mas y mejor nos aproximamos al pasado
porque estamos obligados a comprenderlos mejor.

El interés por un fragmento del pasado o de todo el pasado nace, si, de la insti-
tucion historica la cual define una agenda de investigacion legitima y legitimada por
una comunidad académica que decide y que convalida determinados temas y proble-
mas historicos que merecen ser investigados. Asimismo, esa comunidad delimita el
tipo y la calidad de las fuentes a las que el historiador o el especialista tienen que recu-
rrir para rehacer y repensar el pasado y convertirlo en historia y en historiografia. Asi,
la pertenencia a una comunidad de especialistas esta determinado por el dominio de
un lenguaje y de unas préacticas disciplinares. No obstante, debemos admitir que exis-
te un cierto grado de autonomia del individuo para decidir como formular las pregun-
tas desde el presente o, para ser mas precisos, desde su presente. De esta manera el indi-
viduo que hace del estudio del pasado su profesion, que practica la historia y que en la
medida en que la ejercita se hace historiador, tal y como un artesano hace de su materia
prima un largo proceso de reelaboracion, de concienzuda reflexion sobre las razones,
el sentido o sinsentido de las acciones y de las creaciones humanas, no puede sino estar
intimamente vinculado a su tiempo y a su espacio, a su vida cotidiana. En resumen,

considero que la historia es profundamente entretejida con una concepcion del mundo
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por lo que la historia y la historiografia no pueden ser sino profundamente humanas.
Desde luego, esto conlleva un modo de concebirla, definirlay ejercerla y admite que su
cultivoimplica hacer de ella un estilo de vida en la que el pasado tiene sentido para dilu-
cidar el presente, lo que con frecuencia se olvida.

El pensamiento histérico no debe descartar, desdenar o negar otras formas de
conocimiento sino incorporarlas y mas aun fomentar los intercambios con, por ejem-
plo, laliteratura, el arte, la poesia, el periodismo o la fotografia no s6lo porque registran
y dan testimonio de actividades humanas que podrian pasar desapercibidas tanto al
pensamiento como a nuestra experiencia historicasy, todavia mas, porque estas ramas
del saber son también producto humano; tampoco se deben excluir otros modos de
comprender y de relacionarse con la sociedad y con la naturaleza acaso porque consti-
tuyen la parte mas intima y menos revelada de la “naturaleza humana”: lo inconsciente,
lo subjetivo, lo irracional o, en términos mas generales, las mentalidades. A proposito
de esta dimension de lo humano, Carl Gustav Jung ha afirmado que “El inconscien-
te es la historia de la humanidad desde los tiempos inmemoriales”. Asi, podemos afir-
mar que esas formas de conocer y estar en el mundo también tienen una racionalidad
que organiza y orienta las acciones humanas. Asimismo, modo como no incorporar
las aportaciones que han hecho los estudios culturales y los estudios poscoloniales
para “leer” y acercarnos al pasado no para imponernos sobre este sino para poseer
herramientas mentales y modelos de pensamiento que nos permitan una mejor y mas
completa comprension del pasado.

De ese modo puede hacerse visible a otros seres con sus lenguajes escritos,
orales, gestuales, con sus tradiciones, usos, costumbres, identidades, ofreciéndonos
nuevas posibilidades para interrogar al pasado e interrogarnos de nosotros mismos
acerca del significado de las culturas, géneros, razas, sobre todo de los grupos subal-
ternos como mujeres, ninos, ancianos, entre otros, asi como referirnos a &mbitos de la
produccion material y cultural que estan ahi inmoviles y sin vida pero que, sin embar-
g0, son parte del concierto del pasado y del presente y que han sido excluidos o margi-
nados del quehacer historico. Y aqui me refiero inicamente a las disciplinas sociales y
humanisticas, pero de igual modo puede decirse de las relaciones entre la historia y las
ciencias naturales y las ciencias exactas y esto sea aun mas conveniente cuando se ha
puesto en entredicho laidea de cienciay de sus resultados por corrientes de pensamien-
tovinculadas al posmodernismo.

Aqui afirmo que es necesario pensar el mundo de otro modo y para esto hay
que entrenarnos, formarnos en un pensamiento que tenga como referencia permanen-
te los nexos entre el presente y el pasado, en estar conscientes de las multiples relacio-
nes del mundo social y del mundo natural lo cual demanda de una manera de concebir
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y construir el conocimiento que reconozca que el conocimiento no se propone simpli-
ficar nuestro estudio de la realidad sino examinarla a partir su complejidad aunque
no siempre sea posible alcanzarla. En este sentido estimo fundamental que el intere-
sado en la historia debe pensar y experimentar en primer lugar varias formas de acer-
carse al pasado lo que puede hacerse por medio de ejercicio en las sub disciplinas deri-
vadas de la misma especializacion de los estudios histéricos: desde la historia politica,
la historia social, historia cultural, historia de la cultura material, la historia visual, la
historia del cuerpo, historia oral, historia de los sentimientos, hasta las nuevas formas
de practicar la biografia y la narrativa porque cada una de ellas establece relaciones con
campos y disciplinas del saber que facilitan una mas compleja comprension del pasado
y del presente. Creo que solo asi es posible tener una nueva vision de la historia y de sus
relaciones con las ciencias, en particular con las ciencias sociales y las humanidades,
asi como de la seleccion de los géneros narrativos hoy en boga. De hecho, no podemos
negar que gran parte del giro historiografico al que hemos asistido en las ultimas déca-
das ha sido posible por los efectos que tuvieron el giro epistemologico y lingtiistico que
insistio en la complejidad de la realidad, en la importancia de las representaciones y de
la vuelta al sujeto como objeto de estudio.

Aquireside una de las tareas elementalesy el gran desafio para la historia como
disciplina y del historiador como profesional: contribuir con sus herramientas teori-
cas, metodologicas y técnicas de analisis e interpretacion de sus fuentes y contribuir a
la formacion de una mente y de una practica cientifica y cotidiana distinta y por anadi-
dura a una comprension “compleja” del pasado y del presente. Con mayor precision,
agudeza y elegancia, Polibio advierte el sentido de la “verdad historica” y de la cons-
truccion del conocimiento historico: “Es natural que el hombre ame a su pais y a sus
amigos y odie a los enemigos de ambos. Pero al escribir la Historia debe prescindir de
tales sentimientos y estar dispuesto a alabar a los enemigos que lo merezcan y a censu-
raralosamigos mas queridos y mas intimos”.

EL PENSAR HISTORICO Y SUS DIMENSIONES

En todo caso, veamos algunas consideraciones personales que, inicialmente,
pueden ser compartidas por todos los lectores. El estudio de los procesos histori-
cos sociales entrania establecer y reconocer dos dimensiones fundamentales
para comprender y explicar los elementos que los configuran: el tiempo y el espa-
cio. Ambas dimensiones permiten situar los temas, problemas de investigacion,
las preguntas al pasado desde el presente y son del interés del investigador o del
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estudioso, las hipotesis de trabajo, que surgen de la combinacion de la experienciay
de las teorias, asi como la seleccion y recoleccion de fuentes , tanto primarias como
secundarias, desde las cuales el historiador o el cientifico social orienta su busqueda
del material empirico parala construccion de sus objetos de estudio y que derivan en
lasrespuestas alos problemas formulados.

El analisis de los procesos historicos culturales supone establecer y recono-
cer dos regiones fundamentales de la historia para comprenderlos y explicarlos. Esos
contornos son el tiempo y el espacio. Ambas dimensiones permiten situar los proble-
mas y las peguntas de investigacion, delimitar el tema o a los temas que son de interés
del investigador o que importan al estudioso como producto de sus preocupaciones
que, en gran medida, son las de las sociedades, los grupos y los individuos. También
ayudan a esclarecer las hipotesis de trabajo que surgen de la combinacion de la expe-
riencia y de las teorias, asi como la seleccion y recoleccion de fuentes, tanto prima-
rias como secundarias y desde las cuales el historiador o el cientifico social orientan
su busqueda del material empirico. La amalgama de estas actividades constituye el
proceso de investigacion, la arquitectura de los objetos de estudio y las respuestas a los
problemas formulados.

El primer contorno, el tiempo permite establecer los arcos temporales de los
cuales el estudioso se aproxima a la comprension e interpretacion de un proceso social,
esto es, adesvelar su génesis, evolucion, expansiony crisis. Un ejemplo es el surgimien-
to de la escuela, del estado y de la sociedad modernas, capitalistas o disciplinarias o
bien la configuracion de una nueva concepcion del mundo, de un nuevo pensamien-
to social en torno a la pobreza y los pobres, el transito de la caridad a la filantropia, el
surgimiento de actores, de grupos o clases sociales como la clase obrera, los campesi-
nos, la clase media, la infancia o la juventud o de practicas sociales y culturales entre
ellas la imprenta, la lectura, la escritura y el remplazo de la cultura y la tradicion oral,
las transformaciones de los habitos alimenticios e higiénicos resultados, en gran medi-
da, del predominio del mundo urbano. Desde luego, esto supone una multiplicidad de
expresiones del tiempo: el tiempo individual, el tiempo social, el tiempo del ocio, el
tiempo escolar, el tiempo religioso que, en su conjunto, configuran el tiempo histori-
co como un concepto y como un proceso de reconstruccion del pasado, es decir, de la
comprensiony la explicacion de las acciones humanas, de los hombres y sus relaciones
con la naturaleza. El tiempo historico hacen inteligibles a las sociedades, a las culturas
ylos actores que las producen y las reproducen.

De ahi que el concepto de tiempo sea esencial para comprender no solo 1o
que es un proceso, en términos teodricos, sino para disenar las herramientas metodo-
logicas desde las cuales examinar los rasgos, los elementos, las ideas, los valores, las
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creencias, las acciones, las actitudes, los valores, en otras palabras, las disposiciones
mentales y los artefactos materiales que los hombres crean y recrean en una época,
etapa o fase especifica o, mas en general, en una sociedad especifica. Pero no unica-
mente esto. Laidea y mas que la idea, los conceptos de proceso y de tiempo involucran
el analisis de cada uno de los elementos que constituyen una estructura mental, social,
economica, politica y cultural. De este modo, el estudioso estara en condiciones de
diseccionar y responder a las preguntas bdsicas de toda reflexion historica: cudles,
como y porqué los factores materiales y los motivos o las sinrazones que explican esta
u otra organizacion social e individual que modelan la actuacion de los actores y de
los grupos, asi como de sus relaciones, el lugar que ocupan y la funcién que desempe-
nan en esas estructuras, los momentos en que surgen y como se insertan en ellas, la
diferenciacion y articulacion de sus componentes en una palabra, los vinculos que se
presentaalolargo de unatemporalidad.

En particular, el historiador “operacionaliza”, descompone y deconstruye
el concepto del tiempo para poder registrar los ritmos, las rutinas, los momentos
de ruptura, las continuidades, las tradiciones y las mentalidades, las instituciones
y los lenguajes que regulan y las encarnan las acciones, sus sentidos y significados
y que, en ultima instancia, sirven para comprender la representaciones y las practi-
cas colectivas o individuales. El quehacer historico pretende pensar la relacion entre
las ideas y el contexto de su produccion, las formas de vida social que se crean y se
difunden. En esta direccion, como sostiene Roger Chartier, busca hacer inteligible el
pasado y para ello recurre a las categorias del pensamiento y al concepto de épocas
para dilucidar el sentido de las ideas y las palabras, los simbolos, los habitos y las
costumbres mentales, conceptos que provienen de diferentes disciplinas y comuni-
dades y que el historiador ha de emplear para identificar los hechos histéricos y sus
singularidades que se desvelan como “objetivaciones historicas”, formas especificas
delas sociedadesy las culturas (Chartier, 1992:11-15).

Uno de los recursos de los que se vale es la periodizacion a fin de delimitar, en
efecto, con cierto nivel de arbitrariedad, aunque con criterios que deben explicitar para
justificar la eleccion de una fecha, de un hombre, un acontecimiento, un grupo social,
una crisis econdmica o una estructura en la medida en que se convierte en un punto
de referencia para explicar “un hecho historico”. De esta forma es posible capturary
hacer inteligible los procesos historicos sociales. La forma de medicion del tiempo es
un minuto, una hora, un mes, un afno., etcétera.

Ahora bien, el estudio de los procesos historicos sociales tiene, en primer
lugar, como objeto de interés las estructuras porque estas presentan y posibilitan
la observacion de los movimientos y las transformaciones de distinta duracion y de
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profundidad que se expresan en la vida de los hombres y mujeres y que no siempre
siguen una linea evolutiva o desarrollo y que pueden presentarse en dos direcciones:
cambio estructurales en direccion a una integracion y diferenciacion decreciente y
cambios estructurales en la direccion de una diferenciacion e integracion crecientes,
de acuerdo con Norbert Elias. En este sentido el concepto acunniado por Fernand Brau-
del de larga duracion es, no solo un concepto que permite que permite “visualizar” la
idea misma de proceso, de cambio o retroceso, al centrar su interés en las estructuras
que se configuran en el transcurso de un periodo, sino registran y examinan los multi-
ples cambios, los cuales podemos concebir con multiplicidad de tiempos, que ocurren
en todos los ambitos de la vida social y dejan su impronta en la estructura o sistema.
Identificarlos y definirlos son fundamentales para comprendery explicar los procesos
sociales al revelar la complejidad de las sociedades y de las interacciones que se sucin-
tan en todo el entramado social.

En este caso, me refiero a los tiempos individuales o sociales que, a su vez, se
expresan en acontecimientosy sucesos que envuelven a hombres y mujeres en su hacer
cotidiano, los cuales es posible conocer y reconocer por medio de sus huellas que el
estudioso debe observar y examinar como parte esencial de los productos culturales.
Estos tiempos pueden ser tanto tiempos de ruptura como de continuidad. (Escalante
y Padilla, 1998:4-5) Parafraseando a John Lewis Gaddis, al incorporar el concepto de
tiempo a su “utillaje mental”, el historiadory el estudioso social estd en condiciones de
establecer un criterio selectivo de su material, captar la simultaneidad del tiempo, las
escalas de observacion y las herramientas mentales y metodologicas para interpretary
explicaralos procesos historico-sociales (Gaddis, 2004: 43).

Precisamente la nocion de tiempo historico al desagregar y a la vez recupe-
rar los multiples tiempos aporta una dimension metodolégica que resulta estratégi-
ca para el estudio historico: el tiempo vivido y tiempo universal que dota al queha-
cer historiografico reconocer las particularidades entre sociedades y culturas, entre
individuos y grupos humanos. Dicho de otra manera, entre la vida de los hombres
en el pasado, la cual se conserva en los archivos, los documentos, la memoria indi-
vidual y colectiva, en las tradiciones y la cultura material y el movimiento gene-
ral de los acontecimientos que configuran la totalidad humana. A este respecto,
cabe destacar la importancia de las aportaciones de uno de los mas fecundos histo-
riadores, Carlo Ginzburg, quien propuso una nueva forma de mirar y hacer histo-
ria y por anadidura de proceder a la reconstruccion de la memoria social e indi-
vidual por medio de su paradigma indiciario. Ginzburg sistematiza su tesis sobre
el valor teorico y metodologico de observar los detalles menudos e insignificantes
para comprender e interpretar procesos mas complejos. Entre los elementos que
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configuran su paradigma pueden destacarse los detalles como indicios lo que obli-
ga a asumir una actitud distinta frente a la construccion conceptual y metodologica,
asi como a “leer” de otro modo los acervos documentales tanto escritos como orales,
es decir, de mirar el dato y la fuente a partir de una perspectiva diferente. Esto supo-
ne modificar nuestro pensamiento, en especifico nuestro razonamiento, cuya base
se ha forjado en el método deductivo y recuperar otras formas de hacer y de elabo-
rar el conocimiento a partir de la recuperacion de la inferencia y la induccion lo que
supone modificar nuestras ideas, percepciones y practicas del saber, en particular
del historico. Lo secundario y lo marginal, lo aparentemente extraordinario en reali-
dad puede comprenderse por lo ordinario. Por ejemplo, una nota al margen de un
documento, una observacioéon sin importancia o un gesto, un silencio o una expresion
casiinadvertida puede ser revelar “algo”, una realidad mds profunda. Este dato obli-
ga al estudioso a reconocer un momento en que “el control (del actor) vinculado con
la tradicion cultural, se relajaba y cedia a impulsos puramente individuales”. Este
procedimiento aprecia un saber que se caracteriza por la capacidad de remontar-
se desde datos experimentales en apariencia secundarios a una realidad compleja
que no necesariamente se experimenta de forma directa. Se trata de identificar datos
que no siempre estan dispuestos para el observador de manera que dan lugar a una
secuencia narrativa (Ginzburg, 1994:143-144).

Esto nos ayuda a mirar el pasado como construcciéon humana, tanto de los
hombres del pasado como los del presente, y a distinguirlo del antes que esta represen-
tado por el instante, por un suceso cualquiera sin significado ni trascendencia. Desde
luego, esto implica una toma de posicion del historiador ante el pasado y el presente, de
lo que llama éste autor el momento axial. (Ricoeur, 1996:778-789).

Por otra parte, el concepto de espacio es esencial para al estudio de los proce-
sos histéricos-sociales y constituye una aportacion de la geografia, sobre todo la geogra-
fia humana y, mas tarde de la antropologia. Su utilidad e importancia reside en el hecho
de que permite situar un contexto especificoy colocar al mismo al estudioso en un lugar,
sitio o territorio en el que se despliegan los actos humanos. Como ocurre con el concepto
de tiempo, el espacio también es una herramienta tedricay metodologicay, por lo tanto,
una construccion que el investigador elabora para el registro de las particularidades
de las acciones humanas, de las estructuras y de los actores en un “ambiente natural”,
de los procesos de apropiacion y produccion de los recursos materiales para satisfacer
sus necesidades materiales y espirituales y que son las que transforman el paisaje fisico
tanto en sentido bioldgico cuanto social. En este sentido el tiempo historico implica una
operacion historiografica que incorpora el tiempoy el espacio.
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Asi, al igual que el antes, el hoy y el después, el pasado, el presente y el futuro,
el tiempo historico nos posibilita recuperar la dimension biologica del quehacer huma-
no en general y del quehacer historiografico en particular. Dicha dimension introduce
la nocion de lo contemporaneo, del precedente y de lo sucesivo en un encadenamien-
to que nos involucra en condicion de contemporaneos, nos hace advertir a los suce-
sores y a los predecesores, haciéndonos participes de la historia humana, del tiempo
vivido y del tiempo universal. El tiempo individual se acopla en el tiempo social, nos
hace compartir el tiempo de las generaciones y herederos, sucesores y predecesores de
estas, de tal manera que el género humano “combina una experienciay una orientacion
comun. Asi, la simultaneidad y la particularidad de los acontecimientos que afectan a
loshombres en un tiempo y un espacio los hace contemporaneos.

De ahi que, en términos conceptuales y metodologicos, el espacio sea conce-
bido como territorio simbolico y material sobre el cual se despliegan los procesos. En
otros términos, los procesos sociales no se originan ni se desenvuelven necesariamen-
te en cualquier lugar ni en el mismo momento. Por eso, la importancia de jerarquizary
categorizar el espacio o los espacios: locales, regionales, estatales, nacionales o globa-
les, sin que se pase por alto la necesidad de hacer explicitos los criterios para seleccio-
nar una u otra escala de observacion. Una seleccion adecuada posibilita una explica-
cion del proceso que se ha elegido como objeto de estudio. Esto quiere decir que, el
espacio, como tiempo, puede dividirse en multiples espacios tanto reales como simboli-
cos en funcion de las preguntas de investigacion.

Ahora bien, el concepto de espacio remite, como ya se ha indicado en una
primera aproximacion, al territorio. Pero no agota ahi sus posibilidades conceptua-
les y metodologicas. La antropologia ha mostrado que la idea de espacio es util para su
empleo en el analisis de las percepciones y las representaciones sociales. Aqui tene-
mos, por ejemplo, la construccion de espacios simbdolicos, como las fronteras cultu-
rales o sociales que permiten a los hombres y sus acciones elaborar sus procesos de
identidad y, de esta manera, distinguir unos de otros en términos de estilo de vida, de
comportamientos y de los usos de los espacios sociales. Es cierto que estas tienen una
base material o geografica en el quehacer de los grupos: una barranca, un rio, una
mojonera, una lengua pueden diferenciary diversificar aunos de otros. Aquilaidea de
espacio simbolico permite también aproximarnos y “representar” la materialidad que
cobran los procesos.

Por ejemplo, el proceso de urbanizacion implica la redefinicion de las esfe-
ras publicasy privadas, la configuracion de un concepto de habitacion y de vivienda:
a diferencia del mundo rural, sobre todo de los sectores campesinos, donde todos los
espacios, tanto simbo6licos como materiales forman un espacio inico donde se puede
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transmitir indistintamente de la cocina a la huerta y de ella al comedor y de ahi a la
habitacion. La vida privada, tal y como lo estilo de vida burgués genero y generali-
70 a partir del siglo XIX y XX, es decir, trazar fronteras simbolicas de los espacios
de convivencia y proyectarlos en espacio materiales donde se desarrollara la vida
social, el comedor, la estancia, entre ellos, o los espacios de la vida privada, la habi-
tacion, la alcoba o el bano. Aun mas, la secularizacion que recorrié y ocup6 todos
los ambitos de la vida social o cultural, de la plaza publica, que seria mas tarde, la
opinion publica, al espacio de lo domestico, del hogar a la familia, por citar algu-
nos ejemplos. Asi, el espacio brinda al historiador y al estudioso “lo social”, elemen-
tos para entender lo particular o lo general de los procesos sociales de las escalas de
medicion, de los territorios o los lugares, de las regiones, de los patrones sociales de
las diferentes regiones o territorios del mundo como consecuencias de las “historias”
diferentes que se materializan en diferentes estructuras institucionales que determi-
nan los diversos procesos sociales. (Wallerstein, 1998: 211).

TIEMPO, ESPACIO Y PROCESOS HISTORICO-CULTURALES

Como ya se apunto, los conceptos de tiempo y espacio son dimensiones analiticas
y metodologicas del pensamiento y del pensar historico. Mas ain son herramien-
tas mentales para fundamentales para la comprension y la explicacion historica.
Desde el momento en que es posible acceder a esta forma de pensar, contamos con
conceptos y categorias necesarias para examinar el proceso o los procesos socia-
les para representarlos en un orden, en una trama y en una narracion que los haga
comprensibles, esto es, como realidad historica e historiada. Desde luego, esto
también demanda que el investigador y el estudioso social tenga a su disposicion las
fuentes con las cuales contrastar los conceptos que empleamos para dar cuentas de
las estructuras, de las acciones, de los acontecimientos, de las instituciones. Como
ya también se sefald, esto implica una adecuada seleccion de temas y de proble-
mas a fin de situar el objeto de estudio, en este caso, el proceso que, para recurrir
a una metafora, es una linea continua y que acerca a la idea de movimiento perma-
nente y perpetuo que el estudioso delimita, tanto en el tiempo como en el espacio
a fin de responder a la pregunta: ¢De qué sociedad hablamos? ;Cdémo se compone
la sociedad? ¢ De individuos, corporaciones, grupos, clases, etnias, etcétera? ;Qué
papel tiene el hombre en la sociedad, en los cambios y en las continuidades socia-
les? ¢ El proceso esta compuesto de estructuras o de acciones racionales e irraciona-
les? ¢Qué peso tiene una y otra en los procesos? Las respuestas a estas interrogantes

40



conllevan otros niveles de problematizacién para explicar los procesos: jrevolu-
cion, reforma o revolucion? jMentalidad, imaginario, cultura o ideas? ¢Coémo orde-
namosy porqué? ;Cudles son los procedimientos para ello? s L.a pobreza como causa
delarevolucion o lainconformidad politica frente a la pobreza, movimientos intelec-
tuales frente a movimientos sociales, habitos y costumbres frente a practicas socia-
les? Son estas y posiblemente otras tantas preguntas las que se convierten en pregun-
tas que hacen viable la comprension de los procesos. (Veyne, 1994:38)

Ante esta complejidad no solo del conocimiento social sino de la realidad
social: ¢Por qué, entonces, es necesario introducir el concepto de proceso histoérico
social en el andlisis? Mas aun ;Porqué estudiar el proceso historico social? Como es
evidente las repuestas pueden ser diversas, tantas como disciplinas, temas o problemas
que tengamos que resolver. Aqui solo intento una. Porque en tanto concepto y procedi-
miento, “utillaje mental” y herramienta metodologica, el proceso social da cuenta de
los modos en que los hombres se relacionan entre si, el medio de tensiones y conflictos,
porque posibilita comprender y explicar las formas en que se relaciona con la naturale-
za. Porque la idea misma del proceso social permite registrar e identificar las técnicas
que los hombres producen para identificarla y moldearla, porque permite interpretary
explicarla creaciony lamodificacion de las estructurasy de las instituciones que, estan
bien y al final de cuentas mutacioén y cambio del hombre. También porque da cuenta
del cuerpo o de los cuerpos sociales, del equilibrio y desequilibrio, cambio ambiental,
modos nuevos de estilo de viday pensamiento.

En otras palabras, el estudio del proceso social y como construcciéon como
concepto, como modelo, es una posibilidad de explicacion y vale por su capacidad para
significar y ordenar la realidad. Su fuerza explicativa esta en sugerir y derivar proble-
mas y relaciones de las ordenes de la realidad, compuesta, entre otras cosas, de cuenta
de estructuras y actores que, en sus interacciones, pueden ser concebidas como “series
racionalmente aisladas” del proceso-realidad. [Certeau, 1993:95]. En este sentido, el
proceso historico-social es una constitucion que las propias ciencias humanas, antro-
pologia, sociologia, historio, geografia, filosofia, lingtistica, entre otras han creado
como objetivo de estudio exterior a fin de que la realidad sea susceptible de ser tratada,
mediday cuantificada como proceso.

HISTORIA, CIENCIAS HUMANAS Y PROCESOS HISTORICOS

Emmanuel Wallerstin sostiene que la revolucion francesa tuvo una influencia mayor
en el pensamientoy, la teoria social y, por anadidura, en la construccion de la ciencia
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humana. Dos fueron las ideas centrales que dejo como herencia intelectual dicho
suceso y que son fundamentales para comprender la idea de proceso historico social
como concepto y modelo, como herramienta metodologica y como representacion
de la realidad social. La primera es la idea evolucionista de los estados y las socie-
dades, lo cual implico en el eje de la explicacion de la realidad la razén y le proceso,
como palanca para alcanzar estadios de desarrollo superiores. Esto a su vez influ-
yoO en las formas de como habrian de constituirse las ciencias humanas, del baga-
je conceptual y metodolodgico para la comprension de la realidad y con ella de los
procesos sociales, de la constitucion de realidad y con ella de los procesos socia-
les, de la constitucion de la disciplina cientifica: la posibilidad de conocer las leyes
universales que regian el movimiento social mediante un método de observacion
riguroso y, en consecuencia, la idea misma del cambio social, intimamente asocia-
do al cambio social, el cual podia ser inducido y controlado, segin la capacidad
que ofrecia el conocimiento de la realidad sobre la cual se actuaba. A partir de este
marco interpretativo, sostiene Wallerstin, se gestaron las ciencias sociales teniendo
como base comun que era posible que el hombre y la sociedad era objeto de conoci-
miento empiricoy o solo de especulacion filosofica.

De ahi derivaron tres ideologias las ideologias y tres formas de construccion
de conocimiento social: el conservadurismo, el liberalismo y el marxismo. Evidente-
mente cada una de estas construcciones para examinar larealidad y los procesos socia-
les, definen agendas y temas de investigacion particulares y situaron la idea de proceso
social en distintas etiquetas interpretativos. Asi el conservadurismo se enfoco a temas
acerca de la familia, la comunidad de tradicion y la necesidad de conservar estos espa-
cios para lo que el concepto de proceso no entra en la esfera de sus preocupaciones
conceptuales y metodologicas, mientras que el liberalismo recorta la realidad en tres
niveles: la politica, la economica, el mercado y la sociedad. Esta corriente de pensa-
miento toma en consideracion la idea de proceso como progreso, pero enfatiza que este
se logra mediante el dominio de larazony del individuo que tiene como interés primor-
dial el mercado, desde la cual se articulan los procesos de cambio y modernidad, de
democraciay ciudadania, es decir, su postura se apoya en el individuo racional y libre.
Por su lado el marxismo recupera esas tres esferas de la actividad humana, concibien-
do la realidad como una totalidad colocando el énfasis en las estructuras materiales,
economicas y sociales, mas que en el individuo. La frase clasica que sintetiza esta posi-
cion es que los hombres hacen la historia, pero no en las condiciones que ellos deciden
y desean. Por eso, el concepto de proceso es consustancial a su forma de mirar e inter-
pretar la realidad, para transformarla. De ahi su interés por el estado los grupos y los
movimientos sociales.
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Estas tres ideologias, en el sentido de concepcion del mundo, tuvieron y han
tenido distintos diversos ene le desarrollo de las ciencias sociales. Mientras que las dos
primeras se incorporaron en procesos de institucionalizacion que las llevo a deten-
tar el monopolio del conocimiento social y cultural al convertirse en la base de los
estudios profesionales y universitarios, la tercera se rehus6 por mucho tiempo a su
“cooptacion institucional”, privilegiando la movilizacion y la politizacion de los secto-
res sociales populares y emergentes. Estas formas de construccion del conocimien-
to predominaron hasta 1969 cuando se hizo evidente la crisis del paradigma basado
en las ideas de razon y progreso, precisamente cuando sus bases fueron puestas en
entredicho por la emergencia de movimientos sociales de distintos himnos: desde la
liberacion sexual, pasando por los movimientos estudiantiles y contraculturales hasta
los movimientos independentistas y de liberacion nacional en distintas regiones del
mundo. Es evidente, que este principio, en gran medida herencia del pensamiento ilus-
trado y de su heredero, el liberalismo decimononico, han sido cuestionado profunda-
mente por la generacion de nuevos conocimientos empiricos que han demostrados la
diversidad y la multiplicidad de sentidos y procesos en la naturaleza y la sociedad. No
hay, pues, un orden universal ni en la sociedad ni en la naturaleza que pueda ser reve-
lado unicamente por la razon, sino 6rdenes diversos y multifacéticos. Esto ha repercu-
tido obviamente en nuestras formas de interpretar y explicar los fenomenos culturales
y sociales en su diversidad.

COLOFON

Los modos de produccion historica implican la eleccion de teorias, métodos y fuen-
tes para el analisis, la comprension e interpretacion del pasado convertido en historia.
Las dimensiones centrales del pensar historico, el tiempo y el espacio permiten aten-
der la especificidad de los procesos historicos y sociales al poner en juego los modelos
politicos, econdmicos o sociologicos en un tiempo y espacio determinado. El tiempo
historico dota de una disposicion intelectual para hacer del antes, de lo insignificante,
delo cotidiano, de lo infinito y efimero algo digno de registrar en su calidad de historia
y de refigurar el pasado. De ahi que el pensar historico, la historia misma como disci-
plina, se instituye en una manera de comprender el pasado y el presente como expe-
riencias vitales, de dar sentido y significado a las acciones humanas y situarlas en su
valor como sabery de ese modo reconocer lo importante, a saber, su influjo en el curso
de las cosas, para parafrasear a Ricouer (Ricoeur, 1996). La historia entonces ofrece
una prueba de la variabilidad de los procesos sociales y culturales, de las posibilidades
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y las necesidades que siguen el ritmo de movimiento y de las estructuras y de los indi-
viduos, es decir las materias primas que realmente interesan cuando se intenta definir
el proceso, mejor a aun, los procesos historico-culturales.

En todo caso, el quehacer historiografico busca rastrear ideas, creencias,
valores, acciones, comportamientos, usos de los grupos sociales, en particular, de
los grupos marginales y subalternos, de esclarecer donde y como se producen unas 'y
otras, quien habla en y a través de sus huellas, de sus vestigios, de sus testimonios. Se
trata de rescatar y poner a la luz lo que hay detras de los textos, de recuperar la inten-
cion dialogica que existe en cada uno de ellos, de desvelar los dialogos reales, escu-
char las voces y, de acuerdo con Ginsburg, detectar el choque entre voces y sonidos
diversos en conflicto y negociacion. La recomendacion de Ginzburg resulta altamente
conveniente por su contenido tedrico y metodologico en el dificil y resbaladizo traba-
jo del pensar historico y del quehacer y la escrita de la historia: “Debemos apren-
der a desenredar los distintos hilos que forman la tela textual de esos dialogos” y que
nos hagan aptos para escuchar los dialogos entre nuestros contemporaneos, asi como
entre nuestros antecesoresy predecesores.
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UNA BREVE INTRODUCCION AL TEXTO

o Por qué escribir sobre los “Fundamentos socio-antrolégicos y epistemologicos de
(Jla Pedagogia Critica” y que tenga, ademas, la especificidad de situarla en América
Latina? ;Podria hablarse de un “anacronismo” o de un “romanticismo nostalgico” de
una accion que ya fue o que nunca tuvo el tiempo de ser?

Es precisamente por la duda sobre la vigencia teorica y practica que pudiese
tener en la actualidad esta pedagogia, lo que la transforma en una “curiosidad epis-
temologica”, ya que son los movimientos estudiantiles de Chile y de otros paises lati-
noamericanos que la reivindican como un paradigma necesario que oriente las politi-
cas publicas de superacion educativa de la actual mediocridad y disfuncionalidad que
tienen los diversos sistemas de formacion, que se ofrecen en la educacion oficial. Estos
movimientos sociales, que en el caso chileno pasan por lareivindicacion de una educa-
cion publica de mayor calidad, que contribuya a una vida mds digna y justa para las
personas y mas particularmente, para los sectores sociales populares que concurren a
la escuela publica, insisten en conocer y reflexionar sobre un nuevo paradigma educati-
vo, que identifican con la Pedagogia Critica.

Sin embargo, cuando se habla de “Pedagogia Critica” no siempre la estamos
entendiendo de la misma manera, segun nos situemos para su formulacion en Europa
o en cualquier territorio de un desarrollo capitalista avanzado o desde América Latina
u otro continente ubicado en el Sur del del mundo. Es por esto que, al referirnos a sus
fundamentos, nos posicionamos desde América Latina. En este sentido, pretendemos
desarrollar y proponer esos “Fundamentos socio-antropologicos y epistemoldgicos”
desde la historia del pensamiento social, filosofico y pedagodgico generado en América
Latina, aunque muchos de sus aportes critico-conceptuales estén mezclados con cate-
gorias referenciales provenientes de la Teoria Critica Europea; y, también de las practi-
cas de educacion popular que se han desarrollado en América Latina, desde la existen-
ciadenuestras naciones independientesy hasta la actualidad.

" Este texto es un resumen de la Introduccién y del Capitulo 1, del libro “Pedagogia Critica para una Educacién Publica y
Transformadora en América Latina”, Derrama Magisterial Ediciones, Lima, Pert, Octubre de 2014 y de autoria del mismo
autor de este articulo. Para los efectos de este articulo hemos adaptado y resumido el contenido de las partes de ese libro,
agregandole aquellas adecuaciones conceptuales que garanticen su no auto plagio.

2E| autor de este articulo es Académico Chileno en el Area de la Epistemologia Educativa y el Curriculo Critico, es Profesor
de Estado en Filosofia, Sociélogo del Desarrollo y Doctor en Ciencias de la Educacién y actualmente esta pensionado
y ejerce de manera independiente la funcién de consultor de Proyectos Educativo-Curriculares Critico-innovadores, en
Chile y en América Latina. Su email es: rolopintocontreras@gmail.com
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1) Una primera delimitacion conceptual para estos fundamentos, es la distin-
cion de los aportes originarios de la Teoria Social Critica proveniente de Euro-
pa. Tenemos que sefnalar que las primeras referencias modernas las encon-
tramos en las corrientes del pensamiento Marxista o Neomarxistas de fines
del Siglo XIX e inicios, hasta las primeras cuatro décadas, del Siglo XX. Segun
estas tendencias lo que determina el sentido transformador de la realidad del
capitalismo es el conocimiento que subvierte la conciencia del trabajador y
que se va constituyendo en practica revolucionaria. En esta vision, a pesar que
toman distancia del positivismo racionalista, se cae en el dualismo entre sujeto
cognoscente (segun su situacion y posicion en la vida productiva) y la realidad
cognoscible, siempre entendida como una posibilidad de ser conocida, inter-
mediada por la razon critica o conciencia de clase, a través de un proceso de
elaboracion del conocimiento cientifico que muestre descriptiva y explicativa-
mente alarealidad de la explotacion capitalista.

Este dualismo cognoscitivo se mantiene inalterado en toda la Teoria Critica de
origen Europeo, ahi incluida la propuesta de Jirgen Habermas y todos los que
siguen el paradigma de la construccion intersubjetiva de la racionalidad comu-
nicativa/emancipadora.

Pero este reduccionismo de la accion y la vida del hombre situado al logos y
lo que este expresa como conocimiento en el lenguaje, se mantiene inalterado hasta
la emergencia del pensamiento socioldégico de Boaventura de Sousa Santos (1940-),
sociologo portugués que retomando algunos conceptos Habermasianos de la racio-
nalidad comunicativa emancipatoria, plantea su “Epistemologia del Sur” como una
teoria liberadora que se construye desde los movimientos sociales populares de
América Latinay Africa.?

Siguiendo la evolucion de la situacion de crisis que vive el Capitalismo Europeo
y el inmovilismo social y cultural de los pueblos europeos, De Sousa Santos desarro-
lla el argumento de rescatar y profundizar el sentido comun que reivindican los movi-
mientos sociales populares fuera de Europa. Esta argumentacion permite reconocer un

3De Sousa Santos tiene una amplia bibliografia dedicada al desarrollo del pensamiento critico, aplicado al Derecho, a
la Economia y a la Politica; sin embargo, nuestro interés referencial se resume en tres obras escritas mas recientemente
y desde una perspectiva fundantes de una epistemologia para la emancipacion popular, estas obras son: B. De Sousa
Santos (2008). Conocer desde el Sur. Para una cultura emancipatoria. PLURAL Editores, La Paz (Bolivia); B. De Sousa
Santos (2009). Una Epistemologia del Sur. Siglo XXI Editores, México; y B. De Sousa Santos (2010). Descolonizar el saber,
reiventar el poder. TRICE Editorial, Montevideo (Uruguay).
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pensamiento que nace de los contenidos Emergentes, Ausentes y Omitidos o deslegiti-
mados por el pensamiento critico clasico. Estos contenidos significan:

a) La recuperacion del sentido comun como base del conocimiento critico
emancipador popular; este sentido comuin es una manifestacion y una expre-
sion de aquellos saberes y de aquellas practicas de los sectores oprimidos, que
han sido silenciados con el discurso y la practica politica dominante.

b) La necesidad de refundar los vinculos del movimiento social emancipador,
en la perspectiva de ir construyendo un proyecto discurso con nuevos sentidos
y con nuevas relaciones de poder. Se trata de volver a confiar en la participa-
cion como accion de ejercicio democratico en que el pueblo oprimido plantea
un nuevo programa hegemonico anti hegemonico capitalista.

c) Lo anterior determina los nuevos escenarios epistemologicos para el saber
y el hacer emancipador: se trata de relaciones fundantes de una nueva Cien-
cia Critica, aquella que construyen y significan los sectores oprimidos, en su
proyecto o proceso de emancipacion.

d) En fin, la articulacion del movimiento social emancipador debe estar siem-
pre en tension ante los juegos discursivos del modelo dominante, que tiene la
astucia de implicar o de incluir a los sectores populares en su juego de legiti-
macion del individualismo y el exitismo material del capitalismo. Los proble-
mas estructurales de injusticia y homogenizacion que instala el capitalismo en
la cotidianidad de la vida y que lo legitima como “sentido comun” o “natural”,
debe ser desenmascarado por un nuevo episteme que construye sujetos y cono-
cimiento, en los procesos efectivos de emancipacion solidaria.

2) La segunda delimitacion de estos fundamentos y para nosotros una fuen-
te certera de busqueda, son los aportes conceptuales y las practicas revolu-
cionarias que se han dado en América Latina y que en su conjunto podemos

4Particularmente interesantes nos parecen los planteamientos de Boaventura de Sousa Santos, particularmente en lo que
se refiere a su “epistemologia del sur” y que explicita claramente la unidad entre conocimiento, sujeto y realidad, en la
practica que construye mundos, sentidos, formas de vida; ver: “Una Epistemologia del Sur”, Siglo XXI Editores, México,
2009; también todo el planteamiento de Enrique Dussel que sobre la Etica de la Liberacion y la Filosofia de la Liberacion,
sittia el desafio epistemolégico de la construccion del sujeto transformador desde el mundo de los oprimidos y con la
cosmovision de lo diverso, ver: “Para una ética de la Liberacion Latinoamericana” (1972), Siglo XXI Editores S.A., Buenos
Aires (Argentina); y finalmente, la busqueda y los aportes del Grupo CLACSO, sobre “Las Perspectivas Latinoamericanas
de las Ciencias Sociales”, coordinado por Edgardo Lander, ver: “La Colonialidad del Saber: Eurocentrismo y Ciencias
Sociales. Perspectivas Latinoamericanas”. 2005, CLACSO EDICIONES, Buenos Aires (Argentina).
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identificar con una “epistemologia latinoamericana de la liberaciéon™ y que, a
mi juicio es el verdadero fundamento teorico/epistemologico de la Pedagogia
Critica Latinoamericana.

En esta epistemologia latinoamericana tanto el conocimiento como la construc-
cion del sujeto son parte de larealidad y corresponde a la experiencia historicay
situacional que se desarrolla en ella; en este sentido conocimiento, pensamien-
to y accion son dimensiones estructurales del sujeto situado y, en cuanto tal,
una posibilidad ontognoseoldgica de ruptura con todo tipo de dualismo cognos-
citivo y activo de un sujeto social, instalado como totalidad existencial en un
mundo real. Se trata, entonces, de una epistemologia que adquiere el sentido de
la liberacion de los oprimidos, ya que esa es la realidad dominante en nuestros
territorios latinoamericanos.

Esta vision epistemoldgica permite orientar la posibilidad de construir un nuevo
paradigma educativo centrado en el sujeto, que se construye como epistémi-
co-social, en su practica y en el conocimiento reflexivo de ella; por tanto, cono-
cimiento y accion transformativa de la realidad son exigencias radicales para la
pedagogia critica latinoamericana.

En esta tradicion critica latinoamericana, el sujeto y la realidad son componen-
tes estructurales de la misma existencia y el conocimiento es una de las tantas
manifestaciones socio-culturales de esa existencia instaladay situada.

3) De ambas fuentes tedrico-practicas deben surgir los fundamentos para la
pedagogia critica y que necesariamente se refieren, en grueso, a las siguientes
perspectivas o énfasis de sentidos que ella debiese adoptar en América Latina.

> En primer lugar, estos fundamentos deben orientar al mejoramiento de la cali-
dadylas oportunidades democraticas de una buena educacion, dentro del actual
modelo politico y economico-social dominante en América Latina, pero que es
inconsistente y ambiguo.

> En segundo lugar, estos fundamentos deben identificar las caracteristicas del
“sujeto epistémico-social” que debemos desarrollar en la educacion publica lati-
noamericanas, en una perspectiva de liberacion de cualquier forma de opresion
o explotacion del sersocial latinoamericano.
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> En tercer lugar, estos fundamentos nos deben permitir comprender el “Ciclo
del conocimiento” que debemos desarrollar en cualquier accion formativa y en
suorganizacion centrada en el “sujeto en formacion”.

> En cuarto lugar, estos fundamentos nos deben permitir seleccionar los saberes
pedagobgicos necesarios y los ejes del conocimiento que nos sirvan al desarrollo
de una éticay de una practica educativa liberadora;

> Enfin, estos fundamentos nos debiesen servir para organizar el quehacer docen-
te como una practica centrada en el sujeto en formacion, pero con sentidos de
responsabilidad democraticay de participacion en la gestion de la formacion.

Con esta explicitacion epistemologica y politica caracterizada desde América
Latina diversa, es posible, a nuestro juicio, definir esos fundamentos educativos que
requerimos para fundar una Pedagogia Critica como aporte al mejoramiento de la
calidad de la educacion publica, en nuestra Region. Aquellos que hemos aprendido
a ser criticos en nuestras practicas de educacion popular, no nos parece extrano esta
adscripcion a la “pedagogia critica”; por el contrario, laasumimos con mayor confianza
y responsabilidad social, ya que aspiramos al cambio paradigmatico que se reclama
parala “Educacion Publica de Calidad” en América Latina.

Al posicionarnos desde la pedagogia critica para avanzar nuestras propuestas
de fundamentos, nos apoyamos en la tradicion latinoamericana de Educacion Popu-
lar y Curriculo Critico y profundizamos en aquellos aspectos tedricos y practicos que
debiesen constituir la base de una “Pedagogia Critica Emancipadora” parala Educacion
Publica de Chiley de América Latina.

LOS FUNDAMENTOS SOCIO-ANTROPOLOGICOS
Y EPISTEMOLOGICOS DE LA PEDAGOGIA CRITICA LATINOAMERICA

Abordamos esta elaboracion con una mirada de futuro: nos interesa plantear el tipo
de sociedad y de vida que debiésemos construir en Chile y en cada pais de América
Latina; nos importa también reflexionar sobre la pertenencia territorial y el mejora-
miento de la convivencia social en nuestros paises, en donde los educandos tengan la
posibilidad de construir su propio pensamiento, que les permita entender y construir
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horizontes diversos de posibilidades de desarrollo de la razon y de su capacidad para
construir colectivamente formas de vida con mas calidad humana, en que la vida
comun se viva armoniosa y equilibradamente, sin parametros ajenos a nuestras histo-
rias nacionales y regional de liberacion popula. La preocupacion por el sentido de la
educacion es el eje principal de este apartado .

Nosinteresa proponer una vision critica del sujeto social epistémico que debe-
riamos formar en Chile y en América Latina, para lograr un cambio efectivo en las
practicas formativas institucionales y, al mismo tiempo avanzar hacia una educa-
cion que contribuya al cambio de vida que aspiran la inmensa mayoria de los sectores
populares de Latinoamérica.

Con esta mirada de futuro nos importa también reflexionar sobre la pertinen-
cia del territorio en el quehacer formativo que, situados en América Latina, adquiere el
caracter de una impronta simbolica para la liberacion de los oprimidos y para el mejo-
ramiento de la convivencia social en nuestros paises. El territorio constituye referen-
cia de ser, pero también raices en el estar situado y es desde ¢l donde los educandos
desarrollan capacidades politicas y cientificas para alcanzar pensamiento critico y
responsabilidad social de cambiar surealidad.

Es, por tanto, una necesidad de entender y construir horizontes diversos de
posibilidades de desarrollo de la conciencia y de su capacidad para construir colectiva-
mente formas de vida con mas calidad humana, en que la vida comun se viva armoniosa
y equilibradamente, sin pardmetros ajenos a nuestra historia nacional y regional de libe-
racion popular.

A estos sentidos los llamamos “fundamentos socio antropologicos y epistemo-
logicos para una Pedagogia Critica Latinoamericana”. En un proposito ordenador, estos
sentidos tienen que ver con los siguientes propositos:

> En primer lugar, descubrir desde el pensamiento intelectual y las practicas de
educacion popular, el sentido ontoldgico del “ser sujeto epistémico-social” situa-
do en América Latina.

» En segundo lugar, comprender el sentido del reconocernos como “sujetos
con culturas e identidades territoriales propias, pero diversas” que nos situan,
que nos hacen diversos pero complementarios y que nos ayudan a potenciarnos
como actores transformadores de lo comun; y

> En tercer lugar, de aceptarnos, en nuestras practicas formativas, como “sujetos
delacomunicacion, interconectadosy eninteraccion”.
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El eje de analisis central de este apartado, es, entonces, desarrollar las carac-
teristicas conceptuales socio-antropolodgicas y epistémica-gnoseoldgicas que asumen
los sujetos que realizamos “Pedagogia Critica” en América Latina. Para avanzar en esta
comprension, exploramos las tres vertientes que aportan respuestas/contenidos a la
caracterizacion de estos fundamentos educacionales.

Por un lado, la corriente de filosofos criticos latinoamericanos que se cuestio-
nan sobre el tema del origen identitario de un “pensar filoso6fico situacional para Améri-
ca Latina”, que dé, a su vez, identidad y contexto al sujeto social/epistémico situado; y
de coOmo en esa situacion, se construye una practica formativa reposicionada, que nutra
connuevo pensar critico alaaccion pedagogica.

Por otro lado, la vertiente de los cientificos sociales criticos de América Latina,
algunos agrupados en CLACSO (Centro Latinoamericano de Ciencias Sociales), otros
vinculados a Proyectos Politicos Populares, que desde el comienzo de la década 1960,
vienen madurando la idea de la identidad de un sujeto social/epistémico critico y auto-
nomo latinoamericano, que se construye en las practicas y raices populares y autdcto-
nas ancestrales y que las hemos ido adquiriendo en la accion investigativa participati-
va, que se nutre en una vision cientifica-social social critica, independiente de cualquier
subordinacion etnocentrista.

Por ultimo, como una vertiente sintesis de las dos anteriores, la teoria y la praxis
delos Educadores Populares Criticos propiamente tal, que desde la época del surgimien-
to de las Republicas Independientes, pasando por diversos momentos de la historia poli-
tica-social del movimiento popular, vienen plantedndose como alternativa formativa
del pueblo, una educacion ciudadana y participativa que responde a las necesidades de
vida mas digna y de mejor calidad para los pueblos independientes, oponiéndose siem-
pre alos esfuerzos bancarios de las clases dirigentes, colonizadas y neo-colonizadas por
una culturaracionalista instrumental capitalista.

Desde estas tres vertientes se nutren los conceptos y las practicas que van
llenando de contenido a los sentidos generales que sefialamos anteriormente, y que
permiten explicitar y sistematizar los fundamentos de la Pedagogia Critica en Améri-
ca Latina. Veamos los aportes conceptuales de cada una de estas vertientes del Pensa-
miento Critico Latinoamericano:

5J.C. Mariategui. (1955). Siete Ensayos de Interpretacion de la realidad peruana. Editorial Universitaria, Santiago (Chile),
“El proceso de la Instruccion Publica: Ideologias y Reivindicaciones”, Pags. 80-133.
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El aporte de los filésofos latinoamericanos.

Elorigen de la preocupacion filosofica por la identidad del sujeto latinoamericano, surge
con José Carlos Mariategui (1894-1930), pensador peruano que en relacion con la reali-
dad de su pais y de sus problemas, procura hacer visible para la Filosofia y la Politica, la
realidad “comunitaria” dela vidaindigena; él sefialaba:

...desconocemos lo que es el pensar originario del pueblo peruano, no lo sabemos
distinguir ni en su raiz indigena, ni en su logica mestiza. Suponemos con nuestra
mentalidad occidental colonizada que el pensamiento logico resulta del ejercicio de
larazony por el desarrollo del lenguaje, sin embargo, vemos que para la gran mayo-
ria de los peruanos mestizos, el pensamiento es parte de la vivencia naturalista del
ser indigena y que la l6gica del mestizo, es una superposicion de lo sincrético de la
razon positivista y la intuicion magica. Suponemos, desde la vision occidental, que
el pensamiento se constituye en el lenguaje® y no en el vivir cotidiano, que mas que

palabras son gestos, sentimientos y silencios con significados comunitarios™.

La comprension de esta situacion, sin embargo, no es totalmente dilucidada por
Mariategui y se mantiene como pregunta en las Universidades y también en los intelec-
tuales peruanos vinculados a los movimientos revolucionarios de ese pais. A fines de la
década de los 50, emerge con fuerza otro pensador peruano, en este caso un Filosofo de
profesion, que vuelve a la pregunta de Mariategui ;,como entender desde la propia histo-
ria popular peruana del pensar nacional, una identidad propia para la vida y la cultura
nacional? Se trata de Augusto Salazar Bondy (1913-1972), que plantea como necesidad
para la propia comprension del ser peruano, avanzar al descubrimiento de las matrices
del pensamiento filosofico indigena. La busqueda de Salazar Bondy se inicia en su tiem-
po de estudiante de filosofia en Lima (1947-1954); él busca permanentemente el sentido
delsery el pensaroriginario de Peruy de ahi, mirar para América Latina.

Su preocupacion por el ser es doblemente relevante para la pedagogia critica,
por un lado orienta hacia el conocimiento del pensar propio u originario de lo peruano;
y por otro lado, situa la critica en el proceso educativo en si, “descubrir” lo ajeno en lo
que tenemos como contenido oficial, en las diversas disciplinas que nuclean el proceso
formativo popular y nacional®.

5Ver A. Salazar Bondy (1967) ;Existe una Filosofia en nuestra América?, Siglo XXI Editores, S.A., México. Pags. 46 a72y
también del mismo autor: “El proceso de la instruccién publica” (1976), Biblioteca AMAUTA, Lima (Pert), pp. 34-51.
”También hay muchos filésofos peruanos actuales, colombianos y venezolanos que realizan aportes significativos al
desarrollo que aqui nos interesa, pero su consideracion en particular en este texto nos alargaria en demasia el volumen
del mismo.
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Lamentablemente la temprana muerte de Salazar Bondy no permitié su conti-
nuidad reflexiva sobre el contenido propio de la Filosofia Latinoamericana, sin embar-
go las preguntas que enuncia, orientan hacia una busqueda importante de fundamento
filosofico de la Pedagogia Critica Latinoamericana, se trata de que hay una preocupacion
fundante de un pensar originario de América Latina, se trata de un “pensar que da cuen-
tadeunser”y en este sentido, pensary ser son dimensiones de una misma identidad. Sin
embargo, sobre el contenido especifico de esa identidad es donde era necesario conti-
nuar profundizando.

Quiénes procuran dar con este contenido especifico son una serie de Filosofos
Argentinos, brasilefios y chilenos” que, compartiendo la preocupacion peruana, parten
con preguntas distintas sobre el tema de la identidad del ser y el pensar latinoamerica-
nos. Todos tienen en comun su énfasis ontognoseol6gico; ellos se interesan por buscar la
identidad del pensar auténtico latinoamericano; desde el &mbito de la existencia popu-
lar auténtica, en relacion a una practica de resistencia a los esfuerzos colonizadores
interno de sus clases dirigentes.

La perspectiva comun de todos estos filésofos es procurar encontrar un vinculo
entre el sery el pensar de las clases o grupos populares, siendo ambas realidades como
dimensiones ontoldgicas de una antropologia filosofica general sobre América Latina.

El tema es conocer y entender el proceso de pensar en la accion vital, de estar
transformativamente en larealidad situacional y territorial que les da su vida. Esta preocu-
pacion los orienta a una busqueda onto-gnoseoldgica y se centra en el tema del origen del
conocimiento auténtico, que permita al sujeto popular latinoamericano su liberacion poli-
tica y epistemologica. La Filosofia y la Teologia de la Liberacion se entremezclan, enton-
ces, para encontrar en la motivacion del sujeto por conocer su génesis y susentido de lucha
contra cualquier manifestacion de dominacion; la liberacion es una necesidad de avanzar
aun cambio de lasrelaciones culturalesy politicas que organizan la sociedad nacional.

8Ver: R. Kusch (1999) América Profunda, Editorial Biblos, Buenos Aires (Argentina) Pags. 135 a 182.

Ver, entre varias publicaciones, la que lo hace pertinente en la mirada critica: Pensamiento Latinoamericano y su aventura
(1992), CEEAL Ediciones, Buenos Aires.

9 Dussel tiene varios libros relacionados con el tema de la Filosofia Critica Liberadora, para el efecto de esta sintesis
recomendamos ver: Para una Etica de la Liberacion Latinoamericana (1972), Op.cit. y otro libro del mismo autor, “Filosofia
de la Liberaciéon”. Fondo de Cultura Econémica, México, 2011.

"Hay otras obras a las ya sefialadas en notas anteriores, que destacamos por su contenido critico liberador: E. Dussel
(1974). Método para una Filosofia de la Liberacién. Salamanca Ediciones, Buenos Aires, Argentina; E. Dussel (1980).
Filosofia Etica Latinoamericana. Editorial C.E.D., IV Tomos, Bogota, Colombia; y E. Dussel (1998). Etica de la Liberacion en
la Edad de la Globalizacion y la Exclusién. Editorial Trotta, Madrid, Espafia, 22 Edicion.
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Entre los pensadores argentinos que reconocemos como filosofos criticos,
estan Rodolfo Kusch (1922-1979)8%, Arturo Roig (1944, hasta la actualidad)® y Enrique
Dussel (1934 y hasta la actualidad)'®. EI conjunto de estos autores adoptan una mirada
antropologica filosofica en que la pregunta por el ser latinoamericano les surge
de su practica investigativa y reflexiva con los pueblos ancestrales y/o los sectores
populares oprimidos y sus respuestas apuntan, con matices teoricos y argumentativos
diversos, al rescate del conocer la vida y las cosmovisiones de la realidad historica y
situacional que nuestros pueblos o que sus sectores populares mas conscientes tienen
y que constituyen una manera de comprender la experiencia vital como un transcurrir
armonicoy equilibrado entre el hombre y la naturaleza; este transcurrir es una manera
de explicar, desde la vivencia cotidiana de la opresion y del territorio natural, la
convivencia material y espiritual del ser individual y comunitario a la vez. En sintesis,
el sentido del conocer es la necesidad de explicarse la vivencia del mundo natural para
transformarlo, mediante las relaciones de poder que se funden en un pensamiento
solidario y autbnomo, en un mundo cultural y social a la vez. Desde esta mirada, todo lo
que constituye la filosofia y el pensar occidental dominante, es una forma estructural
de legitimar la opresion de los pueblos situados de América Latina, justificandola en la
necesidad del desarrollo y la civilizacion capitalista.

En esta tradicion filosofica critica en Argentina, tal vez el aporte mas expli-
cito para un pensamiento critico, sea el de Enrique Dussel.!! Este Filosofo argentino

2 Tiene muchas publicaciones pero para los efectos de este texto retenemos principalmente: “Pedagogia Historico-
Critica. “Primeiras Aproximacées” (1991), Autores Associados, Campinas, S.P. (Brasil) y “Educacao: Do senso comum &
consciéncia filosofica” (1980), Autores Associados, Campinas, S.P. (Brasil).

3 A parte de la excelente Introduccion/Prologo que hizo a la Primera Edicién del libro de Paulo Freire “Pedagogia del
Oprimido”, realizada por ICIRA, Santiago de Chile, 1970; este autor tiene otra publicacién que me parece orientadora para
pensar el “Sujeto Critico” que requiere América Latina, aqui lo sefialamos: “Educacao e Politica”, I&PM Editores, Porto
Alegre, 1992.

4 A mi juicio, después de Paulo Freire es sin duda el pensador brasilero de mayor consistencia teérica critica de Brasil,
tiene numerosas publicaciones, pero lo que nos interesa desde el punto de vista de sus aportes filoséficos, se encuentran
en dos publicaciones: “A Educacao Dialetica” (1982), Paz e Terra, Sao Paulo (Brasil) y “Perspectivas actuales de la
Educacién” (2003), Siglo XXI Editores S.A., Buenos Aires (Argentina).

5 Don Jorge Milla tiene varias obras que dan cuenta de su pensamiento critico, sin embargo hay dos de ellas que me
parecen extremadamente pertinentes a nuestra preocupacion textual, en primer lugar “Idea de la individualidad”, cuya
primera edicion fue en el afo 1941, pero después ha sido ampliada y actualizada por nuevas ediciones, 1943 (Prensa
Universidad de Chile) y 2009 (Ediciones Universidad Diego Portales) y su otro libro “El desafi6 espiritual de la sociedad de
masas” (1962), Editorial Universitaria, Santiago de Chile.

6 GIANNINI, H. (1988). La “reflexion” cotidiana. Hacia una arqueologia de la experiencia. Editorial Universitaria, Santiago
(Chile) y del mismo autor (1981). Desde las palabras. Ediciones Nueva Universidad, Santiago (Chile).

7Se trata de un fildsofo actual que vincula el tema de la Filosofia Politica, en contextos de opresion, entre sus libros que
consideramos un aporte a nuestra preocupacion, recomendamos ver: “De la Republica al Mercado: ideas educacionales
y politica en Chile” (2010), Ediciones LOM, Santiago (Chile); y “Escuela, politica y democracia. El caso de Chile en el siglo
XIX” (1989), Editado por Realidad Universitaria, N° 7, CERC, Academia de Humanismo Cristiano, Santiago (Chile).
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vincula con claridad la construccion del pensar critico con la accion de liberacion de
los pueblos dominados en América Latina; esta vinculacion, por lo demas profunda-
mente ética, tiene como reflexion de fondo la necesidad de reconocer que en la géne-
sis del acto de liberacion del sujeto oprimido existe el pensamiento ontologico-ético de
vivir la libertad de manera com unitaria; en esta perspectiva, el pensamiento filosofico
critico debiese ser el rescate de la génesis liberadora del ser, situacionalmente oprimido
en su cultura original, para construir un sentido de vida mas democratica y humanista
en las sociedades nacionales.

Entre los pensadores brasilenos que rescatamos como filosofos criticos, entre
los muchos que existen en ese pais, estan Dermeval Saviani (1944 y hasta la actualidad)'?;
Ernani Maria Fiori (1912-2002)"® y Moacir Gadotti (1942 y hasta la actualidad)'*. Hay una
preocupacion comun en estos autores brasileros que se expresa en dos situaciones tema-
ticas, por un lado la Relacion entre Etica y Politica, reclamando del Estado la atencion del
derecho social del ciudadano a recibir una educacion de calidad y liberadora; y, por otro
lado, la relacion Cultura, como expresion multicultural, y Educacion, donde plantean la
necesidad de entender al sujeto brasilero como expresion identitaria de la multicultura-
lidad, fundando una nueva “hegemonia” que oriente la formacion como un proceso de
desarrollo de la conciencia popular brasilera.

Entre los pensadores chilenos, a pesar que en muchos de ellos no hay una
adscripcion explicita al pensamiento critico, en sus preocupaciones y propuestas ontoan-
tropologicas y epistemologicas hay claramente una perspectiva analitica critica, nos
parecen especialmente aportativos al sentido de este texto, los planteamientos de Jorge
Millas (1917-1982)'%; Humberto Giannini (1935 y hasta la actualidad)'® y Carlos Ruiz
Schneider (1943 y hasta la actualidad)'”.

Los tres autores se situan en la realidad chilena y procuran pensar los temas de la
modernidad: subjetividad/individualidad; comunicacion/conocimiento; y ética/politi-
ca, desde la perspectiva condicionante de una sociedad alienada en el capitalismo salva-
je vy desde la conciencia de esa realidad, avanzar a una perspectiva “republicana” de
liberacion ciudadana, pero construida desde la cotidianidad y de la vivencia concreta
comunitaria, que los/las chilenos/chilenas somos capaces de construir en nuestra convi-
vencianacional.

Teniendo como nucleo aglutinador la propuesta de Dussel, para los efectos
de constituir un referente tedrico comun que fundamente a la Filosofia y a la Educa-
cion Critica Latinoamericanas, que oriente y de sentido a la formacion del Sujeto

18E, Dussel. Filosofia Etica Latinoamericana, (1980), Op.cit., Pag. 19
Tomado de George Gonzalez, “La Filosofia de la Liberacion de Enrique Dussel”, Revista Filosofia A Parte Rei, N* 49,
Enero 2007, p. 7
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Epistémico-social, en la educacion latinoamericana, consideramos como relevantes
los siguientes aportes o énfasis conceptuales que se derivan de los planteamientos del
conjunto o de la mayoria de los filosofos criticos de América Latina, entre otros plantea-
mientos comunes o mayoritariamente tendenciales, destacamos:

> La propuesta de una antropologia filosofica latinoamericana que se funde
o se base en el contexto historico de la necesidad de construir una conciencia y
un conocimiento critico/liberador desde la realidad del oprimido, y que la poten-
cialidad del cambio de esa situacion, hay que construirla desde la opresion como
sistema de vida y como sentido comun reflexionado; esto significa, vivir la opre-
sion como una situacion de vida transitoria que busca colectivamente la liberacion
cultural, politica, econdmica y epistemologica del pensar auténtico, construyen-
do un mundo de relaciones humanistas y sociales, alternativo al capitalismo domi-
nante. En esto, el aspecto fundamental “es la nocion de la presencia del otro como
opresor y como oprimido, que establecen una relacion no reductible al individuo
o al yo individual, sino que al reconocimiento de una relacion que funda una reali-
dad, donde el yo solo puede ser si mismo, en la medida que su presencia es recono-
cidaporel otro, enuno delos polos de esarelacion”!®

> “América Latina desde los albores de su nacimiento histérico, cultural y epis-
temologico, se viene debatiendo entre dilemas y contradicciones. Entre los dile-
mas esta el de un ser que culturalmente no ha podido expresar cuanto es, nilo que
esy el de un pensamiento que no encuentra concordancia entre lo que es y quie-
nes lo hacen. Entre las contradicciones, es que buscamos y hablamos de identi-
dad propia, pero nuestros pensadores latinoamericanos optan por la occidenta-
lizacion, frente a otras vias de realizacion cultural como son el indigenismo o el
mestizaje, caminos validos también para arribar al logro de una filosofia original y
autentica americana”!?

» Lo anterior significa darle la importancia de la construccion intersubjetiva del
ser y el conocer, alternativos a la construccion dominante. Este reconocimien-
to de la alteridad significa aceptar que cada sujeto es diferente en su existencia,
pero también en que en esa mismidad, se acepta y es reconocida en la multiplici-
dad de lo que es la vida comunitaria y social. “Por tanto no hay subjetividad sin la

2 Este pensamiento que lo hemos seialado entre comillas, se repite en Salazar Bondy; en Dussel; en Saviani; en Ruiz
Schneider y en Jorge Millas, tal vez no con la misma redaccion pero si en similar sentido.

2 E. Dussel, Método para una filosofia de la liberacion, 1974, p. 176

22D, Saviani (1991). Op.cit p. 181
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constitucion de la intersubjetividad. La sociedad, entonces, es la convivencia entre
la alternancia intersubjetiva, la multiculturalidad de lo diverso y la transformacion
de la realidad por el esfuerzo colectivo. Y esta es nuestra totalidad o totalidades
latinoamericanas”?°. “El otro paranosotros en América Latina, es conrespectoala
totalidad europea, o norteamericana, o africana o asiatica”?!

» La comprension en la convivencia intra-sociedades nacionales de la alteridad o
existencia como otra totalidad, es la existencia de las posiciones de clases o étnicas
o culturas diferenciadoras, de esta manera el pueblo oprimido y pobre, es alteridad
con respecto a las oligarquias dominantes, que adquieren su mismidad en su rela-
cion dependiente con lo europeo, o lo norteamericano o lo externo, oponiéndose
casi de manera natural a lo original del pueblo. Una mismidad que genera su iden-
tidad en la alteridad del otro, que es externo y ajeno a su origen, es una alteridad
dependiente”?2. Y es dependiente porque su si mismo se sustenta en la imitacion
de la totalidad europea u otra totalidad externa. La opresion es la forma en que las
clases dominantes le han quitado a nuestros pueblos suidentidad.

> Todos plantean la necesidad entre el ser pueblo en América Latina y hacer una
Filosofia en y con identidad territorial que nos condiciona; esto implica elaborar
categorias de pensamiento que emerjan de larealidad historico-cultural y situacio-
nal cotidiana de América Latina, categorias que lleguen a tener validez inclusiva y
que puedan marcar del caminar epistemologico en el devenir historico de nuestros
pueblos, hasta lograr su determinacion y realizacion plena en el &mbito socio-cul-
tural. Se trata de ver al SER latinoamericano como ser humano con historiay terri-
torio natural y social que lo enmarca, un sujeto situado que se apropia de su reali-
dadydesuidentidad original.

> Por ultimo, también adquiere una connotacién determinante para la
convivencia social y para los fundamentos de la educacion, la dimension ética de
la liberacion, en esto el rescate de la praxis reflexiva de los pueblos oprimidos, en

torno a los valores que fundan la vida comunitaria y que proyectan la convivencia

2E. Dussel, Para una ética..., op.cit., p. 95

248in duda que aqui reconocemos una fuerte influencia de Heidegger en el pensamiento de Dussel, pero a diferencia de la deriva
metafisica que este pensamiento tiene en Heidegger, en el caso de Dussel deriva hacia el campo de la accién liberadora y ahi opera

con categorias epistemologicas y éticas propias. Ver la cita en E. Dussel en Op. Cit., p.52.

2 Llamamos de manera genérica de cientistas sociales latinoamericanos a los sociélogos, economistas, politélogos y nacientes
antropologos que con cierta o relativa autonomia empiezan a ocupare de entender la formacién social y cultural de las sociedades

nacionales y sus relaciones de intercambio con el mundo desarrollado contemporaneo.
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solidaria y transformativa de la realidad opresiva, es en la accion formativa el
escenario propio de la conciencia de siy de las condiciones materiales y culturales
que constituyen la vida popular, el territorio o espacio social natural en que se
instalan, las posibilidades infinitas de construir los horizontes de la razon y de la
accion como transformacion permanente y continua de la vida.

Comprender este desafio ético-politico de construccion de sujetos potenciadores
del cambio, es lo que da sentido a su humanidad y a su calidad de hombre/
mujer situado con identidad original. El1 hombre/la mujer latinoamericanos/
as se constituyen en sujetos de la praxis liberadora, cuando comprenden su
condicion historica/social de constructores de mundos y de vidas. Esta propuesta
ontognoseologica del serliberador, tiene dos momentos: lacomprensiony el ser.

La comprension es el modo de acceso al fundamento del ser y es ella misma el
punto de partida de todo el orden existencial, es decir, el &mbito de la cotidianidad
es una comprension existencial”.?®* Y el ser de lo humano es “...el hombre en el
horizonte ilimitado de conocer el mundo y transformarlo, en su propia praxis de
humanizacion”.?*

En sintesis, el aporte de estos filosofos latinoamericanos para determinar el senti-
do de una formacion critica-transformadora del sujeto epistémico situado en'y con Améri-
ca Latina, nos parece fundamental para orientar la pedagogia critica como una practica
de la libertad y como sentido ontognoseoldgico y ético-epistemologico de la Educacion
Latinoamericana. La necesidad de formar sujetos criticos-transformadores, constructo-
res de realidades mas humanas, mas justas y mas solidarias, es un fundamento que le da el
sentido de un movimiento de humanizacion a la educacion, en consecuencia para la prac-
tica formativa ella significa orientarla como una accion indeterminada y potenciadora de
esa humanizacion; es decir, como una practica de liberacion de todo tipo o manifestacion
circunstancial de opresion o explotacion o discriminacion del ser humano.

Elaporte delos cientistas sociales.

Enlamediania delos anos 1960 los emergentes cientistas sociales latinoamericanos?®,
muestran una doble preocupacion, por un lado explicar la situacion del desarrollo del
subdesarrollo en nuestras sociedades nacionales, esto a partir de la caracterizacion de

% Es interesante revisar las actas de constitucion de CLACSO en el afio 1967, en Bogota y reconocer ahi los Institutos,
Centros Académicos o intelectuales que concurren a su fundacion y las motivaciones politicas revolucionarias con las
que estan comprometidos los representantes de tales organismos. Ver: E. Oteiza (1997): “30° Aniversario de CLACSO, una
experiencia latinoamericana de investigaciéon colaborativa en Ciencias Sociales”, XVIIl Asamblea General de CLACSO,
Buenos Aires.
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la formacion social y cultural de nuestros pueblos nacionales; y por otro lado, produ-
cir teoria social aplicada a la realidad de nuestros paises, y que explicara la situacion
colonialista y el fenomeno de la dependencia de nuestros Estados nacionales. Una
manifestacion de estas preocupaciones tedricas los lleva a adscribirse a autores clasi-
cos del paradigma critico europeo (Marx; Habermas; Lukacs; Adorno; Gramsci; Gada-
mer; Lakatos, entre otros) todos economistas, cientistas sociales y soci6logos nota-
bles, centrados en su contexto europeo y en la situacion y problemas de la evolucion
del Capitalismo desarrollado mundial; pero que al ser aplicados a la interpretacion de
la situacion del subdesarrollo latinoamericano, s6lo explican situaciones generales de
la ocurrencia capitalista a nivel universal, pero no como existencia y transcurrir espe-
cifico latinoamericano. Al mirar la realidad como comprobacion empirica de la teoria
eurocentrista, reproduciendo con ello las mismas debilidades analiticas que tiene la
teoria critica como transposicion cultural, sesgan la comprension de la propia forma-
cionsocial y cultural que tiene América Latina.

Lo anterior no significa que no exista una teoria social critica autonoma, sino que
a pesar de la gran profusion y difusion de la Sociologia y la Antropologia Politica Criti-
cas, principalmente europeas entre los intelectuales sociales de América Latina, la posi-
bilidad de una Ciencia Social Autbnoma y propia solo tiene un desarrollo reciente. Es al
final de los afnos 1970 y tal vez, producto de algunos reveses interpretativos de la fuerza
de cambio de nuestros pueblos nacionales, que comienza una reconversion teorica de
algunos cientistas sociales, que se preocupan por entender la formacion socio-cultural de
nuestros pueblos originarios y su relacion de lucha contra cualquier manifestacion colo-
nialista, incluso la provenientes de la vision eurocentrista o asiatica de la revolucion y/o el
cambio revolucionario. Se comienza a hablar entonces de la necesidad de darles una iden-
tidad epistemologica a las Ciencias Sociales Latinoamericanas. Asi en algunos Centros
Académicos Independientes, vinculados a organizaciones no gubernamentales de apoyo
a la educacion popular, comienza a emerger algunas voces originales, entre otras las de:
Orlando Fals Borda y Walter Mignolo (sociologos colombianos); Aldo Ferrer (sociélogo
argentino); Helio Jaguaribe (sociologo brasilero); Edgardo Lander (socidlogo venezolano);

27 Seria largo enumerar los textos que aportaban estos autores para la discusion sobre la identidad y el desarrollo de la
investigacién social/politica que debian asumir los Institutos o Centros Universitarios Latinoamericanos que se ocupaban,
desde las Ciencias Sociales, sobre el tema de la educacién para el cambio; a modo de ejemplos retengamos dos titulos
y sus autores que nos parecen mas trascendentes para el posterior devenir de la Investigacion Accién en la Educacion
Latinoamericana: O.Fals Borda (1979), “Por la praxis. El problema de cémo investigar la realidad para transformarla”,
Ediciones Tercer Mundo, Bogot4; y también J. Matos Mar (1977) “Marginalidad Rural, Educacion y Multilinguismo en
el contexto de reformas politicas. El caso peruano”. DEALC, Buenos Aires. En ambos textos se proyecta el trabajo
investigativo a la construccién de una educacién como accién transformadora, alternativa a la dominante.
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Anibal Quijano y José Matos Mar (socidlogos peruanos), que teorizan sobre el cambio
endogenoy a partir de sus propias experiencias investigativas, vinculadas a la emergencia
de movimientos populares revolucionarios, descubren la necesidad de desarrollar Cien-
cias Sociales comprometidas con los perfiles y necesidades de instalacion y progreso de
tales movimientos populares?®.

En esta vision el sujeto cognoscente popular emergente se construye politica-
mente no s6lo en su accion contestaria y revolucionaria anti imperialista y anti capitalis-
ta, sino que también, utilizando las cosmovisiones originales, transforman criticamen-
te el sentido comun en la investigacion/reflexion de esta realidad opresivay en la accion
de sus consecuencias conviviales, instalando una epistemologica emergente de caracter
liberador. De esta manera estos programas de investigacion social, se transforman en
una via de accion revolucionaria, donde lo formativo del sujeto participante se transfor-
ma en un proposito integrado alainvestigaciony ala organizacion revolucionaria.

En la evolucion de esta Ciencia Social Critica, se van constituyendo Redes o
Grupos de Trabajo, que van liderando procesos de produccion teorica ya abiertamente
anti-colonialistas y anti eurocentrista, mucho mas con la preocupacion de tener referen-
tes latinoamericanos para el pensamiento critico social. Pero siempre esta teorizacion
se vincula a la investigacion social, realizada por estos colectivos de reflexién/accion,
de investigadores académicos que hacen investigacion con dirigentes populares, prepa-
randose conjuntamente a un conocimiento mas critico/transformativo de la realidad
latinoamericana.

% Recomendamos ver: A. Puiggrés (1984). “La educacion popular en América Latina. Origenes, polémicas y perspectivas”,
Editorial Nueva Imagen, México. C. Picén Espinoza (1983). “Educacién de Adultos en América Latina: Una Vision situacional
y estratégica”, Editorial CREFAL, Patzcuaro, México; también: R. Pinto Contreras (2008). “El Curriculo Critico”. Op.cit.; pero
particularmente interesante nos parece la obra de Marco Raul Mejia (2006). Educacion(es) en la(s) globalizacion(es). Entre el
pensamiento Unico y la nueva critica. Volumenes | y I, Ediciones desde Abajo, Bogota (Colombia). Reimpresién 2012.

2 Junto al libro ya citado de este autor, recomendamos ver: O. Fals Borda (2001). Transformaciones del conocimiento social
aplicado. IEPRI, Universidad Nacional de Bogota (Colombia).

% Entre sus aportes investigativos y reflexivos mas significativos para la construccion de una Ciencia Social Critica
Latinoamericana, recomendamos ver: “La Colonialidad del saber: Eurocentrismo y Ciencias Sociales. Perspectivas
Latinoamericanas”. (2005), CLACSO Libros, Buenos Aires (Argentina) y también del mismo autor: “La democracia en las
Ciencias Sociales Latinoamericanas Contemporaneas” (1997), Colecciéon Bibliografica FOBAL-CS, Instituto Auténomo,
Universidad Central de Venezuela, Caracas; “La Ciencia Neoliberal” (2006), Biblioteca Virtual de la Universidad Central
de Venezuela, Caracas; y “Pensamiento Critico Latinoamericano: la impugnacién del eurocentrismo” (2001), Revista de
Sociologia, Centro de Investigacién y Formacién de Movimientos Sociales Latinoamericanos, Universidad de Chile, Santiago.
3 Sin duda que toda la obra amplisima de Zemelman esta destinada al desarrollo de un pensamiento social critico
latinoamericano; sin embargo, para los efectos orientadores de este texto recomendamos ver los siguientes libros:
H. Zemelman (1998). Sujeto: Existencia y Potencia. ANTHROPOS Editorial, en coedicién con el Centro Regional de
Investigaciones Multidisciplinarias, Universidad Autonoma de México, Barcelona (Espana); H. Zemelman. Necesidad de
Conciencia. Un modo de construir conocimientos. ANTHROPOS Editores, Barcelona (Espafa); H. Zemelman (2005). Voluntad
de Conocer. El sujeto y su pensamiento en el paradigma critico. ANTHROPOS Editores, Barcelona (Espafia) y H. Zemelman
(2011). Los Horizontes de la Razon. Vol. llI: “El orden del movimiento”. ANTHROPOS Editores, Barcelona (Espana).
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La preocupacion de estos grupos de investigacion/accion, va permitiendo, al
mismo tiempo, ir generando una practica gnoseologica de teorizar sobre la necesidad de
usar el conocimiento social, para acumular poder popular para la transformacion de la
realidad opresiva de América Latina.

De esta manera, el sujeto popular latinoamericano comienza a transformarse
en sujeto epistémico de la Ciencia Critica Popular. De esta manera, también, las Cien-
cias Sociales Latinoamericanas se conciben como un apoyo para la construccion de un
pensamiento critico/emancipador que vaya transformando a los sujetos en su accion/
organizacion politica-social y, al mismo tiempo influyendo en la concepcion transfor-
mativa de la educacion, desde una perspectiva liberadora de los pueblos, con un claro
énfasis derescate de las formaciones sociales y culturales, originales, de la Region?7.

Abiertamente, durante el fin de la década de los 70 y la totalidad del periodo
de 1980-1990, no hay proceso formativo de educacion de adultos en América Latina
que no tenga un fuerte componente de investigacion/accion participativa y en muchos
casos este componente, era el eje articulador del curriculo que se instalaba en los Centros
Académicos Independientes?s.

Lamodalidad de la Investigacion Accion Participativa, como estrategia de forma-
cion epistemolodgica y politica del sujeto revolucionario, es lo que da identidad critica/
transformativa al desarrollo de lanueva Ciencia Social Critica en América Latina.

Al menos, esta es la pretension epistemologica que tienen algunos cientistas
sociales que constituyen el cuerpo académico fundante de esta perspectiva
latinoamericana del pensamiento social critico. Entre estos intelectuales nos parecen
todavia plenamente vigentes: Orlando Fals Borda (1925-2008)2°; Edgardo Lander (1935
y hasta la actualidad)®*°y Hugo Zemelman (1931-2013)3!.

El pensamiento social critico latinoamericano reconoce en estos autores sus
bases teoricas fundantes; de ahi la importancia de conocer sus planteamientos e ideas,
vinculadas a las esferas de accion formativa en que ellos se han desarrollado. Muchas
de sus ideas son coincidentes con el sentido epistemoldgico emergente que le ha dado
Boaventura de Sousa Santos a la Sociologia Critica que se vincula a los movimientos socia-
les latinoamericanos y a los Foros Sociales que se han estado realizando en varias ciuda-
des latinoamericanas y africanas, en los ultimos 10 anos. Desde el punto de vista de la
accion politica que conllevan estos movimientos y Foros, se pueden derivar algunas cate-
gorias epistemologicas que, perfectamente, pueden ser considerados como fundamentos
socio-filosoficos parauna Pedagogia Critica.

32Ver: O. Fals Borda (2001), Op. Cit. Pag. 13
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Orlando Fals Borda (1925-2008) fundamenta su posicion tedrica critica en tres
relaciones gnoseologicas para la Investigacion Accion Participativa, que es su quehacer
principal: 1) La primera es la relacion transformativa de la realidad y de la conciencia del
sujeto popular, que tiene al conocimiento producido como el instrumento epistemoldgico
de su propia potenciacion revolucionaria; 2) La segunda es la valoracion de la investiga-
cion/accion participativa como proceso epistemolodgico popular propiamente tal. El efec-
to enriquecedor del conocimiento cientifico social critico construido, tiene como sentido
el mérito de ser critico e instrumental a la vez ya que permite vivenciar al sujeto popular
investigador como constructor de su propia capacidad de actor intelectual de su reali-
dad; y 3) La reconstruccion del movimiento social democratico a partir de la nueva rela-
cion entre ideologia politica, acciones de desarrollo local autosustentable y conocimien-
to revolucionario sobre la realidad que los entorna, permite acumular la fuerza politica
paraavanzar a un proyecto revolucionario de construccion de nuevas realidades.

Todo este constructivismo social del conocimiento, es solo posible en Améri-
ca Latina porque los “nuevos movimientos democratico-populares que emergen de
experiencias politico/epistemologicos se sustentan en la IAP (Investigacion Accion
Participativa) como soporte orientador, metodologico y procedimental que nuclea
desde la base social situada hasta las cupulas universitarias, incluyendo a las anti
élites, para que converjan con lealtad en la lucha popular por el cambio democratico,
de nuestrasrealidades”.??

Edgardo Lander (1935-), quien adoptando la mirada de algunos cientistas socia-
les argentinos y venezolanos, sefiala, la necesidad de fundar un nuevo paradigma para el
desarrollo de la Ciencias Sociales Latinoamericanas que tenga como rasgos distintivos:

1. Una concepcion de comunidad y de participacion, asi como del saber popular,
como formas de constituciéon y a la vez como producto de un episteme de relacion
deidentidad socio-politica, propiamente latinoamericana.

2. La idea de liberacion a través de la praxis, que supone la movilizacion de la
conciencia, y un sentido critico que lleva a la desnaturalizacion de las formas
canonicas de aprehender-construir-ser en el mundo.

3Ver: E. Lander (2001), “Ciencias Sociales: saberes coloniales y eurocéntricos”, En: Lander, E. (compilador). La Colonialidad
del saber: eurocentrismo y Ciencias Sociales. Perspectivas Latinoamericanas, Libros CLACSO, Buenos Aires, (2005).
Pags. 27 y 28.

3Ver: H. Zemelman (1998), “Sujeto: existencia y potencia”. Op.cit. Pags. 81 y 82.
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3. La redefinicion del rol de investigador social, el reconocimiento del “otro”
como Si Mismo y por lo tanto la del sujeto-objeto de la investigacion como actor
social y constructor de conocimiento.

4. El caracter historico, indeterminado, indefinido, no acabado y relativo del conoci-
miento. Lamultiplicidad de voces, de mundos de vida, la pluralidad epistémica.

5. La perspectiva de ruptura con cualquier forma de dependencia y luego la de
resistir ante cualquier formula neo-colonialista de la cultura, permite al movi-
miento popular estar en tension y un juego democratico de ir construyendo movi-
miento social en la diversidad, consensuando minorias relativas, pero no antago-
nicas, construyendo mayorias y modos alternativos de hacer-conocer relaciones

de poder mds horizontales.

6. Enfin, larevision de los métodos, los aportes y las transformaciones cognosciti-
vas que provocan el uso de cadauno de ellos.*?

Hugo Zemelman (1931-2013), rescata la autonomia del sujeto social e histori-
co latinoamericano situado en un aqui y un ahora, en su vision éste sujeto situado esta
desprovisto de cualquier determinismo categorial previo, que lo juzgue como “persona”
o “individuo” o “actor”, se trata simplemente de un sujeto instalado en la realidad lati-
noamericana que procura apropiarse de su sentido de lo real, desarrollandose en ella. La
investigacion centrada en la comprension de la existencia del sujeto instalado (situacion
e historia de la construccion del pensamiento) y del conocimiento en la relacion sujeto
(pensamiento) y realidad (complejidad), es la preocupacion epistemolodgica principal de
Zemelman. Este tipo de investigacion “se tiene que traducir en una reforma del lengua-
je de la ciencia (social) para que no quede restringido a los consagrados lenguajes nomo-
logicos (...). En este tipo de investigacion cualitativa, que construye pensamiento y cono-
cimiento comprensivo para ese pensamiento de la realidad, en toda su complejidad, se
procura “(...) rescatar el protagonismo epistémico-metodolodgico del sujeto quien no limita

3 No seria honesto de parte nuestra, silenciar o no advertir sobre el riesgo que suponen algunas de las investigaciones y los
investigadores asociados a CLACSO, que pretendiendo ser criticos se escudan en una “politica realista”, confundiendo a
los sectores populares con los que trabajan para imponerles miradas parciales de su realidad con teorias funcionales a un
cierto “subjetivismo postmoderno”, por ejemplo en tematicas relacionadas con el “género” o de “expresiones religiosas
populares” o con la “criminalidad popular”. Uno de los riesgos que tienen estas investigaciones es, precisamente, la
des-territorialidad de la produccion cientifica popular; apropiandose del propésito transformativo de la realidad del sujeto
epistémico popular y abortando los intentos de prepararse para la transformacién social y cultural, que reclaman nuestras
poblaciones jovenes de Latinoamérica. Tememos al excesivo protagonismo seudo epistemolégico que adquieren estos
investigadores, cuando se plantean “como vanguardias iluminadoras del pensamiento social y cultural latinoamericano”.
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su accion a la simple argumentacion descriptiva-explicativa de la riqueza de la realidad
por medio del lenguaje, sino que supone formas de razonamiento capaces de involucrar al
sujeto con la totalidad de sus facultades. Lo dicho concierne a una postura epistemologi-
ca que busca desarrollar una capacidad de distanciamiento del sujeto con respecto a sus
circunstancias, de tal manera de no quedar determinado por ellas; este distanciamiento
y la reflexion critica de esa posibilidad, es lo que lo potencia como sujeto histérico y con
historias: lo que decimos tiene, entre otras consecuencias, que el sujeto no agota su rela-
cion con la externalidad en los contenidos de una explicacion. El proposito, por el contra-
rio, es conformar una postura respecto de las circunstancias para ampliar su horizon-
te de visiones, colocandolo ante una constelacion de posibilidades, en vez de reducirlo a
una constelacion de objetos particulares, propios de distintas teorizaciones que ocultan la
realidad del sujeto y del conocimiento que se construyen. (...) Se pretende, entonces, con la
investigacion social e historica que proponemos, estimular en el sujeto social la necesidad
de apropiarse delarealidad y de su voluntad para conocerlay transformarla”.4

Laimportancia epistemologica de estos tres autores radica en el hecho de que sus
propuestas indagativas y la teorizacion que realizan de sus hallazgos, han sido construi-
dos con los sectores populares y los movimientos sociales con los que se han comprome-
tido como intelectuales sociales, desde esos contextos populares se generan los conoci-
mientos y las practicas cognoscitivas con sentido antropologico-cultural de la ruptura;
esto es, unarupturaradical con cualquier forma de conciliacion del sistema cognoscitivo
y activo dominante en el capitalismo mundial y en América Latina, en particular.

Nos parece que las posiciones de los tres son un real aporte para la
construccion de una Epistemologia Critica/Emancipadora, desde los sectores
populares latinoamericanos.?®

Esta epistemologia tendria como ejes comunes fundantes:

> La importancia que adquiere la concepcion de la realidad latinoamericana
como problema cognoscible o posible de conocer por los actores que la viven.
De ahi la importancia que adquiere la investigaciéon accién como propuesta
metodologica, no solo de aprehender la realidad, sino como desafio para su
transformacion, por los actores que la aprehenden. Se trata de una aprehension
critica transformadora.

% Ver por ejemplo, Marcela Gajardo. “La Educacion Popular en América Latina” Ediciones PIIE, Santiago de Chile, 1998; o
César Picon. Problemas de la Educacion de Adultos en América Latina, Ediciones CREFAL, México, 1982 y otros tantos.
3 Ver Simén Rodriguez. Obras Completas. Universidad Central de Venezuela, Caracas. Ediciones del Congreso de la
Republica, 1988.
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> La propia concepcion del sujeto cognoscente: se trata de un actor popular situado,
pero con historia en su proceso de aprehension de surealidad. Los tres autores coin-
ciden en la necesidad del conocimiento critico como un apoyo a ese actor popular
que deviene en un sujeto critico revolucionario. Y en esto, la investigacion-accion
como estrategia de formacion del sujeto critico y como herramienta de involucra-
miento deloacadémico con el mundo popular, pareciera ser un proposito comun.

> La propuesta de proyeccion liberadora o potenciadora de una concien-
cia critica transformadora, que surge de la practica de investigar la realidad y
poder actuar sobre ella, no s6lo como objeto aprehensible sino como accion de
cambio. De aquila importancia que adquiere el trabajo académico no s6lo en el
aula, sino que sobre todo vinculandose a los movimientos sociales que luchan
por cambiarlarealidad.

> Y tal vez lo mas significativo, la necesidad de construir un pensamiento
socio-politico emancipador, paralo cual es fundamental desarrollar movimien-
tos sociales populares que emerjan como actores alternos a las clases dirigentes
ydominantes de América Latina.

Considerando estos sentidos comunes, podriamos particularizar ahora los
aportes conceptuales especificos para la construccion de un fundamento socio-antro-
pologico para la educacion critica emancipadora, se trata de desarrollar un sujeto epis-
témico social latinoamericano, que construye comunicativamente su autonomia inte-
ractiva, para aprehender surealidad y transformarla.

El aporte de los pedagogos criticos.

La condicion epistemologica sobre el tipo de sujeto que se construye en la accion
educativa, el tipo de conocimiento y la accién pedagogia para lograr el aprendizaje del
mismo, ha devenido en una necesidad hermenéutica de las Ciencias de la Educacion

38Ver: Francisco Ortega. “Tomen lo bueno, dejen lo malo: Simén Rodriguez y la Educacion Popular”. En: Revista de Estudios
Sociales N° 38, Bogota, Enero de 2011. Pags. 30 a 46.

% Es importante retener esta consigna Bolivariana, que incluso lleva el titulo de una obra de Simén Bolivar, “Luces y Moral
para nuestras Republicas nacientes” (1998)), Universidad Central de Venezuela, Caracas.

“0Ver: Republica de Chile. Ley de Instruccién Primaria Obligatoria, 1896. Santiago, Chile. Tomamos esta Ley como ejemplo
ya que los demas paises, un poco antes o después, adoptan esta misma medida institucional.

41 Al respecto recomendamos ver: Pinto V., Julio. (2013). Luis Emilio Recabarren. Una biografia histérica. LOM Ediciones
Ediciones, Santiago (Chile); particularmente sus Capitulos | y Il en donde profundiza sobre la relacién entre organizacion
politica y sindical de los trabajadores y su formacion basica ciudadana y profesional.
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Latinoamericanas. Son innumerables los textos de intelectuales vinculados a la educa-
cion de adultos o popular, que plantean el origen de la preocupacion hermenéutica
critica, centrada, desde la década de los annos 1960, en Paulo Freire.3¢

Para nosotros, esta mirada interpretativa de la historia de la educacion critica
latinoamericana es, sin duda, una verdad parcial.

En un sentido amplio y teniendo en cuenta el proposito critico que adopta
la educacion con respecto a la accion formativa y sistémica que postulan las clases
dominantes e intelectuales de América Latina, el origen de esta posicion podria
ubicarse, al menos, en el inicio del 1800, justamente con la voz critica que asume
Simon Rodriguez (1771-1854)%7, planteando la necesidad de una educacion civica,
democratica y popular para el pueblo y una Escuela Popular al servicio de la
independencia republicana de los pueblos latinoamericanos. Esta posicion de
Rodriguez adquiere connotaciones de alternancia, frente a la propuesta iluminista
de Miranda y Bolivar que, de acuerdo al paradigma dominante en Europa, siempre
el hombre popular requeria “Luces y Moral” para salir de su situacion natural de
barbarie. Para algunos pocos, el reto no era simplemente capacitar la gran masa de
colombianos y/venezolanos para hacerlos “ciudadanos obedientes, moderados,
respetuosos y dociles” (Santander 1990, 365); para otros, Simon Rodriguez entre ellos,
la educacion popular constituia el medio fundamental para generar una ciudadania
politica activa y creativa, capaz de realizar el proyecto republicano y dar, de ese modo,
sustento a los principios fundantes de los nuevos Estados.38

En efecto, las sociedades y las instituciones nacientes en las débiles Republi-
cas emergentes, requerian de un esfuerzo educativo que se opusiera a ese esfuerzo
“iluminista” de las clases dirigentes que heredaban el poder republicano y que plan-
teaban como necesidad iniciar una educacion publica que se ocupara de dar “luces y
moral”?® racionalista/positivista a nuestros pueblos indigenas, criollos y mestizos que
constituian la mayoria de la poblaciones de las nacientes Republicas. Esta larga lucha
anti “iluminismo racionalista”, va a adquirir su pleno desarrollo con las reivindicacio-
nes democraticas por la existencia politica nacional de una Ley de Instruccion Prima-
ria Obligatoria y que considerase entre sus fundamentos politicos, una “educacion
primaria obligatoria y gratuita, basica para generar conciencia ciudadana y para obte-
ner los conceptos y procedimientos necesarios que den identidad a la vida en comun y

“2 Entre muchos otros nombres ilustres, aqui mencionamos los educadores que nos parecen mas determinantes para
una perspectiva de desarrollo politico de una “Educacién Popular Latinoamericanista”: Anibal Ponce y Tomas Amadeo
Vasconi (Argentinos); Luis Emilio Recabarren (Chileno); José Marti (Cubano); Benito Suarez (Mexicano); Juan Carlos
Mariategui (Peruano); etc.
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a la participacion igualitaria en la construccion de la Nacion”.#? A pesar del logro legal
para los paises, el movimiento democratizador no se agota en esa ley, sino que se sigue
profundizando en la presion por nuevas modalidades de educacion cientifica-técnica
para el pueblo, que apoyen mas directamente a la organizacion de la clase obrera. Al no
obtener respuesta en la institucionalidad educativa oficial a sus demandas democrati-
zadoras, en alianzas con sectores estudiantiles y de intelectuales laicos, la clase obre-
ra organizada desarrolla el periodismo popular y los Ateneos o Academias Culturales
Obreras, a fines del Siglo XIX y las tres primeras décadas del Siglo XX, que van a colo-
car el acento en dos ejes formativos: la capacitacion politica ideoldgica de la clase obre-
ra, para que asumiera su condicion de explotada y se organizara para luchar sus dere-
chos y abolir la explotacion capitalista; y los talleres de “Artes y Oficios” en los que los
trabajadores se perfeccionan en sus practicas productivas independientes, adquirien-
do un oficio técnico artesanal que van a constituir la base de un servicio publico vital
en la emergente sociedad capitalista latinoamericana*'; son los oficios de zapateros,
sastres, carpinteros, tipografos, peluqueros, etc., los que agrupados en ligas gremiales
van a dar una fuerza social importante para la formacion de los Partidos Politicos Popu-
lares, que mas tarde se constituyen en una presencia politica de alternancia al poder ejer-
cido por las clases dirigentes y funcionarias del Estado Capitalista dominante. De este
largo periodo, que dura mas de 50 anios (1890 a 1940), en que son muchas las experien-
cias de educacion populary de educadores populares que van a surgir*?, que van a escri-
bir y orientar sobre el quehacer pedagogico emancipador, sin embargo ellas y ellos, no
logran tener una influencia teorica visible en las sociedades nacionales, manteniéndose
en muchos casos como acontecer educativo alternativo a la educacion oficial nacional.

Solamente con la emergencia de las luchas revolucionarias de mediados de los
anos 1950 e iniciada la Revolucion Cubana, la Educacion Popular deviene en Criticay en
alternativa a la educacion oficial latinoamericana. Su mayor desarrollo tedrico y profun-
didad en la practica pedagogica, que tiene la impronta revolucionaria cubana, sobresa-
le la figura y el pensamiento-accion de Paulo Freire (1921-1997). En torno a su figura se
comienzan a nucleary a nutrirse de sus planteamientos, la inmensa mayoria de las expe-
riencias de Educacion Popular, influyendo directamente en el esfuerzo organizativo poli-
tico y cultural, que reivindica una Educacion Liberadora, una Pedagogia Critica que se
concibe como un paradigma revolucionario, que desarrolla conciencia ciudadana criti-
ca/transformativa, en cualquier ambito o modalidad que adopte la formacion.

El acumulado conceptual y metodoldégico de estas experiencias es lo que gene-
ra un espacio teorico-practico para que, en la realidad historica y situacional de la
educacion, surja la alternancia de la educacion popular critica, base fundamental para
que mas tarde se articule la Pedagogia Critica. En esta base acumulativa, con todas las
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expresiones creativas/criticas, de diversos educadores y educandos populares en cada
pais latinoamericano, sustentadas por grupos sociales y culturales del mas diverso ambi-
to productivo y social, que van mostrando lo que somos y hemos sido en nuestro devenir
historico de pedagogos del cambio, se encuentra la fundamentacion epistemologica y
antropologica necesaria para los nuevos saberes pedagogicos para una educacion demo-
craticayliberadora delos pueblos de América Latina.

Se trata de una verdadera construccion historica y social que postula una teoria
educativa que expresa intereses libertarios, hibridaciones étnicas, articulaciones socia-
les y culturales entre intelectuales y sectores populares, que se mueven en un péndulo
que va desde la razon pragmatica, hasta expresiones, en algunos casos, de alternativas
programaticas revolucionarias, absolutamente radicales en su respuesta a las aspiracio-
nes emancipadoras y humanistas, que han reclamado nuestros pueblos, para su propio
desarrollo humano y social.

En el conjunto de ellas, sin embargo, hay un eje comun: se postula una educacion
que contribuya a un desarrollo mas humano y mas igualitario, que favorezca el pensa-
miento critico y la comunicacion transformativa de nuestras individualidades y de nues-
tras relaciones de poder, procurando siempre una convivencia colectiva y dialogal entre
todos los que en ellas participan. Somos, entonces, expresiones de nuestra tradicion oral;
seres del lenguaje corporal y del hacer manual, que vincula la palabra a la gestualidad
fisica y el concepto a su aplicabilidad vital. Vivimos en la angustia o el miedo a la auto-
nomia y a la libertad, imponiéndose, en muchas de nuestras practicas, las relaciones
vanguardistas y mandonistas, de los iluminados de turno. Somos, también, constructo-
res de fantasias de libertad, profundamente enraizados en nuestra legitimidad de cultu-
ras dominadas, profundamente dependientes y necesitados del otro, incluso para que
nosreconozcan como “iluminados de la alteridad”.

Y estos rasgos, que existen y que se muestran en la realidad acumulada de la
educacion popular, requieren ser sistematizados de tal manera de ir constituyendo el
contenido de la pedagogia critica, definiendo en ellos, entre otros aspectos, la manera de
situarnos antropologicamente en nuestras realidades contextuales y de posicionarnos
como alternativa formativa para nuestros pueblos dominados.

La instalacion de la experiencia educativa liberadora, nos significa compren-
der la conciencia como una transitividad que se construye socialmente e intersubjeti-
vamente. El desenvolvimiento del pensamiento y el conocimiento social, situados

“J. Habermas. (1988). Teoria de la Accion Comunicativa. Tomos | y Il. TAURUS Humanidades, 22 Edicion. Madrid (Espaia),
Pag. 172
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histéoricamente y en un territorio con atributos propios, es lo que permite devenir la
conciencia critica. Conciencia critica es entonces un movimiento intersubjetivo de la
formacion de un sujeto epistémico-social situado, que mira y valora lo original de su terri-
torio, que se apropia de €l y lo transforma como posibilidad de vida mas digna y de mejor
calidad, pero que también nos proyecta como indeterminadas posibilidades de continuar
siendo, cada vez mas humanos y mas solidarios. Es este devenir de la conciencia critica
lo que va a constituir a la Pedagogia Critica como alteridad ante cualquier modelo educa-
tivo, mas todavia cuando ¢€l tiene vinculaciones ajenas y etnoeuropea. De esta manera la
pedagogia critica como alteridad total frente a otras totalidades educativas, generadas en
Europa, Norteamérica o donde sea, es la tarea que debemos desarrollar los educadores 'y
los educandos latinoamericanos.

Desarrollando mas este argumento, derivado de Enrique Dussel, nos surge la
necesidad de instalar una cierta inteligencia social critica, asentada en una reflexion
teorica que discrimine entre lo propio y lo ajeno, vinculado a la accion de asumirnos en lo
propio con los sectores populares de nuestra region, como la posibilidad historica y cultu-
ral de una epistemologia socio-cultural parala educacion latinoamericana.

Sistematizacion de los fundamentos socio-antropoléticos y epistemolégicos de la
pedagogia critica latinoamericana.

Considerando los conceptos y principios filosoficos y politicos que se derivan de estas
tres vertientes del pensamiento latinoamericano y que coinciden en sentidos orientado-
res para el hacer educativo, se podria afirmar que los “Fundamentos Socio-antropologi-
cosy Epistemologicos parala Pedagogia Criticaen América Latina”, serian:

a) Laaccion educativa debe ser un aporte al proceso de construccion social del suje-
toydelasociedad quelo contiene.

Aqui hay un concepto proveniente de los Filosofos Criticos Latinoamericanos,
que ha sido acogido como natural por el pensar y el hacer en muchas experiencias de
educacion popular. Este concepto tiene que ver con la construccion social del sujeto en
formaciony de la practica pedagogica que lo forma. En las practicas de educacion popu-
lar esta orientacion ha significado construir sentidos y realidades en el dialogo inter-
subjetivo entre educandos, educadores y contextos socio-comunitarios y culturales del
entorno que los situa. Sus maneras comunitarias de desarrollarse son la instalacion de
relaciones sociales masigualitarias y solidarias. Y este es un rasgo que también observa-
mos cOmo comun en la tradicion comunitaria que domina en la vida cotidiana de las/los
latinoamericanas/os. Se trata casi como una practica transversal a cualquier sociedad
o localidad territorial, el sujeto siempre se construye en la interaccion con los otros, el
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sujeto no puede pensarse sin otro que lo contiene y lo reconoce, mas aun, el conocimien-
to se valida en la accion comunicativa familiar, entre pares, en relaciones de identidad
comuny de confianza.

A nuestro entender, el sujeto en su relacion intersubjetiva®® no se reduce ni se
instrumentaliza exclusivamente en el reconocimiento comunitario; incluso en ese
reconocimiento ¢l aspira a ser distinguido por su particularidad, por su habla, por su
movimiento, pero sobre todo por su accion vital. Se podria afirmar, hipotéticamente,
que se potencia en sus diferentes contenidos y facultades, en su cognicion, su
emocionalidad y su accion para la transformacion, pero siempre autoafirmandose en lo
proximo: su familia, sus pares, sus seres afectivos.

Es por esto que, concordando con Zemelman, cuando €l sefnala que la insta-
lacion del sujeto latinoamericano es siempre un conocimiento de si, pero a la vez, es
también conciencia y voluntad con los otros, se esta aceptando que el individuo es en
cuanto él estaeny conlos otros.

El sujeto esta, lo cual alude a su instalacion en el mundo (cognicion y pensar); no
obstante, su estar deviene en ser, lo cual supone accion de apropiacion de su estar en el
mundo (de su realidad y del horizonte de lo posible) deviniendo en lo determinado/inde-
terminado del ser en el mundo. Esta existencia, planteada como necesidad de vivir, de
experimentar, de convivir, nunca se realiza de manera aislada e individual, se potencia
en su conocimientoy goce cuando el sujeto comparte, comenta, comunica con los otros'y
lo otro. Otro que puede ser historico, que deberia ser contextual y presencial.

Se trata, entonces, de la instalacion diferenciada de una paradoja de ser en
si mismo, pero solo en y con el reconocimiento de los otros. En efecto, en todas las
experiencias de pedagogia critica popular, ya sea a nivel micro (al interior del aula),
meso (a nivel de la Unidad Escolar o del taller o de la organizacion social) o macro
(va sea en el ambito comunitario, local o regional), hay una doble dimensién psicoso-
cial que es necesario retener: por un lado, la capacidad que muestran los educadores
o agentes formadores de asumir su subjetividad historica y organizacional, buscando
lo diferente, lo alternativo, lo nuevo, pero en su funcion externa asumida. Y, por otro
lado, el profundo compromiso de incluir a sus eventuales educandos en una accion de
progreso, pero todavia con el temor de mostrarse ante éstos con su propia dramatur-
gia y contradiccion personal o social y, por tanto, siempre buscando su afirmacion en

“ Particularmente las experiencias que se desarrollaron en América Latina durante la época de las Dictaduras Militares,
dénde siempre se procuré silenciar las expresiones y la palabra popular y se clausuraron los espacios publicos de
convivencia cotidiana.

“H. Zemelman. (1998). Sujeto: Existencia y Potencia. Op.cit. Pag. 123
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los otros, no generando las condiciones de autonomia desde la individualidad, sino que
siempre desde la propia experiencia colectiva de educarse entre si.

Lanecesidad de comprender esta relacion dialéctica de la intersubjetividad, en
que estar con los otros no es anularse como individualidad, sino que un desafio perso-
nal de colocarse como parte del mundo, que es comun y diverso para todos los partici-
pantes de la experiencia formativa, es todavia un rasgo que hay que valorar y profundi-
zar, en las practicas formativas mds institucionalizadas.

De esta forma, la propia existencia del sujeto epistémico-social popular se cons-
tituye con el otroy con lo otro, sery estar implican, necesariamente, un sery estareny
con el mundo local, concreto, cotidiano, del cual provienen los sujetos de la formacion.
Comprender esto es asumir que la conciencia, personal e historico—social, es, en la
accion formativa, una conciencia comunitaria.

b) El desarrollo de la conciencia critica debe ser una exigencia para el proceso
formativo, mediante una accion comunicativa intersubjetiva.

La continuidad de la construccion del sujeto epistémico social requiere asumir-
se como conciencia historica y cultural, de esa manera ella deviene en critica cognos-
citiva y practica social a la vez, la individuacion o disposicion para la accion se vuelve
intersubjetiva. La orientacion comunicativa que se deriva de lo anterior, es que todo lo
vivencial, lo experiencial, se constituye en actos del habla. Actos que no son abstrac-
ciones sino contenidos comunicativos que se encaminan siempre en la relacion con los
otros, superando los deseos de protagonismo personal para instalar una capacidad de
transformar la realidad a través de la accion comunicacional. Aunque muchas veces
tales actos solo quedan en el &mbito del discurso y de la aspiracion, mas que como efec-
tividad de la accion comprometida con la palabra, de todas maneras, el intento de cons-
truir conciencia de ese inacabamiento es un resultado pedagogico importante.

Y esto es, tal vez, otro rasgo importante que nos muestran la totalidad de las
experiencias formativas de educacion popular*t. Ellas son claros modelos de que el
lenguaje comunitario no se agota en la palabra oralizada publicamente, sino que, sobre
todo, es un campo infinito de potencialidades de sentidos y de voluntades de accion,
hasta donde los silencios son significativos y sugerentes para la accion efectiva o voliti-
va que implica la instalacion de una practica educativa popular.

Se trata, entonces, de interpretar la realidad como significante en tanto ella
se constituye en una multiplicidad de significados posibles y construibles; y que
permiten “sugerir” o “llenar de posibilidades cognitivas a la conciencia de los sujetos
en formacion. Por eso es vital incorporar conocimientos y pensamientos, sentimien-
tos o intuiciones emergentes desde los sujetos, en cualquier programa de formacion
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pre-establecido. Esta operacion de rescate y valoracion de lo emergente, es lo que
determina que la accion formativa que apoya la construccion de la conciencia critica,
no se encierra en los limites de lo constituido, por ejemplo, en el discurso escolar esta-
blecido en los Programas oficiales, sino que se problematiza y se resignifica desde el
saber necesario que estimen los sujetos en formacion.

En las experiencias de educacion popular, la construccion del lenguaje en la
accion formativa, va generando codigos comunicacionales inclusivos entre los parti-
cipantes de esa experiencia;y ello les permite a los agentes interventores y a sus miem-
bros, expandir o ampliar el horizonte de su pensamiento y, con ello, cambiar las mane-
ras de relacionarse con la realidad: ella deja de ser acabada y definitiva, para abrirse
como un desafio para interpretarlay cambiarla.

La colocacion y apropiacion del lenguaje popular critico, supone una perma-
nente “necesidad de mundo y el decir mismo de esa necesidad”*®, pero donde todo lo
que acontece en la vida comunitaria debe ser comunicado, ya que es una necesidad de
la convivencia cotidiana, de la afirmacion del ser parte de, de ser reconocido como, el
de proyectarse en el lenguaje sobre y en sus usos posibles de cambio. Y esto es devenir
en conciencia critica.

c) El territorio y el tiempo histdrico y situacional deben ser el marco del escenario
formativo en Latinoamérica.

Aqui hay que distinguir lo comun del proceso formativo que se da, también,
en cualquier experiencia de educacion popular critica, de lo diverso, para volver a lo
comun. Este proceso se construye problematizando lo comun, a partir de la realidad
territorial y temporal en que estan situados los sujetos que aprenden y los que ense-
nan; también lo diverso (ahi comprendido los saberes cristalizados en los programas
de estudio o de capacitacion) y de ella avanzar a lo nuevo. Este es el proceso del Ciclo de
Conocimiento critico que debe darse en la pedagogia critica.

» En primer lugar, cualquier experiencia formativa es una manera de cons-
truir comprensiones y significados de realidades sociales y culturales situadas.
En cuanto tal, son acciones que van ampliando horizontes de posibilidades de
comprension historica, de sentidos de actualidad y de construccion de lenguajes y
formas derelaciones sociales concretas. En larealidad mas comun de la educacion
latinoamericana es este aspecto emergente y situacional el que queda excluido de
los procesos formativos que se organizan institucionalmente.

4 H. Zemelman. (1998). Op.cit. Pag. 143
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Estasituacion de exclusion dificulta la construccion de una conciencia critica eman-
cipadora, ya que enajena el aprendizaje en los sentidos delo ajeno y no de lo propio.

De aqui la importancia teérica que adquiere las Ciencias Sociales Latinoameri-
canas de combatir cualquier manifestacion etnocentrista, ya que ellas son conte-
nidos y maneras de pensar la realidad que se imponen como nuevos sentidos
neocolonialistas y neo imperialistas que nos hacen continuar en la tradicion
capitalistay en positivismo técnico-instrumental dominantes.

> En segundo lugar, la necesidad de apropiarse del territorio y el tiempo
socio-cultural latinoamericanos, son aprendizajes de lecturas colectivas de
hechos vividos o conocidos en el relato oral de transformaciones concretas de
la historia, en la medida que van instalando nuevas formas de comprension de
la propia experiencia y de la realidad, abriéndose a lo inédito de la construc-
cion de posibilidades de ser y estar en América Latina. Entonces, el mundo de
la vida que van instalando son nuevas formas de actualizaciones humanas en
tanto conciencia de si, de la trayectoria de sus vidas y de la necesidad de confiar
en su accion colectiva de transformacion y mejoramiento de la vida espacial y
temporal posible.

> En tercer lugar, esta apertura a lo inédito, va ampliando el horizonte del propio
pensamiento latinoamericano, que no so6lo incorpora lo propio, sino que lecturas
criticas discriminatorias de los ajeno, para valorar el mejoramiento de lo propio.
Setrata deiraprendiendo la dialéctica de larelacion entre cierre y apertura, entre
concienciay voluntad, entre discurso y practica, lo que en definitiva les permite a
los sujetos epistémico-sociales latinoamericanos, su re-instalacion en un mundo
que les pertenece, que constituye su vida y, en cuanto tal, como potenciadores de
su propia aventura personal y colectiva de aprender; pero también su proyeccion
situacional, hacia otras realidades, otros espacios, otros mundos, en fin, otros
lenguajes-acciones.

En las experiencias de educacion popular critica, se instalan en su desarrollo la
necesidad de entender a los sujetos populares involucrados en ellas, como actores indi-
vidualesy colectivos que viven problematizadoramente sus respectivas realidades, que
estan situados en un mundo contradictorio y complejo. Son sujetos que actuan, pero
sobre todo que buscan actuar transformativamente en sus personas y en sus vivencias
colectivas/comunitarias.
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No se trata de darle un valor exagerado totalizador a estas experiencias, ni
tampoco de darle una legitimidad para todo lo latinoamericano, pero ellas muestran
maneras, estrategias y realidades de ser y estar en el mundo de la vida latinoamerica-
nasy, en cuanto tal, procura objetivarlas y desentranarlas, para trascender sus propios
limitesy pasar delo conocido alo desconocido*S.

En este transitar hacia la existencia misma de los sujetos latinoamericanos, que
es conciencia, conocimiento y accion transformativa emancipadora a la vez, que es
capacidad de colocarse ante el mundo, abriéndolo a los multiples contenidos que desa-
fia la apropiacion de la realidad, la busqueda de lo inédito; se comienza a entender
la voluntad hacia la posibilidad de descubrir sus potencialidades de autonomia, para
construir mundos posibles.

d) El fundamento ético-politico de la liberacion de los oprimidos debe ser un
compromiso ineludible de los procesos formativos latinoamericanos.

En la logica de valorar la educacion como préactica de la libertad, que permite
al sujeto construirse y, en cuanto se construye, siempre intersubjetivamente, resignifi-
ca también su relacion con los otros, es que la educacion como practica de la libertad
puede adquirir el caracter de un apoyo al sentido ético de una ciudadania democratica.

En este contexto, hay énfasis paradigmaticos que estan propuestos en el pensa-
miento social y pedagogico de los intelectuales latinoamericanos, que hemos analiza-
do, y que deben serrescatados y asumidos por la Pedagogia Critica:

d.1) Laintencionalidad ética y politica del conocimiento.

En la alternativa dominante de la educacion institucionalizada oficial, la
educacion se mantiene con una intencionalidad funcional al modelo de desarrollo
economico, social y politico capitalista, el que ha estado como dominante histori-
camente y que las clases dirigentes han sostenido como la educacion obligatoria y
hegemonica para todos los educandos. Ha correspondido a sus intelectuales y poli-
ticos orientar y gestionar el paradigma de la socializacion/integracion de los esta-
dos intelectuales, morales, sociales y religiosos homologantes para las nuevas gene-
raciones sociales. Lo ético aqui es una educacion individualista para la integracion
armonica del statu quo.

Por el contrario, en la alternancia educativa estan las experiencias de educa-
cion popular que procuran hacer avanzar la formacion como funcion critica, solidaria,
complementaria, liberadora y transformativa de la sociedad dominante, intencionan-
do la emergencia de un movimiento sociocultural y politico con identidad popular-co-
munitaria, que plantea la posibilidad de articular un modelo de desarrollo economico,
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social y politico vinculado a las aspiraciones democratizadoras, humanizadoras y de
justicia social de los sectores populares.

d.2) Laresponsabilidad social y politica de la accion formativa.

Esto tiene que ver con el énfasis que tiene la seleccion de los contenidos cultu-
rales, socio-politicos y cientifico/humanistas que se le imprimen a la formacion.

En la Educacion Institucionalizada oficial el énfasis sigue siendo una seleccion
de contenidos eruditos, ya generados por los especialistas y que se transmiten como
patrimonios cognitivo y moral de la humanidad, organizados en las diversas asigna-
turas del saber-hacer, ensefiados, prescriptos y obligatoriamente, para todos los suje-
tos en formacion; para tal accion se organiza el aprendizaje como procesos de simula-
cion/adaptacion de conductas institucionalmente determinadas, expresados en logros
estandarizados y homogéneos medibles.

En la educacion popular se procura avanzar en la posibilidad de centrar la
formacion en los procesos y relaciones constructivas de la conciencia y la responsabili-
dad social del sujeto en formacion, es una conciencia ciudadana por el bien comun que
implica los logros cognoscitivos, afectivos, activos y volitivos que enmarcan el carac-
ter personal como proyeccion efectivamente transformadora del entorno social. Pero al
mismo tiempo una practica formativa que rescata los saberes populares emergentes y
los transforma, en lareflexion intersubjetiva, en saberes cientificos transformadores.

d.3) La practica social de lo cotidiano debe irrumpir en le curriculo como
saber del sentido comun emergente, y debe ser transformado en conoci-
miento critico/transformador.

En la Educacion Institucionalizada dominante son las relaciones pedagogicas
autoritarias y verticalistas, particularmente por la accion de control social que ejerce el
docente y que determina el tipo de conductas y actitudes sociales que se van estructu-
rando desde la sala de clases: las relaciones de legitimidad de la dominacion.

En las practicas pedagogicas desarrolladas en la educacion popular, se arti-
culan relaciones dialogicas horizontales, de respeto a la legitimidad del otro y como
acciones complementarias entre aquellos que aprenden educando y aquellos que ense-
nan-educandose, colectivamente. En este sentido, el clima formativo es una practica
pedagogica libertaria y democratica, en que el poder se construye socialmente. Esta
pedagogia para la autonomia efectiva, poco a poco entra a la educacion escolarizada,
como una expresion de modernidad auténtica, generando opciones y tensiones peda-
gogicasy epistemologicas al interior de lainstitucion escolar.
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d.4) Las consecuencias axioldgicas y politicas que se derivan de las situacio-

nes tensionales anteriormente senialadas.

Estas consecuencias permean todos los componentes del curriculo: sus funda-
mentos teoricos; las practicas pedagogicas; la gestion y organizacion de las relacio-
nes ensenanza/aprendizaje; los énfasis comunicacionales; la utilizacion de los medios
educativos; la operacionalizacion evaluativa; en fin, la cultura que organiza el curri-
culo para cualquier accion de formacion. Pero todo esto lo desarrollaremos en el punto
siguiente.

Pues bien, frente al conjunto de ambitos dilematicos que se presentan a la educa-
cion publica latinoamericana para su desarrollo de calidad y de equidad, nos interesa,
particularmente, rescatar estos fundamentos educacionales que sefialamos para la Peda-
gogia Critica y que como alternativas para la busqueda de sentidos profundos que debe
re-encontrar nuestra educacion publica, los hemos desarrollado con este texto.

UN CIERRE COMO APERTURA DE UN DEBATE

Nos hemos posicionado con este texto en una concepcion latinoamericana de Peda-
gogia Critica, que la entendemos como una posibilidad innovadora y actual de formar
sujetos sociales criticos y transformadores, de las relaciones de opresion y neocolo-
nialismo que se instalan como naturales en América Latina. Explicitando nuestra
posicion ya en términos de apertura a un debate necesario y urgente sobre la cali-
dad y equidad de la educacion publica latinoamericana, queremos ser absolutamen-
te sinceros y claros: el continuar aceptando como pedagogias innovadoras aquellos
modelos o paradigmas pedagogicos provenientes o derivadas de propuesta adheri-
das a una vision “postmodernistas” y en algunos casos, sustentadas en teorias criti-
cas de la modernidad, generalmente de origen eurocentrista, que procuran “liberar al
hombre moderno” de una razon instrumental, para avanzar a una razon autoprocla-
mada como “emancipadora” o de “autonomia del sujeto”, pero manteniendo las rela-
ciones capitalistas dominantes, ello no tiene nada que ver con nuestro planteamiento
que hemos desarrollado en este texto.

Procurar desde estas supuestas experiencias innovadoras, rotuladas como “libe-
radoras o emancipadoras”, pero manteniendo la razén instrumental del capitalismo,
es moverse en una ambigiiedad de sentidos que no se aplican en América Latina; estas
ambigliedades, se instalan como herencias de racionalidades técnico-instrumentales
que hacen funcional estas posiciones al modelo capitalista, democratico-representativo
y econémico dominante.
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Estaambigiliedad es la queremos evitar con este texto; no caemos en ese juego, ya
que tales experiencias, tal vez validas para sociedades capitalistas desarrolladas, cons-
tituyen una vision pragmatica/funcionalista de la critica, siendo su proposito, una suer-
te de neocolonialismo que reproduce categorias y practicas relacionales, pensadas desde
y para la realidad capitalista desarrollada, en que el sujeto aprende la habilidad, simple-
mente, de acomodar la critica como un discurso novedoso, pero en su accion €l sigue
enmascarando los efectos sociales del poder capitalista, integrando la critica a la correc-
cion o “humanizacion” del funcionamiento sistémico de su dominacion mundial.

Al no entender esta vinculacion radical de la accion transformativa/emanci-
padora con el conocimiento critico de la realidad dominante del capitalismo, que es lo
propio de una “pedagogia critica latinoamericana”, los que se autoidentifican con estas
posiciones eurocentristas, terminan “transformando” lo critico en un discurso despro-
visto de accion y compromiso liberador, haciéndole un favor, tal vez involuntario, de
fortalecimiento y continuidad del paradigma técnico-instrumental dominante en la
educacion publica latinoamericana.

Reiterando entonces el proposito central de este texto, que es destacar el caracter
paradigmatico que tiene la “Pedagogia Critica”, y mostrar en sus fundamentos socio-an-
tropologicos y epistemologicos que es una alternativa pedagodgica que construye un suje-
to epistémico-social latinoamericano, con capacidades y conocimientos para un desa-
rrollo humano de mas calidad, mas solidario y mas colaborativo, pero al mismo tiempo
transformador de si mismo, de sus relaciones con los demdsy conrespecto ala calidad de
sumundo de vida, es que nos permitimos proponerla como una posibilidad de desarrollo
parauna educacion publica de calidad, segun el discurso explicito de los estudiantes lati-
noamericanosy, mas particularmente, chilenos.

Por otro lado, compartiendo el entendimiento de su vigencia actual, la
“Pedagogia Critica” se transforma en un tema de conocimiento pedagogico histoéricoy
filosofico que, necesariamente, implica profundizar en su practica y en su comprension
tedrica, como el paradigma alternativo del cambio educativo que los jovenes aspiran
para la educacion nacional. Es necesario y urgente iniciar esa comprension analitica y
esto eslo que procuramos desarrollar en lo que mostramos en este texto.

Ahora, estos fundamentos de este paradigma educativo critico/emancipador y
transformador, se organizan pedagogicamente en el ciclo del conocimiento critico y en
los saberes pedagogicos del ser docente situado, que hemos mencionado anteriormente
en este textoy quisiéramos, en el cierre de este texto, hacer algunas referencias generales.

Optar por la Pedagogia Critica como Paradigma organizador de la accion
educativa, no solo significa aceptar los fundamentos ontognoseologicos y episté-
mico-sociales, que hemos sefialado, sino que, sobre todo aplicarlos a un manejo
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conceptual y metodologico de saber seleccionar y organizar los procesos formativos,
en una perspectiva de construir sujetos criticos y transformadores de si mismos, de
las relaciones con los demas y del contexto territorial y cultural en que estan situados.
Entre los procesos pedagogicos o formativos que el educador/educando debe decidir
sobre el sentido de la formacion, asi como de la organizacion de su practica congruen-
te con esos sentidos, estan:

» Saber seleccionar las fuentes del conocimiento que facilitan la presencia
protagonica del educando en su proceso formativo critico; ademas de instalar estra-
tegias pedagogicas que faciliten, de manera pertinente, la inclusion de los intereses y
curiosidades personales del educando, asi como de las aspiraciones socio-culturales de
las familias y comunidades de las cuales provienen. Para esto debe conocer cuales son
esas fuentesy que contenido y valores sugieren cada una de ellas.

Son muchas las fuentes del conocimiento que estan presentes en cualquier
proceso formativo; sin embargo, desde el punto de vista de la pedagogia critica nos inte-
resa valorizar aquellas que nos aportan a la seleccion de saberes y practicas que situan
al educador y a los educandos en su relacion formativa horizontal: de busqueda del
conocimiento necesario. Principalmente éstas son:

> los intereses, necesidades y capitales simbolicos que tiene el educando y
el educador y que determinan motivaciones para uno u otro conocimiento o
accion disciplinaria;

> el conjunto de la historia, las tradiciones y la vida cotidiana en el mundo
comunitario y familiar de los educandos y de los educadores, que fijan valores y
conductas familiares y sociales amplias o restringidas, dependiendo siempre de
larelacion pedagogica que establece el educador con sus educandos cuando trata
de ensenar lo oficialmente prescrito como contenido importante;

> las manifestaciones de la dindmica social y epocal que se plantean como referen-
tes modelares y como practicas de convivencia cultural, y que en el ambito institu-
cional, permite adquiriridentidades deraza, de género, de edad o de ideologia;

> vy la “cultura universal” organizada en los ambitos disciplinarios, también
llamadas asignaturas y/o sectores de aprendizaje, organizados en los curriculos
oficiales; es lo que comunmente se conoce como los Planes y Programas de Estu-
dio Oficiales para la educacion nacional y que se estructuran como conocimien-
tos instalados en la sociedad y que constituye, el saber transferible en esencia,
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por los procesos de ensefnanza. Esto saberes asi cristalizados en los Programas
de Estudio y en los Textos Escolares, son una fuente del conocimiento que se
utiliza en la formaciéon estandarizada de los/las educandos/as nacionales; sin
embargo, este conocimiento, desde la perspectiva critica significa contextuali-
zarlo historicamente y situarlo problematizadoramente al interés del educando,
a los problemas que ¢l vive en su medio socio-cultural y familiar proximo o en la
necesidad comunitaria que requiere ser respondida con la accion formativa de
sus hijos e hijas educandose.

« Saber el ciclo del conocimiento pedagdégico necesario para la formacion
critica, asi como saber decidir sobre los énfasis que deben tener cada momento o etapa
de ese ciclo, desde una perspectiva critica-transformativa. En toda accion educativa hay
ciertas funciones y momentos gnoseologicos que dan como resultados un tipo y calidad
de conocimientos. Estas funciones y momentos se refieren principalmente a un ciclo
vinculatorio entre la accion de ensefnar y aprender conocimientos. La manera como se
organizan en la accion formativa estas funciones y momentos, constituye el Ciclo del
Proceso de Conocimiento enla Educacion.

Desde la pedagogia critica el primer momento corresponde al rescate y problema-
tizacion de los aprendizajes previos de cualquier tema o problema que tengan los educan-
dos sobre el saber enseniado; el segundo momento es la produccion de conocimiento social
y humanamente necesarios y utiles, y ello significa plantear esta producciéon como una
busqueda del nuevo significado para una realidad tematica o un problema de realidad que
se vincula a la enseflanza del conocimiento instalado; el tercer momento es la importancia
de transferir conceptos y procedimientos producidos a las practicas que viven en la cotidia-
neidad los educandos y educadores; el cuarto momento es la adaptacion del conocimiento
nuevo que realiza la comunidad y que valida el posicionamiento individual y socio-comu-
nitario del educando y del educador; y el quinto momento, pero que debe ser una accion
transversal en todo el proceso formativo, es la evaluacion de la formacion en si y de sus
logros efectivos, de tal manera que al reconocer lo bien logrado sea una retroalimentacion
del aprendizaje significativo alcanzado por cada educando particular, asi como el grupo
clase al cual ha formado parte cada educando con su educador.

« Distinguir analiticamente las posibilidades de ejes del conocimien-
to emergente y contextual que aportan la vida comunitaria de los educandos y de
los educadores, y sobre los cudles debiese centrarse la organizacion y el desarro-
llo curricular critico, utilizandolos como criterios clasificadores y de organizacion
gradual de la complejidad cognoscitiva y activa de la formacion, o sea como contenido
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transversal o multidisciplinario vertical del plan de areas de saberes que estructuran
el curriculo. Se trata de énfasis de comprension didactica de la historia-critica de cada
ambito y ciclo del conocimiento, que constituye el plan de formacion y se refieren a
aspectos o ambitos tales como:

a) El cuerpo y su motricidad, como texto de la relacién/accion humana de los

educandos en formacion;

b) Los sentimientos y la afectividad como contenidos transversales basicos de la
relacion socio-pedagogica;

¢) Lo étnico-social como el territorio de la construccion cultural, en la institucion
formativayen el aula;

d) La ética socio-comunitaria como contenido transversal de la convivencia esco-
lar y de la organizacion curricular de la formacion (vivir en la formacion la reci-

procidad, la complementariedad y la cooperacion);

e) El conocimiento sabio y la cosmovisiéon comunitaria como base empirica de la
construccion del pensamiento cientifico critico;

f) La autoridad del educador como comprension e integracion del equilibrio entre
eldireccionary el dialogar sobre el aprendizaje; y

g) Entre otros muchos saberes autoctonos, el vivir y respetar la biodiversidad
como existencia natural y cultural de los jovenes educandos y de sus comunida-
des dereferencia vital.

Puesbien, las decisiones pedagogicas que debe adoptar el educador critico sobre
estos tres ambitos de saberes estructurales del quehacer educativo/formativo, consti-
tuyen los rasgos distintivos de la “profesionalidad identitaria del pedagogo critico” o el
perfil de egreso que debiese tener una institucion formadora que opta por la Pedagogia
Critica Latinoamericana.

Finalmente, entonces, en vez de cerrar el texto lo hemos abierto y ampliado a una
discusion pedagogica que utilice los “Fundamentos Socio-antropolégicos y Epistemologi-
cos delaPedagogia Critica Latinoamericana” como sentidos orientadores de una practica
de educacion publica de calidad para América Latinay, en particular, para Chile.
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PEDAGOGIA COMUNITARIA: DISONANDO SINERGIAS
EDUCATIVAS CON LA COMUNIDAD
Carlos Calvo Munoz, (CHILE)

87



El educando es un hacedor de preguntas inocentes. Gracias a ellas huye de las certidum-
bres, abriéndose a lo posible, lo incierto, lo casual y lo contradictorio. De este modo,
habita eny con el misterio, gracias al asombro que se expresa a través de preguntas.

Laignorancia educativa es inocente y no ingenua. Inocente es aquella persona
que busca porque vive sorprendida. Ingenuo, por el contrario, es aquel que cree saber.
Inocente es el que continuamente aprende inmerso en contextos diversos y contradic-
torios. El ingenuo es ahistorico, en tanto desconoce los multiples condicionamientos
que lo presionany limitan, a la vez, que lo potencia. Mientras el ingenuo vive preocupa-
do, el inocente se ocupa (Calvo 1990).

La escuela nos tienta con la certeza ingenua, verdades preestablecidas, progra-
mas rigidos y exigencias administrativas. Seduce con la ilusion de haber aprendido
mucho antes de que el estudiante haya terminado de estudiar. En la escuela aprende-
mos a recordar, pero sin integrarlo al devenir de nuestra existencia. Somos analfabetos
culturales que transitamos por la vida sin “leer” lo que a diario escribimos en ella. Nos
convertimos en prisioneros de nuestra rutina donde no hay peripecias desequilibran-
tes, sino orden neutro. Por le contrario, la aventura esta en lo imprevisto y la incerti-
dumbre, que llevan alaimprovisaciony el desafio.

El pequenio filosofa, hace ciencia y crea arte (Gopnik 2010). Es todo uno consi-
go mismo y con la naturaleza, sin separaciones, jerarquias ni subordinaciones; es puro
aprendizaje complejo. Por el contrario, en la escuela es diferente; alli aprende que no
puede aprender, lo que se sigue refornzando en la ensefianza universitaria, salvo exca-
sas excepciones.

Disofiamos —esto es, disefiamos nuestros suenos- a la educacion como el proce-
so de creacion de relaciones posibles y no como el proceso de repeticion de relaciones
pre-establecidas. La primera caracteriza a los procesos educativos mayoritariamente
informales y a los procesos etnoeducativos, mientras que los segundos caracterizan a
los procesos educativos escolarizados, sean de la escuela o de la universidad. Ninguno
deellos es puro, pues expresan una tendencia predominante (Calvo 2014b).

El proceso educativo consiste en crear relaciones sinérgicas que rompen
el antagonismo entre el saber y la ignorancia, el orden y el caos, la comprension y la
confusion, armonizandose de manera complementaria y holistica a través de fluir del
uno al otro. Lo distinto es acogido en su diferencia, y no excluido por su oposicion.

Ensenar es asombrar con el misterio y confundir con amor. Mientras que
aprender es avanzar en el develamiento amoroso del misterio, gracias a la creacion de
relaciones inéditas, todas posibles, algunas probables, pero ninguna pre-establecida.

El rol del educador consiste en respetar y promover el derecho a equivocar-
se. Se pregunta que pasaria si alguna condicion se modificase. Va del orden al caos o
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del caos al nuevo orden. Ninguno primero. Por esto puede ser libre y predecible; por lo
tanto, evaluable. El proceso va de lo posible —que pasaria si- a lo probable y, de alli, a lo
que acontece dada ciertas condiciones .

PEREGRINAJE COMUNITARIO

Laformacion inicial del profesor no puede ser escolarizada, sino educativa. Para hacer-
lo, proponemos que el joven que ingresa a estudiar para ser profesor se forme como
monitor de educacion popular a partir del primer dia de ingreso a la Universidad. Esto
significa que asume responsablemente la obligacion de convertirse desde ese momento
en educador educando, no en instructor de una comunidad dada.

Esto es contrario a la tendencia predominante, donde la formacion inicial de los
profesores sigue el modelo gracias al cual el orden establecido en las normativas oficia-
les no se discute y se impone en todos los planos. Se teme al desorden porque se ignora
que el caostiende al orden de manera inevitable y determinista, a condicion de que se le
deje fluir. Cuando se intenta detener el proceso se estanca, del mismo modo que el agua
empantanada deja de oxigenarsey se vuelve putrefacta.

Para evitarlo hay que establecer unos pocos criterios germinadores como
punto de partida, los que deben permitir que el proceso de formacion fluya en el
“estar-siendo-ocurriendo” como educadores.

Es prioritario recuperar la confianza paradigmatica en el que el caos no perju-
dica, sino que favorece la complejidad creciente de los procesos educativos y, por ende,
los de la formacion inicial del profesor.

Tener confianza y ser confiado, no ingenuo, significa estar alerta al devenir
de cualquier proceso, que tiene ante si la posibilidad de ramificarse rizomaticamente
a lo largo de multiples caminos posibles, unos mas probables que otros, aunque solo
unos pocos llegaran a término germinando como un nuevo proceso, que volvera a
recrear el fluir del “estar-siendo-ocurriendo”, aunque cada vez de manera levemente
diferente a la anterior.

La pequena diferencia se amplificara al poco tiempo. Es imposible que sean
iguales. Se trata del efecto mariposa (Calvo 2006). Alli, en el vortice se encuentra el
germen de un punto de quiebre maravilloso que la desconfianza escolarizada transfor-
mard en temor ante la aventura educativa que consistira en descubrir y darle sentido a
lo nuevo, que también puede ser “lo viejo”, lo “ya conocido por otros”, pero que es inédi-
to en la experiencia del aprendiente. Esto es lo que a diario realiza un educador con sus
discipulos (Calvo 2007).
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Como una manera de implementar estos conceptos proponemos que el estu-
diante que recién ingresa al primer ano de pedagogia, que no cuenta con experien-
cias pedagogicas ni conocimientos formales de las ciencias de la educacion, pero que
se halla henchido de disuenos, buenas intenciones, idealismo e ilusiones, se le invite a
trabajar en un sector poblacional urbano marginal o rural desde el primer dia de clases.
Se instalara alli, solo o con otro compafnero, como si fuera residente, aunque no tendria
que vivir alli necesariamente, con el objetivo de aprender de todo cuanto acontece.
Permanecera en esa comunidad toda su vida estudiantil, investigandola participativa-
mentey tendra como objetivo optimizar el nivel educacional de sus miembros.

Las experiencias que viva seran el insumo indispensable para hacer ciencia a
partir de ellas. Primero la praxis; después, la teoria, generando la circularidad virtuo-
sa entre praxis y teoria que le acompanarad la vida entera. Cuando la relacion se esta-
blece de modo inverso, primero la teoria y, después, la practica, tal como acontece en
muchisimos centros que forman profesores, es altamente probable que la circularidad
no sea virtuosa, sino viciosa y se enraice profundamente en el ethos profesional docen-
te, repetitivo y no desafiante.

Ira a la comunidad sin pauta preestablecida sobre qué observar ni qué hacer;
simplemente deambulara cual peregrino comunitario en busca de crear sentido a la
miriada de impresiones diversas que lo confundiran. Deberd cuidarse de caer en el faci-
lismo del prejuicio. Al usar sus sentidos con curiosidad podra ver lo invisible y escuchar
lo inaudible, generando preguntas inocentes que le ayuden a escapar de las respues-
tas estereotipadas, aunque pudieran ser verdaderas. Intentaara suspender los juicios,
dejando que las ideas fluyan conformando diferentes respuestas provisorias. Jugara a
cambiar las condiciones iniciales para observar qué pasa.

El objetivo es que desde su ignorancia se asombre del vivir cotidiano,
aprendiendo a dejar de lado los prejuicios y los estereotipos que conforman su
estareny con el mundo.

Como es de esperar al tratarse de jovenes que comienzan su formaciéon univer-
sitaria, lo mas probable es que no sepan qué hacer y que ni siquiera puedan aparentar
saberlo. Esto es altamente beneficioso, pues entre los aspectos que caracterizan a la
escuela y a la universidad es la capacidad de sus actores para simular que tienen lo que
no poseeny de disimular que no tienen lo que otros desean.

Queremos que nuestros profesores bajo ninguna circunstancia se autoenga-
nen ni embauquen a los educandos en ideas preconcebidas sobre los procesos educati-
vos. En la comunidad aprendera que es un peregrino de la ignorancia que construye su
saber pedagogico en la medida que explora ludicamente el territorio ignoto. Se extra-
viard muchas veces, pero no le preocupara, pues aprenderd a disfrutar con la aventura
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del desafio. A ratos estara perdido y se angustiara; entonces, tendra que orientarse,
para lo cual elaborara criterios funcionales, pero cada vez mas sustentables sobre
evidencias de diversos tipos. Avanzara de menos a mas. En algunos momentos disfru-
tara de no saber donde se halla, pues estara feliz por la emocion que lo sobrecoge. Lo
que vivencia nunca lo encontrara en los libros, excepto ciertas insinuaciones en algu-
nas novelasy cuentos, que podria comenzar a leer con gozo como parte de su formacion
profesional.

Las vivencias de su perigrinaje comunitario podran encontrar terrreno fértil
o arido segun cuales sean las circunstancias que viva. Nada sera como se ensefia en
los libros, pues todas las dinamicas sociales fluyen de manera diversas dependiendo
de multiples factores. Su estar-siendo-ocurriendo como educando-educador se nutri-
ra de la inestabilidad y no de la certeza. Con altos y bajos ird comprendiendo que como
educador no puede ser neutral, pues el compromiso politico fluira en él como el agua en
una vertiente sin partidismos claustrofobicos, sino como expresion de responsabilidad
ciudadana con el proceso educativo de todos, independiente de la edad, género y etnia.
En el devenir del proceso podra llegar a la misma conclusion que Paulo Freire formulo
décadas atras: ser sustantivamente politico y solo adjetivamente pedagogo.

El compromiso asumido lo transformara de manera sutil e indeleble. Ira a la
Universidad con preguntas, que inquietaran a sus profesores, quienes -esperamos- inten-
taran ayudarle a encontrar referencias teoricas y metodoldgicas que podran orientarlo,
aunque muchas veces, lo confundiran mas todavia en la construccion de su saber inci-
piente. Con certezas, dudas, inquietudes, contradicciones y ambigliedades, ira constru-
yendo un marco teorico propio, aunque provisorio, a partir de sus propias observaciones.
Desde ese marco, leera la literatura ad hoc para dialogar desde su practica y no desde la de
los autores y profesores cuya autoridad universitaria inhiben su creacion.

No solo el alumno sera desafiado, sino también sus profesores, quienes debe-
ran responder a interrogantes surgidos del devenir pletérico de imprevistos no planifi-
cables con antelacion. Si bien podran contextualizar las sesiones y adelantar algunos
temas probables, también es cierto que no podran anticipar con certeza que es lo que
acontecerd. En ese medio, altamente educativo y no escolar, deberan ser capaces de
orientar a sus alumnos con comentarios, bibliografias, experiencias, sugerencias, etc.

Deberan cuidarse de no forzar al estudiante a explicar lo que esta conociendo
de acuerdo a las taxonomias en boga que, si bien pueden ser muy funcionales, inhibiran
la creacion de esquemas clasificatorios propios, aunque sean deficientes y inadecuados,
pues lo importante es la generacion autobnoma de nuevas explicaciones. Mas adelante,
contrastara las creaciones personales con aquellas que se han consolidado en el mundo
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profesional. En ese momento, ponderara cudl es mejor para decidir acerca de cual usara.
Aprendera que toda decision tiene un sustento empirico, logicoy teorico.

Pensamos que aquellos profesores universitarios muy escolarizados tendran
dificultades para guiar en este contexto caottico e imprevisible; por el contrario, aque-
llos menos escolarizados tendran mas capacidad de respuesta educacional.

El estudiante volverd a la comunidad con nuevos interrogantes y con materia-
les didacticos que haya desarrollado en talleres especificos. El mundo universitario
y el de la comunidad, habitualmente tan separados, se relacionaran recursivamente,
sin que ninguno predomine sobre el otro. Praxis y teoria armonizadas y potenciadoras
de nuevas relaciones devendran educativa y politicamente complementarias, alcan-
zandose el ansiado holismo educativo y sinérgico, inalcanzable en el modelo escolary
universitario cartesiano. La educacion escolarizada que suefia con utopias se transfor-
ma en educacion eutdpica, pues ya tiene lugares y tiempos historicos pararealizarse.

El estudiante sin saberlo, pero sospechandolo intimamente, se volverd investi-
gador. La curiosidad le impulsara a indagar participativamente la complejidad educa-
tiva de la comunidad, para lo cual debera inventar los procedimientos adecuados, que
elicitara desde su propia historia. Al bucear en si mismo encontrara mas ignorancias
que conocimientos, mas dudas que certezas y lo acecharan incertidumbres de todo
tipo. Se volvera inquieto. Sus profesores velaran para que aprenda el valor de la humil-
dad, guarde silencio ante lo que no sabe y respete las ignorancias ajenas. Le guiaran
para que sortee las dificultades, pero sin impedir que tropiece, caiga, hiera, ojala
suavemente. No le evitaran las crisis radicales de tal modo que como alumno aprenda a
avanzar iluminando su propio caminary el de quienes le acompanan. De ese modo, ira
haciéndose solidario con los otros de manera segura, pero sin prisa (Calvo 2014 a).

En su condicién de peregrino, una de sus primeras tareas sera dialogar con
su propia historia, rememorando su vida personal, escolar, ciudadana. Hara historia,
ciencia y arte a partir de si mismo. Cada estudiante sistematizara su existencia de la
manera que mejor le acomode. Alguno escribira relatos; otro, describira experiencias;
alguno pintara o escribira poemas. No importa el medio; mas bien interesa que sea
rigurosoy sistematico en lo que haga. Sutilmente descubrira que educar no es asunto de
técnicas, aunque se requieran imperativamente, sino de disposiciéon amorosa, fundada
en saberesy compromisos éticos.

El desafio para sus maestros sera grande, pues no es lo mismo valorar un ensa-
yo que una pintura o un poema. Ademas, deberan orientarle diferenciadamente en
funcion de sus capacidades y talentos particulares, asi como dependiendo del tipo de
autonomia que manifieste, para insinuarle senderos investigativos que le permitan
descubrir, sistematizar y establecer relaciones inéditas con los contenidos formales de
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su estudio. Para hacerlo hara mapas usando distintos tipos de representaciones para
dar cuenta delarica complejidad social y humana de toda comunidad.

Es importante que no siga un protocolo estandarizado de co6mo hacer el mapeo,
inclusive es conveniente que no se guie por pauta formal alguna, sino que la inven-
te, defina sus codificaciones y el modo de hacerlo inteligible para cualquier persona.
De este modo, robustece su creatividad, pues no se le coacciona a actuar de acuerdo
a criterios preestablecidos, que pueden ser excelentes y que nadie discuta su utilidad,
pero que lo presionaran a seguir sus lineamientos para no equivocarse. Si asi lo hiciera,
tendriamos al tipico estudiante que hace bien lo que le piden, pero que no entiende el
sentido educativo de la tarea. Esta situacion es andloga a la del escolar que como tarea
debe hacer un experimento siguiendo una guia donde le detallan paso a paso lo que
debe hacer, incluido lo que va a descubrir. Esto corrompe el sentido de la investigacion
que consiste en develar un misterio expresado de manera hipotética.

Entre los aspectos que tendra que considerar mencionamos los siguien-
tes: urbanisticos (tipo de casas, plazas, etc.), sociales (lugares y tiempos de encuen-
tro, centros recreativos, almacenes, organizaciones comunitarias, ONGs, etc.), ludicos
(tipos de entretencion, actividades recreativas personales y grupales, etc.), artistico
(musicales: grupos raperos, hiphoperos; pintura: murales, graffiteros; escultura; etc.),
escolares (instituciones educativas, grados de escolaridad, educacion de adultos, etc.),
educativos (inquietudes, conversaciones frecuentes, relaciones interpersonales, etc.),
politico (tipo de participacion ciudadana, solucion de problemas, etc.), histérico: histo-
ria local de la comunidad, actores y actrices sociales), culturales: relaciones inter y
transgeneracionales, creacion artistica), participacion (civica, problemas sociales,
etc.), ético (valoraciones personales, sociales, etc.), etc., etc., etc.

Para hacerlo bien debera consultar con especialistas en cada una de las areas:
urbanistas, sociologos, educadores, artistas, abogados, arquitectos, etc.

Esto es fundamental pues coadyuvara a sembrar en ellos el germen del trabajo
transdisciplinario, al tiempo que descubrira con asombro que cada disciplina y profe-
sion tiene vocabulario propio y especifico que tendra que aprender bien para comu-
nicarse con los expertos y con los miembros de la comunidad que no conocen esos
codigos. Debera saber traducirlos a un lenguaje accesible, pero no por ello, vulgar,
ayudando a que los codigos restringidos en uso por miembros de la comunidad se trans-
formen en codigos lingtiisticos elaborados. El mismo se constituira en puente dialogan-
te entre mundos separados, donde imperan muchos prejuicios de clase que distorsio-
nan lasrelaciones interpersonales y que obstaculizan y enmaranan su tarea.

Se alfabetizara escribiendo y leyendo su propia historia de vida, establecien-
do los “puntos de giro” que han ocurrido en su vida y que fueron determinantes
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en construir su vocacion pedagogica. A partir de ello, construira su concepcion
educativa que luego comparara con lo que afirman los tedricos de la educacion para
complementarla. El didlogo con los autores se construira sobre la experiencia y las
preguntas inocentes que pueda formularles. Si no es capaz de dialogar tratara de
memorizar lo que lee y de ajustar su actuar pedagogico a lo que supone afirman los
teodricos educacionales que estudia. En la medida que crece el dialogo el estudiante
vigorizara su autonomia y autenticidad.

A lo largo de la indagacion participativa llenaran, por ejemplo, la matriz de
necesidades y satisfactores, elaborada por Manfred Max-Neef et al. (1986) en “Desa-
rrollo a Escala Humana, una opcion para el futuro”, para lo cual tendran que investigar
el tipo de satisfactor que usan para satisfacer sus necesidades, por qué lo usan, en qué
medida es posible cambiarlo, como estan intrincadamente relacionados los distintos
tipos de satisfactores entre si, etc. Esto le permitira conocer la historia local, a sus acto-
res, tensiones y conflictos, asi como las consecuencias de sus acciones. Gracias a ello
aprendera a justipreciar sus valores y a suponer sus efectos politicos y a disonar, dise-
nando sus suenos, nuevas consecuencias educacionalesy politicas.

Para hacerlo iniciara su proceso de formacion profesional que lo llevara a estu-
diar la complejidad del entramado de causas y efectos que ha comenzado a conocer, su
impacto y consecuencias, remediables o no, en muchos aspectos de la vida comunita-
ria. Para hacerlo tendra que establecer criterios que le permitiran discriminar entre los
posibles puntos de partida, de transitoy de llegada relativa.

Le asombrard que el curso de los acontecimientos no sigue los dictados l6gicos
que puede haber supuesto, sino que se alteran por la incidencia de infinitas influencias
sutiles, donde la subjetividad y la intersubjetividad de los actores altera las previsiones
que se han hecho. Descubrira que ningtin proceso es lineal ni secuencial, ni coherente
ni consistente, sino que cambia por la emergencia de un nuevo orden, que germina timi-
damente autoorganizandose desde el caos.

Esto le hara equivocarse muchas veces, por lo que debera volver atras y revisar
qué paso: si fue impulsivo y no considero las variables; si su andlisis fue parcial y sesgo
sumirada; si supuso que todos los participantes actuarian al unisono, etc. Gradualmen-
te, pero de manera constante, aprenderd a evitar el ensayo y el error como estrategia de
aprendizaje, para sustituirlo por la exploracion sistematica. Cuando aprenda que no es
castigado por equivocarse y a ser consistentemente metodico, crecera su autoconfian-
za en su propia capacidad para hacer, para educar y autoeducarse.

Vivira un proceso fascinante porque constantemente se ejercitara en discrimi-
nar y valorar adecuada y educativamente la sutil diferencia que existe entre la simple
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tentacion a ensayar ideas que se le vienen a la cabeza y los aportes que le entrega la
intuicion, el insight, la tincada, el descubrimiento serendipico.

En cambio, cuando al estudiante ensaya y no da importancia al error, porque
puede volver a intentarlo de nuevo, hay que ensefiarle que eso no tiene nada que ver con
la intuicion y, mucho menos, con la serendipia, sino que se trata de una disfuncionali-
dad cognitiva causada, entre otras, por la impulsividad que le impide recabar la infor-
macionrelevante, significativay trascendente que necesita.

A la intuicion no hay que excluirla del proceso de formacion profesional, sino
que se deben hacer todos los esfuerzos para aprender a usarla de manera consistente,
especialmente a través de situaciones donde el aprendiente deba tomar decisiones en
situaciones de incertidumbre y no tenga tiempo pararealizar un analisis reflexivo.

Puede que el estudiante vacile por el desasosiego que le produce aquella situa-
cion cuya complejidad se ha transformado en una complicacion, aparentemente inma-
nejable. Para salir adelante debera buscar criterios sustentadores, tanto en su expe-
riencia incipiente como en las referencias teoricas que esta aprendiendo. Establecera
relaciones inéditas que le sorprenderan y que, incluso, puede que no comprenda. Es
altamente probable que no posea el vocabulario para dar cuenta de ello ni de sus impli-
caciones. Comprobara que el lenguaje diario es inadecuado cuando tiene que ser
precisoy exacto. Valorara que usar el vocabulario oportuno y conveniente es un impe-
rativo pedagogico que no puede descartar ni minimizar y que si no lo hace caera en
un barril sin fondo pletorico de ambigiiedad y equivocidad, que lo confundira, no por
razones de descubrimiento, sino por incompetencia. Sutilmente anhelara poseer un
vocabulario mejor, mas expresivo y preciso. Asi habremos alcanzado y fortalecido un
logro dificil.

Como futuro profesor o profesora debe tener muy claro que influira en la mode-
lacion lingtistica de sus alumnos, especialmente aquellos de sectores marginados
culturalmente y que padecen de privacion cultural.

Como peregrino de la pregunta en sus vacaciones de verano, solo o acompa-
nado, iniciara una caminata por su region o pais. El lugar no importa mucho, sino el
contexto. Como peregrino de la pregunta caminara volviendo misterioso el lugar que
recorre, tomando notas en un diario de campo educativo, que atesorara para siempre.
Observara todo: el germinar de una flor que no conocia; el viento que le refresca en el
dia y hiela en la noche; el rocio que perla las hojas de gotas hermosas; el hambre que
atenaza su voluntad; la muchacha o muchacho que contempla en el ensimismamiento
del que se cree que estd solo; el silencio que lo llama para estar consigo mismo; la vida
nocturna enla que no hareparado, la historialocal del lugar; etc., etc.
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El mismo establecera los criterios para observar, registrar y escribir, asi como
las prioridades y las categorias en este proceso informal de hacer ciencia y arte a partir
de sudeambular. Caminando contemplara amaneceresy atardeceres maravillosos que
le mostraran su grandiosa pequenez, pasard hambre y frio; se acostumbrara a lo mini-
mo para obtener lo maximo; se descubrird ingenioso y habil, curioso y observador. En
laruta se le sumaran caminantes prestigiados como Darwin y muchos otros explorado-
res en todas las ciencias.

Sutilmente apreciara su crecimiento y volvera encantado a dialogar con sus
educandos educadores y con deseos de sistematizar sus aprendizajes, ignorancias,
dudas y certezas. Descubrira que educar es asombrar con el misterio a lo largo del
“estar-siendo-ocurriendo” (Calvo 2013).
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The purpose of this paper is to examine the implementation of participatory action
research (PAR) pedagogies and explorations to guide and encourage students to
participate collaboratively in the process of enhancing their bi-literacy skills in writing in
English and Spanish. PAR is a type of research that focuses on experiential methodology
of inquiry rather than on “scientific” positivist type of research. With PAR, students can
become conscious of the power of writing and the changes they can make in their lives,
schools, and communities.

As a tool, PAR is a collective action in which the participants come together
to achieve their goals rather than the goals of the researchers. As a paradigm, PAR
aims to equip the poor and the disenfranchised sector or community with knowledge
that propels social transformation, collective understanding, and encourages active
participation among the citizens of a society.

3

The experiential methodology is “a process of personal and collective
behavior occurring within a satisfying and productive cycle of life and labor” (Fals-
Borda & Rahman, 1991, p.3). People’s narratives, vivencias, and discourses are
essential for collectively transforming and expressing the needs and struggles of a
community while embracing PAR principles and values such as justice, solidarity,
humility, and persistence.

Fals-Borda & Rahman (1991) examined the concept of participation and
explained that it means to “break up voluntarily and through experience the
asymmetrical relationship of submission and dependence implicit in the subject-object
binomial” (p. 5). In traditional academic and scientific research, an asymmetrical
relationship exists between the subject and object, or between the researcher and the
researched. In this unbalanced relationship, there is no participatory continuum since
the researched is the only participant, and the researcher observes, plans objectives,
and calculates the results of a study. As opposed to the subject-object binomial, PAR
encourages a dialogic, symmetrical, and a subject-to-subject interconnection in which
the researcher and the researched equally participate in the study. In this sense, the
researcher plays a different role from the traditional, objective-oriented researcher.
In PAR, the researcher provides the necessary tools for people to initiate and monitor
the progress at a macro level; thus, leading towards people’s liberation and their own
awareness to promote change.

There are some emergent factors that result from conducting PAR, which
Fals-Borda and Rahman (1991) enlisted as “collective research, critical recovery
of the history, valuing and applying folk culture, and production and diffusion of new
knowledge” (p.8-9). In collective research, vivencias as opposed to data are collected
in a dialogical manner resulting from meetings, public assemblies, discussion sessions,
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and consensus. The critical recovery of history refers to the collective memory of specific
elements that were useful and utilized in the past to democratically satisfy the needs of
the citizens. Collective memories help implement similar past strategies into today’s
social struggles. This is turn would generate conscientization and the implementation
of folk culture to recognize people’s ethnic and socio-cultural values; such as, art,
narratives, storytelling, creativeness, and belief-systems. Finally, production and
diffusion of new knowledge aims to end the monopolization of knowledge and data are
that traditionally gathered in research.

Conscientization (Freire, 1982), an essential component of PAR, is about “raising
people’s awareness... [it] is a process of self-awareness-raising through collective self-
inquiry and reflection” (Freire in Fals-Borda & Rahman, 1991, p.17). With PAR, teachers
and students can generate their own knowledge by reflecting on their life experiences
and consulting to outsiders or researchers.

Theresearch questions stated in this paper are how do the participants (students)
process experiences, negotiate meaning, and define their realities as bilingual Mexican-
American students? How is meaning socially constructed through written discourses by
the students in the classroom while using participatory pedagogies?

PARTICIPATORY ACTION RESEARCH AS
A METHODOLOGY: PRINCIPLES AND PRACTICES

Areview of the role of power and discourse in the research of marginalized populations
is addressed by Saavedra (2011). She postulated a set of questions to rhetorically
examine Westernized academic research; for example, she asked if research tells us
about power, discourse, and knowledge issues, and whose power and discourse is
legitimized. For Saavedra, research is neither neutral nor innocent because it may
insidiously promote domination and hegemony by means of restraining power from
those who might benefit from the study (Demas, 2004; Smith, 1999).

The existent dichotomy between the researcher (dominant-holding more
power) and the researched (dominated-holding less power) depicts the classical
academic and “scientific”-oriented research; a type of colonial control that is
stubbornly hegemonic in nature. Furthermore, Villenas (1996) stressed that
one can assume the colonizer-colonized positionality in the sense that we tend to
impose roles and functions to people. The researcher’s role and discourse in local
communities should be building and rebuilding spaces where the researcher and
participants collectively raise questions about the meaning and power of knowledge
through text (Apple, 1993).
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The researcher-outsider and the participant-insider must be equally
balanced in participation, knowledge, and voice. However, “researchers often
hold misperceptions about participant’s feelings, values and practices based on
influences such as assumed cultural knowledge” (Delgado-Gaitan, 1993, p.391).
Researchers go to the field with some assumptions and misconceptions about the
participants’ culture, linguistic, and economic background, which actually influence
the investigation process or alter results; therefore, dialogue with the participants is
crucial in order to understand their belief systems and avoid assumptions.

Batliwala and Patel (1997) explained that “[they] don’t view PAR as a time-
bound, issue-specific activity” (p.263); unlike other types of timed-framed research,
PAR is timeless and constituted by unpredictable results. It is by interacting and
conversing with the participants that the creation of problem-solving activities
and planning emerge. Likewise, PAR is not planned before hand by one person-
the researcher; rather it becomes participatory throughout the process and by
the participants. For example, in their study, Batliwala and Patel explained that
working-class poor people and urban women were evicted from their homes and
became homeless or pavement dwellers in Bombay, India. Therefore, the Society
for Promotion of Area Resource Centers (SPARC) felt “no one should dictate any one
course of action except the affected people themselves” (p.267). SPARC called for
meetings, citizen forums, and a host of conferences, and committees for people to
present their needs and denounce injustices.

Unlike PAR, when traditional research comes to an end, participants are
usually left uninformed about the gathered data or recommendations about how to
solve a problem or benefit from the research. Another characteristic of traditional
research is that “Data thus collected by people... had no credibility whatsoever in the
eyes of anyone else. The data would be dismissed since it was collected by the affected
and not by an objective independent body” (p. 269). What better and authentic data
canbe gathered ifis not from the participants?

Similar to PAR, “research as praxis (RAP) is a re-appropriation and expansion
of what has been known, mostly in the so-called Third World, as participatory
action research, especially the emancipatory strands that keep the goal of social
transformation and liberation at their core” (Torres and Reyes, 2011, p. 3). Both,
PAR or RAP are known as collective, social, dynamic, and humanistic inquiries in
which participants or co-workers dialogically look for solutions and the well-being of
a community. As a paradigm, PAR is a social science and an anti-hegemonic research
that studies human phenomena, and aims to the distribution of rights, social goods,
and benefits, while acknowledging people of all conditions, races, ethnicities,
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language, class, gender, and religion. Whether it is PAR in the United States or RAP
in Third World countries, Fals-Borda and Rahman (1991) stipulated that vivencia is
presentin PAR/RAP because it is existential and not absolutely necessary professional
or scientific-oriented. Herein, Vivencia is a way of living or experiencing human
actions driven towards social justice and civic responsibility (Fals-Borda, 1995).

Another characteristic of PAR is that it “does not create, but respond to
challenges and is incorporated in programs that put into practice new alternatives
of active methods in education, especially, the education of youths and adults”
(Rodrigues-Brandéao, 2005, p. 46). PAR helps people find solutions and reorganize
themselves to enhance socio-cultural, pedagogical, and developmental processes.
This type of research teaches people how to create and analyze social knowledge
within contexts (e.g., in schools, community services organizations, youth organizations,
and associations); for thisreason, it was used in this project.

Traditional research has been considered as the normal and appropriate
way of conducting research; however, Cammarota and Fine (2008) questioned the
concept of normality, “what is normal is really a mirage, and what is true is the
complete structural domination of people, all people” (p.1). What we think is real is
merely anillusion that makes us believe there is one dimension of life and one way of
living. The implementation of PAR can be metaphorically compared to the film, The
Matrix in which Morpheus gave Neo two pills, a blue and red pill from which Neo had
to choose. Neo drank the red pill, which showed him the truth— a different reality of
life, free from the chuckles of quotidian life styles, normalization of the self, and the
burden of being dominated.

Nevertheless, in PAR, there is a critical analysis of ideological oppressions
(Delgado & Stefanctic, 2001) manifested through class, gender, race, and language
that must be fought to strive for a democratic, political, and pedagogical stance of self,
identity, and collective power. In this way, PAR is a “process of opening our own eyes
and seeing the world through different eyes, coupled with a desire to open other’s
eyes” (Cahill, Rios-Moore, & Threatts, 2008, p. 90). It is for this reason that PAR can
be implemented in different communities and with different purposes. For example,
youth participatory action research (YPAR) is another type of participatory action
research that “helps young people resist the normalization of systematic oppression
by undertaking their own engaged praxis” (Cammarota & Fine, 2008, p.2), and to help
peopleread and write their realities in this world (Freire, 1993).

Another type of participatory action research is the community-based
participatory action research. For instance, in the lower East side of New York,
people like Tanisha, Jasmine and many other African-American, Puerto Rican, and
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Dominican women, are constantly discriminated and stereotyped “as a burden to
society or teen moms” (Lipman, 2002 as cited in Cahill, Rios-Moore, & Threatts, 2008,
p-91). With community-based participatory action research-these women learned to
fight against those stereotypes and to see themselves with different eyes. Assessing
critical knowledge in order to increase problem-solving skills must be done through
collective power asitis seen in community-based participatory action research.

Through this type of research there is a desire to conjure “a sense of possibility
for a different future, a dream of quality public education, affordable housing,
racial equity, and democracy” (Cahill, Rios-Moore, & Threatts, 2008, p.92). These
aforementioned elements constitute the participants’ citizenship, rights to live in a
democracy, and the right to exercise the decolonization of knowledge, which allows the
civic participation of people within a community.

PARTICIPATORY ACTION RESEARCH AS HUMAN ACTIVITY

Participatory action research is human activity related to the “conjunction of acts
through which an active subject (the agent) modifies a given material” (Sdnchez-Vaz-
quez, 1977, p.149). There is a spectrum of activities in the world and universe, but
human activity has a conscious character determined by a purpose and projected by
an end or a product. Moreover, Sanchez-Vazquez (1977) quoted Marx by adding that
“since laboris a specifically human activity, the purpose has a determinant role, and
the character of a law in that process of material transformation. Thus, the purpose,
the end, prefigures the result of an actual activity which has ceased to be merely the
pure activity of consciousness” (p.152). Human acts are consciously determined and
prefigured by a purpose and an end. Unlike animals, imagination and creativity are
concomitant elements necessary for the realization and concretization of an activi-
ty; in other words, “what distinguished the worst architect from the best of bees is
this, that the architect raises his structure in imagination before he erects it in reali-
ty” (Marx, quoted in Sdnchez-Vazquez, 1977, p.153). The activity of consciousness
precedes the manifestation of the activity; or from a different perspective, knowle-
dge, ideals, thoughts, and theories, are necessary for the concretization of the acti-
vity itself in reality. In essence, authentic human acts are determined by knowled-
ge, which originates and revolves around the activity and vice versa. However, this
theoretical activity may:
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transform perceptions, representations and concepts, producing in this way
specific products called hypotheses, theories, laws etc., none of them can of
themselves transform reality as they do not fulfill the practical conditions as
far as the relation to matter, to activity, or to the results of activity are concer-
ned... Philosophical activity transforms our conception of the world, of socie-
ty or of man [sic], but it cannot modify reality in any direct or immediate sense
(Sanchez-Vazquez, 1977, p.162-163).

These types of activities may not hold the capacity, less the potential to ignite
production at a material level or ignite the objectification of ends. In order for praxis to
occur, changes must be made at a material/external level; it must transform a society
not only cognitively, but it must be realized through art, deeds, or concretized action.
Art is “neither mere material production nor pure spiritual activity, its practical,
transforming character, however, means that it is closer to human labor, particularly
where that labor had not lost its creative aspect” (Sanchez-Vazquez, 1977, p.158).
Thus, praxisis practical and an artinitself.

DESCRIPTION OF THE FOCUS COMMUNITY

The participatory pedagogies presented in this paper took place at an elementary school
in New Mexico for one academic semester. The school advocates for a dual language
framework (50% English and 50% Spanish instruction), and is composed by English-
Spanish bilingual students who come from working-class Mexican-American families.
The project took place in a fourth and fifth grade class of twenty students during the
social studies conceptual refinement session, and the Spanish language arts session.

PREPARING TO WRITE

In order to help students enhance their writing skills needed in their Spanish language
arts and social science classes, they utilized writing as a way to share their narratives,
and define their identities. Consistently, the common literacy needs shared by the
students led to a deeper understanding of how to share those commons, which are just
asimportant as what we individually possess (Peter Linebaugh in Walljasper, 2010).

The verb communing as opposed to the noun commons holds an even better
description of participatory pedagogies in the classroom.
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To prepare for writing, the students formed groups of four, and on a sheet of
paper they wrote what they want to improve (Figure 1):

Figure 1. Students described they needed help in writing in English and Spanish. Photo by the author.

In this writing sample, Antonio, Erick, Grisel, and Isis wrote they needed help
in writing in English and in Spanish. From a dialogic perspective, there was a mutual
dialogue regarding what students would like to do in order to improve their writing
skills. In the classroom, the students suggested how they could improve their writing
skills in both languages; rather than waiting to be told what to do. Mutual dialogue is
dialogism, “a philosophy in which ontology, epistemology, and axiology are confluent
in the dynamic of being human and being engaged in [a] socially organized activity”
(Torres & Reyes, 2011, p. 68). Dialogue is an essential part of conscientization and it is
referred to as the word and “within the word we find two dimensions, reflection and
action” (Freire, 2000, p.87). By understanding the needs of every student, instruction
and activities were better prepared to help them through tutoring in groups, or as a
whole class. Understanding the classroom activities, the importance of writing to
succeed academically, and the purpose of this study helped students reflect on their
own actions and on the realization that “to exist humanly is to name the world, to change
it... human beings are not built in silence, but in word, in work, in action-reflection”
(Freire, 2000, p. 88). Seeing each other as co-participants allowed students, the teacher,
and I to participate in the exchange of meaningful dialogic classroom events that helped
us to name our worlds and realities through literacy practices.
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DISCOURSES AND WRITING NARRATIVES

The students decided to work on their student treasure books, a project in which they
creatively and dynamically wrote about seven different themes they chose. The themes
were related to their life experiences; such as, writing about their biographies, family,
friends, pets, immigration, favorite foods, and favorite poems either in English or in
Spanish. The students participated in this project because they wanted to improve their
writing skills during the social studies conceptual refinement session and the Spanish
language arts session. By writing on the topics they chose, the students felt motivated
to meaningfully express their interests. For each essay the students wrote, they drew a
picture depicting their experiences or interests. Likewise, the student treasure books
was a great way to encourage children to develop their bi-literacy skills as they reflected
on their multiple identities as bilingual Mexican-American students. At the end of the
semester, the students’ essays and drawings formed part of a hard cover book that was
printed and published by the school. The students’ voices and experiences were printed
in their essays and drawings, which reflected the students’ authorship.

An example of a students’ writing is that of Alexander’s (Figure 2), whose
goal was to improve his writing because he knew that writing would help him achieve
academic success and to transition to middle school. As stated in his essay, he wanted to
attend college to help support his family.

Figure 2. Alexander’s Essay on Family. Photo by the author.
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Alexander’s essay showed how multiple writing discourses interacted with
each other through language. An English translation of his essay is shown below:

I want to study in order to be in the SSW.A.T team to defend people and protect
my family.  want to have the responsibility to protect the city. It is good to study
because you can have a new house, a car or a truck, and things that you need
in the house; doing is power. It is good to have a profession so that you can feed
your children and your family. I also want to be a soccer player in order to be
good at sports. [ would like to learn boxing and to learn other languages. [ want
tomake abook so that people can learn about myself and my family.

Alexander usually speaks in Spanish when referring to his family and cultural
background; in this sense, he developed distinct linguistic discourses that allow him to
think in certain ways. Consistently, “when people learn new languages and genres-at the
level of being able to produce them and not just consume them— they are being socialized
into... discourses with a big D” (Gee, 2013, p.143). Discourse is an act expressed through
languages, which are attached to other stuff (Gee, 2008) such as cultural models, social
relations, politics, power, values, attitudes, experiences, and places. Gee refers to the
concept of New Literacy Studies because anything that was once new is now old; therefore,
new literacies emerge, and new ways of naming the world are created by children.

WRITING TOGETHER IN COLLABORATION

Collaboration is an essential element in PAR explorations because it “provides a
social validation of objective knowledge which cannot be achieved through other
individual methods based on surveys or fieldwork. Confirmation is obtained from the
positive values of dialogue, discussion, argumentation, and consensus in the objective
investigation of social realities” (Fals-Borda & Rahman, 1991, p. 8).

In this classroom, students planned to work collaboratively with each other
when providing ideas on how to improve their writing and organize their essays.
Collaboration was reflected in classroom interactions when I guided students while
they wrote their essays and drew their pictures. It is through the use of language,
tools, and symbols that social interactions with other people or objects take place;
in turn, this interaction contributes to the students’ cognitive development within
“the zone of proximal development... [which is] the distance between the actual
developmental level as determined by independent problem solving and the level of
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potential development as determined through problem solving under adult guidance
orin collaboration with more capable peers” (Vygotsky, 1978, p. 86). In the classroom,
students helped each other to draw, paint, organize their essays, and to raise their
consciousness as active participants in the classroom.

WRITING SAMPLES OF STUDENTS’ LITERACIES

This section provides writing activities and the students’ writing samples; for
example, in Figure 3, Natalia wrote she was in foster care because she was taken
away from her mother. Natalia is now up for adoption and realizes how hard it is to be
without her mother.

In her autobiography (Figure 4), Natalia outlined her interests and professional
dreams; and in Figure 5, she drew the city she was born, El Paso, TX. She also drew some
of the things she likes such as eating hamburgers, driving in the bus with her classmates,
being with her mother, and reading books.

Figure 3. Natalia’s Essay on Family. Photo by the author.
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Figure 4. Natalia’s Autobiography. Figure 5. Natalia’s Drawing of El Paso City.
Photo by the author. Photo by the author.

In their writing and drawings, the bilingual students displayed “local literacies”
(Barton & Hamilton, 1998, p. 3) about their narratives, vivencias, cultures, and
literacies, which are social practices and collective resources. Furthermore, literacy is
seen as an activity or something that people do within a space, thought, and text (Barton
& Hamilon, 1998). In this sense, literacy is neither something that resides in people’s
minds nor learned skills, but, it is about what people do with literacy in specific situated
events (Gee, 2013), and how they use language to develop, interpret, or even define
and redefine social identities (Gumperz and Cook-Gumperz, 1982). The languages the
students used to relate to family, class, power, and ethnicity were a bricolage that guided
students to explore the complex literacy and language practices in the classroom.
Herein, “the pursuit of complexity by the bricoleur in an ever-changing world requires
multi-logistics, interdisciplinarity, radical pluralism, and emancipatory goals”
(Kincheloe & Berry, 2004 as cited in Torres & Reyes, 2011, p.181). The students’ writing
activities reflected a bricolage of language mirrored in their bilingualism and bi-literacy
skills in English and Spanish. In this sense, “bilingualism can actually enhance the
cognitive development of children” (Hakuta, 1986, p. 10); for example, knowing two
languages helps students acquire information and derive meaning from their own
experiences by participating in sociocultural processes and resources they utilize when
developing their literacies in Spanish and English (Moll, Saez & Dworin, 2001).
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THE POEM: AN EXPERIENTIAL NARRATIVE

Besides writing essays, students wrote different types of poems; such as, acrostic,
alphabet, autobiographical, cinquain, color, diamante, I wish poems, monster
poems, rhyming, and shape/concrete poems. The following is a translation of
Antonio’s color poem where he describes his mother and father (see Figure 6 for the
original version in Spanish):

Black looks like the night
Black sounds like silence
Black smells like burning chalk
Black tastes like chocolate
Black feels like a black wolf
Mother

Helper and beautiful

Shelikes to clean

She likes to cook delicious food
Beautiful

Father

Strong worker

Helikes to be amechanic

Red enchiladas

Figure 6. Antonio’s Color Poem.
Photo by the author.

By utilizing PAR pedagogies, children were not limited to writing in one
single style, or about one specific topic; rather, through their multiple voices and
diverse rich languages, they learned to express emotions and to describe their own
language ecology (Haugen, 1972), which highlights the existing interactions between
a language and its environment. Likewise, “the ecology of language is psychological
(interaction with other languages in the minds of bi- and multilingual speakers), and
it is social because it functions as a medium to communicate” (Haugen, 1972, p. 325).
Using poems in the classroom was another way students creatively practiced their
writing, learned a new genre, and talked about the mostimportant things in their lives
such as family and friends.
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DEVOLUTION OF RESULTS AND CONCLUSION

Through PAR pedagogies, the students learned to authentically utilize their
background knowledge in their writing and drawings and to peer-review each other’s
future essays. Writing about family, friends, pets, immigration, favorite food, and
favorite poems either in English or in Spanish, constituted the students’ natural and
symbolic language (s) embodied in socio-cultural institutions (Tomasello, 1999) such
as home and school.

The student treasure books were printed by the school and given to the
students during the devolution of the results. The results were collectively shared in the
classroom with the students at the end of the semester; in this way, everybody shared
the same information.

During the devolution of the results, I addressed Spanish language forms
that needed to be improved such the accent or tilde. Sometimes students were
confused about when to use accent marks or tildes; for example, the students wrote
accent marks in the letter i as in correccion (wrong usage) or in the o as in correccion
(correct usage). Lastly, some students generalized verbs in English; for example, they
converted irregular past tense verbs (e.g., went, fought, paid, sought, and saw) into
regular past tense verbs as in went - goed. The student’s usage of past tense verbs
reflects their linguistic stages while acquiring English as a second language, which is
a natural, normal, and systematic process in second language acquisition stages and
developmental sequences (Brown, 2014; Lightbown, & Spada, 2013).

Finally, the students negotiated meaning and re-defined their identities and
realities as bilingual Latino students while enhancing their writing skills through the
implementation of PAR pedagogies and explorations. PAR can be used in the classroom
by teachers and students to enhance bi-literacy skills needed across the content areas,
anditcanbeincorporated in the curriculum as a literacy and language project.
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PSICOLOGIA ESCOLAR EN BRASIL: ORIGENES Y PERSPECTIVAS

Histéricamente la Psicologia Escolar ha sido considerada como una disciplina que
involucra varias acciones en el campo de la Educacion, que, a su vez, abarcan
diversas corrientes psicologicas y supuestos teoricos. Ante la diversidad de dimensio-
nes existentes en el contexto educativo (individual, social, cultural, institucional, entre
otros) y su complejidad, el psicologo se afronta con desafios constantes en su trabajo,
influenciado sea por la dinamica (y politicas) del sistema educativo, las condiciones de
trabajo docente o mismo por las necesidades diarias en la escuela que instigan a este
profesional construir propuestas de intervencion que buscan satisfacer las necesidades
delaescuelay producir cambios en este espacio.

Para hacer esto, el psicologo escolar necesita tener herramientas —instru-
mentos tedricos-metodologicos que la Psicologia tiene— como una importante estra-
tegia en su practica profesional para contribuir con mejoras en el contexto educa-
tivo. Esta afirmacion se basa necesariamente en dos premisas, la primera es que el
conocimiento puede ser construido desde el didlogo con otros campos del conoci-
miento, otro apunta la importancia de considerar el caracter historico y la estructura
socioeconomica de larealidad en la que este conocimiento es produce (Alvesy Silva,
2006). Que implica, por lo tanto, en una perspectiva de produccion de conocimiento
en Psicologia Escolar guiado por una particular referencia epistemologica asociada a
un posicionamiento politico.

Este posicionamiento politico es fundamental, especialmente cuando pensa-
mos en la realidad brasilefia, marcada por numerosos problemas sociales. Por lo tanto,
creemos que la Psicologia Escolar debe basarse en suposiciones criticas que rompen y
no estén en consonancia con la naturalizacion de las desigualdades sociales y con culpa-
bilizar las clases populares por el fracaso escolar (Patto, 1990, Tanamachi, Proenca y
Rocha, 2000, Guzzo, 2005, entre otros). En este escenario, podemos destacar la escue-
la como una institucion social de caracter colectivo, que anade elementos importantes
dela vida de la comunidad que les rodea. Por lo tanto, entender esta dinamica implica la
comprension de lo que esta subjetivado por las personas presentes en este espacio, asi
como en la comunidad. Es porque creemos que estos aspectos relevantes en la actuacion
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dela Psicologia Escolar que defendemos la articulacion con las referencias de la Psicolo-
gia Social Comunitaria.

En Brasil, la historia de la relacion de la Psicologia con la Educacion, segun Patto
(1984), puede dividirse en tres grandes periodos. El primero se encuentra entre los afios
1906 a 1930, durante la Primera Republica, cuando la mayoria de la poblacion brasileria
todavia no tenia acceso a la escuela. En este momento, la Psicologia desarrollaba dentro
de los laboratorios atajados a las escuelas y orientados a las actividades de orientacion 'y
experimentacion guiado fundamentalmente por el modelo europeo. El segundo perio-
do consiste en los anios 1930 a 1960 y es simultaneo al proceso de desarrollo industrial
del impulso capitalista. Y justamente por eso se caracteriza por la aplicacion de prac-
ticas diagnosticas orientadas a la evaluacion de los mas aptos a la entrada en la escue-
la o la progresion de los estudios. Ya en el ultimo periodo, desde los principios de 1960,
la Psicologia adentra, de hecho, en las escuelas para satisfacer la demanda de la super-
vision de la formacion de mano de obra calificada para el exigente mercado laboral que
sigue en expansion.

Este analisis de la trayectoria revela que la Psicologia vinculo su insercion en la
escuela con motivos fuertemente adaptacionistas y remediativos en ofrecer los recursos
del llamado evaluacion psicologica para los propositos de clasificacion y normalizacion
(Patto, 1997; Oliveira y Marinho-Araujo, 2009). Es evidente que predominaba la nece-
sidad de corregir y ajustar a la escuela aquellos que supuestamente tenian problemas de
aprendizaje o promover y fomentar el desarrollo de quien cumplen los requisitos as las
demandas de la socializad capitalista que estaba siendo gestionada. Asi que, como expli-
caPatto (1993), el psicodiagnostico comenzo a ser considerado como actividad inheren-
te al trabajo del psicologo y conduce a la migracion para el interior de la escuela de un
modelo clinico de intervencion.

En 1962, se regula el curso de psicologia en Brasil y estos profesionales
comienzan a ocupar diferentes campos de accion: del trabajo, la clinica, areas acadé-
micas o legales e incluyo la escuela. Una vez dentro de la escuela el Psicologo fue
llamado a participar y a forjar la construccion del sujeto en formacion, con el fin de
explicar sus debilidades y revelar sus habilidades. Aqui la psicologia de las clinicas
gano fuerza al grado que el régimen militar carecia de un profesional que aplacase las
inquietudes populares y difundiera los valores de adaptacion. Sin darse cuenta, este
modelo clinico se daba entonces dentro y fuera de las escuelas (Pfromm Neto, 1996;
Pereira & Pereira Neto, 2003).

Siguiendo la presentacion de esta breve historia, se puede concluir que la
Psicologia ocup6 su espacio en la escuela proclamando su poder para averiguar cual
seria las razones del “no aprender” y asi contestd a su propia pregunta diciendo que,
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para aprender, “el nifio debe adaptarse”. La Psicologia Escolar, por esta via, se convir-
tio en la ciencia del estudio de los problemas de aprendizaje. Para investigar los mati-
ces de esta cuestion, Angelucci, Kalmus, Paparelliy Patto (2004) realizaron un estudio
introductorio del estado-de-la-arte de la investigacion sobre la produccion del llamado
fracaso escolar en lared publica de la escuela primaria, desde una retrospectiva histo-
rica de la investigacion en la educacion en Brasil durante el periodo de 1991 a 2002.
Sus resultados revelaron que el “no aprender”, fue y sigue siendo visto o como proble-
ma esencialmente psiquico o simplemente pedagogico.

Por lo tanto, entendemos que la génesis de la construccion de la psicologia esta
ligada a los intereses de la sociedad capitalista. Como aclara Tonet (2007), la orden del
capital exige una distancia entre la sociedad y el hombre, de una forma que mucho de su
trabajo puede ser explorado y acumulado por unos pocos. La ciencia emergente en este
escenario solo deberia servir para explicar las razones por las que aprenden poco 'y, por
lo tanto, producir poco. Alli, teniendo en cuenta las peculiaridades de sus técnicas, la
Psicologia tomo protagonismo y tempranamente se comprometio con el orden economi-
coy social establecido.

Tuleski (2004) explica que, reflejando la voluntad y servir a los propositos del
capital, la Psicologia ofrecia su conocimiento como una de las herramientas necesa-
rias para el mantenimiento del abismo entre los individuos y la sociedad que albergaba.
Individuos y sus comunidades deberian adaptarse a lo que fue estandarizado a través de
una ciencia que les explicaba el significado de su existencia. La sociedad crecia y ellos
deberian contribuir para que pudiera recibir de vuelta los beneficios de su trabajo. Si no
fueran capaces, entonces deberia ser evaluados para el problema descubierto pudiera
serremediado. Y entonces, como nos fue aclarado con la informacion de Patto (1984), la
primacia de la escuela como un espacio de formacion (o deformacion) fue reconocida 'y
explotada porlas argucias del capital.

Obviamente, la Psicologia Escolar asi definida, construia y reflejaba una
concepcion del hombre y del mundo en acorde con la sociedad capitalista que la soste-
nia. Era una ciencia y profesion que estaba alejada de la realidad y ocultaba la crueldad
y la desigualdad de un sistema opresivo, cuyos precarios indices de desarrollo mostra-
ba lo oscuro mas alla de lo aparente. Hecho es que la Psicologia vino a la escuela como
una herramienta organizada por una clase especifica que esperaba para satisfacer sus
propias demandas, a pesar de las necesidades de los nifios, de las familias y de los profe-
sores (Guzzo, 2007, 2009).

En este sentido, Guzzo, Martinez y Campos (2006) destacan las caracteristi-
cas de Brasil como un pais colonizado cuyas las dimensiones continentales muestran
una marcada disparidad entre los extremos de pobreza y riqueza. La fragilidad politica,
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social y econdmica resultante de esta disparidad es también la razon por la cual la Psico-
logia, incluso hoy en dia, no es una profesion necesaria y reconocida dentro del sistema
educativonacional.

Recientemente, la investigacion de Guzzo y Mezzalira (2011), Guzzo,
Mezzalira y Moreira (2012) se dispuso a revisar las caracteristicas y condiciones de la
presencia del psicologo dentro de las escuelas. Segun esta revision, los Departamentos
de Parana, Alagoas, Rio de Janeiro, Maranhéao, Paraiba y el Distrito Federal tienen
psicologos de la educacion publica. Sin embargo, en general, todavia pocos en niumero
debido a la ausencia de las vacantes ofrecidas en selecciones publicas y, a menudo,
son trasladados de la Secretaria de Salud para trabajar dentro de las escuelas o en las
Secretarias de Educacion.

Sivolvemos a las ideas de Patto (1984) en la importacion de modelos europeosy
norteamericanos que subsidiaron la construccion del vinculo entre Psicologia y Educa-
cion en Brasil, los origenes de las peculiaridades de la Psicologia Escolar brasileria son
aun mas evidentes. Siendo asi, de hecho, podemos entender como las condiciones inter-
nasy larealidad economica de un pais afectan e influencia el desarrollo de la Psicologia
y, principalmente, de la Psicologia Escolar cuyas las caracteristicas se presentan, de una
formau otra, en contacto con gruposy comunidades.

A pesar de este contacto con la comunidad, la Psicologia Escolar ha utilizado y
construido nuevos fundamentos tedricos e intervenciones mas criticas y proximas a las
necesidades encontradas en la realidad social brasilefia y en los sistemas educaciona-
les, especialmente al publico. En la Optica, nos hemos centrado en la construccion de
propuestas basadas en articulaciones entre Psicologia Escolar y Psicologia Social Comu-
nitaria como una posibilidad de actuacion profesional. Adelante presentamos la Psicolo-
gia Social Comunitaria, desde sus origenes y perspectivas para, finalmente, poder sefia-
lar algunos matices de estarelacion.

PSICOLOGIA COMUNITARIA EN BRASIL: ORIGENES Y PERSPECTIVAS

La Psicologia Comunitaria en América Latina, inicialmente tuvo dificultad para conso-
lidarse como una disciplina y como una practica dentro de la Psicologia, debido a dos
grandes problemas. En primer lugar, por el hecho de que la Psicologia no tener un cuer-
po tedrico y metodologico que respondan a las demandas sociales. Y, en segundo lugar,
porque los primeros psicologos no estaban “interesados” en definir lo que era la Psico-
logia Comunitaria, estaban mas preocupados con la practica que con la construcciony
ladefinicion de este nuevo campo de accion (Montero, 2004a, 2004b).
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Por otra parte, estas dificultades no fueron encontradas en el camino de la
Psicologia Comunitaria desarrollada en los Estados Unidos. Mientras que en Améri-
ca Latina la Psicologia Comunitaria se caracterizé mas como practica que como uno
nuevo campo de la Psicologia, en los Estados Unidos el movimiento de génesis de la
Psicologia Comunitaria comienza con el Congreso —Conferencia sobre la Educacion
de los Psicologos para la Salud Mental Comunitaria. El evento fue convocado por psico-
logos sociales, clinicos y escolares, que discuten la posibilidad de un nuevo entrena-
miento y la construccion de practicas que sostienen sus acciones dentro de la comuni-
dad. Sin embargo, esta Psicologia Comunitaria resultante de esta iniciativa revel6 una
perspectiva asistencial, cuya preocupacion indicaba una practica que respondia a las
demandas de legitimidad social y transformacion de las instituciones para el tratamien-
to de enfermedades mentales (Montero, 2004a).

Frente estas circunstancias y en oposicion a lo marco esbozado por Estados
Unidos, en América Latina este nuevo campo fue nombrado de Psicologia Social Comu-
nitaria para diferenciar la psicologia comunitaria desarrollada y dedicada a las demandas
de la comunidad norteamericana. Cabe sefialar que esta eleccion de palabra social para
ser incluida en la denominacion de la Psicologia Social Comunitaria en América Latina
fue debido a la influencia del campo de la Psicologia Social. Debido a las caracteristicas
economicas, sociales y culturales de los paises latinos, lo campo de Psicologia Social reve-
16 la semilla de una posible nueva practica, muchos de sus métodos, estrategiasy técnicas,
asicomo algunos conceptosy explicaciones teoricas iniciales (Montero, 2004b).

Cuando se abordan lo enfoque de esta area, Freitas (1996) presenta lo siguiente
definicion:

La psicologia (social) comunitaria utiliza el encuadre tedrico de la psicologia
social, privilegiando el trabajo con grupos, contribuyendo para la formacién de
la conciencia critica y para la construccion de una identidad social e individual,
guiada por preceptos éticos del ser humano (p. 73).

Por lo tanto, ademas del movimiento original en América Latina que establecio
un nuevo titulo para este nuevo campo en formacion, tratdo de romper con el uso de las
teorias que venian del hemisferio norte producidas en este campo. La Psicologia Social
Comunitaria fue entonces siendo constituida de su practica, a través de las experiencias
vividas y reflexiones de esas experiencias que generan lo “saber” e indicaron los limites
delasacciones posibles (Montero, 2004a, 2004Db).

En Brasil, el surgimiento de la Psicologia Comunitaria debe ser analizado desde
1964, cuando los profesionales de la Psicologia comenzaron a cuestionar sus acciones
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frente ala violencia y la represion que se establecia en el pais. En este momento, los psico-
logos comenzaron areflexionar criticamente sobre su papel en lasociedad (Lane, 1996).

Enlos anos 80, se empezo en el pais un intenso debate sobre el caracter volunta-
rio y no remunerado de la accion del psicologo en comunidades y la expresion Psicolo-
gia Comunitaria comienza siendo utilizada en varios periodicos y publicaciones, tales
como D’amorim (1980) y Lane (1981). Para Freitas (1996):

el significado de estas publicaciones, en el hecho de que ellos muestran una prac-
tica de la psicologia social, anunciando su compromiso politico y permitiendo la
critica a teorias psicologizantes, e a-historicas seanresaltadas (p. 66).

La practica de la Psicologia Comunitaria en Brasil se caracteriz6 inicialmen-
te por acciones dirigidas a la prevencion de la salud mental y educacion popular. Un
marco importante para la implementacion de esta practica fue el primer Encuentro
Regional de Psicologia en la Comunidad en 1981, organizado por ABRAPSO. En este
Encuentro los profesionales iniciaron un debate sobre cual seria la tarea del psicologo,
mas dirigida a la prevencion y cura de enfermedades mentales o tareas educativas de
concientizacion. En el Il Encuentro Regional de Psicologia en la Comunidad, los psico-
logos estan empezando a definir los detalles de su practica en la comunidad. Fue posi-
ble ver un avance en esta area, porque los profesionales comienzan a dirigir su accion
a los grupos con el fin de crear conciencia y actividades cooperativas y organizadas.
Comenzado, también, laimportancia de entender las relaciones de poder presentes en
estos grupos (Lane, 1996).

Freitas (2003), con la finalidad de categorizar el desarrollo de la psicologia
comunitaria en Brasil, considera que esta rama estuvo marcada por tres tipos principa-
les de practicas, son ellas: la Psicologia en la Comunidad, la Psicologia de la Comunidad
y la Psicologia (Social) Comunitaria. L.a Psicologia en la Comunidad fue una practica que
sucedio durante el periodo en el cual la psicologia vivié un momento de crisis en relacion
amodelos importados y ajenos a la realidad brasileria y deja de ser una Psicologia prac-
ticada en clinicas y escuelas y pasa a ser desarrollada en la comunidad, pero aun con un
caracter clinico y terapéutico. La Psicologia de la Comunidad se refiere a las practicas
relacionadas a cuestiones de salud y que se llevo a cabo a través de la mediacion de algun
organo proveedor de servicios, usando una psicologia menos académica y mas identi-
ficada con la poblacion, tienen un caracter mas asistencialista. La Psicologia (Social)
Comunitaria utiliza el encuadre tedrico de la Psicologia Social, privilegiando el trabajo
con grupos, contribuyendo a la formacion de la conciencia critica y para la construccion
de unaidentidad social.
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En otra publicacion, Freitas (1997) presenta algunos aspectos que son esen-
ciales para la comprension de la Psicologia Social Comunitaria y que demarcan
su constitucion como una area de estudio y practica profesional, entre las cuales
destacamos: el uso del encuadre teodrico de la Psicologia Social Critica, basado en
la comprension del hombre como ser en permanente proceso de construccion y en
movimiento; larealizacion de trabajos necesariamente en una perspectiva micro-es-
tructural, sin desprecio por la dimension macro-estructural, basada en la perspec-
tiva dialéctica, en que se puede establecer relaciones entre categorias conceptua-
les como identidad, subjetividad, conciencia, trabajo, grupos de poder, entre otras,
para entender al individuo en su relacion con la sociedad; ademas el desarrollo de
trabajos basados en las propuestas de investigacion accion o investigacion partici-
pante, que presupone la intervencion en la realidad y no la mera observacion de los
individuosy sus contextos.

De esta manera, la Psicologia Social Comunitaria ha sido gobernada por un
compromiso ético-politico con las clases populares con el horizonte de la emancipa-
cion y el cambio social. Esta area de investigacion y practica comprende la realidad en
su movimiento historico y dialéctico y, durante las tlltimas décadas, ha construido un
instrumental de analisis e intervencion consistente y relevante en su busqueda por la
transformacion de las relacionesy la estructura de la sociedad.

PSICOLOGIA ESCOLAR Y PSICOLOGIA SOCIAL COMUNITARIA:
DESAFIOS A PARTIR UNA PRACTICA

El trabajo del Psicologo Social Comunitario en el contexto educativo no es algo
nuevo, una vez que desde estudios de la década de 80, como por ejemplo Andery
(1984), sefialaban los experimentos en las escuelas publicas primarias con el fin de
contribuir para que el proceso educativo satisfaga las reales necesidades de los estu-
diantes de barrios populares.

Este autor considera que existe un desajuste entre la practica educativa y las
condiciones reales de vida de los ninnos y sus familias, creando asi un impasse entre los
objetivos e ideales de la escuela y el proceso de ensefianza. En este sentido, las accio-
nes del psicologo se dedicara a la presencia activa en las reuniones de padres y maes-
tros; visitas domiciliarias y reuniones con las madres de los estudiantes, con el fin de
comprender la realidad de la vida y los problemas sociales que pueden interferir en
el aprendizaje de los ninos; diagnostico de la vecindad y caracteristicas sociales de
la poblacion con el objetivo de favorecer la adaptacion de contenidos educativos y
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procedimientos a los intereses y necesidades de los estudiantes; uso del espacio esco-
lar para grupos de estudio, lectura y formacion de los profesores y funcionarios de la
comunidad para hacer frente a las dificultades de aprendizaje de los nifios y jovenes
del barrio, entre otros aspectos.

Andery (1984) también resalta que el trabajo con estos grupos puede ser diri-
gido a despertar la conciencia de la gente con respecto a las condiciones adversas del
barrio, con respecto a la falta de condiciones de infraestructura, educacion y ocio.
Ademas, considera que sus estudios han indicado un mayor nivel de consciencia de
los agentes implicados, lo que ha facilitado el desarrollo de acciones de organizaciony
reivindicativas, que marcaron la busqueda de mejoras en las condiciones sociales.

Montero (c 2004) ya habia puesto la psicologia de la educacion comunitaria
como un ambito de aplicacion de la psicologia social comunitaria, en el que los princi-
pios, valores y objetivos y métodos de esta drea convergen con las practicas escolares,
incorporando la tarea de educar formalmente para la propia comunidad, que parece
se asemejar a la propuesta de educacion popular de Paulo Freire.

Viotto Filho (2005) propone la construccion de una escuela en una perspec-
tiva escuela-comunidad, partiendo de los referentes tedricos de la Psicologia Social
Comunitaria y de las contribuciones de Agnes Heller. Para el autor, la escuela, bajo
la perspectiva de la vision comunitaria se configura como un espacio estructurado
y organizado, en que los educadores y estudiantes pueden expresarse libremente y
auténticamente, sin tener que atener a las imposiciones que esta institucion exige en
cuanto a estructura burocrdtica y jerarquica. Es en este espacio que, segun el autor,
puede ser desarrolladas acciones que contribuyan a la superacion de los valores indi-
viduales, con el objetivo de construir una conciencia colectiva, una conciencia critica
delarealidad que contribuye para que el sujeto se acerque de su humanidad genérica.

La escuela, entonces, es pensada en base de sus posibilidades ontologicas,
porque en la medida en que pretende la transmision de conocimientos y la construc-
cion de conciencias, podria encontrar las posibilidades para el desarrollo de concien-
cias comunitariasy por lo tanto, criticas, solidarias, indignadas y orientadas a la trans-
formacion de la sociedad (Viotto Filho, 2005, p. 161). Con este fin, el autor considera
que la escuela necesita ser estructurada a partir de las necesidades y demandas de la
comunidad, para que el sujeto pueda reconocerse e identificarse, favoreciendo asi su
desarrollo en una escuela-comunidad, concebida y organizada por sus propios suje-
tos (estudiantes, educadores, padres y familias), permitiendo la practica efectiva de la
democracia en suinterior (p. 168).

Esto puede contribuir para la formacion de una organizacion que supe-
re la tradicional institucion escolar. En este sentido, cabria al psicologo escolar que
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dirija sus practicas con el objetivo de estructurar la escuela dentro de este concepto de
comunidad, superando las formas que reproducen la ideologia dominante. Este aspec-
to implica una actuacion que fomenta el desarrollo de la conciencia en los sujetos, que
seran responsables por los cambios necesarios en la escuela y en la comunidad. Por lo
tanto, uno puede percibir el rescate de supuestos ontolégicos y epistemologicos de la
Psicologia Social Comunitaria asociada con la vision critica de la Psicologia Escolar.

En nuestra experiencia de investigacion e intervencion llamada “Del riesgo
a la proteccion: una intervencion preventiva en la comunidad” sigue la perspectiva
critica y de crear consciencia en las practicas del psicélogo que trabaja en contextos
educativos. Se basa en la creencia de que la escuela y la comunidad pueden integrarse
para el planeamiento, evaluacion y desarrollo de acciones conjuntas con el objetivo de
mejorar el proceso educativo y las condiciones de vida de las personas.

Basado en estos propositos, a lo largo del trabajo en las escuelas publicas se
han desarrollado diversas acciones que producen los avances con respecto a la cons-
truccion de espacios para el dialogo en el trabajo en red con otros organismos que
buscan implementar politicas de proteccion al nino, especialmente en la relacion
escuela-comunidad.

Estas acciones favorecen el desarrollo de los estudiantes y mejoran la calidad
delasrelaciones establecidas entre los diferentes participantes del contexto educativo
y comunitario. Ademas, contribuy6 para el debate sobre la realidad social de los estu-
diantes con los profesores, partiendo de informaciones obtenidas en conversaciones
con los padres y las visitas a la comunidad. Asi, fue posible el cuestionamiento sobre
las dificultades y el fracaso escolar del nino, a través del conocimiento de sus expe-
riencias de vida dentroy fuera de la escuela.

Sin embargo, diversas dificultades fueron enfrentadas en estas acciones: a) la
existencia de concepciones divergentes sobre el proceso educativo entre los docentes
y el equipo de Psicologia, que se reflejo en accionesy actitudes, observadas en el clase,
generadoras de conflictos; b) la dificultad de construccion conjunta eficaz de accio-
nes compartidas entre profesores y personal técnico con el fin de satisfacer las deman-
das y superar problemas observados en el cotidiano de la escuela; c) la expectativa de
que el psicologo escolar puede solo modificar la realidad en sus actividades, sea por la
modificacion de los comportamientos de los estudiantes considerados inadecuados
o por superar el fracaso escolar; d) la dificultad de llevar a los padres para el contexto
escolar (Sant’Ana, Euzébios Filhoy Guzzo, 2010).

Este hecho puede explicarse, entre otros temas, por la distancia entre la escue-
la y comunidad y la vision de la escuela como un espacio ajeno a los problemas exis-
tentes en la comunidad de (Sant’Ana, Costa y Guzzo, 2008 y Weber y Guzzo, 2009; e)
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la existencia de situaciones que expresan la necesidad de una mayor movilizacion y
participacion de los individuos de la comunidad, partiendo de la conciencia de la reali-
dad de la opresion a la que son sometidos (Sant’Ana, Costa y Guzzo, 2008; Weber y
Guzzo, 2009, Sant’Ana, Euzébios Filho y Guzzo, 2010).

A pesar de estas dificultades, consideramos importante que la integracion
escuela-comunidad sea un foco de accion del psicologo escolar, porque permite una
aproximacion de la familia al contexto de la escuela y la escuela al contexto familiar,
favoreciendo el conocimiento sobre la realidad de la vida en y de la comunidad y el
debate de temas o asuntos relevantes a las personas que viven alli.

DESAFIOS Y CUESTIONES PARA LA PSICOLOGIA
EN LA RELACION ESCUELA/COMUNIDAD

Siendo la Psicologia una profesion que se desarrolld en el ambito del capitalismo
(Parker, 2007) y sirve hasta el dia presente para mantener la forma de vida en el cual se
inicio, proponer otra referencia a esta profesion requiere la delimitacion de otro perfil
profesional, campo de intervencion y estructura teorica. En este sentido, algunos desa-
fios son puestos parala Psicologia:
1. Desarrollar una politica en la cual la Escuela, especialmente la Educacion
Bésica en el sistema publico, sea una referencia efectiva para el rastreo deta-
llado y minucioso del desarrollo de los nifios, sus contextos de vida y las rela-
ciones interpersonales. Para que esto sea una practica, se necesita la presencia
diaria de un equipo técnico junto a la maestra. Equipar la escuela de profesio-
nales capaces de promover el aprendizaje y el desarrollo integral de los nifios
sigue siendo un desafio a superar.
2. Construir una vision alternativa de la Psicologia y de la accion profesio-
nal dentro de la escuela es otro desafio importante. La Psicologia identificada
con el sector de la Salud en una practica terapéutica y de remediacion termino
por concebir la profesion como asociada con enfermedad mental y no con los
procesos promotores de la salud, por el modo de intervencion profesional para
prevenciony las acciones necesarias para el nivel de formacion.
3. Finalmente, ultimo pero no menos importante, otro de los desafios que se ha
de superar aborda una participacion colectiva para combatir la accion endoge-
na, refractaria y aséptica de la escuela con relacion al desarrollo de los ninos.
Endogena por considerar la Educacion es una tarea de educadores, de modo
simplista y concibiendo el proceso educativo como aprendizaje de contenido
especifico delimitado por las regulaciones legales. Refractaria, por asumir que
los problemas de los niflos provienen de fuera de la escuela y, en este contexto
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deben serresuelto. Y aséptica porque a menudo, la escuela no asume surespon-
sabilidad en lo que los ninos presentan. Ella, por ser incapaz de cambiar sus
practicas, en ultima instancia entiende que no es responsable por lo que
ocurre con los ninos y sus familias.

Creemos que la adopcion de una perspectiva critica sobre la actuacion en la
psicologia escolar, vinculada a los fundamentos de la Psicologia Social Comunitaria
hace resaltar algunos aspectos problematicos con respecto a la formacion y la accion
del psic6logo que actuia en lainteraccion entre estos dos contextos.

Sabemos que la formacion en Psicologia en Brasil aun no proporciona suficien-
te soporte para la intervencion en esta realidad de desigualdad social experimenta-
da por una gran proporcion de la poblacion, que contribuye para la realizacion de un
trabajo a menudo descontextualizado e ineficaz sin un posicionamiento ético-politica
claro en favor de mejoras en las condiciones de vida de las clases mas bajas.

Por lo tanto, destacamos la necesidad de una formacion solida en términos
ontologicos, teoricos y técnicos, con el fin de implementar esta forma de interven-
cion profesional. Otro punto importante a considerar es el hecho de que el psicolo-
go no hace parte de la red de escuelas publicas en la mayoria de ciudades brasilenas.
La busqueda para su inclusion en los espacios educativos ha sido una lucha constan-
te de profesionales procedentes de diferentes regiones con el objetivo de formalizar
la insercion del psicologo como parte del personal de la escuela. (Guzzo y Mezzalira,
2011; Guzzo, Mezzaliray Moreira, 2012; Consejo Federal de Psicologia, 2013).

Especificamente en el caso del municipio donde ha llevado a cabo nuestro
proyecto de intervencion, dicha integracion no es aun una realidad, pero poco a poco
se ha buscado discutir y crear demandas junto a las instituciones educativas para que
el psicologo pueda ocupar efectivamente un lugar dentro del equipo escolar.

Esto es importante una vez que se entiende que el conocimiento del cotidia-
no de la escuela solo puede construirse desde la participacion efectiva de estos profe-
sionales en este espacio y en su interaccion con todos los segmentos que conforman la
realidad educativa. Asi, la presencia del psicologo en el campo educativo es condicion
primordial para que tales acciones puedan ser realizadas.

En resumen, aqui estan algunos puntos a considerar cuando pensamos en
una articulacion de Psicologia Escolar y la Psicologia Social Comunitaria, desde una
vision critica y comprometida con las propuestas de emancipacion y liberacion de
las clases populares.
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REFLEXIONES SOBRE EL LEGADO Y PAPEL HISTORICO DE
LA PSICOLOGIA SOCIAL COMUNITARIA EN MEXICO

Oscar Manuel Martinez Camarillo, (MEXico)
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En el México de hoy, cuya frontera norte ha sido borrada por las reformas constitu-
cionalesy el otrora suelo patrio ha quedado a expensas de los voraces intereses de
la clase empresarial nacional y extranjera, principalmente gringa, para extraer nues-
tros recursos del subsuelo; con la mayoria de los recursos de sus litorales; y los mari-
timos, puestos a merced de las grandes compariias extranjeras; en el que el duopolio
de la informacion trabaja para seguir deteriorando los valores identitarios y la cultura
propia de nuestro pueblo; en que la educacion ha sido puesta al servicio de los intere-
ses del tio Sam y los derechos de los trabajadores y ciudadania en general han sufrido
un terrible retroceso; en que ha aumentado dramaticamente a 100’000,000 de pobres;
en el que han puesto a la venta la principal fuente de produccion de riqueza: su tierra,
esurgente, justo, necesario, ineludible que la psicologia social comunitaria en particu-
lar y la Psicologia en general, replantee su orientacion epistemologica, teorica, meto-
dologica, técnicay practica.

Todaslas comunidades de México estan enriesgo de caer bajo el dominio del indi-
vidualismo y la competencia que cierran el circulo de la explotacion de los recursos natu-
ralesy delamano de obra, deteriorandolos hasta ponerlos en riesgo de desaparecer.

El negro panorama que se presenta ante la vida digna, que le impone grandes
obstaculos, no deja mucho de donde escoger. El psicologo debe reflexionar sobre el para
qué de la disciplina y hacer conscientemente una eleccion: seguir trabajando poniendo
en el centro de su actividad el proceso de produccion, formandose, capacitandose para
ser mas eficiente en su trabajo al servicio de quienes le pagan, o cambiar de posicion
ideologicay buscar formas de atender las necesidades del género humano en tanto tal.

Una decision en este sentido implica trabajar a favor de la transformacion
social, lo cual exige una revision no solo de las practicas de la psicologia, sino de sus
raices filosoficas, de sus métodos, de sus instrumentos, pero sobre todo de sus relacio-
nes con el entorno inmediato y el contexto mas amplio, reorientando la investigacion
sobre los procesos psicolégicos superiores a fin de que sea compatible con su eleccion.

INTRODUCCION

La dinamica mundial centrada en la cultura occidental se encuentra en crisis, situacio-
nes como el adelgazamiento de la capa de ozono, el calentamiento global, la contamina-
cion del agua, del aire y de la tierra, el deshielo de los polos, y la deforestacion acompa-
nan al deterioro de los niveles y de la calidad de vida de mas de la mitad de los habitantes
del planeta, a esto algunos lo denominan como “crisis civilizatoria”. Ese es el contexto
general en el que se inscribe un pais unico, que no tiene igual, no solo por su territorio
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inmensamente rico, tanto que ha aguantado mas de 500 afios de saqueo continuo e ince-
sante de sus riquezas y que, no de manera inexplicable, sino de la manera mas clara,
perfectamente explicable por el abuso y la corrupcion —salvo muy pocas, poquisimas
excepciones de autoridades, desde el presidente de la Republica hasta el ultimo de los
presidentes auxiliares, representantes, legisladores, magistrados, etc.—, se debate en el
“atraso” ylapobreza.

Las comunidades indigenas, rurales, urbanas, todas estan en riesgo de desapa-
recer ante la embestida del individualismo y la competencia que cierran el circulo de la
explotacion delosrecursos naturalesy de lamano de obra, deteriorandolos hasta poner-
losenriesgo de desaparecer.

Cuando le entregaron el premio José Emilio Pacheco a Fernando del Paso
(Boffil, 2015), éste le platica al difunto José Emilio: Que le duele hasta el alma que nues-
tra patria chica, nuestra patria suave, parece desmoronarse y volver a ser la patria mito-
tera, la patria revoltosa y salvaje de los libros de historia. Le dice: “Quiero decirte que
a los casi ochenta aftos de edad me da pena aprender los nombres de los pueblos mexi-
canos que nunca aprendi en la escuela y que hoy me sé solo cuando en ellos ocurre una
tremenda injusticia; so6lo cuando en ellos corre la sangre: Chenalho, Ayotzinapa, Tlatla-
ya, Petaquillas... jQué pena, si, qué vergiienza que solo aprendamos su nombre cuando
pasan anuestra historia como pueblos bafiados por la tragedia!”.

“iQué pena también, que aprendamos cuando estamos viejos que los raramuris
o los triques, los mazatecas, son los nombres de pueblos mexicanos que nunca nos
habian contado, y que s6lo conocimos por la vez primera cuando fueron victimas de
un abuso o de un despojo por parte de companias extranjeras o por parte de nuestras
propias autoridades!”

“Nunca como hoy dia me pregunto qué hicimos, José Emilio, de nuestra patria,
a qué horas y cuando se nos escapo de las manos esa patria dulce que tanto trabajo les
costo a otros construir y sostener. jAy, José Emilio! Si, dime cuando empezamos a olvi-
dar que la patria no es una posesion de unos cuantos, que la patria pertenece a todos
sus hijos por igual: no s6lo a aquellos que la cantamos y que estamos muy orgullosos de
hacerlo: también a aquellos que la sufren en silencio.”

“No puedo quedarme callado ante tantas cosas que se nos han quebrado. ;Qué
se hizo del México post-68? ;Qué proyecto de pais tenemos ahora? ;Qué proyecto
tienen quienes dicen gobernarlo? Me permito citarte una vez mas, “conozco tu pais —
decia el gringo- pasé una noche en Tijuana /éstas son las palabras que me sé de tu idio-
ma: /puta, ladron, auxilio, me robaron”. ; En qué se diferencian estas palabras de “politi-
co, autoridad, socorro, me extorsionaron”?
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iAy, José Emilio!: ;Qué hemos hecho de nuestra patria impecable y diamanti-
na? Insisto José Emilio: no me preguntes como pasa el tiempo. Lo que te puedo y quie-
ro decir ahora es que estoy viejo y enfermo, pero no he perdido la lucidez: sé quién soy,
quién fuiste y sé lo que estoy haciendo y lo que estoy diciendo. Lo iinico que no sé es en
qué pais estoy viviendo. Pero conozco el olor de la corrupcion; dime José Emilio: ;A
qué horas, cuando, permitimos que México se corrompiera hasta los huesos? jA qué
hora nuestro pais se deshizo en nuestras manos para ser victima del crimen organiza-
do, el narcotréafico ylaviolencia?

iAy, José Emilio! ;De qué nos sirve recoger aqui y alla premios y reconocimien-
tos mientras nuestro pais se desprestigia ante los ojos del mundo... mientras México se
mexicaniza para estar de acuerdo con sus peliculas y las mas negras de sus leyendas?

JEs ético aceptar premios por nuestra obra y limitarnos a agradecerlos en publi-
co, como lo hago en estos momentos? No lo sé. Pero vale la pena plantear si nuestra posi-
cionsirve paraalgo.

Podemos preguntarnos si el discurso de Fernando del Paso tiene razon de ser
JSera que el pais se nos ha ido entre las manos? ;Estamos bien en México? ;Podemos
decir que si, si el Consejo Nacional de Evaluacion de la Politica de Desarrollo Social
consigna que el 46.2% de mexicanos vive con un ingreso por debajo de la linea de bien-
estar (Vega y Angel, 2015); pero el investigador del Colegio de México, Julio Boltvinik
afirma que son mas de 100°000,000 de mexicanos pobres (Reyna, 2015).? ; Podemos
decir que si cuando en el sexenio de Felipe Calderon el INEGI registra mas de 121,000
asesinatos (Proceso, 2013), y 57,410 homicidios en lo que va de la administracion de
Enrique Peria Nieto (Navarroy Mendoza, 2015)?

JAlguien me puede decir qué esta bien en México? ;0O es que todo esta al revés,
como afirma Eduardo Galeano (2005)? Creo que él tiene toda larazon, al menos en Méxi-
coelmundo esta “Patas arriba”; al menos en México, se ensena en “La escuela del mundo
al revés”. Si alguna duda cabe, recordemos que ante la inconformidad de ciudadanos y
partidos politicos que exigian el retiro del registro al Partido Verde Ecologista Mexicano,
el Instituto Nacional Electoral responde que: “No basta la acreditacion de un cumulo de
infracciones graves y sistematicas a la normativa electoral sino que, ademas, se requiere
que este tipo de violaciones se traduzcan en una transgresion directa e irreparable a las
finalidades que la Constitucion atribuye a los partidos (Martinez, 2015, p.3).

Otro boton, reiteradamente en boca de Fernando Canales!, conductor de un
noticiario radiofonico en la ciudad de Puebla, se aclara que para que alguien alcance
el éxito en México no hace falta que sea una persona honorable, honesta, trabajadora,

T Conduce el noticiario “Ultranoticias” de lunes a viernes, de 6 a 10:00 a. m. en el 92.5, de lunes a viernes.
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preparada, inteligente, etc., no, no importa que alguien sea tonto, lo que estamos ense-
nando es que aqui lo que alguien necesita es ser “gandalla”. Dice: como es posible que
tengamos por presidente a una persona que no ha leido tres libros en su vida, que uno
de ellos —la biblia—, lo haya leido cuando era joven, y eso, no toda; que confunde reite-
radamente las poblaciones con las capitales de los estados, es decir, que no conozca
lo minimo de la geografia del pais que dice gobernar; que en su espalda lleve la pesa-
da carga de violaciones a hombres y mujeres y asesinatos de pobladores de San Salva-
dor Atenco; que sobre ¢l pese la sospecha de ser responsable de la muerte de su esposa,
cuando le preguntan al respecto le cuesta trabajo explicar de qué murio.

Siguiendo a Del Paso, creo que esto deberia darnos vergiienza, hay una larga lista
de eventos vergonzantes. En nuestro pais ocurre lo inaudito, ya lo han bautizado como
“pais kafkiano”, en el que hacemos como que no pasa nada, como que todo esta bien.

,Pero como nos podemos explicar que nosotros, los mexicanos, seamos asi
como somos? ;Cudl es nuestra participacion, la de nosotros los universitarios, en este
estado de cosas? Plena. Antonio Gramsci explica que las relaciones entre el extracto de
los intelectuales y el pueblo, entre los dirigentes y los dirigidos, entre los gobernantes y
los gobernados, se dan organicamente y que los intelectuales somos un estrato social
que media las relaciones entre las instituciones de la Sociedad Civil y la organizacion
para la produccion, a través del sistema de creencias. Seriala, cOmo es que somos noso-
tros los intelectuales los responsables de que, en estas relaciones, el sentimiento y la
pasion lleguen a ser comprension y conocimiento dindmico, vivo (Althusser, 1988). Asi
es que estarelacion llega a ser representativa en la que se day se recibe reciprocamente,
enla que se produce y reproduce la fuerza vital, comunal, y se crea un bloque historico.

Es en la Sociedad Civil que ubica al aparato ideologico, que esta constituido
por instituciones de la sociedad civil, y que conforman la estructura ideologica (Escue-
la, medios de informacion, iglesia, partidos politicos, sindicatos, familia, etc.). En este
aparato los intelectuales prestamos nuestros servicios profesionales para generar un
sistema de creencias, una ideologia diferenciada para cada uno de los estratos socia-
les, organizadas en el sistema coherente de creencias para mantener una formacion
social operando sobre la base de consensos resultantes de la efectividad de ese sistema
de creencias, en armonia; y claro, con el uso de la Sociedad Politica para controlar los
“excesos” dela disidencia, cuando no se discipline. Las funciones de estas instituciones
son lasresponsables de que se definan en un sentido o en otro nuestras formas de ser, de
pensary de actuar (Portelli, 1977).

Los intelectuales somos pues los que nos hemos formado en la Universidad
para cumplir con el proposito de la reproduccion de las condiciones de la produccion
(Althusser, 1988).
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Es importante hacer una breve pausa para mencionar algunos pormenores de
la situacion por la que atraviesa la formacion universitaria en el momento actual por
un lado y por otro considerar también algunos aspectos de la situacion internacional,
concretamente, el papel que viene jugando la hegemonia estadounidense.

Filosofos, fisicos, quimicos, ingenieros, sociologos, psicologos, historiadores,
etc., pasamos por la Universidad que se ha “neoliberalizado”, que ha adoptado la ideo-
logia dominante, igual que las demds instituciones politicas y de la Sociedad Civil. Esto
ha ocurrido merced al impacto que ha logrado hacer en todo el mundo, pero especial-
mente en nuestro pais el bloque ideoldgico gringo, del que somos presa (Martinez, 2014).
Nos ha hecho participar en un verdadero bombardeo con una variedad de material ideo-
logico que va desde juegos para nifnos (la mayoria bélicos), hasta tenis, gorras, playeras
(que resaltan las marcas en idioma inglés, con emblemas de universidades, de equipos
de béisbol, de futbol americano, o de sus ficticios super héroes); muchos satisfactores de
diversas necesidades (hot dogs, hot cakes, hamburguesas, Kentucky fried chicken, etc.);
peliculas, programas de television, musica; ha inducido que nombres de organizaciones
comerciales grandes y pequenas sean en inglés; hasta los programas de educacion supe-
rior (Institutos Tecnologicos y Universidades Publicas), etc. Oscar Chavez (1974), hace
alusion a este proceso en su cancion “Mexican curious”.

En el marco de este bloque ideoldgico es que la Universidad Publica en México
se ha sumado a la produccion del cambio del paradigma del Estado de bienestar;
que ha contribuido a generar un sentido comun cuyo principio es la competencia, el
éxito y ha entregado su autonomia (cfr. Torres, 2014); que ha acogido el taylorismo
en el proceso de produccion de conocimientos dividiendo su organizacion en tareas
mecdanicas, separando los aspectos de la creatividad (formulacion y revision de
programas, de proyectos de investigacion), de las tareas de su aplicacion (la tendencia
es hablar mas de facilitadores que de profesores y poco a poco va eliminando esta
figura). Han consumado una ruptura mas en el tejido social que vinculaba al sector
estudiantil con las causas magisteriales, han erradicado la costumbre de que los
estudiantes celebren a sus maestros, y maestras (a éstas ultimas ya les llaman
“misses”); los métodos de produccion de conocimiento giran alrededor de las nuevas
tecnologias productivas, y de la informacion, al mismo tiempo que ha flexibilizado las
relaciones laborales acabando con los sindicatos independientes sustituyéndolos por
otros apatronados (cfr. Mayo, 2002).

En fin, este estrato intelectual se encarga de extender los procedimientos de la
produccion a las formas de vivir, pensar y sentir la vida; en este proceso genera el tipo
de hombre como apéndice de la maquina, compatible con las ideas de industrializa-
cion promovidas por la civilizacion occidental, emanada de Europa y desarrollada en
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Estados Unidos, enlo que ha dado en llamarse “americanismo”. Esta logica de la moder-
na produccion necesita de una cierta relacion de clases sociales para lo cual moldea de
manera paulatina al hombre y a la sociedad en su conjunto. Somos los intelectuales los
que disenamos la mecanizacion racional de las actividades productivas, por un lado, y
por el otro, programas que domenan con el salario, pero sobre todo con programas de
estimulos al rendimiento. Todo esto por supuesto acompanado con ideologias y regla-
mentos cuya observancia corre por cuenta de organizaciones civiles pubicas y/o priva-
das (cfr. Maya, 2002).

No solo para disefar, para planificar la sociedad, sino para cuidar el orden de
las instituciones es que servimos los intelectuales. De todos ellos, ¢quiénes cumplen
mejor con esa tarea? ;Quiénes son los mas avocados a tratar con casos de rebeldia, de
los asuntos personales, de cada individuo, implicados en el sostenimiento de éste u otro
modelo? Concretamente, jcual es el papel de los psicologos? A quién canalizan los
padres de familia o los profesores a un nifo que tiene ideas “raras”, que tiene problemas
de conducta, que es agresivo, que no tiene interés, que no esta motivado, que no pone
atencion? ;No somos los psicologos los que tratamos con los “desadaptados” o con los
que tienen problemas para adaptarse, que tienen problemas de percepcion, que tienen
problemas con la memoria, que tienen dificultades para aprender, que presentan
problemas de lenguaje? ; No alos psicologos?

La estructura de poder nos ha asignado el papel de policias, sin uniforme, ni
macana, pero con instrumentos mas poderosos: las creencias, las ideas, y la tarea de
convencer, de persuadir, de hacer que los obreros “se pongan la camiseta” de la empresa
a cambio de cada vez menos salario por cada vez mas trabajo, mas esfuerzo. Somos los
psicologos los instrumentos para persuadir, para convencer, por un lado; y por otro para
sefalar, para calificar y descalificar, para oprimiry reprimir (cfr. Althusser, 1988).

JEntonces no nos tocaria a nosotros, que conocemos la clave de la
subordinacion, la clave del dominio y de la enajenacion, tratar con los problemas de
la indiferencia (de la motivacion) de la mayoria de nuestros compatriotas, de nosotros
mismos ante esta tragedia del género humano? Dicho sea entre paréntesis: para que
pudiéramos tratar con este problema de los demas seria bueno pensar primero en la
indiferencia de nosotros mismos. Hace unas décadas los universitarios éramos
revolucionarios, teniamos pensamiento critico, los yanquis eran nuestros enemigos
naturales por nuestras inclinaciones marxistas, pero ;qué? ;Todo eso se nos olvido?

No podemos pensar que nadie mas que nosotros tenemos el encargo disciplina-
rio de estudiar la motivacion, la atencion, la sensacion, la percepcion, el pensamiento,
el aprendizaje, el lenguaje, la memoria, la emocion. Si, pero no solamente como proce-
sos psicolodgicos superiores individuales, sino colectivos; no como procesos aislados,
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sino con relacion a su entorno social, econdémico, politico, etc.; no so6lo en un corte
transversal, sino con un enfoque socio historico; no solo como fenomenos sociales,
sino comunitarios, etc., sino recuperamos nuestra propia memoria.

Entonces la responsabilidad que nos corresponde es plena, es total. Somos los
expertos en persuasion, conocemos las claves de la comunicacion personal y social,
tenemos las llaves del pensamiento critico, manejamos los estilos de liderazgo, etc.
Poseemos las claves necesarias para producir un pensamiento alternativo, para gene-
rar un verdadero bloque ideoldgico alternativo. Asi pues, como pregunto Fernando del
Paso, ¢es ético? ¢ Es ética nuestra indiferencia?? ¢Es justo que los psicologos perma-
nezcamos como meros espectadores, insensibles, indiferentes, indolentes y apaticos
ante la situacion que contribuimos de manera importante a generar? Como le pregunta
Fernando del Paso al difunto José Emilio Pacheco cuando le entregaron el premio que
lleva sunombre, ;da esto o deberia darnos vergiienza? j Es ético?

La pregunta fundamental es si seguimos como vamos 0 Nnos regresamos.
Debemos seguir contemplando el mundo para explicarlo (cfr. Marx, 1845)? O ;nos
planteamos producir conocimiento psicologico-social al momento que intentamos
transformar la realidad social (cfr. Fromm, 1970)? ;Debemos plantear la problemati-
ca social como eje epistemologico, teérico, metodolodgico, técnico y practico? ¢ Tiene
la Psicologia recursos suficientes para plantearse la tarea de recuperar los elementos
esenciales de la existencia del hombre?

OBJETIVO-DISCUCION

;Deberiamos plantearnos producir conocimiento psicologico al momento de intentar
transformar la realidad social, como eje epistemologico, tedrico, metodologico, técni-
co y practico; o seguir contemplando el mundo para explicarlo? Tiene la Psicologia
recursos suficientes para plantearse la tarea de recuperar los elementos esenciales de
la existencia del hombre?

JEselmomento de empezar a proponerse cada vez mas en serio la fundacion de
las Fuerzas Armadas Revolucionarias de Psicologia (en alusion a las Fuerzas Armadas
Revolucionarias de Colombia)?

Las armas, las herramientas de la Psicologia Social Comunitaria podrian serlas
que han sido de la Psicologia bésica:

2Pregunto aqui por la mayoria, pues siempre ha habido una minoria de psicélogos responsables y comprometidos.
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La Percepcion: para percibir en profundidad lo que ocurre en las comunida-
des, en el mundo entero, superar el mundo de la pseudoconcrecion, descubrir
laley del fendmeno.

La Atencion: tenemos que desplegar esfuerzos para que ésta se centre en los
aspectos mas importantes de la vida comunitaria y nacional y la vida digna; no
enlos del mercado que la tiene cautiva.

La Memoria: no solo la individual sino la colectiva, no de elementos aislados
sino interconectados en el todo estructurado. Intentar recuperarla para identi-
ficar con toda claridad junto a los elementos del presente el enemigo historico
delos trabajadores, de las comunidades, del pueblo.

LaEmocion: porunlado debemos investigar como generar o regenerar el amor
por la tierra que era nuestra, por los simbolos patrios e identitarios mochos y
pisoteados; por el otro, amor por el projimo. El esfuerzo debe ser sostenido para
rescatarlos de los intereses econdmicos que los tienen secuestrados.

La Motivacion: hay que investigar como recuperar el interés por el otro y
reconstruir redes de convivencia mas humanas y solidarias entre las perso-
nas (Quintal de Freytas, 2007); como mover las mas sensibles fibras del espiritu
libertario para sacudirse la opresion del neocolonialismo.

El Pensamiento: es preciso buscar y generar espacios para pensar en contra
de la satisfaccion de necesidades inmediatas, de la colonizacion fisica, intelec-
tual y cultural, que hacen perder la nocién de futuro, de utopia; que procure el
encuentro de larelacion entre lolocal conlo universal.

El Lenguaje: debemos recuperar el habla, el grito, para informar, denunciar,
agitar, movilizar a nuestros hermanos de raza, de clase, en contra de los afanes
de deshumanizacion que despliega el modelo civilizatorio occidental impues-
to hace mas de cinco siglos por la fuerza de la espada y la cruz y que sigue hasta
hoy con muy poca variacion en sus métodos.

La Inteligencia: desarrollarla para ponerla en juego y resolver los problemas
planteados por el modelo neoliberal, pues el enemigo es poderoso, tiene de su
lado el dinero, el Estado, la fuerza de las armas; los medios de informacion, la
politica formal y la ciencia.
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El Aprendizaje: si, el aprendizaje de nuevas formas de enfrentar los poderes
facticos, economicosy politicos.

En otras palabras, es preciso poner la Psicologia al servicio del hombre.
Ocuparnos de buscar formas para fortalecer la resistencia. Fortalecer las practicas de
economia solidaria. Promover el amor a la tierra. Promover el amor a la patria. Promo-
ver la cohesion social. Promover el sentido de pertenencia en su relacion dialéctica: la
tierra le pertenece a sus pobladores y los pobladores pertenecen a la tierra. Promover
el sentido de identidad. Promover una relacion mas armonica entre los seres huma-
nos. Promover una relacion mas armonica entre los seres humanos y la naturaleza.
Promover la generacion de hombres de buena voluntad (Martinez, 2014).

Estos puntos en direccion y junto al legado de Ivan Illich, Paulo Freire e Igna-
cio Martin Baro en contra de la nueva version del colonialismo occidental para erra-
dicar la discriminacion, la exclusion, la marginacion, la explotacion y lograr la inclu-
sion, laigualdad, la solidaridad: la vida digna.
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IN PLACE OF AN INTRODUCTION: THE RELATIONSHIP BETWEEN
‘PSYCHOLOGY’ AND ‘POLITICS’ OR THE RELATIONSHIP
OF THE ‘PSYCHE’ WITH THE ‘POLITICAL’

pproximately 100 years after the establishment and the organized consolidation
of psychology, it has been constituted into a huge industry. The ‘psychology’
enterprise produces knowledge, interventions, and social outcomes. Knowledge
production and its dissemination and psychosocial interventions and their effects
are practices that are inherently political. Needless to say, just like any industry,
‘psychology’ through its practices impacts people’s everyday lives in many ways and
the undisclosed effects and ramifications may warrant examination and be worth
examining. In this chapter we will delve into ‘psychology’s’ relationship with politics,
in other words, the psyche’s connection to the political by focusing on the different
expressions or aspects of the relationship between psychology and politics. The other
parallel path to such an investigation would have been the exploration of the ‘political’
as a subject, an issue or problem for the psyche: developmental requirements, the
path toward developing understandings regarding ‘the social’ and participation in
‘the social’ way of (re)-producing knowledge. This second path to investigating the
aforementioned relationship will have to remain unexplored for now.
There are many different facets of psychology’s connection to the political.
This connection is touched upon in different ways and most of the time partially or
only inrandom combinations. They include:

« Psychology and politics (themes include: personality and culture, persona-
lity and society, authoritarian personality, and more)

« The psychology of politics, psychology in politics (conflict resolution, poli-
tical action and communication, conformity, citizenship and stewards-
hip... and so on)

« Political psychology (collectives/coalitions, social psychology, ‘masses
and mobs’, political socialization or movement, community psychology,...
where the qualifier ‘political’ suggests, if nothing else, that there exists the
a-political or an a-political psychology?!)

« The politics of psychology, politics in psychology (positivism, de-contex-
tualiza