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La teoria criticay su aporte a la pedagogia

Frafio Paukner Nogués’

1. La teoria critica

Por Teoria Critica entenderemos aqui la herencia del trabajo de los
filésofos de la Escuela de Frankfurt, entre los que se destacan Herbert
Marcuse, Theodor Adorno y Max Horkheimer. Luego, el sociélogo y
filésofo aleman Jiirgen Habermas repensé estos postulados y, utilizando
nuevos referentes tedricos, la transformé en Teoria de la Accién
Comunicativa (Rodriguez, 1997, 28).

Una serie de acontecimientos acaecidos en el mundo, cuya eclosién
se produce a comienzos del S XX, obliga a los pensadores de la época a
reaccionar reflexionando sobre los fundamentos de la cultura occidental.
Epistemolégicamente hablando, el sistema de ideas y creencias —el
paradigma- que sostenia la vida cultural, intelectual y social de las
personas, se venia al suelo y era necesario hacer ladrillos con las cenizas
y volver a construir el edificio de las certezas sobre la vida y sobre el
mundo. Lo que ocurrié estd, desde el punto de vista histérico, bastante
bien documentado.

La certeza dada por la modernidad desde la revolucién cientifica
del S XVII, liderada por Descartes y Bacon y operacionalizada por
Galileo y Newton, consistié fundamentalmente en una imagen racional de
un mundo bien ordenado, cimentado sobre leyes inmutables surgidas de
la naturaleza misma, autosustentable y eterno. Morris Berman (1987, 45),

Director del Departamento de Fundamentos de la Educacién de la Facultad de Ciencias de la
Educacién de la Universidad Catélica del Maule, Talca, Chile.
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en su libro El Reencantamiento del Mundo, lo plantea de form,
magistral:

Para resumir nuestra discusion sobre la Revolucién
Cientifica, es necesario hacer notar que en el curso del S,
XVII la Europa Occidental produjo con esfuerzo una nueva
Sorma de percibir la realidad. El cambio mds importante fue
la modificacion de la calidad por la cantidad y el paso del
“por qué™ al “como”. El universo, antes visto como algo
vivo, poseyendo sus propias metas y objetivos, ahora es visto
como una coleccion de materia inerte que se miueve
rdpidamente sin fin ni significado, como asi lo dijera Alfred
North Whitehead. Lo que constituye una explicacion
aceptable ha sido, por lo tanto, radicalmente alterado. La
prueba concluyente del valor de la existencia es la
cuantificabilidad y no hay mds realidades bdsicas en un
objeto que las partes en las cuales éste pueda ser
descompuesto. Finalmente, el atomismo, la cuantificabilidad
y el acto deliberado de visualizar la naturaleza como una
abstraccion desde la cual uno no se puede distanciar, todo
abre la posibilidad que Bacon proclamara como la
verdadera meta de la ciencia: el control. El paradigma
cartesiano o tecnologico es, como se establecio
anteriormente, la igualdad de la verdad con la utilidad, con
la manipulacion del ambiente hecha con un objetivo. La
vision holistica del hombre como una parte de la naturaleza,
sintiéndose en su hogar al estar en el cosmos, no es mds que
una trampa romdntica.. No al holismo, si a la dominacion de
la naturaleza; no al ritmo eterno de la ecologia, si al manejo
consciente del mundo; no (para llevar el proceso a su punto
Jinal ldgico) “a la magia de la personalidad, si al fetichismo
de lus comodidades”. En el pensamiento de los siglos XVIII y
XIX, el hombre (o la mujer) medieval habia sido un
espectador pasivo del mundo fisico. Las nuevas herramientas
mentales del S XVII hicieron posible que todo esto cambiara.
Ahora estaba dentro de nuestras posibilidades el tener el
cielo en la tierra; y el hecho de que fuera un cielo material
apenas lo hizo menos valioso.

Sin embargo, fue la Revolucién Industrial la que hizo que la
Revolucion Cientifica fuera reconocida en su verdadera
magnitud. El suefio de Bacon de una sociedad tecnologica no
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se llevd a cabo en el S.XVII ni en el XVIII, a pesar de que las
cosas estaban empezando a cambiar ya por el aiio 1760. Las
ideas, como ya hemos dicho, no existen en el vacio. La gente
podia considerar el punto de vista mecdnico del mundo como
la verdadera filosofia sin sentirse obligado a transformar el
mundo de acuerdo a sus dictdmenes. La relacion entre la
ciencia y la tecnologia es muy complicada y es de hecho en
el SXX que el impacto pleno del paradigma cartesiano se ha
dejado sentir con mayor intensidad. Para captar el
significado de la Revolucion Cientifica en la historia de
Occidente debemos considerar el medio social y economico
que sirviera para sustentar este nuevo modo de pensar. El
sociclogo Peter Berger estaba en la razén cuando dijo que
las ideas “no tienen éxito en la historia en virtud de su
verdad, sino en virtud de sus relaciones con procesos
sociales especificos”. Las ideas cientificas no son la
excepcion.

Las elocuentes palabras de Morris Berman muestran
magistralmente lo que ocurrié en occidente gracias a la Revolucién
Cientifica del S XVII y su hermana guerrera, la Revolucién Industrial del
S XIX. La tesis de Berman es simple: la idolatria de la razén desencanta
el mundo. Que el mundo se desencante, aunque suene a expresion
puramente romdntica, significa no poco, a saber, que la percepcion del
hombre acerca del mundo se reduce, pues pierde su cardcter
trascendental. Sin trascendencia, la humanidad suele perderse. Como la
necesidad humana de trascendencia es natural y necesaria, surgen los
placebos y el S XIX, entonces, los produce, en serie, del mismo modo
que produce sus cosas en lineas de montaje. Surgen, entonces, teorias
que ofrecerin formas de pseudotrascendencia. A la pregunta, ;c6mo nos
reencantamos? responde el Marxismo con la sociedad sin clases (el
paraiso terrenal), el Positivismo con la razén cientifica, el Psicoandlisis
con la personalidad equilibrada y sana y el Capitalismo con la sociedad
prospera y organizada.

Por lo demds, la historia nos muestra claramente que ha sido
siempre un acto de soberbia decir: esta es la forma de.., este es el modo
de... Enrique Menéndez Urena (1998, 24) lo plantea de forma magistral.
“El cientismo moderno absolutiza la actitud positivista de las Ciencias
como tinico método cientifico. La metodologia de las Ciencias de la
Naturaleza pasa a ser el modelo ideal que han de seguir también las
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Ciencias Sociales” La manera de hacer las cosas, de vivir, de sentir y de
pensar son tan productos culturales como cualquier otro. Menénde,
Urefia (1998, 49) citando a Horkheimer, nos dice que lo caracterfstico de]
Positivismo no es el uso de una metodologia propia de la Ciencias de |,
Naturaleza, sino su idolizacién como unico criterio de verdad y (e
cientificidad. La modernidad postulé el triunfo de la razén y se visti6 de
enciclopedia, de utopias y de médquinas de vapor, pero perdié lo esencia]:
la necesaria ligazén hombre-mundo entendida como una sola cosa, comg
dos caras de una misma medalla.

Harto de modernidad, entonces, Occidente se rebela contra ]
paradigma cartesiano, positivista y desencantado y, con retazos de una
epistemologia dispersa, con restos de una religiosidad secularizada y con
recuerdos de una metafisica perdida logra una propuesta de poca altura
corto vuelo, llamada, a falta de un nombre mejor, Postmodernidad. Sila
modernidad fue el triunfo de la razén, la modernidad es el triunfo de]
corazén, del sentimiento, de la sinrazén. Este movimiento se presenta
dividido en tres grandes vertientes (Rodriguez, 1997, 23).

l-  La modernidad ha muerto. Es la postura de los llamados
deconstructores, que plantean que lo mejor que puede hacer la
humanidad es olvidar los metarrelatos por juegos de lenguaje.

2-  La modernidad estd viva y tiene vida para rato. Sus propuestas atin
perduran , pero se ha olvidado la €tica protestante del trabajo y del
deber.

3- La modernidad es un proyecto inacabado. Esta postura
reconstructora o reformista propone recuperar algo de la
modernidad, los ideales de la llustracién, pero desde otra
racionalidad. La racionalidad instrumental debe transformarse en
racionalidad comunicativa.

Esta tercera postura es precisamente la que representa, para
nosotros, la entrada de la Teoria Critica en Occidente, como una
propuesta de resoluciéon de la dicotomia simplista Modernidad-
Postmodernidad. La Teoria Critica, entonces, surge como un intento de
superar la crisis y ofrecer una propuesta viable y, sobre todo,
epistemolégicamente coherente y bien fundamentada. Menéndez Ureiia
(1998, 26) lo plantea magistralmente:

La Teorfa Critica quiere ser continuadora de la tradicién de
pensamiento filoséfico-historico del siglo XVIII y de su prolongacién en
las teorias evolutivas de la sociedad del siglo XIX, porque cree que l0s



complejos de problemas que aquéllas trataron de dominar teéricamente
no solo no se han hecho obsoletos en nuestra sociedad contemporinea,

sino que siguen existiendo en una forma mucho mds acuciante. Esos
complejos pueden resumirse asi:

1°. El desarrollo de las fuerzas productivas es automdtico e
inherente a la misma organizacion economica capitalista de
la sociedad, e incide imperativamente en la transformacion
social de casi todos los sectores de la vida humana. 2° La
complejidad creciente del sistema social va exigiendo de las
instancias administrativas una capacidad de control y
direccion que sobrepasa sus posibilidades reales en un
momento dado. 3°. La moral tradicional y particularista va
dando paso a una moral universal, que desenmascara todo
tipo de legitimacion ideoldgica y exige una disusion racional
de toda relacion fdctica de poder. 4°. Las interpretaciones
totales del mundo y de la historia (intimamente ligadas al
dmbito de lo religioso) van desapareciendo de las
tradiciones culturales, produciendo asi un vacio que resulta
en una crisis de identidad a escala universal.
Correspondiéndose respectivamente con los tres primeros
puntos, progreso, crisis y autoliberacion mediante critica,
constituyen los conceptos fundamentales de la Filosofia
moderna de la Historia y de las teorias evolutivas que la
siguieron. El problema de la pérdida de identidad, al que se
referia el iiltimo punto, se corresponde con el intento bdsico
de ofrecer una interpretacion cientifica de la Historia
Universal que seiiale al hombre el puesto y el sentido que
tiene en ella.

Varios autores se inscriben en esta corriente, desde Europa hasta
Latinoamérica, pasando por Australia y Estados Unidos (Stenhouse,
Giroux, Apple, Carr y Kemmis, Freire) pero sin duda el mds importante
es el socidlogo y filésofo alemdn Jiirgen Habermas.

Habermas, sin duda, se nos presenta como el padre de lo que, con
algiin cuidado, hemos dado en llamar Pedagogia Critica y que no es sino
entender la prictica pedagégica desde la racionalidad comunicativa.
Tratemos de explicarnos. Habermas aporta una gran propuesta
epistemoldgica que puede entenderse —siendo una sola cosa- desde dos
vertientes. Desde la vertiente histérico-social, Habermas propone una
forma de superar la dicotomfa Modernidad-Postmodernidad entendiendo
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que la Modernidad es un proyecto inacabado que contiene elementos que
pueden ser rescatados y resignificados con una nueva mirada. Los idealeg
de la Ilustracién no se pueden perder, sino que deben ser entendidog
desde nuevos referentes tedricos. Basicamente, la racionalidaqg
instrumental, cara a la Modernidad y que significé su ruina, debe ser
reemplazada por la racionalidad comunicativa. La Postmodernidad es
una propuesta irracional y por ello nunca fue una alternativa vilida para
superar la pesadez racionalista y antimetafisica de la Modernidad. Desde
la vertiente epistemolégico-pedagégica, Habermas propone entender |3
comunicacién como enfoque general de la existencia (Rodriguez, 1999,
29). Esto supone una nueva visién de la racionalidad humana, no desde
el paradigma de conocimiento y control (instrumental) propuesto por la
Modernidad, ni desde el paradigma de lo relativo y placentero (nihilista)
propuesto por la Postmodernidad, sino desde la comunicacién, elemento
fundamental de la naturaleza humana.

Con estas propuestas, Habermas logra ofrecer un nuevo sustento
epistemoldgico que permita superar los problemas derivados de la
transicién histérica desde la Modernidad hacia la Postmodernidad y
echar las bases de una nueva comprensién del hombre, de la sociedad y,
en lo que a nosotros interesa, de la educacién. Para darle soporte a su
propuesta, Habermas introduce un concepto muy generador que permite
comprender el sentido y la profundidad de su propuesta. Este concepto
es el de “Mundo de la Vida”. Este constructo pretende dar razén de la
sinérgica y arménica relacién que debe haber ente el nivel social y el
nivel individual, entre la sociedad y las personas. Este concepto, que
engloba lo dialéctico con lo funcionalista, sirve de base para su propuesta
de accién comunicativa.

Para explicar mejor su idea de accién comunicativa, Habermas
distingue otras acciones, a saber, la accién teleoldgica, la accién regulada
por normas, la accién dramatirgica y la accién comunicativa. Martin
Rodriguez Rojo (1999, 31) lo explica muy bien . La accién teleolégica
(estratégica) es cuando se buscan los medios para conseguir algtin fin. En
este caso la accidn se orienta, instrumentalmente, a organizar medios en
vistas a la consecucién de un fin previamente establecido. El oyente
recibe la obligacién impuesta de atenerse a la utilizacién de los medios
propuestos. Esto corresponde a lo que conocemos por pedagogfa por
objetivos, es decir, el modelo tecnolégico didéctico. En este paradigma
los profesores se dedican a implementar lo legislado por la normativa
correspondiente (Estado) y es el tipico problema que plantean las
reformas educacionales. El problema se agudiza cuando, ademis de la
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qctitud instr_tlmemal de los précticos (profesores de aula ) que se sienten
obligados 2 implementar una rcforma decretada desde arriba, el Estado no
cumple con el ob]euvq (_lescemrahzador que las reformas educacionales,
como una forma de legitimarse, suponen.'

La accién regulada por normas es una accién eminentemente social,
en el sentido de que supone un grupo que se constituye en una comunidad
Jecislativa que genera normas para la actuacién de las personas en base a
w{'[ores‘ principios y tradiciones compartidas. Al llevar esto al 4ambito
educacional, tenemos todas aquellas teorias que generan grandes
metarrelatos de acuerdo a los fines de la sociedad y que deben ser
acatados por los educadores.

La acci6n dramatirgica corresponde a aquella situacién, tan tipica
en nuestra vida cotidiana, en que nos transformamos en actores que
representan un papel y adecuamos nuestra acci6n al auditorio cumpliendo
con la regla de oro de la actuacién: que los espectadores vean al personaje
y no al actor.. En el dmbito pedagégico, esta accién se traduce en la
mimetizacién que los establecimientos y los agentes socioeducativos
realizan lo que se espera de ellos desde el punto de vista estatal o, lo que
es peor, ideoldgico.

La accién comunicativa es, por excelencia, la accién interactiva.
Del dominio de esta accién estd relegado todo lo que suene a imposicién,
individualismo, egocentrismo, dominacién, autoritarismo, bisqueda de
intereses particulares, solipsismo, pragmatismo e imposicién. La accién
comunicativa busca el didlogo, el consenso y el entendimiento desde una
racionalidad emancipadora. La accién comunicativa es vitalista, surge del
mundo de la vida, es comunitaria y busca los acuerdos entre las personas.
Cree en el consenso. Es axiol6gica porque cree en el valor de las normas
consensuadas, sabe escuchar, se compromete con los demds en la
bisqueda de convencimiento intersubjetivo.” Su arma de trabajo es el
lenguaje y su grito de batalla es “hablando se entiende la gente”. Dado

A propdsito de este tema, sugiero la lectura del excelente articulo de Javier Corrales, Aspectos
l"aﬂicos en la Implementacién de las Reformas Educativas. (Documento nimero 14
publicado por el PREAL en julio de 1999). En las paginas 8-9, dice: * El problema es que, a
pesar de que muchos gobiemos han emprendido proyectos de descentralizacion desde fines de
la década de los setenta, nunca se puede confiar en que estén completamente comprometidos
5 con los presuntos objetivos de la descentralizacion™.

Desde su raiz epistemoldgica, convencer significa co-vencer, es decir, vencer juntos. El
convencimiento supone un entendimiento en que no hay ganadores y perdedores, sino dos
Banadores,



que cree en la cooperaci6n entre las personas, su estilo de trabajo serd
siempre colaborativo.

El paso siguiente en nuestras reflexiones debe ser, entonces, entrar
de lleno a la pedagogia critica, esto es, revisar la propuesta pedagdgica
que surge al llevar al medio educacional los grandes planteamientos, de
corte social, de la Teoria de la Accién Comunicativa de Jiirgen
Habermas.

LA PEDAGOGIA CRITICA

La pedagogia critica o, lo que mds exactamente debiéramos llamar
praxis educativa critica, se sustenta en tres principios:

a- La realidad social se concibe desde una racionalidad comunicativa
y es, por tanto, una construccién social

b-  La reflexion sobre la prictica es el modo de proceder en el aula

c- Los fines educacionales tienen un carécter fundamentalmente
emancipatorio (Hornilla, 1999, 161).

Para los que hemos sido formados en sistemas educativos de corte
verticalista, autoritario y, podrfamos decir, casi marcial, es dificil
concebir, debido sin duda a razones puramente culturales que tienen que
ver con preconceptos provenientes de nuestra mds tierna infancia que la
propuesta tiene como elemento fundacional el didlogo simétrico entre
interlocutores en igualdad de condiciones y ese solo rasgo choca de
entrada con nuestra cultura escolar, en la cual el “magister dixit” ha sido
desde tiempos inmemoriales entronizado como la forma mds razonable
llevar adelante el proceso de ensefianza-aprendizaje. Nos parece obvio
que el profesor es el que sabe y el alumno el que aprende, por tanto, nos
suena extrafio y tal vez, impracticable, que el proceso educacional pueda
ser establecido sobre bases de comunicacién simétricas en que los
interlocutores estdn en igualdad de condiciones..

Examinemos esto mds detenidamente. La accién comunicativa
supone por parte de los interlocutores intenciones puras y didfanas, lejos
de cualquier egofsmo, interés creado, deseo de manipulacién o de
conseguir algo. Es decir, la accién comunicativa debe ser radicalmente
distinta de la accién estratégica. Se debe perseguir un acuerdo legitimo y
limpio sobre la base de tres condiciones: verdad, veracidad y rectitud.
Es decir, que lo que se argumenta sea comprensible, cierto, justificado en
el contexto valorativo de referencia y expresado con sinceridad, sin
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dobleces, sin dnimo de engaiiar. Estas son las condiciones formales, a
priori, de toda acci6n verdaderamente comunicativa (Hornilla, 1999).

Lo anterior significa, entonces, que la prictica pedagégica
iluminada por la Teorfa Critica, la Pedagogia Critica, nos sitda de lleno
en el gran tema de la comunicacién y en las diversas modalidades que
pucde adquirir. En el paradigma critico, la comunicacién se ordena en dos
grandes categorias: la comunicacién ilocucionaria, desinteresada, bien
intencionada y las infinitas formas de eomunicacién intencionada por
intereses espurios dentro de un contexto epistemolégico dado. Esto nos
Jleva de lleno a la gran aportacién critica: el examen de la educacién
como ideologia (Hornilla, 1999). Cada modelo educacional, cada sistema
escolar es producto de las condiciones espacio temporales y sociales que
lo sustentan, es decir, es hijo de su época. Los paradigmas educacionales
distintos al critica (positivista, prdctico) parten de un acto de fe respecto
de las condiciones espacio temporales en que se realizan y no las
cuestionan, sino que simplemente las asumen como dadas. El paradigma
critico asume que la primera obligacién educacional es el examen de los
fundamentos de la sociedad para realizar una adecuada conciencia social,
entendida como conocimiento reflexivo sobre la estructura de la sociedad
en que se estd inserto. Txema Hornilla, hablando del la educacién critica,
(1999, 29) lo plantea claramente. "La educacién propiamente tal, por
tanto, se propone como fin la coparticipacién de los agentes, quienes de
modo critico y constructivo, se marcan la mejora de la situacién
educativa y social existente. La teoria educativa, desde esta perspectiva,
debe ser normativa, sustantiva y formal, centrdndose en la clarificacién
de las estructuras que subyacen a las relaciones sociales, de modo que
una tarea tal permitiera una “concientizacién” del ser humano como ser
social y personal, capaz de influir positivamente en los procesos
educativos y comunitarios”.

Ahora trataré de proyectar el trabajo académico, o mds
exactamente, la prdctica pedagégica, desde los supuestos de la Reforma
Educacional Chilena, mientras reflexionamos sobre la forma como esto
puede ser llevado a cabo. Creo que es tiempo de aventurar una tesis: s6lo
es posible operacionalizar los ideales de la reforma desde el lugar de
habla de la Pedagogia Critica.

Teniendo en cuenta los principios de la Pedagogia Critica,
intentaremos hacer una reflexién proactiva acerca de la resignificacién de
la prictica pedagégica tratando de implementar la reforma desde la
Pedagogia Critica.



La reforma abre espacios de innovacién y cambio® sin precedentes
en la historia. La lucha por la calidad y la equidad utiliza las
herramientas de la descentralizacién y la discriminacién positiva. Esto
significa, en buen romance, tomar decisiones y que esas decisiones
favorezcan mds a los que necesitan mds. (C6émo podriamos focalizar la
prictica docente hacia el logro de competencias descentralizadoras y
positivamente discriminadoras por parte de nuestros alumnos?

Pregrado: En el dmbito de la formacién de pregrado seri
necesario, entonces, desarrollar competencias criticas en los alumnos
mediante la familiarizacién con la Teorfa Critica, desde el campo de
estudio de cada uno, tratando de entender sus supuestos y su visién del
trabajo pedagégico. La idea es formar profesionales imbuidos de un
paradigma que, asimilado, significard para ellos categorias de andlisis
para entender la magnitud de su labor como futuros educadores. En este
nivel debiéramos conformarnos con que los alumnos lograran
capacidades para una adecuada comprensién del fenémeno educativo, en
toda su complejidad y de los grandes fundamentos de la reforma, desde
las categorias de andlisis de la pedagogia critica.

Los estudiantes de pregrado, en este sentido, tienen la ventaja de no
estar teéricamente contaminados y, al mismo tiempo, tener una gran
experiencia en el sistema educativo como sujetos (o victimas) del tipo de
educacién que se pretende reformar.

En resumen, en este nivel debiéramos tratar, fundamentalmente, de
formar sujetos criticos, bien imbuidos en un paradigma que permitiria
que, a la hora de trabajar en terreno, la implementacién de la reforma se
diera por afadidura.

Educaciéon Continua: en este nivel de trabajo el desafio es ingente
y dificil de percibir en una unidad debido a la situacién de "indefensién
epistemolégica” en que se hallan los profesores en ejercicio. Aquf
debiéramos dedicar un buen tiempo al contacto con la PCdd“Ogld Critica
con dos objetivos.

- Que los profesores logren categorias de andlisis para generar
espacios de reflexion sobre la propia préctica.

Entenderemos aqui "innovacién" como un proceso mediante el cual se mejora algo mediante
la incorporacion de elementos nuevos y "cambio" como un proceso consistente en la mejora
de algo por medio de la resignificacion de elementos viejos.
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Qué los profesores logren concienciar sus actitudes frente a los
planteamientos de innovaci6n y cambio de la reforma.

En este d4mbito de trabajo en que es necesario deconstruir,
debiéramos utilizar el material de trabajo (el nuevo programa de estudio,
ja nueva metodologia, etc.) como ung instancia de reflexion, por
comparacion, con la forma personal y sostenida en el tiempo que cada
profesor ha desarrollado. Debiéramos tratar de que cada profesor pase
por tres fases de reflexién:

- Entender, desde el material de trabajo, el significado de la
propuesta reformista. .

= Determinar, mediante alguna forma de introspeccién, la actitud
personal frente a la propuesta.

" Comparar esta propuesta con la propia prictica docente y
determinar el papel de la actitud en dicha relacién.

- Resignificar la practica docente desde un consenso entre lo propio y
lo sugerido, pero, con una actitud distinta’.

Creo necesario insistir sobre la modalidad que debe adquirir en este
trabajo la reflexién sobre la préctica-actitud de los profesores. No es
posible, como se ha creido hasta el momento, que los profesores puedan
implementar una reforma, a nivel curricular, si esta es sugerida o, lo que
es peor, impuesta desde afuera. Es imposible que un profesor se la
juegue por algo que, ingenuamente, ha sido reputado como bueno. Por
muy bien hecha que esté la propuesta de reforma, es necesario que se
entienda y se adhiera a ella desde una conviccién de sus bondades y ello
s6lo se logra desde la reflexién de c6mo la propuesta impacta la propia
préctica.

En resumen, si un profesor en ejercicio es capaz de reflexionar
sobre su préctica docente y alli descubrir que la propuesta de reforma
puede mejorarla significativamente, sélo en ese momento podrd optar por
cambiar su prictica y desarrollard una actitud positiva y abierta frente a la

No me siento todavia capaz de abordar con profundidad el problema de la actitud, pero, intuyo
que es importante. Mds bien estoy dando por supuesto que la resistencia al cambio pasa por la
actitud con que se percibe la propuesta de cambio, mds que por las caracteristicas de la
propuesta misma. En otras palabras, a los profesores les cuesta separar la propuesta de las
condiciones en que es entregada la propuesta. Asi las cosas, muchos profesores ni siquiera
conciben la posibilidad de que la propuesta pueda cambiar las condiciones de su propio
desarrollo. A menos que una propuesta de reforma caiga del cielo, hay que entender que un
Estado que ha cometido errores puede querer repararlos por medio de una propuesta.
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propuesta. Ahora bien, para realizar este proceso no hay nada mejor que
la Pedagogia Critica, especialmente si al entendemos desde los grandes
supuestos de la propuesta del profesor como investigador, iniciada en
Inglaterra por Lawrence Stenhouse y seguida en Australia por Wilfred
Carr y Stephen Kemmis. Hay dos expresiones de Stenhouse sobre lag
cuales quisiera llamar la atencién de ustedes:

1-  Las escuelas necesitan desarrollarse como comunidades en lugar de
a manos de reformadores (Stenhouse, 1998,18)

2-  La mejora de la ensefianza vendrd, pues, por el desarrollo del “arte”
del profesor y por el reforzamiento de su juicio, que partirg
tomando la accién educativa como hipotética y experimental, para
pasar a comprobar su validez en la préctica diaria (Stenhouse, 1998,
12)

Al tomar estas expresiones en conjunto nos situamos de lleno en el
paradigma que surge desde la propuesta de este autor y la linea que desde
alli se origina. Un profesor concebido como investigador reflexivo sobre
su propia prictica pedagégica es aquel que concibe su trabajo como
esencialmente revisable, estudiable, calibrable y modificable de acuerdo
al contexto social en que se desarrolla. Y cuando decimos contexto social
nos referimos, bdsicamente, a la estructura de significados, al universo
simbélico que se genera en la interaccién de los actores socioeducativos
con su medio. Es decir, el primer objetivo de un profesor-investigador es
la reflexién sobre los supuestos sociales (significados) en que su prictica
pedagdégica se da.

Pero no sé6lo eso. Esto debe darse a nivel de todo el establecimiento,
es decir, de la comunidad educacional que comparte significados y que
debe realizar el descubrimiento de los universos simbélicos desde los
cuales repensard su trabajo educacional. A ver si nos explicamos mejor
con un ejemplo.

El Decreto 220, que establece la Matriz Curricular Bésica para la
Ensefianza Media, propone una serie de Objetivos Fundamentales
Transversales, que, como el nombre lo indica, “atraviesan” el curriculo,
es decir, deben ser perseguidos por todos los miembros (no sélo los
profesores) de una comunidad educacional. Tomemos el tercer objetivo
transversal del dmbito de la formacién ética: “Ejercer de modo
responsable grados crecientes de libertad y autonomia personal y realizar
habitualmente actos de generosidad y solidaridad, dentro del marco del
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|.'.Bm;.nor:imienlo y respeto por la justicia, la verdad, los derechos humanos
yel bien comidn”.

Ambicioso, jcierto? Y si esta ambicién nos hace dudar de su
implemenlac:ién, mds debiera complicarnos la reflexién sfob{re los pasos
epislcmolégicos que esto conlleva. ;Qué grado de conocimiento hay en
esa comunidad sobre los conceptos propuestos?, ;cudl es el o los
referentes tedricos desde los cuales estos conceptos estdn definidos?,
jeudl es el o los referentes tedricos desde los cuales los entiende esa
comunidad’, ;cémo se concibe la relacién entre la teorfa y la préctica?,
iqué nivel de apropiacién hay por parte del cuerpo docente y
administrativo de esos valores?, ;cémo se llevan al aula?, ;hay -
contradicciones?, ;creemos en esto?

Al hacer una reflexién de esta naturaleza, la comunidad comienza a
desarrollar una versién propia, desde su lugar de habla de una propuesta
genérica que comporta conceptos e ideas que no necesariamente —de
hecho, normalmente no ocurre- concuerdan con las versiones que el
universo simbdlico de esa comunidad tiene. ;Cémo formar alumnos
demécratas en ambientes autoritarios?, jcomo formar alumnos sin
prejuicios de género en ambientes machistas?, ;cémo formar alumnos
libres con reglas marciales?, ;jse puede propiciar el didlogo con gente
verticalista?, ;se puede hacer constructivismo conductistamente?

Postgrado: En este nivel de trabajo pedagégico nos situamos de
inmediato en otra categoria de reflexién. Estos futuros pensadores y
tedricos de la educacién necesitan conocer la Teoria Critica como un
modelo filos6fico que presenta una determinada visién epistemoldgica.
Estos profesores deben ser formados con la capacidad de entender la
critica como modelo de conocimiento de la realidad -de la circunstancia,
diria Ortega- desde el punto de vista mds general, antes de ser aplicada al
campo pedagégico. Luego, cada profesor veria, cuando trabaje en
terreno, qué modalidad original es capaz de darle al fundamento grueso
de la Pedagogia Critica.

En resumen, en este nivel el trabajo consistiria en la apropiacién
tedrica del paradigma critico con miras a su ulterior operacionalizacién,
en el dmbito de la reforma, en el drea particular de desempefo de cada
profesor.
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3- La pedagogia critica funcionando: la propuesta de Paulo Freire

La figura de Paulo Freire es, sin duda, conocida en el mundo
entero. En el contexto latinoamericano, ademds, resulta emblematica.
Paulo Freire fallecié hace poco luego de dedicar su vida a la lucha por el
mejoramiento de la calidad de vida de las personas, a través de la
educacién. En el lenguaje ameno, claro y dindmico de Freire, los
términos “educacién”, “profesor” y “pedagogia” adquieren el médximo de
su carga semdntica y dejan de ser letra muerta para cobrar vida como
seres fantasticos de un mundo maravilloso. El mundo de la verdadera
educacién, de la educacién destinada a promover, a mejorar, a
desarrollar, a potenciar, a lograr personas libres capaces de pensar y
decidir auténomamente.

Quiero invitarlos a reflexionar brevemente las ideas que Freire
expone en un hermoso libro titulado PEDAGOGIA DE LA
AUTONOMIA, publicado en castellano el afio 1998. El texto no tiene
grandes novedades temdticas y aborda temas que estdn siempre presentes
en las agendas educativas o en la reflexién personal de aquellos a quienes
—me incluyo- preocupa y toman en serio el rol de la educacién para el
logro de una sociedad auténticamente humana.

Empero, el libro de Freire tiene, a mi juicio, dos grandes fortalezas
que nacen del modo en que los temas estdn presentados:

a- Al escribir el texto, Freire era un hombre viejo que habia
acumulado una inmensa experiencia que le permitia situarse en una
posicién panordmica frente a la problemitica educativa. Supuesto
tal escorzo, el tratamiento que da a los temas es comprensivo,
prospectivo y muy profundo. Esto hace que temas recurrentes
aparezcan renovados y vigentes.

b-  Cuando Freire escribe este libro, su intencién no es convencer sino
comprometer. Es decir, no apela a la razén sino a la afectividad. Su
intencién es lograr en el lector una visién de las grandes verdades
ontolégicas de la prictica educativa critica. El libro apunta al
corazén, no a la cabeza...y lo logra. Es dificil no emocionarse frente
a ciertas descripciones, metaforas o propuestas. Es un texto facil de
entender, pero, dificil de sentir.
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EDUCAR ES PROBLEMATIZAR

Freire parte del supuesto de que para que se constituya una
yerdadera prictica educativa que pueda llevar a buen término el
verdadero objetivo de la educacién (la promocién humana rompiendo el
statu quo) es necesario cumplir con una serie de exigencias. Asi estd
planteado el libro y perfectamente podria llamarse “Exigencias de una
verdadera prictica educativa”. -

Una de estas exigencias es que el espacio pedagégico esté transido
de curiosidad y de una genuina actitud indagativa y problematizadora.
Sélo asi es posible quebrar el paradigma de la educacién bancaria® y
explotar la riqueza que supone entender la educacién como “fuerza
problematizadora que busca caminos para la lectura del mundo”.

Mi posicién personal al respecto es que es posible lograr, poco a
poco, el desarrollo de esta actitud, pero, lo dificil es disefiar un proceso a
través del cual un paradigma pueda ser reemplazado por otro. El
paradigma bancario es aquel en que cada alumno —futuro trabajador-
recibe los elementos que le permiten acomodarse a la cultura de la que
forma parte y hallar en ella su nicho. El paradigma emancipador es aquel
que ve en cada alumno una promesa de individualidad, libertad,
creatividad y cambio. Cada alumno es un futuro transformador critico de
la sociedad en que vive.

La relaci6n entre el proyecto individual y el social como inherente a
la problemdtica educativa, resulta clara en los planteamientos de Juan
Carlos Tedesco (1995, 121-122).

“La tensién entre racionalidad y subjetividad estuvo
presente en todo el desarrollo histdrico de la educacion y de
la pedagogia, generando algunas contradicciones insolubles.
Asi, por ejemplo, las propuestas democrdticas desde el
punto de vista de la racionalidad instrumental llevaron a
enfatizar la ampliacion de la cobertura y del acceso a un
sistema educativo institucional homogéneo para rodos, lo
cual implicaba negar la importancia de la atencidn
personalizada. Las diferencias personales fueron asociadas
al particularismo cultural y —desde esta perspectiva- su

Utilizando una comparacién muy concreta, Freire llama “educacion bancaria™ a la educacién
que imita el esquema de trabajo en los bancos: depésito- giro. La informacion es depositada en
el alumno para luego ser girada en los exdmenes.



consideracion fue percibida como una consigna
antidemocrdtica, o simplemente subestimada desde el punto
de vista de la accion politica escolar. La democratizacion
del “sistema” se convirtio, por ello, en el drama de todas las
pedagogias activas, que entendian los conceptos de
democratizacién y de modernizacion como formacion
integral de la per.s'f;naﬁdad y no como integracion al sistema
social. Las pedagogias activas ponian el acento en la
Jormacion para la libertad y para la creatividad, lo cual las
condenaba a desarrollarse fuera del marco institucional de
la escuela controlada por el Estado. Lo democrdtico desde
el punto de vista del desarrollo de la subjetividad era elitista
desde el punto de vista de la logica del sistema’.

La pregunta planteada por Tedesco estd hoy mds vigente que nunca
Y nos ubica en el centro de una de las discusiones mds problemadticas al
seno de la reflexién educativa. ;Cémo compatibilizar el proyecto per-
sonal con las exigencias sociales? Normalmente, uno cede en funcién del
otro. La educacion moderna® se organizé en torno al triunfo de la
sociedad sobre el individuo. El proyecto social debia tener individuos ca-
pacitados para servirse de ellos como materia prima para lograr sus fines.

La propuesta reformista’, en cambio se basa en la primacfa de las
opciones individuales que deben aprovechar los caminos abiertos por la
sociedad y desarrollarse siguiéndolos. El sujeto, para desarrollar su
proyecto personal debe servirse de los canales abiertos por la sociedad.
Se aprecian, entonces, dos paradigmas.

La permanencia majadera en el paradigma bancario ha sido posible,
basicamente, manipulando la formacién docente de modo de lograr un
tipo de profesor que, las mds de las veces sin saberlo, es un reaccionario

~que lucha por el statu quo. Esto se logra a través de una planificacién de
la formacion de profesores que persigue, basicamente, dos objetivos:

Entendemos aqui “educacién moderna™ a la vision pedagégica cuyo origen es la Modernidad,
a saber, el periodo histérico que se inicia con la Revolucién Cientifica del S. XVII y que llega
a su apogeo en el S. XIX.

Entendemos aqui “educacién reformista™ a las nuevas visiones pedagdgicas que surgen a

comienzos de este siglo, aisladamente, para transformarse en un movimiento creciente en la
década de los 80.
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-

Lograr en los profesores una actitud determinista frente al supuesto
hecho social de que su profesién es intrinsecamente inferior a otras
y que no tiene sentido luchar por verdaderas reivindicaciones
socioeconémicas y profesionales. De este modo el profesor, desde
su formacién inicial, incuba sentimientos derrotistas y jamas se
esfuerza por superar su situacién.

Impedir que los alumnos de pedagogia adquieran rigor
metodolégico que les permita desarrollar categorias de anilisis
frente a la sociedad. De este modo, la formacién inicial se ordena a
la adquisicién de ciertos conocimientos —normalmente muy mal
digeridos- vistos como verdades tltimas que no se cuestionan sino
que se mantienen. Es cosa de examinar la malla curricular de
alguna carrera de pedagogia y ver la ponderaci6én de la metodologia
de la investigacién, por ejemplo.

Esta es la bolsa amnié6tica de la falta de curiosidad, de actitud

indagativa, de rigor, de aquel asombro frente al mundo que los griegos
estimaron como el origen del pensamiento reflexivo. Creo que es posible
deslizar, poco a poco, subrepticiamente, la actitud curiosa y problema-
tizadora que da origen a la reflexién critica en el aula, pero, es ilusorio
tratar de despertarla en el aula. Esta intencién debe incoarse en la for-
macién inicial de los docentes. Pero, en nuestra realidad, al menos, esto
no pasa de ser una aspiracién utépica. Entre otras razones, por las
siguientes:

1-

El profesor no cuenta con competencias (tampoco las logra en
Curso de Perfeccionamiento de pocas horas) para modificar su
prictica pedagégica de modo de operacionalizar a cabalidad un
programa que exige, para su plena aplicacién, de capacidades
reflexivas y criticas por parte del profesor.

El establecimiento no cuenta con la infraestructura y el material
idéneo para operacionalizar las actividades sugeridas en el
programa.

La administracién del establecimiento no posee una linea de gestion
novedosa como para abrir los espacios hacia afuera y hacia adentro
del colegio.

Los apoderados no estdn en condiciones de apoyar y reforzar
adecuadamente el trabajo del profesor.

Los alumnos estdn carentes de conductas de entrada que les
permitan realizar con soltura los trabajos sugeridos en el programa.
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En el contexto especifico de la formacién inicial docente en nuestrq
pais, el problema adquiere ribetes casi alarmantes. Nuestra formacigy
inicial docente, desde el punto de vista de las competencias de reﬂexién,
critica y andlisis es muy deficiente. Para explicar lo anterior, creo llegadg
el momento de hacer una distincién. La formacién inicial docente debe
darse para lograr, por parte de los alumnos —futuros profesores.
competencias en dos niveles bien definidos:

- El nivel pre-operativo, esto es, el nivel previo a la adquisicién de
conocimientos técnicos, en que se adquieren capacidades de
reflexidn, critica y revision, retroalimentacién y cambio constante
de la prictica docente. En este nivel el trabajo debiera tomar una
orientacién fundamentalmente antropolégica, psicolégica y
actitudinal de modo de lograr en los estudiantes capacidades para
automonitorerar su prictica pedagégica y calibrarla de acuerdo a las
necesidades del contexto.

- El nivel operativo, esto es, el nivel de adquisicién de competencias
técnicas, tanto de la especialidad como de la pedagogia y las
ciencias fundantes. En este nivel el trabajo debiera tomar una
orientacién disciplinar, haciendo confluir los referentes tedrico-
practicos de las ciencias responsables de la formacién de un
profesional de la educacién versado en cierta disciplina y en las
artes de la ensefianza de la misma.

El concepto de construccién del conocimiento que plantea Freire se
puede entender como la conjuncién, en un espacio pedagégico, de dos
lineas: la linea epistemolégica que une teoria y prictica, con la linea
histérica que une pasado, presente y futuro. En la primera linea, la
curiosidad ingenua se debe transformar en curiosidad epistemoldgica; en
la segunda, el conocimiento del pasado permite entender el presente y
proyectar el futuro.

El conocimiento, entonces, se construye dindmicamente en la
medida en que un sujeto es capaz de pasar desde ‘“‘entender principios”
hacia “transformar el mundo”.

Dado lo anterior, yo interpreto las practicas educativas como la
creacion de ambitos de investigacién y rigor para la adquisicién
paulatina de categorias de lectura del mundo, entendiendo por lectura la
visién dindmica y viva que lleva a concebir el cambio como una forma de
conocimiento. Cuando estamos frente a ese tipo de conocer que €s
cambiar, “no cambiar es no conocer”. El paso desde la curiosidad ingenua
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pacia la curiosidad cp_istemo!égica, no es sino el transito desde el
conocimienlo especulativo hacia el conocimiento activo. Desde conocer

r mor de la comprensién hacia conocer por mor de la transformacién.
Es por esto que Freire insiste tanto en la formacién ética, pues hablar de
ética es hablar de acci6n, de actitudes de” intervencién y transformacién,
pero, basadas en una previa familiarizacién con la naturaleza de las cosas.

Las pricticas educativas, entonces, suponen poder guiar al alumno
en su proceso personal de evolucién desde la actitud pasado-teorfa, hacia
|a actitud presente/futuro-accion. Todo profesor debiera abocarse a.la
tarea de lograr en sus alumnos categorfas de andlisis que supongan la
existencia de un limite epistemolégico en que “saber” significa “hacer”.

TODO CAMBIA

“Cambiar es dificil, pero es posible”. Esta sentencia que, en labios
de muchos, sonaria a cliché, en la vida de Paulo Freire adquiere la fuerza
de una verdad que puede guiar muchos procesos y que debe,
necesariamente, inspirar el trabajo pedagégico.

En el contexto latinoamericano este tema es especialmente sensible
dada la historia de nuestro continente. Si uno lee el libro de Eduardo
Galeano “Las venas abiertas de América Latina” cae en la cuenta de que,
por tradicién, este continente ha sido explotado para el beneficio de
todos, menos de sus propios habitantes. En este sentido, el statu quo, la
economia de mercado y la educacién bancaria han sido los elementos mas
convenientes para los grandes grupos de poder que han dirigido
Latinoamérica. Asf, una pedagogia de la autonomia sélo la veo posible,
en nuestro continente, si se dan ciertas condiciones.

- Que los Estados transformen la educacién en una prioridad politica
asignando los recursos necesarios para un despegue sostenido y
paulatino.

= Que los sistemas educativos refundamenten sus curricula desde
referentes distintos a la tradicién independentista que concibe a la
educacién como la herramienta para que las esiadisticas de las
colonias se parezcan mds a las de la madre patria.

- Que los intelectuales que planifican las reformas educativas se
adscriban a nuevos paradigmas epistemolégicos de corte humanista,
constructivista y critico.
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= Que los magisterios de nuestros pafses puedan agruparse y
constituirse en una fuerza viva que sea parte importante en la tomga
de decisiones educativas, es decir, un interlocutor valido frente a |5
autoridad y a los grupos de poder.

= Que la ciudadania pueda concebir la educacién como un capital
valioso, pero, no sélo la educacién escolar habilitante para
desarrollar una profesién u oficio, sino como una herramienta de
promocién humana para la construccion de una sociedad mds justa,
solidaria y dialégica.

Sélo si se cumplen estos requisitos, a mi juicio, se puede conseguir
el consenso social minimo como para realizar un tan inmenso cambio de
paradigma, desde la educacién bancaria hacia la pedagogia de la
autonomia. Pero, este consenso es sélo el primer estadio. Luego es
necesario reflexionar acerca de qué caracteristicas tendra la pedagogia de
la autonomia en cada contexto cultural y, por ultimo, como se
operacionalizara en el corto, mediano y largo plazo.

Me gustaria compartir con algo de mi experiencia en Guatemala,
pafs al que he viajado para conocer su educacién y contribuir en algo a su
mejoramiento. En Guatemala hay una gran diversidad étnica que, sumada
a los graves problemas socioeconémicos hace que la educacion sdlo
llegue, a medias, a la mitad de la poblacién. Superar esa situacién ha sido
imposible dado que nunca ha existido la voluntad politica para generar
consensos y reconocer que aquello que parece una debilidad es, en
realidad, una fortaleza: la diversidad étnica. ;Qué mejor lugar para vivir
la autonomia que un pais en donde conviven miiltiples cosmovisiones?
En Guatemala, para implementar una pedagogia de la autonomia, sélo
hace falta entender que la diversidad es el mejor dmbito para que la
discencia cobre forma y se transforme en propuestas de cambio.

EL MANDONISMO

Freire llama “mandonismo” a la actitud de quien ejerce su autoridad
a modo de mando, es decir, una autoridad que basa la relacién entre
personas en aquello que las distingue, en lugar de buscar lugares de habla
comunes desde los cuales trabajar por la promocién humana compartida
desde el didlogo constructivo y critico. Ahora bien, la pregunta es c6mo
transformar esta prictica desarrollando la autonomia a través de las
précticas educativas, en otras palabras, ;qué debe tener una pedagogia
liberadora para lograr romper el paradigma del mandonismo?
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Debe buscar consensos por medio del compromiso y no del
convencimiento, es decir, no hay mando cuando se apela a la
identificacion con algun referente comtn. Por ejemplo, un profesor que
jnvita a sus alumnos a sumarse a un proyecto con el cual se pueden
identificar, jamds serd percibido como mandén.

Debe apelar a la relacién natural de subordinacién pedagégica que
se da entre personas que estin en puntos distintos de un continuo.
El profesor ha recorrido un camino que sus alumnos deben, a-su
vez, recorrer y esa es la tinica diferencia entre ellos.

- Debe buscar unidad en la diferencia, es decir, entender como una
fortaleza la pluralidad de significados que las cosas tienen cuando
las comparten personas de origenes distintos.

- Debe siempre entender que la misién fundamental de la educacién
es el desarrollo de la capacidad para hacer buen uso de la libertad y,
por tanto, permitir que esta se ejercite aunque haya errores,
problemas y desaciertos.

- Cebe, por dltimo, apelar siempre a la verdad, aunque sea dolorosa y
dificil de enfrentar. Quien esgrime la verdad no manda, convence.

CONCLUSIONES

Hablar de Pedagogia Critica y, dentro de ella, de Pedagogia de la
Autonomia parece una quimera, especialmente si nos referimos al
contexto latinoamericano, en que todos los intentos de cambio y reforma
no han logrado calar lo suficientemente hondo como para lograr romper
el paradigma bancario, el modelo educativo pensado para mantener el
statu quo. Sin embargo, si uno logra, por un instante, salirse de la
dictadura de la coyuntura y analizar el futuro desde la perspectiva de las
necesidades del hombre es posible concebir la esperanza de que la
educacién se ordene a la formacién de personas libres, juiciosas y
amantes de la verdad que luchen por un mundo mejor.

La pregunta que a continuacién se impone es ;qué decisiones, a
distintos niveles, debemos tomar para comenzar a operacionalizar un
cambio de esta envergadura? Es obvio que un desafio asi de inmenso
debe ser abordado desde varios frentes: el curricular, el econémico, el
académico, el gremial, el social.
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Yo no tengo la respuesta, pero, me considero afortunado al poder
entender el problema y sentir la inquietud de mejorar este. estado de
Cosas.

Acerca de reformas educativas hay tanto material que luego de
cualquier investigacién uno queda con la sensacién de que algo falté, de
que la informacién no esti completa o que la exposicién no es lo
suficientemente clara. La idea es no obsesionarse con las propuestas,
pues en ella hay muchisimo pano que cortar.

Creo que logramos tener una visién sindptica de los grandes
fundamentos de la educacién reformada. Pero lo importante era lograr,
desde alli, una reflexion y resignificacién de la propia préctica docente.

En un primer momento, el autoexamen nos llevé a pensar que
nuestro trabajo pedagdgico debia consistir, principalmente, en lograr en
los alumnos de pregrado las competencias de que habla la reforma
(aprender a manejar informacién, a trabajar en equipo, etc.) En los
alumnos de educacién continua pretendia lograr un cambio de paradigma
mediante la deconstruccién de la pedagogia tradicional y la construccién
de la misma siguiendo los fundamentos de la reforma a falta de una
propuesta mejor. En el campo del postgrado pretendia que los alumnos
tuvieran una visién tedrica de la reforma.

Luego de eso hicimos nuestro descubrimiento capital: no es posible
llevar a la préctica la reforma sin el auxilio de la pedagogia critica. Esto
nos permitié dar una nueva mirada a la prdctica para descubrir que
debiera orientarse al trabajo de formacién profesional dentro del
paradigma critico.

La Pedagogia Critica se nos presenta, entonces, como la
herramienta que permitiria que la propuesta de la reforma pueda hacerse
carne en un estilo pedagdgico descentralizado, que discrimina
positivamente y que permite que se desarrolle un curriculum con el
adecuado equilibrio entre prescripcién y flexibilidad.
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