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CURRICULUM

“Lo que una vez fuera critico se convierte en una especie de
norma o ley, una verdad final, algo que ya no se puede criticar.
Por tanto, es necesario evitar que la perspectiva critica

termine siendo un régimen de verdad que genere dogmatismo
afirmaciones tipo manifiesto que formulen

una enunciacion acritica de lo critico”.

(Rigal: 2011)
Resumen

El trabajo revisa las propuestas de las Pedagogfas
Criticas y expone algunas dificultades de concrecion
de sus postulados en el contexto de las politicas
publicas actuales en Latinoamérica. Distancias entre
discursos y practicas, ausencia de politicas publicas
educativas  radicalmente democraticas, falta de
conocimiento de las Pedagogias Criticas por parte del
profesorado, ausencia de produccioén contextualizada
y uso indiscriminado de la palabra critico —que
termina oponiéndose a todo lo que se considere como
pedagogia tradicional— hace que nos preguntemos
sobre la posibilidad real de transformacién para
luchar contra relaciones de poder dominantes a través
de practicas contrahegemonicas y desestabilizadoras
en el campo educativo.

Palabras clave: teoria educativa, Pedagogias
Criticas, curriculum, educacién democratica.
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Dirricurr RELATIONSHIPS: CRITICAL
PEDAGOGIES AND CURRICULUM

Abstract

This paper reviews the proposals of the ‘critical pedagogies’ and presents
some difficulties in the realization of their principles in the context of
current public policies in Latin America. Distances between discourses
and practices, absence of radically democratic educational policies,
lack of awareness of critical pedagogies by teachers, lack of contextual
production and indiscriminate use of the word critical—that ends up
opposing everything that is considered as traditional pedagogy—makes
us wonder about the real possibility of transformation in order to fight
against the dominant power relationships through counter-hegemonic
and destabilizing practices in education.

Key words: Educational theory, critical pedagogies, cutriculum
democratic education.

RELATIONS CONFLICTUELLES: PEDAGOGIES
CRITIQUES ET CURRICULUM

- Pig 1539

Résumé

Le travail révise les propositions des “pédagogies critiques” et expose
certaines difficultés de concrétisation de ses postulats dans le contexte des
politiques publiques actuelles d’Amérique Latine. Les distances entre discours
et pratiques, I'absence de politiques publiques éducatives radicalement
démocratiques, le manque de connaissance des pédagogies critiques de la
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RELACIONES CONFLICTIVAS: PEDAGOGIAS CRITICAS Y CURRICULUM

part du professorat, 'absence de production contextualisée et utilisation
indiscriminée de la parole critique — qui termine par s‘opposer a tout ce qui
se considere comme une pédagogie traditionnelle — tout ceci fait que nous
nous posons des questions a propos de la possibilité réelle de transformation
pour lutter contre les relations de pouvoir dominantes au travers de pratiques
contre-hégémoniques et déstabilisatrices dans le champ éducatif.

Mots clés: théorie éducative, pédagogies critiques, curriculum, éducation
démocratique.

RELACOES BELICOSAS: PEDAGOGIAS CRITICAS E
CURRICULO

Resumo

O trabalho da uma olhada nas propostas das Pedagogias Criticas e expoe
algumas dificuldades de concrecao dos seus postulados no contexto das
atuais politicas publicas em Latino América. Distancias entre discursos
e praticas, auséncia de politicas publicas educacionais radicalmente
democraticas, falta de conhecimento das Pedagogias Criticas por parte do
professorado, auséncia de producao contextualizada e uso indiscriminado
da palavra critico —que termina em oposicao a todo aquilo que se
considere como pedagogia tradicional— faz que nos perguntemos sobre
a possibilidade real de transformacao para lutar contra relacoes de poder
dominantes a traves de praticas contra hegemonicas e desestabilizadoras
no campo educativo.

Palavras chave: teoria educativa, Pedagogias Criticas, curriculo, educagio
democratica.
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Maria Verénica Di Caudo Villoslada

I- Introduccion

Este texto no tiene el objetivo de una presentacion profunda de las
Pedagogias Criticas' ya que hay abundante material al respecto, desde las
fuentes originales de representantes criticos hasta trabajos que describen
amplia y excelentemente sus propuestas. Mucho menos, discutir el campo
curricular. De igual manera sobreabundan escritos y casi tratados de
la historia curricular y de la multiplicidad de representaciones sobre el
curriculum. Lo que aqui me propongo es una reflexién personal (por
ende —y demas esta decir— que habra lectores, en contra de esta
postura) sobre las dificultades e incongruencias actuales de generar
transformaciones curriculares importantes a partir de los postulados de
las Pedagogias Criticas (de ahora en mas P.C.).

Si sostenemos que la pedagogia es una practica de intervencién de
naturaleza ética y politica (mas alld de como se haya entendido y aplicado
esa intervencion, esa ética y esa politica), podemos preguntarnos si las
politicas publicas actuales en Latinoamérica buscan transformaciones
socio-politicas a partir de praxis educativas emergentes de los actores de
las comunidades educativas.

En primera instancia, retomamos algunas propuestas de las P.C. para
la educacién. Luego, nos centramos en los aportes del concepto de la
pedagogia de la frontera de Giroux (1992, 1998). En tercer lugar, se
esbozan algunas dificultades practicas-politicas de concreciones desde las
P.C. y se concluye con el planteo de una serie de preguntas que esperan la
intervencion ética y politica de la pedagogfa.

II- Propuestas desde las Pedagogias Criticas

Es en la escuela democrdtica

donde se construye la pedagogia de la esperanza,
antidoto limitado aunqgue necesario contra

la pedagogia de la exclusion que nos imponen
desde arribay que, victimas del desencanto

o del realismo cinico,

acabamos reproduciendo desde abajo

(Gentili, 2001: 11)

1 Optamos por Pedagogias Ctiticas para destacar la diversidad de enfoques y
perspectivas epistemologicas que confluyen, en distintos momentos historicos y
latitudes: anglosajones, europeos y latinoamericanos.
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RELACIONES CONFLICTIVAS: PEDAGOGIAS CRITICAS Y CURRICULUM

Es imposible separar la educacion de la vida puablica en general y del
Estado, en particular. Precisamente, las P.C. realizan un amplio analisis
de las relaciones e imbricaciones entre educacion, escuela, produccion y
sociedad, inspiradas y nutridas por la Teoria Critica expuesta a través de
escuelas y pensadores variados como marxistas y neomarxistas, la Escuela
de Frankfurt o Freire en Latinoamérica. La Teorfa Critica® configurada en
el seno de aquella escuela no puede verse como una linea de pensamiento
homogéneo ya que junto a Horkheimer, Adorno, Marcuse, Benjamin,
Pollock, Neumann, Léwenthal, Habermans o Fromm aparecen otros
intelectuales que colaboran difundiendo sus tesis, desde disciplinas
diferentes y con aspectos diferenciadores en sus trabajos (Jay, 1984). La
educacién no ocupaba los primeros lugares en las discusiones de la Teoria
Critica pero muchos de sus miembros y personas vinculadas ejercieron
profesionalmente la docencia e hicieron aportes que hoy merecerfan
conocetse y revalotizarse dentro del ambito pedagogico’.

Principios  filosoficos,  politicos, econémicos, sociales, culturales,
epistemoldgicos no pueden nunca escindirse de la tarea pedagdgica porque
atraviesan a los sujetos de la educacion, a sus instituciones y curriculums, a
las politicas y discursos educativos, a la construccién del conocimiento. Es
por eso que las P.C. van recogiendo nociones clasicas de la Teorfa Critica
tales como emancipacion, autonomia, razon, justicia, igualdad y nuevas tesis
que se van elaborando tanto en las Teorfas Criticas como Post-Criticas. En la
Teorfa Critica la dialéctica, la contradiccion, la complejidad y la historicidad
se erigen como elementos fundamentales del analisis social (Cintron Fiallo:
2010) y seran fuentes de inspiracion para el desarrollo de las P. C.

Basicamente las P.C. ven la educacién como una practica politica y
cultural y proponen cambios en la educacién porque estan pensando en

2 Secgun Peters, Lankshear y Olssen (2003) el término teotfa ctitica fue acufiado
primeramente por Max Horkheimer en su escrito, Teoria tradicional y teoria critica,
publicado en 1937. En 1930, Horkheimer dirigfa el Instituto para la Investigacién
Social en Frankfurt, Alemania, establecido en 1923 (lo que se llamarfa posterior-
mente, Escuela de Frankfurt). A causa de la dificil situacién que enfrentaron con el
surgimiento del nazismo y la persecucién a los judios, sus miembros se exilaton a
Francia y después a EE.UU. La Escuela de Frankfurt cerr6 en 1941 y Horkheimer y
Adorno la restablecieron pasada la Segunda Guerra Mundial (Kincheloe, 2008). En
su nueva etapa se destacan miembros como Habermans y Schmidt, entre otros.

3 Por sélo poner unos pocos ejemplos, el concepto de educacién como responsabili-
dad en Horkheimer (1986) o las vinculaciones entre educacion, afectividad y autorre-
flexi6n critica en Adorno (1973) (ver Gémez Mendoza: 2000).

=N
«Q
[fe)
~—
&b
Ny
~
:
[Sa)
—
=
N
L
-
2
g
-2
o
A
:
.2
B
—_
:
(=)
g
VZ,
e
—_
o
=
:
-
v
|
<
w)
3
o]
<
-
A~

ISSN 2216-0159

—_
O




Maria Verénica Di Caudo Villoslada

cambios sociales y en cuestionamientos a toda forma de subordinacién
que cree desigualdades. A partir de lo anterior, podemos sefialar algunos
componentes centrales de las P.C.: el didlogo como negociacion cultural,
la constitucién de una subjetividad rebelde y el escenario institucional
centrado en la escuela critica y democratica (Rigal, 2011). Si bien estos
elementos aparecen con términos o conceptualizaciones diferentes,
tienen —en esencia— propositos similares en las reflexiones y propuestas
de las P.C.

Las P.C. pueden entenderse como un conjunto de teorias o reflexiones
mas o menos sistematicas y un conjunto de problemas que tienen en
comun “ligar la educacion a la emancipacion de los sujetos” (Serra,
2011: 32). Son consideradas por algunos como una teorfa general de la
educacion (Ramirez Romero & Quintal Garcia, 2011). Otros la califican
como un movimiento y una lucha constante que tiene lugar en una serie
de diferentes formaciones sociales y lugares (Giroux, 1997; 2004).

En este apartado vamos a mencionar algunos aportes que las P.C. hacen
al ambito educativo en miras a la construccién de sociedades con menos
inequidades y con mas oportunidades para sus habitantes.

Luego de que Althusser (1969) denunciara a la escuela como aparato
ideoldgico del Estado, reproductora de ideologia y de relaciones sociales
de producciéon de la sociedad capitalista a través de su curriculo; y que
Bordieu y Passeron (1977) encontraran en el curriculum un instrumento
de inequidad, a partir de la dinamica de reproduccioén social centrada
en los procesos de reproduccion cultural, muchos se han engrosado las
teorias de la reproduccion afirmando que aunque se defienda la educacion
democratica, el sistema educativo reproduce la division social del trabajo,
perpetua la injusticia y defiende los ideales de vida del sistema capitalista
como son la competencia, el individualismo, el consumo, la explotacién. Al
mismo tiempo y a partir de aquellas décadas, surgen planteos importantes
sobre una pedagogia de resistencia dentro de los cuales podemos ubicar
alas PC*

Las P.C. en Latinoamérica germinaron de una larga serie de luchas
educativas que se extienden especialmente a partir de las décadas de

4 El término Pedagogia Critica es usado por ptimera vez en un libro de Henry Girous,
Theory and Resistance in Education, de 1983 (Darder, Baltodano & Torres, 2003).
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RELACIONES CONFLICTIVAS: PEDAGOGIAS CRITICAS Y CURRICULUM

los afios sesenta y setenta con la obra de Paulo Freire. Los postulados
educativos de la Pedagogia de la Liberacién cuestionan ampliamente
la educacién tradicional, bancaria y autoritaria. Y desde Latinoamérica,
alcanzan impacto mundial.

Preire insistirda incansablemente que las relaciones verticales y de
comunicacién unidireccional generan sumisiones en las aulas que a
niveles mas amplios se convierten en un circulo de pobreza y opresion
que se repetira por generaciones. Freire demuestra que la educacion esta
direccionada y su intencionalidad se evidencia en los objetivos educativos,
en los objetivos de aprendizaje y en los métodos que utiliza.

Es el mismo proceso pedagégico el que coloca al educador el
imperativo de decidit; por lo tanto de romper y de optat, por un
sujeto participante y no por un objeto manipulado [...] Si los seres
humanos no hubiesen sido capaces, entre otras cosas, de inventar el
lenguaje conceptual, de optar, de decidir, de romper, de proyectar,
de rehacerse al rehacer el mundo, de sofar; si no se hubiesen vuelto
capaces de valorar, de dedicarse hasta el sacrificio al suefio por el que
lucha, de cantar y ensalzar el mundo, de admirar la belleza, no tendria
por qué hablarse de la imposibilidad de la neutralidad de la educacion.
Pero no habria tampoco por qué hablar de educacién. Hablamos de
educacion porque al practicarla incluso podemos negarla. El uso de la
libertad nos lleva a la necesidad de optar y ésta a la imposibilidad de
ser neutros (Freire, 1994: 88).

La educacion progresista que enarbola Freire considera el contexto y
la experiencia previa de los educandos y a éstos, como sujetos activos,
criticos y participativos; la escuela como posibilitadora de experiencias
de aprendizaje que acerquen a la persona a su realidad y ayude a
problematizarla. Ia educacion siempre grupal, para Freire, exige una
participaciébn comunitaria y democratizadora para que praxis, reflexion
y acciéon transformen el mundo. Aparece la dialogicidad como “una
exigencia de la naturaleza humanay también una reclamacion a favor de
la opcion democratica del educador” (Freire, 1997: 100). Como recalcan
Camdepadrés y Pulido (2009) cuando hablan de Freire, para poder
transformar la realidad educativa no es suficiente con la mera suma de
voluntades individuales sino que se hace necesaria una accién coordinada
y dialogada.

No hay otra posicién para el educador o la educadora progresista frente
a la cuestién de los contenidos que empefiarse en la lucha incesante

[N
«9
7o)
~—
&0
&
~
!
[3a}
—
1<)
Q
L
-
E
5}
&8
o
5=
A
|
Qo
=5
E
—_
!
©
£
<
=
S
=
!
-
3}
2
<
921
3
%
<
-
~

ISSN 2216-0159

N
—




Maria Verénica Di Caudo Villoslada

a favor de la democratizacién de la sociedad, que implica democra-
tizacion de la escuela como necesaria democratizacion, por un lado,
de la programacion de los contenidos y, por otro, de su ensefianza.
Pero, reafirmo, no debemos esperar a que la sociedad se democratice,
se transforme radicalmente, para comenzar la democratizacién de la
elecciéon y de la enseflanza de los contenidos. La democratizacion
de la escuela, principalmente cuando por la alternancia de gobiernos
en las democracias tenemos cierto ascendiente sobte la red o el
subsistema del cual forma parte, es parte de la democratizacién
de la sociedad. En otras palabras, la democratizacién de la escuela
no es puro epifendémeno, resultado mecanico de la transformacion
de la sociedad global, sino un factor de cambio también (Freire,

[1992]/2008: 140).

Cuando Freire denuncia la educacion bancaria, lo hace también con el
curriculum que dado desde arriba contribuye a mantener las inequidades.
Por tanto, para este pedagogo y politico de la educacion (sustantivamente
politico y adjetivamente pedagogo como se autodenomind), los contenidos
curriculares debieran desprenderse del mundo y realidad en la que vive
el educando y que se desea transformar. Recuperemos directamente
sus pensamientos sobre la educacion como construccion de un espacio
politico-democratico:

Es preciso que la escuela progresista, democratica, alegre, capaz,
repiense toda esta cuestion de las relaciones entre el cuerpo
consciente y el mundo. Que revea la cuestién de la comprension del
mundo, en cuanto es producida histéricamente en el mundo mismo,
pero también por los cuerpos conscientes en sus interacciones con éL.
Creo que esta compresion resultara una nueva manera de entender lo
que es ensefar, lo que es aprender, lo que es conocer (Freire, [2002]

2012: 95).

Como educadoras y educadores somos politicos, hacemos politica al
hacer educacion. Y si sofiamos con la democracia debemos luchar dia
y noche por una escuela en la que hablemos a los educandos y con los
educandos, para que escuchandolos podamos también ser oidos por
ellos (Freire [2002] 2012: 114).

Aligual que paraFreire, PeterMcLaren—consideradouno delos principales
exponentes de la educacion desde una perspectiva critica— piensa que la
escuela no debe encargarse dnicamente de instruir, transmitir, adoctrinar,
sino que tiene que convertirse en el espacio que posibilite al educando
la construccién de una sociedad mas justa y que, en consecuencia, no
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RELACIONES CONFLICTIVAS: PEDAGOGIAS CRITICAS Y CURRICULUM

responda unicamente a los intereses de los grupos dominantes. Para él,
“la pedagogia critica es una politica de entendimiento y un acto de saber
que intenta situar la vida cotidiana en el amplio contexto geopolitico
en medio de nuevas tendencias imperialistas del mundo globalizado”
(citado por Aguirre, 2003).

McLaren defiende la educacién como una agenda de justicia social impregnada
de valores de cooperacion, responsabilidad y solidaridad en donde las P.C.
juegan un papel poderoso cuando maestros criticos y trabajadores culturales
reexaminan la escolaridad capitalista en la especificidad contextual de las
relaciones capitalistas globales desafiando las causas del racismo, la opresion
de clase, el sexismo y su asociacion con la explotacion de las demandas de
trabajo. McLaren busca traducir el conocimiento critico en activismo politico
en el marco de una pedagogia socialista —o pedagogia revolucionaria
critica— y por eso, involucra activamente a los estudiantes en la construccion
de los movimientos sociales de la clase trabajadora.

Apple, otro vocero de las P.C., propone un curriculum democratico
que evite sesgos favorecedores de algunos grupos sociales (1979).
Experiencias educativas desde unas P.C. debieran basarse en un enfoque
democratico que “busca explicitamente el cambio en las condiciones
antidemocrdticas en la escuela vy la sociedad” (Apple & Beane, 2005: 35).
La idea de democracia no se forma “en la brillante retérica politica, sino
en los detalles de la vida cotidiana” (Apple & Beane, 2005: 158) y alcanza
alos roles que los adultos (padres, educadores, activistas de la comunidad,
etc.) desempefan en las escuelas. Esto significa que los ciudadanos tienen
derecho a una participacién plenamente informada y critica en la creacion
de las politicas y los programas escolares para si mismos y los jévenes.

Apple no duda en sefialar que la promocion de una vida competitiva
mas que cooperativa o el propio interés en lugar del bien comun,
representando los intereses de los grupos poderosos, en lugar del de todo
sujeto independientemente de su origen social, raza, credo o género, son
evidencias de la poca democracia que hay en las escuelas. Una consecuencia
de ello es el agrupamiento por capacidades de las nifias y los nifios. Siendo
estas capacidades resultado de la situacion social de partida, al agruparles
o segregarles se reproduce la exclusion.

En defensa de una escuela democratica podemos ubicar también a
Henry Giroux, quien propone una transformacion del proceso educativo

=N
«Q
[fe)
~—
&b
Ny
~
:
[Sa)
—
=
N
L
-
2
g
-2
o
A
:
.2
B
—_
:
(=)
g
VZ,
e
—_
o
=
:
-
v
|
<
w)
3
o]
<
-
A~

ISSN 2216-0159

N
W




Maria Verénica Di Caudo Villoslada

por parte de los colectivos situados en los margenes del orden social
dominante. Recalca en sus obras que la escuela no es un mero reflejo de la
sociedad sino que también ejerce un papel clave en la democracia porque
es una fuente de produccién cultural.

Este profesor estadounidense remarca el trabajo clave de los educadores
cuando ejercen su rol desde una intelectualidad critica, basando su
practica en la reflexion tedrica. Para €1, los maestros tienen que interesarse
en conocer aquellas teorfas y experiencias educativas que producen mayor
éxito académico y deben cuestionarse al servicio de quiénes realizan su
tuncién educativa. Afirma que el ejercicio de la intelectualidad no se limita
a la tolerancia, sino a “un referente ideolégico impregnado de pasion vy
compromiso con respecto a la justicia, felicidad vy lucha colectiva”
(Giroux, 1992: 77).

Tanto los trabajos te6ricos como la praxis de Giroux apuntan a escuelas
democraticas que alcancen calidad y que incluyan de manera igualitaria a
todos los estudiantes. Las escuelas no deben quedarse en enunciados por
la igualdad de oportunidades, sino trabajar para eliminar cualquier barrera
(institucional, social, etc.), al acceso de colectivos a menudo discriminados
por razones de raza, género o clase socioeconémica. Sefiala que la
educacion y los curriculos escolares necesariamente deben considerar las
particularidades de la cultura posmoderna basada en la especificidad, la
diferencia, la pluralidad y los discursos multiples. La pedagogia debe estar
orientada, ya no por el orden sino por una indeterminacion que ofrezca
multiples visiones sobre las cosas, muchas posibilidades de lectura de las
situaciones nuevas y de enfrentarse a ellas de manera creativa (Giroux,
1994: 1006). En este contexto:

Los educadores criticos tienen el reto de la concepcién moderna de
la naturaleza de las escuelas existentes y su rechazo a una vision del
conocimiento y de la cultura, y el orden que socava la posibilidad de
construir una democracia radical en la que una concepcién compartida
de ciudadanfa desaffa simultineamente crecientes regimenes de
opresion y lucha por las condiciones necesarias para construir una
democracia multirradical y multicultural (Giroux, 1994: 100).

La educacion, dira Giroux, tiene mucho que ver con el fin de luchar por
una democracia radical, es decir, una democracia ampliada en términos de
justicia social, libertades y relaciones sociales igualitarias en los distintos
ambitos. Los aspectos democraticos, mas que plasmarse como contenidos
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RELACIONES CONFLICTIVAS: PEDAGOGIAS CRITICAS Y CURRICULUM

en el curriculum, tienen que reflejarse en todo el procedimiento de
organizacién escolar para que todas las personas que intervienen en el
proceso educativo (niflos y niflas, familiares, profesorado, voluntariado,
bedeles) se impregnen de valores y formas democraticas.

La practica de ordenar, licenciar y regular que estructura la educacion
publica se funda en un temor a la diferencia y la indeterminacion.
Sus efectos llegan muy hondo en la estructura de la educacion
publica, y entre ellos se incluyen: una fe y una arrogancia epistémica
en la certidumbre que sanciona las practicas docentes y las esferas
publicas donde las diferencias culturales se ven como amenazantes;
el conocimiento ocupa en los programas la posiciéon de un objeto a
dominar y controlar; el estudiante individual recibe privilegios como
una fuente unica de accién, independientemente de relaciones inicuas

de poder (Giroux, 1996: 7).

El autor destaca que el proyecto modernista educativo depende de una
razoén instrumental y de la estandarizaciéon de programas. En medio
de esto, Giroux explica que llegan a las instituciones condiciones de
indeterminaciones e hibridacién que son rechazadas (ej. migracion,
recesion economica). La indeterminacion (Giroux, 1996, 2004), antes que
el orden, debe convertirse en el principio rector de una pedagogia en la
que se hagan accesibles multiples opiniones, posibilidades y diferencias
como parte de un intento de leer el futuro en forma contingente antes
que desde la perspectiva de una narrativa magistral que da por sentado,
en lugar de cuestionar nociones especificas de trabajo, progreso y accion.

ITI- Sujetos de la educacion que atraviesan limites

Giroux ide6 el concepto de la pedagogia de los limites o pedagogia
de las fronteras que pretende vincular una nocién emancipatoria del
modernismo con un posmodernismo de resistencia en los imperativos de
una democracia critica, unificando las nociones de escuela y educaciéon a
una lucha politica mas sustantiva por una sociedad democratica radical.
Cuando Giroux habla de fronteras, no se refiere sélo a fronteras fisicas
sino a fronteras culturales, construidas histéricamente y organizadas
socialmente dentro de reglas y normas que limitan y capacitan a
identidades determinadas, a potencialidades individuales y a formas
sociales (Giroux, 1992). Los alumnos atraviesan fronteras de significados,
mapas de conocimiento, relaciones sociales y valores que se negocian y
reesctiben cada vez mas, a medida que se desestabilizan y reconfiguran
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Maria Verénica Di Caudo Villoslada

los codigos y las regulaciones que los organizan. Esta teorfa confirma y
pone criticamente en juego el conocimiento y la experiencia por medio
de las cuales los alumnos son autores de sus propias voces y construyen
identidades sociales.

La pedagogia de la frontera se plantea desarrollar formas de transgresion
a partir de las cuales sea posible desafiar y redefinir los limites existentes,
crear espacios para producir nuevas formas de conocimiento, subjetividad
e identidad y desarrollar condiciones en la que los estudiantes puedan leer
y escribir dentro y en contra de los codigos culturales existentes. Para esto,
la propuesta de Giroux acentua el lenguaje de lo politico examinando
cémo instituciones, conocimientos y relaciones sociales se inscriben en
el poder de manera distinta; pero también examina el lenguaje de lo ético
para comprender como las relaciones sociales y los espacios desarrollan
juicios que exigen y conforman diferentes modos de respuesta al otro.

Los conocimientos y las capacidades son considerados los principales
contenidos educativos necesarios para que los alumnos puedan negociar
de una manera critica los limites culturales que les ofrece la sociedad y
en consecuencia, para proceder a transformar el mundo en que viven.
Los textos son un insumo principal para el trabajo, pero “deben ser
descentralizados y entendidos como construcciones histdricas vy sociales
determinadas por el peso de lecturas beredadas y especificadas” (Giroux,
2000: 11). Los textos se pueden leer enfocandose en como diferentes
publicos pudieron responder a ellos, destacando las posibilidades de leer
contra, dentro y fuera de los limites establecidos.

En esta pedagogia, se espera que los docentes se constituyan en cruzadores
de fronteras que legitimen la diferencia como una condicién bésica para
entender los limites del propio conocimiento. L.os maestros estan en la
obligacion de problematizar no solo las narraciones que dan significado
a las vidas de los estudiantes, sino también los lineamientos éticos y
politicos que les transmiten sus subjetividades e identidades (Giroux,
1998). De igual manera, los estudiantes deben entrar y salir de los limites
construidos en torno a coordenadas de diferencia y poder (Giroux, 1997:
47), asi como ser capaces de escribir, hablar y escuchar en un lenguaje
en el que el significado se haga de multiples acentos, sea disperso y se
resista a cierres permanentes. Giroux propone que avancemos hacia
una politica cultural practica, “reinventar el poder como algo mds que
resistencia y dominacion; mas bien con un enfoque de la politica cultural
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RELACIONES CONFLICTIVAS: PEDAGOGIAS CRITICAS Y CURRICULUM

como actuacion civica y moral que vincula la teoria con la prictica y
el conocimiento con las estrategias de compromiso y transformacion”
(2001: 21).

Antes de avanzar, sinteticemos diciendo que todos los planteos anteriores
asumen un cambio muy significativo para entender la educacion; cémo se
hace educacién. Alvarado (2007) se refiere a una ruptura epistemologica
y ontologica del paradigma egocéntrico y antropocéntrico de la cultura
occidental porque las P.C. cuestionan las relaciones de poder y superan
las visiones estaticas del discurso monoldgico de la educacion tradicional.

Las teorfas reproduccionistas no contemplaban el papel de la agencia
humana en el mantenimiento y transformacién de las estructuras con
su practica social, no alcanzaban a poder explicar el cambio social ni
contemplaban una autorreflexién sobre la propia practica y teoria educativas.
Por eso, Camdepadroés y Pulido (2009) explican que consecuencia de estas
carencias fue la legitimacién de practicas educativas que no incidian en
la disminucién—o incluso aumentaban— las desigualdades educativas y
sociales. Pero a partir de los aportes de las P.C.,, se avanza en la posibilidad
de superar desigualdades educativas y sociales y de contemplar tanto la
importancia de los sistemas, como de la accién de las personas y colectivos
en la construccién de la sociedad y de sus instituciones. Asi lo proponen
también Fossati y Oyola cuando afirman que:

La teorfa pedagdgica critica pone el acento en la importancia de
pensar la relacién histéricamente construida entre ideologia —
produccién de significados— y poder, considerando imprescindi-
ble desarrollar un nuevo discurso teérico que articule subjetividad,
identidad y diferencia con la historia y el poder, en relacién con la
educacion. Esto es, crear un lenguaje que permita pensar las escuelas
como sitios activos de constitucion, reproduccién y reconstitucion de
subjetividades (2005: 77).

Como hemos intentado mostrar, sin inmersion critica en la histotia, en
la realidad, en los contextos geograficos, en los tertitotios de sentidos
y significados (culturales, ideoldgicos, religiosos, politicos, etc.) no
pueden existit PC. y los pedagogos (progresistas, apelando a Freire o
criticos usando el término de Giroux; o como se los quiera llamar) son
fundamentales para dar una conexion de la educacion con la causa de
la transformacion social, rompiendo jerarquias y divisiones sociales para
“crear un mundo mds poderoso éticamente que induzca una mayor
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Maria Verénica Di Caudo Villoslada

conciencia de la manera en que puede movilizarse el poder para lograr la
liberacion humana” (Mclaren, 1998: 56).

En uno u otros términos, las P.C. requieren de una fuerte y real formacion
de autoconciencia para lograr crear un proceso de construccion de
significados apoyados en las experiencias personales y sociales; se
encaminan a la transformacién social en beneficio de los mas débiles
mediante compromisos con la justicia y la equidad. A través de la
participacién y la comunicacién, las P.C. promueven que docentes y
comunidad educativa en general, logren identificar las limitaciones
y potenciar las capacidades de tal forma que éstas sean la base para la
autosuperacion y la transformacién-contextualizacion. También si hemos
leido con atencién, nos habremos dado cuenta que —desde las P.C. y
segun los referentes— se pone el acento en la elaboracion de una teorfa
critica de la educaciéon (ubicada en una dimensién de visién social y
politica), o se avanza en un proyecto pedagdgico politico para maestros y
escuelas o hasta se brindan lineas orientadoras de la relacion pedagogica.

IV- Pedagogias Criticas en la praxis. Algunas dificultades
de concrecion...

Se trata de combinar el lenguaje de la critica
con el lenguaje de la posibilidad
(Aubert, 2004)

Hemos comenzado conceptualizando a la pedagogia como una
intervencion; y las P.C. asumen esa intervencion pensando en un nuevo
horizonte y en sociedades diversas a las del presente. No hay practicas
educativas neutras. La teleologia es parte fundante. Siempre hay rumbos.
Siempre hay respuestas a la pregunta ¢para qué educar? Dicho o no, mas
o menos consciente, aceptado o combatido, modelos de hombres, de
sociedades, de ideologias y de culturas, de politicas, de conocimientos
y de cémo alcanzarlos, de praxis didacticas, estin inevitablemente
omnipresentes. La educacién produce sentidos sociales y comprensiones
del otro (Ortega Valencia: 2010) y no sélo transmite conocimientos.

Tal vez una de las herencias mas destacadas de las PC. en sus diversos
representantes, haya sido el plantear la naturaleza politica de la educacién
y pensar el conocimiento como una fuente y herramienta de liberacion.
Por eso resultan graves errores reducir a las P.C. a recetas instrumentales o
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RELACIONES CONFLICTIVAS: PEDAGOGIAS CRITICAS Y CURRICULUM

didicticas, a leves modificaciones cutticulares, a inhovaciones en el aula de
clase o en los matetiales de estudio. En esta linea encontramos definida las
P.C. como un método que humaniza la educaciéon pensando en el didlogo
docente-estudiante, o una pedagogia que relaciona teorfa y practica. También
como un espacio en el cual se da posibilidad al desarrollo de la conciencia
critica porque se aborda el conocimiento desde un enfoque problematizador
o una herramienta para que los estudiantes examinen sus vidas y experiencias
relacionadas con una comunidad global. Es todo eso, pero es mucho mas. ..

Es comin también encontrar conceptos de P.C. pegados a nombres
disciplinares: P.C. de la educacion fisica, PC. en la didactica de la
matematica... y de esta forma se generan confusiones al pensar que una
educacion no transmisiva, no-bancaria, no repetitiva, solidaria y grupal ya
es PC. como explica Fattore (2005), la expresién pedagogia tradicional
sirve para nombrar el contramodelo que cada una de las pedagogias
autodenominadas renovadoras, nuevas, progresistas, innovadoras,
activas, alternativas, criticas, liberadoras pretenda construir. La autora
sostiene entonces que el concepto de pedagogia tradicional funciona
permitiendo que lo nuevo, lo alternativo, lo critico, lo constructivista
pueda fundarse y que cada uno de los polos construidos alrededor de lo
tradicional es, en sf mismo, fragmentado y plural.

Se puede caer en equivocaciones ingenuas —altamente reiteradas en ambitos
educativos— de conocer someramente algo que aparece como novedoso
(segun las épocas cambian las modas y entonces todo lo queremos hacer
constructivista, o todo debe orientarse segin las competencias, o la mejor
didctica debe presentarse como problema). O todo tiene que tefiirse de
significativo o de conceptual; aparece la dinamica grupal o el aprendizaje
colaborativo como la solucién o las nuevas tecnologfas de la informacion y
comunicacién como la panacea salvadora de la educacion.

De igual manera, si rechazamos la educacion tradicional, debemos ahora
ser pedagogos criticos. Se montan cursos, capacitaciones, seminarios,
especializaciones con las modas pedagogicas. Rapidamente el cuerpo
docente llena sus discursos con estos maquillajes y en evaluaciones
posteriores se plantean conclusiones similares a:

- sl no cambian los maestros no se generan los cambios en la
educacion,

- sibien se tiene la mejor reforma educativa de las ultimas décadas,
faltan recursos, infraestructura y mejores sueldos docentes,
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- las familias no acompanan la propuesta pedagogica institucional,

- el problema esta en los chicos, porque hoy ya no saben pensar...

- nos falta capacitacién,

- los maestros “viejos” no aplicaron bien y los “nuevos” ain no
estan capacitados. ..

Palabras mas, palabras menos, los argumentos parecen lapidar lo que no
funcioné. Y asi sigue la historia hasta nueva primicia. Agreguemos que
lo novedoso a veces corresponde al siglo XIX o inicios del XX como
cuando se reciclan las siempre valiosas propuestas de la Escuela Nueva o
de movimientos de autogestion educativa.

Asi como pasa entre los maestros y las instituciones educativas y, por ende,
emergen estos conceptos en reuniones de personal y en redacciones curticulares
a nivel meso y micro, sucede a nivel macrocurticular. Pero en este ambito, la
ingenuidad o el desconocimiento son menos claros. Las reformas curriculares
nacionales o provinciales se minan de conceptos, se citan autores o tedticos
al respecto. Y comienza una vez més el ciclo de reproduccién en los sujetos
implicados en la labor educativa y en sus materiales (libros docentes, editoriales
con propuestas pedagogicas, revistas, foros y sitios web educativos, etc.).

Como hemos repasado en la primera parte de este trabajo, existen
orientaciones de PC. con tendencias tanto socialistas (Freire, McLaren) como
democraticas (Giroux, Apple), con el comun denominador de oponerse a las
relaciones capitalistas y neoliberales. Estas relaciones dominantes actuales se
traducen en una produccién de conocimiento instrumental y privatizado,
en una educacién orientada a producir sujetos consumidores. Se traducen
también en agendas tecnocriticas para ofrecer soluciones técnicas y de
castigo o control a las escuelas y a los problemas en el aula.

Hemos dejado claro que las P.C. son el resultado (o mejor atin, un proceso)
de luchas particulares y siempre estan relacionadas con la especificidad
de los contextos particulares, de los recursos disponibles, de estudiantes
y comunidades con las historias que traen consigo y las diversas
experiencias e identidades que habitan®. Y desde ahi se fundamenta la

5 Recomiendo leer un ensayo de M. Apple que muestra la importancia y los peligros de
tomar en setio el papel como educadores criticos. Apple (2010) ‘Educacién critica:
Historia de una resistencia en palabras y accién’ Praxis & Saber. Vol. 1, N° 2, (pp.
29-42). Colombia: Universidad Pedagégica y Tecnolégica de Colombia (UPTC) -
Revista de Investigacion y Pedagogia.
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importancia de la formacion de sujetos agentes de la historia, de trabajar
por la transformacion social, de buscar mas justicia, libertad y dignidad a
través de practicas de oposicion, resistencia, emancipacion, significacion,
contrahegemonta. Por esto mismo, no pueden resumirse en unainnovacion
didactica o en una normativa tecnocratica. Y tampoco, serfa adecuado
importar descontextualizadamente los estudios estadounidenses de P.C.
a América Latina.

Nada menos critico entonces que este juego tan comun en el campo
educativo. Repetimos sin saber, usamos conceptos sin reflexion,
aceptamos sin oposiciéon y somos un poco ignorantes de fundamentos y
planteos tedricos e ideoldgicos. El problema estd entonces en el centro
de las propuestas de las P.C.: ser agente de cambio y pensamos que el
cambio es este circuito de maquillaje reproductor. Si no hay cambio
transformador en el sistema educativo, menos podemos esperar un
cambio transformador en la sociedad. Si los agentes educativos no
cuestionamos los planes, proyectos, reformas, propuestas, mandatos de
cambio que se presentan en gruesos libros curriculares que emanan de
secretarfas educativas de Estado (de planificacion, curticulum, evaluacion,
inclusioén, etc.) ¢CoOmo vamos a soflar con auténticas P.C.?

Formas alternativas de pedagogia requieren del didlogo, el cuestionamiento
y la comunicaciéon con base en el pensamiento critico. Giroux remarca
que para concretar lo anterior se exige una forma de comprension
hermenéutica que tenga fundamentos histéricos y destaca la labor
trascendental de los docentes. A juicio de Giroux, lo que los docentes
pueden y deben hacer en las aulas es trabajar en sus respectivos roles para
desarrollar teorfas y métodos pedagdgicos que vinculen la autorreflexion
y la comprension. Y por supuesto que no estoy queriendo decir que los
docentes no son capaces de hacerlo. Lo que me pregunto es si realmente
el sistema educativo —y mas que nada politico— desea que docentes,
alumnos y comunidad educativa lo hagan. Si se convierten las escuelas
en esferas democrdticas fuertes (Giroux citado por Ramos Garcfa,
2000), en espacios politicos y culturales, hay que promover en todos los
actores aptitudes democraticas que se discutan, analicen y practiquen.
Contextualizados en la actualidad y diversidad de paises de Latinoamérica,
nos podemos entonces preguntar: ¢Se aceptan las tensiones y se generan
negociaciones en el campo educativo, sean paises federales o unitarios,
con distintos sistemas educativos y formas de acceso de los estudiantes
a los mismos, con Estados multiculturales o no, explicitados en sus
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Constituciones? ¢Hay apertura a cambios y transformaciones? Sélo asi la
pedagogia radical podria volverse realmente efectiva.

Si los asuntos publicos en un sistema democratico debemos gestionarlos
todos, en una educacién democratica, los asuntos educativos debiéramos
gestionarlos también todos. Esto no sin conflicto; pero como decia
Freire, sin €l se niega la dignidad de la vida porque el conflicto hace nacer
nuestra conciencia, negarlo es desconocer los minimos pormenores de la
experiencia vital y social. Huir de é| es ayudar a la preservacion del status
quo (Freire, [2002] 2012: 84).

Todo curriculo, supone una concepcién de sujeto y de sociedad, una
concepcién de escuela y de conocimiento, una representacion de
cultura o de culturas. No existe curriculum sin minuciosos mecanismos
de selecciéon (mas o menos conscientes, mas o menos ingenuos) que
determinan voces, conocimientos, teotfas, lenguajes, relaciones sociales,
formas de razonamiento (Apple, 1979; Silva, 2004). El Estado, a través de
sus instituciones, regula el curriculo en sus niveles y determina cuales son
los aprendizajes y saberes para un conglomerado humano o sociedad y
con ello, el tipo de ciudadano que quiere formar para que éste contribuya
al desarrollo social o también, como ocurre en la mayor parte de paises en
desarrollo, para la reproduccion de la inequidad social.

Esto es innegable, pero a pesar de ello sigue en pie el mandato fundacional
de la escuela como espacio neutral y/o homogeneizador de formacién
ciudadana. Maestros e instituciones que promocionan las PC. suclen
rechazar discursos sobre lucha de clases o de alternativas politicas al
capitalismo, al neoliberalismo, o de una real participacién democratica en
las escuelas.

Si un curriculum selecciona, organiza, distribuye, imprime un sello de
calidad a lo que se debe ensefar, es una clara herramienta para fortalecer
practicas de orden escolar y por ende social. Si las P.C. desacomodan,
reinventan, ponen en cuestion, reflexionan y debaten, movilizan clases,
la cuestion esta en cémo reconciliar estos dos propositos. Serfa sélo
posible desde un curriculum abierto y critico, externo a lo escolar,
flexible, contextualizado, reinventado por los sujetos implicados, que
permita interacciones libres y la agencialidad de educando-educadores-
comunidad ¢Esta la educacion dispuesta a este cambio, estan los sujetos
preparados? ¢Hay voluntades politicas e ideoldgicas listas para abrir estos
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juegos de poder dentro de los espacios curriculares y educativos? ;Hay
bases politicas y de gobierno para hacer P.C. en serio? Yo creo que no,
que la educacion por mas discurso progresista y critico que tenga sigue (v
seguird) apegada a un mandato de orden, disciplina, armonia. Basta con
pensar en docentes que se organizan para reclamos que consideran justos,
con estudiantes que increpan a profesores, con una comunidad o padres
de familia que exigen a una escuela, con un pueblo que busca derechos
educativos... ¢cuales han sido las respuestas politicas?

Podemos encontrar claros ejemplos actuales en la regién que apuntan
a direcciones opuestas a la construcciéon de unas PC, en sistemas
democraticos y con discursos de democratizacion o de socialismo del

siglo XXI:

- Cultura de auditorfa y control en la cual instituciones y
docentes deben responder a indicadores de rendimiento y
desempefio estandarizados. Esto con el proposito de mejorar
la calidad y clasificar a las instituciones. Bastante ausente estd
en esta preocupacion la capacidad de innovacién, creatividad
y pensamiento critico de los docentes, asi como también la
observacion de lo que se debiera esperar que suceda en un aula
de clase: aprendizaje, dialogo, todo en un contexto de buen trato,
responsabilidad, compromiso, participacién, problematizacion
de experiencias y construccion de conocimiento.

- Estudiantes que deben rendir examenes estandarizados vy
objetivos para obtener un puntaje que los ubique (con suerte)
en determinada universidad y carrera segin criterios de un
organismo de Educacion Superior.

- Lamentira de culpar a las desigualdades (resultado de pruebas de
aprendizaje y rendimiento) en los individuos y grupos con puntajes
bajos. Premiando a unos (con cupos en mejores universidades o
becas en el exterior) y negando acceso a otros como forma de
castigo.

- Los resultados de una evaluacién que muestra la pobre
cualificacion de los docentes es resuelto con unos breves cursos
de capacitacion y textos oficiales nacionales (tanto para los
estudiantes como para los maestros) que deben ser aplicados en
las aulas, para cumplir justamente con un curriculum oficial que
deja cast alienada la capacidad de autonomia, decision y accion de
los maestros. En definitiva, a pruebas y examenes estandarizados
se suman conocimientos estandarizados y textos normalizados.
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- Acciones para deslegitimizar todo tipo de disenso que llegue de
parte de cualquier actor educativo.

- Discursos de inclusién, de equidad, multiculturalidad en paralelo
con practicas que afirman como legitimas ciertas voces e
identidades al tiempo que esconden las alteridades.

Las P.C. requerirfan de analisis de circunstancias y condiciones reales,
esto es condiciones institucionales, econdémicas, nacionales, contextuales,
en las que se desarrolla la practica de los docentes y de las instituciones
educativas en cada pais, y por tanto de las limitaciones organizativas e
ideolégicas para una accién colectiva. ¢Cémo desarrollar estrategias
precisas, coherentes, con logicas de posibilidades concretas? ¢Alcanza
caratular alos docentes como intelectuales, progresistas o transformadores
sin derivar en estrategias reales de trabajo en el aula; pero a la vez, sin
caer en normativas que justamente les roben el papel de intelectuales y
la posibilidad de pensar autonomamente? ¢Qué relacion existe entre esta
posibilidad y la formacién inicial y continua de los docentes en nuestros
paises? ¢Pueden los maestros apuntar a transformaciones si la escuela y
el sistema poco se modifican? Estas son cuestiones setias cuando se esta
pensando en la produccion de sentidos criticos, en praxis emancipadora,
en formacion de ciudadania, en acceso y equidad a Educacion Superior,
en educacion intercultural. ..

Las P.C. requieren discusiones politicas y epistemoldgicas, analisis
filosoficos de los fines de la educacion al tiempo que propuestas y
transformaciones pricticas. “Freire repite frecuentemente que el sujeto
de la educacion es el mismo oprimido, cuando por la conciencia critica
se vuelve reflexivamente sobre si mismo y descubriéndose oprimido en
el sistema emerge como sujeto bistorico, que es el sujeto pedagdgico por
excelencia” (Dussel, 1998: 430).

Para construir P.C. debe existir un claro compromiso de agencia humana
transformadora, accién de personas y colectivos sociales y educativos;
autoconciencia critica hacia los mismos sujetos educativos y el mismo
campo educativo. El papel del profesorado esta en un lugar estratégico
para llevar a cabo practicas educativas emancipadoras, junto al alumnado
y a la comunidad (Camdepadrés & Pulido, 2009).

Freire siempre recalcaba que la concientizacion no puede parar en la etapa
de la revelacion de la realidad sino que su autenticidad se daba cuando la
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practica de la revelacion de la realidad constituye una unidad dinamica
y dialéctica con la practica de transformacion de la realidad (Freire,
[1992]/2008). O sea, debe existit una dialectividad entre conocimiento
de la realidad y transformaciéon de la misma, entre saber y praxis. Asi
podemos parafrasear la idea, sefialando que la sola existencia de teorfas
pedagogicas criticas no hace transformaciones en la realidad educativa y
social.

Guevara (2001) indaga que uno de los retos de las P.C. tiene que ver con
la definicién de si los docentes estan a favor de la diversidad o si lo que
se pretende es homogeneizar para que desaparezca. Podemos trasvasar
el cuestionamiento y pensar si la diversidad critica, contextual, cultural
es realmente querida por centros educativos, por sistemas y autoridades
educativas a nivel nacional y regional. Porque como argumenta Fattore
(2005), lo tradicional aparece siempre como concepto cercano a lo
hegemoénico y por tanto a las pedagogias triunfantes (lamadas también
conservadoras, reproductivas o dominantes, en oposicién a las nuevas,
alternativas o criticas que propondran practicas contrahegemonicas).

V- Un cierre con mas preguntas que respuestas.

Cuestiones finales tienen que ver con la capacidad de las P.C. en crear un
nuevo sentido comun educativo y politico que revalorice —en la practica
y no sélo en enunciaciones— principios de igualdad, libertad, autonomia,
derecho a ser, justicia social y solidaridad en contextos complejos de
singularidades sociales, étnicas y culturales. ¢Esta lista Latinoamérica para
pensar y actuar en términos de unas P.C. (con agenda y contenidos propios,
como lo hizo Freire en su momento)? Si son necesarias P.C., squiénes
debieran impulsarlas? ;:Cémo articular las diferencias en la construccion
de nuevos sujetos y sociedades mdaltiples y democraticas a la vez? ;Cuales
son las posibilidades reales de cruzar fronteras en donde diversas historias,
lenguajes, experiencias y voces se entremezclen en medio de relaciones
de poder y privilegio? ¢Qué caminos habrifa que abrir para proponer
programas en términos de intereses y experiencia de los estudiantes donde
el conocimiento se construya a partir de la problematizacion de la vida
diaria y de aquello que configura nuestro pasado y presente como region,
como paises? ;CoOmo proveer espacios seguros para que estudiantes,
docentes y comunidad educativa se involucren criticamente en su propia
educacion? ¢Qué construcciones y alimentaciones mutuas pueden existir
entre las P.C. y las lineas curriculares criticas y post-criticas (Silva: 2004)
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que permitan puentes dialécticos entre teorfas, practicas, contextos,
sujetos? ¢Se disponen los docentes a posicionarse comprometida e
ideolégicamente en el campo educativo y en el campo curricular critico,
donde cuestiones de poder separan las lineas curriculares tradicionales ?

Es necesario coraje suficlente para hacernos preguntas aunque no
tengamos todas las respuestas. Si nos quedamos en las pasividades
comodas o en las imposibilidades practicas caemos en un riesgo muy
fuerte y serio del cual nos alertaba Adorno: “de la desgana de pensar
resulta automaticamente la incapacidad para pensar” (1987: 123). A esto
se suma que ya hace un tiempo largo, 16gicas capitalistas y de mercados
estan pensando econdémica y comercialmente la sociedad y a la educacion.

En el cuestionamiento y en la posibilidad de ampliar y profundizar las
preguntas, tal vez construyamos algunas respuestas que nos enfrenten
a nuevos riesgos y peligros, a nuevas liberaciones y servidumbres-
dependencias... Pero no podemos permitir que sea violada nuestra
capacidad de pensar politica, ética, cultural y contextualizadamente el
campo socio-pedagogico.

Considero que es posible encontrar en la riqueza del pensamiento
latinoamericano una cantera para construir nuestras propias P.C. Especular
en modernidades alternativas, en resistencia cultural en América Latina,
es pensar desde una “ética educativa nuestra” (y esto es diversa, plural,
étnica, de hospitalidad y acogida latina, de cosmovisiones y epistemologfas
multi e interculturales). Las racionalidades instrumentales y técnicas,
“devastan nuestra inteligencia” (Sanchez Parga: 2007), al igual que nuevas
dominaciones discursivas (no pocas, bastante vacfas de contenidos). Lo
que queda claro entonces, es que la pedagogia debe recuperar espacios
de intervenciones y praxis, en estas cuestiones que son éticas y politicas,
publicas y pedagdgicas. Un primer paso pudiera ser quebrar los miedos de
los sujetos de la educacion y recuperar la critica en su verdadera dimension
para que practicas emancipadoras den espacio a todos de hablar y ser
tomados en serio. Porque como una vez escribié Horkheimer (1966), “la
resignacion es imposible mientras haya ain un resto de libertad”.
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