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En este Módulo vamos a adentrarnos en el concepto de educación para poder comprender los modelos formativos que han influído en nuestras prácticas, desde la convicción de que lo educativo puede ser mirado como “proceso” no sólo en las instituciones escolares o educativas en general, sino también en diversos espacios sociales. 
Como hace 70 años sostenía el pedagogo cordobés Saúl Taborda, todos los espacios sociales son potencialmente educativos, a veces desafiando las propias acciones educativas escolares. Estos espacios tienen además su propia didáctica. La escuela no ha existido siempre ni necesariamente se perpetuará indefinidamente: lo que sí ha existido siempre como elemento sustancial de una sociedad, es la función educativa. 

Esta función se ha cumplido a través de múltiples y heterogéneos canales: la escuela es uno de ellos, pero nos rodean cientos de espacios más: los grupos familiares, los grupos de pares, las instituciones deportivas, económicas, culturales, los clubes, las agrupaciones políticas y sociales, la calle.  En otras palabras, hay discursos interpeladores que vienen de distintas zonas: el mediático, el callejero, el comunal, el del mercado, el escolar y desde estos discursos “leemos y escribimos la vida y el mundo”

Por otro lado, es importante resaltar la necesidad de considerar no sólo lo “positivo” de estos discursos, sino indagar en qué forman y para qué.  La consideración exclusiva de lo “positivo’, responde a una representación hegemónica por la que los procesos educativos suelen verse como neutrales, más o menos estables en el tiempo, cargados de positividad, es decir, de “valores” y “prácticas” positivas socialmente. Esto sin estimar los modos en que los valores y las prácticas sociales sólo pueden comprenderse como “positivas” en un determinado tiempo y lugar. 

Por ejemplo, el uso de drogas puede ser positivo en determinadas culturas y estar cargado de connotaciones negativas en nuestras sociedades de consumo; las prácticas homosexuales pudieron ser aceptables y positivas en algunas comunidades y estar cargadas de significados negativos en ciertos sectores de nuestra sociedad, etc. Suele otorgarse una carga positiva en el capitalismo a la acumulación de capital, mientras que en otros modos de pensamiento, no constituye el motor de las acciones y muchas veces posee un carácter ilícito.  Es decir, lo que se valora como positivo no es coincidente en todo tiempo y lugar. 

Desde el paradigma en el que nos estamos parando como capacitadores, no basta saber que los destinatarios de este taller sean miembros de grupos u organizaciones que trabajan con sectores populares, implica algo más: todo un estilo educativo diferente a aquel elitesco, reproductor del sistema social de uniformidad e injusticia, que genera hombres y mujeres que se amoldan a la sociedad sin transformarla, sin conciencia crítica, sin ser agentes de cambio. Lo educativo como transformador de los sujetos y su mundo.

Para comprender  y comenzar a problematizar el sentido de lo educativo vamos  a pensar desde qué diferentes lugares se puede entenderlo y desde qué modelos; asociados a determinados contextos históricos y paradigmas de pensamiento, se ha venido desarrollando este concepto. 


Vamos a recurrir a un fragmento del texto Una pedagogía de la Comunicación, del educador/ comunicador argentino – uruguayo Mario Kaplún, porque consideramos que la importancia del reconocimiento de los distintos modelos educativos y comunicacionales que este autor presenta, se relaciona con la posibilidad de hacer visibles procesos  que muchas veces damos por supuestos y naturalizados.

Material de trabajo 1:  Leemos entonces a Mario Kaplún: 

“Aunque en la realidad existen muchas concepciones pedagógicas, Díaz Bordenave
 ha señalado que se las puede agrupar en tres modelos fundamentales.

Claro está que estos tres modelos no se dan nunca químicamente puros en la realidad sino un tanto entremezclados y se encuentran presentes los tres en distintas proporciones en las diversas acciones educativas concretas. No obstante, es posible distinguir estos tres modelos básicos:

	Modelos Exógenos

(educando = objeto)


	1. Educación que pone el énfasis

en los contenidos.

2. Educación que pone el énfasis

en los efectos



	Modelo Endógeno

(educando = sujeto)


	3. Educación que pone el énfasis

    en los procesos intersubjetivos

4. Educación que pone énfasis en los    procesos culturales



Llamamos a los dos primeros modelos exógenos porque están planteados desde fuera del destinatario, como externos a él: el educando es visto como objeto de la educación; en tanto, el modelo endógeno parte del destinatario: el educando es el sujeto de la educación.

Decimos asimismo que cada uno pone el énfasis en un objetivo distinto; esto es, que acentúa, da prioridad a ese aspecto. No es que prescinda radicalmente de los otros dos; pero se centra y privilegia al que le es propio.

Por ejemplo, la educación que enfatiza el proceso, no por eso se desentiende de los contenidos y de los efectos; pero su acento básico no estará nunca en éstos, sino en el proceso personal del educando.

Comencemos definiéndolos sumariamente para luego analizarlos.

1. Educación que pone el énfasis en los contenidos: corresponde a la educación tradicional, basada en la transmisión de conocimientos y valores de una generación a otra, del profesor al alumno, de la élite «instruida» a las masas ignorantes.

2. Educación que pone el énfasis en los efectos: corresponde a la llamada «ingeniería del comportamiento» y consiste esencialmente en «moldear» la conducta de las personas con objetivos previamente establecidos.

3. Educación que pone el énfasis en el proceso: destaca la importancia del proceso de transformación de la persona y las comunidades. No se preocupa tanto de los contenidos que van a ser comunicados ni de los efectos en término de comportamiento, cuanto de la interacción dialéctica entre las personas y su realidad; del desarrollo de sus capacidades intelectuales y de su conciencia social.”
Trataremos de describir y caracterizar cada una de estas tres pedagogías y veamos qué modelo de comunicación se desprende de cada una de ellas.
1. MODELOS EXÓGENOS- 
1.1. ENFASIS EN LOS CONTENIDOS
[image: image1.emf][image: image2.emf]Es -ya queda dicho-  el tipo de educación tradicional, basado en la transmisión de conocimientos. El profesor (o el Comunicador), el instruido, «el que sabe», acude a enseñar al ignorante, al que no sabe». Como el lector seguramente habrá reconocido ya, es el tipo de educación que uno de sus más agudos críticos, Paulo Freire, calificó de BANCARIA: el educador DEPOSITA conocimientos en la mente del educando. Se trata de inculcar» nociones, de introducirlas en la memoria del alumno, que es visto como receptáculo y depositario de informaciones.
Díaz Bordenave propone esta acertada caricatura para caracterizar este modelo educativo:

“Todos conocemos este tipo de educación vertical y autoritaria. O paternalista (el paternalismo es tan sólo una forma más edulcorada del autoritarismo). Todos lo hemos padecido.

Es el que predomina en el sistema educativo formal: en la escuela primaria y secundaria, en la universidad. Repetidamente se ha reprochado a la escuela tradicional su tendencia a

confundir la auténtica educación con lo que es mera instrucción, con lo cual —se ha dicho también— ella INFORMA pero NO FORMA.”
Paulo Freire, al analizarla, dice que esta educación «bancaria» sirve para la domesticación de las personas. En ella, señala el autor de Pedagogía del Oprimido:
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	EL EDUCADOR


	• es siempre quien educa

• es quien habla

• prescribe, norma, pone las regias

• escoge el contenido de los

programas

• es siempre quien sabe

• es el sujeto del proceso

	EL EDUCANDO


	• es siempre el que es educado

• es quien escucha

• obedece, sigue la prescripción

• lo recibe en forma de depósito

• es el que no sabe

• es el objeto del proceso


El modelo en su aplicación:
Los ejes del método son el profesor y el texto.

• Los programas de estudio son amplios y basados en los conceptos que la fuente emisora (el profesor) considera importantes.

• Se da muy poca importancia al diálogo y a la participación.

• Se valora mucho el dato y muy poco el concepto.

• Se premia la buena retención de los contenidos (esto es, su memorización) y se castiga la reproducción poco fiel. La elaboración personal del educando es asimismo reprimida como error.

• Hay una sola verdad: la del profesor. La experiencia de vida de los educandos es desvalorizada.

Los resultados

• El alumno (o el oyente, el lector, el público) se habitúa a la pasividad y no desarrolla su propia capacidad de razonar y su conciencia crítica.

• Se establece una diferencia de status entre el profesor y el alumno (o entre el comunicador y el lector u oyente).

• Se fomenta una estructura mental de acatamiento al autoritarismo: el alumno interioriza la superioridad y autoridad del maestro, actitud que luego transferirá al plano político y social.

• Se favorece el mantenimiento del statu quo en el que una minoría pensante domina a una masa apática.

• En virtud del régimen de notas (premios y castigos) se fomenta el individualismo y la competencia en perjuicio de la solidaridad y los valores comunitarios.

• Los educandos adquieren una mente «cerrada» o dogmática, incapaz de juzgar los mensajes recibidos por sus propios méritos, independientemente de la autoridad de la fuente.

• En el estudiante de la clase popular se acentúa el sentimiento de inferioridad: el educando se hace inseguro, pierde su autoestima, siente que no sabe, que no vale.
OBJETIVO: QUE EL EDUCANDO APRENDA  


El indicador que utilizará el educador en este modelo para evaluar su producto será siempre: ¿El alumno sabe (la lección, la asignatura)? ¿Ha aprendido?

Aunque, en verdad, el resultado es que generalmente no aprende, sino que memoriza, repite y luego olvida. No asimila, porque no hay asimilación sin participación, sin elaboración personal.
La educación bancaria dicta ideas, no hay intercambio de ideas. No debate o discute temas. Trabaja sobre el educando. Le impone una orden que él no comparte, a la cual sólo se acomoda. No le ofrece medios para pensar auténticamente, porque al recibir las fórmulas dadas, simplemente las guarda. No las incorpora, porque la incorporación es el resultado de la búsqueda, de algo que exige de parte de quien lo intenta, un esfuerzo de re-creación, de invención.

1.2. ÉNFASIS EN LOS EFECTOS
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Cuestiona el modelo tradicional; surgió como una reacción contra él, como una respuesta más actual, más «moderna»;

· da mucha importancia a la motivación;

· rechaza el modelo libresco, los programas amplios;

· plantea una comunicación con retroalimentación por parte del destinatario;

· postula como objetivo el «cambio de actitudes»;

· es un método activo: propone acciones;

· se preocupa mucho de evaluar el resultado de las mismas.

Sin embargo, a pesar de esas aparentes coincidencias que pueden hacérnoslo atractivo, su diferencia con la educación liberadora es radical;

y es, como hemos de ver, tan autoritario e impositivo como el modelo tradicional o quizá más.

El origen del modelo 
Si el primer modelo —el que pone el énfasis en los contenidos— es de origen europeo y acuñado por la vieja educación escolástica y enciclopédica, este segundo modelo nació en los Estados Unidos en pleno siglo XX: durante la Segunda Guerra Mundial (década de los cuarenta). Se desarrolló precisamente para el entrenamiento militar, para el rápido y eficaz adiestramiento de los soldados. 

Si se ha llamado al primer tipo «educación bancaria», a éste podría calificárselo de educación MANIPULADORA.

El modelo llega a América Latina en la década de los sesenta, en la llamada «década del desarrollo» o del «desarrollismo», importado de los Estados Unidos, como una respuesta de la Alianza para el Progreso al problema del «subdesarrollo».

Se pensaba que la solución para la pobreza en que se hallaban sumidos nuestros países «atrasados e ignorantes» era la modernización, esto es, la adopción de las características y los métodos de producción de los países capitalistas «desarrollados». Era necesario multiplicar la producción y lograr un rápido y fuerte aumento de los índices de productividad; y, para ello, resultaba imprescindible la introducción de nuevas tecnologías que eran vistas como la panacea para todos nuestros males; ellas por sí solas permitirían obtener progresos espectaculares.

La educación y la comunicación debían servir para alcanzar estas metas. Por ejemplo, debían ser empleadas para PERSUADIR a los campesinos «atrasados» a abandonar sus métodos agrícolas primitivos y adoptar rápidamente las nuevas técnicas. 
Así se instrumentó la llamada INGENIERÍA DEL COMPORTAMIENTO.

No sería del todo justo afirmar que este tipo de educación «no tiene en cuenta al hombre». Por el contrario, existe todo un vasto estudio de la psicología humana desarrollado al servicio de esta corriente.

Pero no es una psicología que procure el pleno desarrollo autónomo de la personalidad del individuo, sino que investiga los mecanismos para poder «persuadirlo» y «conducirlo» más eficazmente; para moldear la conducta de las personas de acuerdo con los objetivos previamente establecidos.

Tal es el objetivo de la psicología CONDUCTISTA, que se basa en el mecanismo de estímulos y recompensas y que originó este modelo educativo.

El conductismo asigna al HÁBITO un papel central en la educación. Por hábito entiende esta escuela «la relación entre el estímulo y la respuesta que la persona da a este estímulo, respuesta por la cual recibe recompensa». El hábito así definido es, pues, una conducta automática, mecánica,

no-reflexiva, no-consciente y, por tanto, posible de ser condicionada, moldeada, suscitada externamente por el educador en poder del estímulo y la recompensa adecuadas. Educar no es razonar, sino generar hábitos.

La recompensa tiene, pues, un papel capital en las técnicas educativas de este modelo. Ella es la que determina la creación de nuevos hábitos en el individuo. Es algo más que el premio de obtener una buena nota en un exámen; debe ser algo capaz de mover al individuo para que adopte una nueva conducta; esto es, de provocar un efecto y producir un resultado.



El manejo del conflicto; la resistencia al cambio
Es asimismo significativa la estrategia que adopta este modelo de educación en relación al conflicto.

Los educadores y comunicadores formados en este modelo, al plantearse las técnicas para imponer la modernización y el «cambio de actitudes », prevén lo que ellos llaman «resistencia al cambio»: creencias, mitos, juicios, tradiciones, valores culturales ancestrales que conforman y condicionan el comportamiento social de las personas y que pueden entrar en conflicto con los nuevos hábitos propuestos, generando resistencia y rechazo.

¿Cuál es la estrategia que aconseja en ese caso la comunicación persuasiva?

En primer lugar, no hacer caso ni escuchar a los destinatarios; considerar que el técnico siempre tiene razón y que si la gente no quiere aceptar las nuevas conductas es siempre por «prejuicios», por «ignorancia», por «atraso». Y, en segundo lugar, tratar de introducir la nueva conducta evitando el conflicto.
 Hay que lograr un resultado: no que la persona piense, discuta la cuestión y tome una decisión libre y autónoma (porque eso lleva tiempo y hay serio peligro de que al final termine rechazando la propuesta), sino persuadirla, condicionarla, ofrecerle el cebo de una recompensa, para que adopte de una vez el cambio que se desea imponer.
¿Dónde está presente este modelo?

· Ya dimos un ejemplo: en las técnicas difusionistas de modernización agrícola. Muchos técnicos y formadores las aplican.

· Lo encontramos también en el entrenamiento técnico-profesional: adiestramiento de operarios, enseñanza de oficios.
·  Lo hallamos asimismo en todo el conjunto de técnicas, métodos y aparatos de la llamada educación  programada.
Kaplun aporta otros ejemplos de este tipo de mecanismos en fenómenos sociales de nuestra vida cotidiana, a saber: 
· Los medios masivos de comunicación,



·  Las técnicas publicitarias (propaganda comercial), 
· La propaganda política. 
Y volviendo a lo educacional, señala:

“Así como en el modelo tradicional el eje residía en el profesor y el texto, aquí el centro es el PROGRAMADOR. El trabajo de enseñar se deja para materiales escritos o audiovisuales, máquinas de enseñar, ordenadores, etc.

El planeamiento de la educación y su programación es encarada como una ingeniería del comportamiento.
 Se da una apariencia de participación de los educandos o receptores. Pero es sólo una apariencia, una seudo-participación: los contenidos y los objetivos ya están definidos y programados de antemano. El educando sólo «participa» ejecutándolos. “



Algunas consecuencias: 
· Al ser establecidos los objetivos de manera específica y rígida por el programador, el educando se acostumbra a ser guiado por otros.

· El suministro de enseñanza en forma individual tiende a aislar a las personas, a no dar ocasión a la actividad cooperativa y solidaria.

· En cambio, tiende a desarrollar la competitividad.

· Desde el punto de vista de los valores sociales, por la vía de la recompensa individual inmediata, se implantan o refuerzan valores de carácter mercantil o utilitario, tales como el éxito material como criterio de valores, el consumismo, el individualismo y el lucro.

· Al ser socavados sus valores culturales tradicionales, los educandos sufren la pérdida de su identidad cultural, lo que les quita su seguridad y sus referencias, y quedan en una situación de desarraigo.

· Por otra parte, el método no favorece el desarrollo del raciocinio. Como sólo valora los resultados (efecto) en términos de logro de objetivos operacionales preestablecidos, este tipo de educación no contribuye al desarrollo de la creatividad y de la conciencia crítica.

· Tampoco favorece la inter-relación, la integración de los conocimientos adquiridos, la capacidad de analizar la realidad en forma global, de sacar consecuencias.

· No se promueve la participación, la autogestión, la toma autónoma de decisiones.

· Por último, desde el punto de vista socio-político, es obvio que este modelo de educación tiene un  efecto domesticador, de adaptación al statu quo.

OBJETIVO: QUE EL EDUCANDO HAGA.

2. MODELOS ENDÓGENOS



2.1.ÉNFASIS EN EL PROCESO 
Nosotros vamos a proponer una distinción entre:

1- Los modelos que ponen énfasis en los procesos intersubjetivos:
El modelo es endógeno porque parte del destinatario, considerado sujeto y no objeto. El énfasis educativo en este modelo está puesto en los procesos de transformación de las personas y las comunidades, preocupándose por la interacción entre las personas y su realidad: está centrado en la comunicación intersubjetiva y la participación .

Para Kaplún, la comunicación/educación popular, democrática y eficaz debe  «estar al servicio de un proceso educativo liberador y transformador, estrechamente vinculada a la organización popular y ha de ser una auténtica comunicación que tenga como metas el diálogo y la participación» 
Apuesta a la capacidad transformadora del sujeto (en especial el sujeto popular), a la superación del sentimiento aprendido de inferioridad, a la recuperación de su palabra, su autoestima y su confianza en sus capacidades creativas y las estrategias de la comunicación educativa intersubjetiva se centrarán  en la participación

La referencia educativa se desplaza al sujeto educando, pero entendido grupalmente: el grupo educando.
  Es el modelo pedagógico que Pablo Freire, su principal inspirador, llama «educación liberadora» o «transformadora».

Su origen 
En cierto modo, se puede decir que es un modelo gestado en América Latina. Aunque recibió valiosos aportes de pedagogos y sociólogos europeos y norteamericanos, es en nuestra región donde Freire y otros educadores le imprimen su clara orientación social, política y cultural y la elaboran como una «pedagogía del oprimido», como una educación para la democracia y un instrumento para la transformación de la sociedad.
Sus bases

Partiremos, para caracterizarla, de una frase del propio Freire: «La educación es praxis, reflexión y acción del hombre sobre el mundo para transformarlo».

Ya no se trata, pues, de una educación para informar (y aún menos para conformar comportamientos) sino que busca FORMAR a las personas y llevarlas a TRANSFORMAR su realidad. De esa primera definición, el pensador brasileño extrae los postulados de esta nueva educación:

· No más un educador del educando;

· No más un educando del educador;

· Sino un educador-educando con un educando-educador.

Lo cual significa:

· que nadie se educa solo;

· sino que los hombres se educan entre sí mediatizados por el mundo.

Esta dinámica, en el transcurso de la cual los hombres se van educando entre sí, es precisamente «el proceso» educativo.

[image: image10.emf]
¿Qué es «enfatizar el proceso»?
Es ver a la educación como un proceso permanente, en que el sujeto va descubriendo, elaborando, reinventando, haciendo suyo el conocimiento. Un proceso de acción-reflexión-acción que él hace desde su realidad, desde su experiencia, desde su práctica social, junto con los demás. Y en el que hay también quien está ahí —el «educador/educando»— pero ya no como el que enseña y dirige, sino para acompañar al otro, para estimular ese proceso de análisis y reflexión, para facilitárselo; para aprender junto a él y de él; para construir juntos.

El cambio en este modelo

Si bien se mira, este modelo también se plantea un «cambio de actitudes »; pero no asociado a la adopción de nuevas tecnologías ni al condicionamiento mecánico de conductas. El cambio fundamental aquí consiste en el paso de un hombre acrítico a un hombre crítico; en ese proceso de un hombre desde los condicionamientos que lo han hecho pasivo, conformista, fatalista, hasta la voluntad de asumir su destino humano; desde las tendencias individualistas y egoístas hasta la apertura a los valores solidarios y comunitarios. 



Una educación que problematiza 
Se trata asimismo de una educación problematizadora, que busca ayudar a la persona o desmitificar su realidad, tanto física como social. Lo que importa aquí, más que enseñar cosas y transmitir contenidos, es que el sujeto aprenda a aprender; que se haga capaz de razonar por sí mismo, de superar las constataciones meramente empíricas e inmediatas de los hechos que la rodean (conciencia ingenua) y desarrollar su propia capacidad de deducir, de relacionar, de elaborar síntesis (conciencia crítica).
Un modelo autogestionario

El modelo se basa en la participación activa del sujeto en el proceso  educativo, y forma para la participación en la sociedad.

Como se ha visto, tiene que ser así, participativo, no sólo por una razón de coherencia con la nueva sociedad democrática que busca construir, sino también por una razón de eficacia: porque sólo participando, involucrándose, investigando, haciéndose preguntas y buscando respuestas, problematizando y problematizándose, se llega realmente al conocimiento.

Se aprende de verdad lo que se vive, lo que se recrea, lo que se reinventa y no lo que 



simplemente se lee y se escucha. 
 Proceso, error, conflicto

 A diferencia del modelo bancario, 
· éste no rechaza el error, no lo ve como fallo ni lo sanciona; sino que lo asume como una etapa necesaria en la búsqueda, en el proceso de acercarse a la verdad. En esta educación no hay errores sino aprendizajes.

· también es distinta su actitud ante el conflicto. En lugar de eludirlo, lo asume como fuerza generadora, problematizadora. Sabe que sin crisis difícilmente hay crecimiento.

· no es una educación individual, sino siempre grupal, comunitaria: «nadie se educa solo», sino a través de la experiencia compartida, de la interrelación con los demás. «El grupo es la célula educativa básica» (Freire).

· el eje aquí no es el profesor, sino el grupo educando. El educador está ahí para estimular, para facilitar el proceso de búsqueda, para problematizar, para hacer preguntas, para escuchar, para ayudar al grupo a que se exprese y aportarle la información que necesita para que avance en el proceso.

· este tipo de educación exalta los valores comunitarios, la solidaridad, la cooperación; exalta asimismo la creatividad, el valor y la capacidad potencial de todo individuo.

· si la educación es un proceso, es un proceso permanente. No se limita a unos momentos en la vida, a unas instancias educativas, a un curso escolar de equis meses. La educación se hace en la vida, en la praxis reflexionada. 

· no se asusta ante la ambigüedad de la realidad, ante la pluralidad de opciones. Es una educación no-dogmática, abierta.

· esta pedagogía también puede emplear —y de hecho emplea— recursos audiovisuales, pero no para reforzar contenidos sino para problematizar y para estimular la discusión, el diálogo, la  reflexión la participación.

En la esfera psicosocial y cultural, sus metas son:
• favorecer en el educando la toma de conciencia de su propia dignidad, de su propio valor como persona;

• ayudar al sujeto de la clase popular a que supere su «sentimiento aprendido» de inferioridad, recomponga su autoestima y recupere la confianza en sus propias capacidades creativas.

 Y es, claramente, una educación con un compromiso social: una educación comprometida con los excluidos.

Su «mensaje» central es la libertad esencial que todo hombre tiene para realizarse plenamente como tal en su entrega libre a los demás hombres.

Si se pudo caracterizar al primer tipo de educación como el que se propone que el alumno APRENDA y el segundo como el que busca que el receptor HAGA, podría resumirse la finalidad de este modelo en la siguiente formulación:

OBJETIVO: QUE EL SUJETO PIENSE y que ese pensar lo lleve a TRANSFORMAR SU REALIDAD



2 - Los modelos que ponen énfasis en los procesos culturales:

Para este modelo la educación es entendida como formación de sujetos.
 Lo educativo entonces supone  el juego entre interpelaciones y reconocimientos.

· Por ejemplo, un grupo de productores  que son invitados a asociarse para producir y comercializar juntos en una feria.

· En este caso, la interpelación es el llamado a constituirse como sujetos sociales de esta mueva experiencia. 




· Por medio de esa invitación, el individuo obtiene reconocimiento subjetivo: 

“El reconocimiento tiene relación con el proceso de identificación. En algún o algunos aspectos, cada sujeto se siente como perteneciendo a una identidad colectiva”
. 
· implica un reconocimiento del mundo cultural de los sujetos (en términos de Paulo Freire el universo vocabular) (…)
“El proceso es educativo  entre otras cosas si se produce un reconocimiento del sujeto en aquello que se le propone (interpelación). Si esto no ocurre todo esto queda trunco. De allí que la educación tiene que necesariamente preguntarse por los mundos culturales de los sujetos a los cuales pretende formar. Imaginemos un curso de capacitación de productores de vino que deje al margen las tradiciones ancestrales en la fertilización natural de la uva, para proponer la implementación imperativa de agroquímicos”.

Prestemos atención al hecho de que la adhesión e identificación no se da necesariamente con toda la invitación. 

· Volviendo al ejemplo, algunos productores se reconocerán en esta posibilidad de producir, comercializar e incluso, desarrollar estrategias conjuntas de consumo, mientras que otros se identificarán sólo con la posibilidad de asociarse para comercializar.

Desde esta perspectiva, reconocemos los procesos culturales, como aquellos espacios dentro de los cuales se produce una lucha por el sentido, donde los sujetos (individuales o colectivos) interpelan y se ven interpelados en una puja constante por la significación. 

· Si nos situamos en el  ejemplo anterior, comprender los procesos de comunicación de los productores en cuestión como procesos culturales, implicará reconocer  las negociaciones de sentido  que realizan estos productores y diversos agentes de la cadena agroalimentaria para consensuar estrategias productivas.
· Esta invitación o interpelación supone también  que cada uno de los involucrados se constituya en sujeto de educación activo, incorporando de dicha interpelación algún nuevo contenido valorativo, conductual, conceptual, etc .

Este sujeto es activo, se forma  a partir de sus acciones , pero  también a partir de condicionamientos socio económicos, culturales, políticos, que posibilitan y dificultan ese accionar. 

· La incorporación de contenidos por parte de este sujeto activo lo llevan a  que modifique su práctica cotidiana en términos de una transformación o en términos de una reafirmación más fundamentada”.
“Pero para que todo el proceso sea educativo, no termina todo en el interjuego entre interpelaciones y reconocimientos. El proceso culmina en algún cambio en las prácticas socioculturales cotidianas.

· “El cambio en las prácticas (en los modos de hacer y de ser, en los saberes, en las formas de pensar, de posicionarnos...) puede tener dos sentidos:

1. La reafirmación más fundamentada de una práctica ya existente (como por ejemplo, de prácticas relacionadas con la medicina popular, o de saberes ancestrales de una cultura aborigen, o de los escraches...)

2. La transformación de una práctica que existe en la actualidad (por ejemplo, un modo distinto de relacionarnos los padres con los hijos, o de considerar a los jóvenes, o de posicionarnos frente a los poderosos, o de apropiarnos de los medios de comunicación como espacios de expresión ciudadana
· Sólo al analizar las prácticas, podemos hacer una evaluación más adecuada del sentido político del proceso educativo, y sostener que:

1. El proceso educativo tiene un sentido hegemónico en la medida en que tiende a generar prácticas conformistas respecto a un orden social establecido, a las relaciones sociales que lo sostienen, a modos de pensar que avalan la dominación...

2. El proceso educativo tiene un sentido contrahegemónico en la medida en que tiende a generar distintos modos de cuestionamiento y resistencia y/o produce modificaciones en las relaciones sociales de dominación, en prejuicios o discriminaciones, en actitudes individualistas, en modos de pensar dogmáticos..”.

Veamos en un ejemplo cómo se juega el sentido político de las prácticas educativas en una cooperativa de productores de vino artesanal

...”Realizar intervenciones sin tener en cuenta quién es el que posee el poder, puede llevarnos al fracaso de todas nuestras propuestas. Por ello, retomamos a Michel de Certau con la noción de estrategia y táctica. La estrategia es un término relacionado con la teoría de la guerra, es el dominio del poderoso e implica la derrota de las fuerzas del otro. En cambio, la táctica es el terreno del débil, quien juega en los dominios y terrenos del poderoso, sin contar con un lugar propio. Imaginemos un ejemplo de una cooperativa de productores de vinos que desean regularizar su producción en el mercado, para lo cual precisan la aprobación del Instituto Nacional Vitivinícola. Como se trata de una producción artesanal y una variedad de uva traída de Italia, el organismo estatal, los parámetros fijados por el mercado, sumado a la presión de los grandes bodegueros, les resulta imposible normalizar la producción para su venta masiva. Observemos que se trata de un terreno delimitado por el poder, donde no hay acción posible fuera de estos marcos establecidos (estrategia).
La opción que tomaron los miembros de esta cooperativa, se redujo a la inscripción del vino como una producción artesanal, y de esta manera obtener la certificación pertinente. Más allá de la variedad de plantaciones que les requería los lineamientos de las políticas oficiales para el sector (se trata de un tipo de uva no reconocida por los exportadores) persistieron en las tradiciones culturales para este tipo de cultivo que se pasaron de generación en generación. Es posible reconocer la táctica donde en unas reglas de juego fijadas lograron mantener sus tradiciones culturales y no abandonarlas para perdurar en el mercado.
El lugar de intervención desde Comunicación/ Educación se relaciona con el reconocimiento de la estrategia marcada por los agentes del poder, pero con la modalidad de acción propias de las tácticas. Es decir, que sabiendo cuáles son los límites y las reglas del juego que establece la hegemonía, apuntar a vislumbrar fisuras en ese orden establecido”…
Pensar estos modelos de educación, implica también la inserción de nuestro análisis en un contexto mayor, que explique desde qué paradigma de desarrollo nos estamos parando.
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 Práctica N° 1
¿Cómo se relacionan los paradigmas de desarrollo que trabajamos en el Módulo I con los modelos educativos presentados en este módulo?

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………..
utilice hojas accesorias
El aprendizaje de la lectura y escritura de la vida y el mundo 

más allá de los espacios escolares

Suele ser importante mirar en el mundo, en el contexto que nos rodea, cómo se produce lo educativo, cuáles son (además de los padres y los maestros) los referentes educativos y cuáles (además de la familia y las escuelas) las referencias educativas.

Vamos acercándonos a nuestras propias vidas y nuestras propias experiencias… La idea ahora en pensar en nosotros, en cada una y cada uno.

Pero antes, les proponemos la lectura de un texto de Paulo Freire, “La importancia del acto de leer” (en el libro de Paulo Freire La importancia de leer y el proceso de liberación, México, Siglo XXI Editores, editado en 1991. En ese texto Freire cuenta cómo aprendió a leer y escribir el mundo, y luego a re-leerlo y re-escribirlo.
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Material de Trabajo 2. La importancia del acto de leer

Por Paulo Freire

“Acepté venir aquí para hablar un poco de la importancia del acto de leer. 

Me parece indispensable, al tratar de hablar de esa importancia, decir algo del momento mismo en que me preparaba para estar aquí hoy; decir algo del proceso en que me inserté mientras iba escribiendo este texto que ahora leo, proceso que implicaba una comprensión crítica del acto de leer, que no se agota en la descodificación pura de la palabra escrita o del lenguaje escrito, sino que se anticipa y se prolonga en la inteligencia del mundo. La lectura del mundo precede a la lectura de la palabra, de ahí que la posterior lectura de ésta no pueda prescindir de la continuidad de la lectura de aquél. Lenguaje y realidad se vinculan dinámicamente. La comprensión del texto a ser alcanzada por su lectura crítica implica la percepción de relaciones entre el texto y el contexto. Al intentar escribir sobre la importancia del acto de leer, me sentí llevado –y hasta con gusto– a “releer” momentos de mi práctica, guardados en la memoria, desde las experiencias más remotas de mi infancia, de mi adolescencia, de mi juventud, en que la importancia del acto de leer se vino constituyendo en mí.

Al ir escribiendo este texto, iba yo “tomando distancia” de los diferentes momentos en que el acto de leer se fue dando en mi experiencia existencial. Primero, la “lectura” del mundo, del pequeño mundo en que me movía; después la lectura de la palabra que no siempre, a lo largo de mi escolarización, fue la lectura de la “palabra-mundo”. 

La vuelta a la infancia distante, buscando la comprensión de mi acto de “leer” el mundo particular en que me movía –y hasta donde no me está traicionando la memoria– me es absolutamente significativa. 

En este esfuerzo al que me voy entregando, re-creo y re-vivo, en el texto que escribo, la experiencia en el momento en que aún no leía la palabra. Me veo entonces en la casa mediana en que nací en Recife, rodeada de árboles, algunos de ellos como si fueran gente, tal era la intimidad entre nosotros; a su sombra jugaba y en sus ramas más dóciles a mi altura me experimentaba en riesgos menores que me preparaban para riesgos y aventuras mayores. La vieja casa, sus cuartos, su corredor, su sótano, su terraza –el lugar de las flores de mi madre–, la amplia quinta donde se hallaba, todo eso fue mi primer mundo. En él gateé, balbuceé, me erguí, caminé, hablé. En verdad, aquel mundo especial se me daba como el mundo de mi actividad perceptiva, y por eso mismo como el mundo de mis primeras lecturas. Los “textos”, las “palabras”, las “letras” de aquel contexto –en cuya percepción me probaba, y cuanto más lo hacía, más aumentaba la capacidad de percibir– encarnaban una serie de cosas, de objetos, de señales, cuya comprensión yo iba aprendiendo en mi trato con ellos, en mis relaciones mis hermanos mayores y con mis padres.

Los “textos”, las “palabras”, las “letras” de aquel contexto se encarnaban en el canto de los pájaros: el del sanbaçu, el del olka-pro-caminho-quemvem, del  bem-te-vi, el del sabiá; en la danza de las copas de los árboles sopladas por fuertes vientos que anunciaban tempestades, truenos, relámpagos; las aguas de la lluvia jugando a la geografía, inventando lagos, islas, ríos, arroyos. Los “textos”, las “palabras”, las “letras” de aquel contexto se encarnaban también en el silbo del viento, en las nubes del cielo, en sus colores, en sus movimientos; en el color del follaje, en la forma de las hojas, en el aroma de las hojas –de las rosas, de los jazmines–, en la densidad de los árboles, en la cáscara de las frutas. En la tonalidad diferente de colores de una misma fruta en distintos momentos: el verde del mago-espada hinchado, el amarillo verduzco del mismo mango madurando, las pintas negras del mago ya más que maduro. La relación entre esos colores, el desarrollo del fruto, su resistencia a nuestra manipulación y su sabor. Fue en esa época, posiblemente, que yo, haciendo y viendo hacer, aprendí la significación del acto de palpar. 

De aquel contexto formaban parte además los animales: los gatos de la familia, su manera mañosa de enroscarse en nuestras piernas, su maullido de súplica o de rabia; Joli, el viejo perro negro de mi padre, su mal humor cada vez que uno de los gatos incautamente se aproximaba demasiado al lugar donde estaba comiendo y que era suyo; “estado de espíritu”, el de Joli en tales momentos, completamente diferente del de cuando casi deportivamente perseguía, acorralaba y mataba a uno de los zorros responsables de la desaparición de las gordas gallinas de mi abuela.

De aquel contexto –el del mi mundo inmediato– formaba parte, por otro lado, el universo del lenguaje de los mayores, expresando sus creencias, sus gustos, sus recelos, sus valores. Todo eso ligado a contextos más amplios que el del mi mundo inmediato y cuya existencia yo no podía ni siquiera sospechar. 

En el esfuerzo por retomar la infancia distante, a que ya he hecho referencia, buscando la comprensión de mi acto de leer el mundo particular en que me movía, permítanme repetirlo, re-creo, re-vivo, la experiencia vivida en el momento en que todavía no leía la palabra. Y algo que me parece importante, en el contexto general de que vengo hablando, emerge ahora insinuando su presencia en el cuerpo general de estas reflexiones. Me refiero a mi miedo de las almas en pena cuya presencia entre nosotros era permanente objeto de las conversaciones de los mayores, en el tiempo de mi infancia. Las almas en pena necesitaban de la oscuridad o la semioscuridad para aparecer, con las formas más diversas: gimiendo el dolor de sus culpas, lanzando carcajadas burlonas, pidiendo oraciones o indicando el escondite de ollas. Con todo, posiblemente hasta mis siete años en el barrio de Recife en que nací iluminado por faroles que se perfilaban con cierta dignidad por las calles. Faroles elegantes que, al caer la noche, se “daban” a la vara mágica de quienes los encendían. Yo acostumbraba acompañar, desde el portón de mi casa, de lejos, la figura flaca del “farolero” de mi calle, que venía viniendo, andar cadencioso, vara iluminadora al hombro, de farol en farol, dando luz  a la calle. Una luz precaria, más precaria que la que teníamos dentro de la casa. Una luz mucho más tomada por las sombras que iluminadora de ellas.

No había mejor clima para travesuras de las almas que aquél. Me acuerdo de las noches en que, envuelto en mi propio miedo, esperaba que el tiempo pasara, que la noche se fuera, que la madrugada semiclareada fuera llegando, trayendo con ella el canto de los pajarillos “amanecedores”. 

Mis temores nocturnos terminaron por aguzarme, en las mañanas abiertas, la percepción de un sinnúmero de ruidos que se perdía en la claridad y en la algaraza de los días y resultaban misteriosamente subrayados en el silencio profundo de las noches.

Pero en la medida en que fui penetrando en la intimidad de mi mundo, en que lo percibía mejor y lo “entendía” en la lectura que de él iba haciendo, mis temores iban disminuyendo.

Pero, es importante decirlo, la “lectura” de mi mundo, que siempre fundamental para mí, no hizo de mí sino un niño anticipado en hombre, un racionalista de pantalón corto. La curiosidad del niño no se iba a distorsionar por el simple hecho de ser ejercida, en lo cual fui más ayudado que estorbado por mis padres. Y fue con ellos, precisamente, en cierto momento de esa rica experiencia de comprensión de mi mundo inmediato, sin que esa comprensión significara animadversión por lo que tenía encantadoramente misterioso, que comencé a ser introducido en la lectura de la palabra. El desciframiento de la palabra fluía naturalmente de la “lectura” del mundo particular. No era algo que se estuviera dando supuesto a él. Fui alfabetizado en el suelo de la quinta de mi casa, a la sombra de los mangos, con palabras de mi mundo y no del mundo mayor de mis padres. El suelo mi pizarrón y las ramitas fueron mis gis. 

Es por eso por lo que, al llegar a la escuelita particular de Eunice Vasconcelos, cuya desaparición reciente me hirió y me dolió, y a quien rindo ahora un homenaje sentido, ya estaba alfabetizado. Eunice continuó y profundizó el trabajo de mis padres. Con ella, la lectura de la palabra, de la frase, de la oración, jamás significó una ruptura con la “lectura” del mundo. Con ella, la lectura de la palabra fue la lectura de la “palabra-mundo”. 

Hace poco tiempo, con profundo emoción, visité la casa donde nací. Pisé el mismo suelo en que me erguí, anduve, corrí, hablé y aprendí a leer. El mismo mundo, el primer mundo que se dio a mi comprensión por la “lectura” que de él fui haciendo. Allí reencontré algunos de los árboles de mi infancia. Los reconocí sin dificultad. Casi abracé los gruesos troncos –aquellos jóvenes troncos de mi infancia. Entonces, una nostalgia que suelo llamar mansa o bien educada, saliendo del suelo, de los árboles, de la casa, me envolvió cuidadosamente. Dejé la casa contento, con la alegría de quien reencuentra personas queridas. 

Continuando en ese esfuerzo de “releer” momentos fundamentales de experiencias de mi infancia, de mi adolescencia, de mi juventud, en que la comprensión crítica de la importancia del acto de leer se fue constituyendo en mí a través de su práctica, retomo el tiempo en que, como alumno del llamado curso secundario, me ejercité en la percepción crítica de los textos que leía en clase, con la colaboración,  que hasta hoy recuerdo, de mi entonces profesor de lengua portuguesa.

No eran, sin embargo, aquellos momentos puros ejercicios de los que resultase un simple darnos cuenta de la existencia de una página escrita delante de nosotros que debía ser cadenciada, mecánica y fastidiosamente “deletreada” en lugar de realmente leída. No eran aquellos momentos “lecciones de lectura” en el sentido tradicional esa expresión. Eran momentos en que los textos se ofrecían a nuestra búsqueda inquieta, incluyendo la del entonces joven profesor José Pessoa. Algún tiempo después, como profesor también de portugués, en mis veinte años, viví intensamente la importancia del acto de leer y de escribir, en el fondo imposibles de dicotomizar, con alumnos de los primeros años del entonces llamado curso secundario. La conjugación, la sintaxis de concordancia, el problema de la contradicción, la enciclisis pronominal, yo no reducía nada de eso a tabletas de conocimientos que los estudiantes debían engullir. Todo eso, por el contrario, se proponía a la curiosidad de los alumnos de manera dinámica y viva, en el cuerpo mismo de textos, ya de autores que estudiábamos, ya de ellos mismos, como objetos a desvelar y no como algo parado cuyo perfil yo describiese. Los alumnos no tenían que memorizar mecánicamente la descripción del objeto, sino aprender su significación profunda. Sólo aprendiéndola serían capaces de saber, por eso, de memorizarla, de fijarla. La memorización mecánica de la descripción del objeto no se constituye en conocimiento del objeto. Por eso es que la lectura de un texto, tomado como pura descripción de un objeto y hecha en el sentido de memorizarla, ni es real lectura ni resulta de ella, por lo tanto, el conocimiento de que habla el texto.

Creo que mucho de nuestra insistencia, en cuanto profesores y profesoras, en que los estudiantes “lean”, en un semestre, un sinnúmero de capítulos de libros, reside en la comprensión errónea que a veces tenemos del acto de leer. En mis andanzas por el mundo, no fueron pocas las veces en que los jóvenes estudiantes me hablaron de su lucha con extensas bibliografías que eran mucho más para ser “devoradas” que para ser leídas o estudiadas. Verdaderas “lecciones de lectura” en el sentido más tradicional de esta expresión, a que se hallaban sometidos en nombre de su formación científica y de las que debían rendir cuenta a través del famoso control de lectura. En algunas ocasiones llegué incluso a ver, en relaciones bibliográficas, indicaciones sobre las páginas de este o aquel capítulo de tal o cual libro que debían leer: “De la página 15 a la 37”.

La insistencia en la cantidad de lecturas sin el adentramiento debido en los textos a ser comprendidos, y no mecánicamente memorizados, revela una visión mágica de la palabra escrita. Visión que es urgente superar. La misma, aunque encarnada desde otro ángulo, que se encuentra, por ejemplo, en quien escribe, cuando identifica la posible calidad o falta de calidad de su trabajo con la cantidad páginas escritas. Sin embargo, uno de los documentos filosóficos más importantes que disponemos, las Tesis sobre Feuerbach de Marx, ocupan apenas dos páginas y media...

Parece importante, sin embargo, para evitar una comprensión errónea de lo que estoy afirmando, subrayar que mi crítica al hacer mágica la palabra no significa, de manera alguna, una posición poco responsable de mi parte con relación a la necesidad que tenemos educadores y educandos de leer, siempre y seriamente, de leer los clásicos en tal o cual campo del saber, de adentrarnos en los textos, de crear una disciplina intelectual, sin la cual es posible nuestra práctica en cuanto profesores o estudiantes.

Todavía dentro del momento bastante rico de mi experiencia como profesor de lengua portuguesa, recuerdo, tan vivamente como si fuese de ahora y no de un ayer ya remoto, las veces en que me demoraba en el análisis de un texto de Gilberto Freyre, de Lins do Rego, de Graciliano Ramos, de Jorge Amado. Textos que yo llevaba de mi casa y que iba leyendo con los estudiantes, subrayando aspectos de su sintaxis estrechamiento ligados, con el buen gusto de su lenguaje. A aquellos análisis añadía comentarios sobre las necesarias diferencias entre el  portugués de Portugal y el portugués de Brasil.

Vengo tratando de dejar claro, en este trabajo en torno a la importancia del acto de leer –y no es demasiado repetirlo ahora–, que mi esfuerzo fundamental viene siendo el de explicar cómo, en mí, se ha venido destacando esa importancia. Es como si estuviera haciendo la “arqueología” de mi comprensión del complejo acto de leer, a lo largo de mi experiencia existencial. De ahí que haya hablado de momentos de mi infancia, de mi adolescencia, de los comienzos de mi juventud, y termine ahora reviendo, en rasgos generales, algunos de los aspectos centrales de la proposición que hice hace algunos años en el campo de la alfabetización de adultos.

Inicialmente me parece interesante reafirmar que siempre vi la alfabetización de adultos como un acto político y como un acto de conocimiento, y por eso mismo un acto creador. Para mí sería imposible de comprometerme en un trabajo de memorización mecánica de ba-be-bi-bo-bu, de la-le-li-lo-lu. De ahí que tampoco pudiera reducir la alfabetización a la pura enseñanza de la palabra, de las sílabas o de las letras. Enseñanza en cuyo proceso el alfabetizador iría “llenando” con sus palabras las cabezas supuestamente “vacías” de los alfabetizandos. Por el contrario, en cuanto acto de conocimiento y acto creador, el proceso de la alfabetización tiene, en el alfabetizando, su sujeto. El hecho de que éste necesite de la ayuda del educador,como ocurre en cualquier acción pedagógica, no significa que la ayuda del educador deba anular su creatividad y su responsabilidad en la creación de su lenguaje escrito y en la lectura de su lenguaje. En realidad, tanto el alfabetizador como el alfabetizando, al tomar, por ejemplo, un objeto, como lo hago ahora con el que tengo entre los dedos, sienten el objeto, perciben el objeto sentido y son capaces de expresar verbalmente el objeto sentido y percibido. Como yo, el analfabeto es capaz de sentir la pluma, de percibir la pluma, de decir la pluma. Yo, sin embargo, soy capaz de no sólo sentir la pluma, sino además de escribir pluma y, en consecuencia, leer pluma. La alfabetización es la creación o el montaje de la expresión escrita de la expresión oral. Ese montaje no lo puede hacer el educador para los educandos, o sobre ellos. Ahí tiene él un momento de su tarea creadora. 

Me parece innecesario extenderme más, aquí y ahora, sobre lo que he desarrollado, en diferentes momentos, a propósito de la complejidad de este proceso. A un punto, sin embargo, aludido varias veces en este texto, me gustaría volver, por la significación que tiene para la comprensión crítica del acto de leer y, por consiguiente, para la propuesta de alfabetización a que me he consagrado. Me refiero a que la lectura del mundo precede siempre a la lectura de la palabra y la lectura de ésta implica la continuidad de la lectura de aquél. En la propuesta a que hacía referencia hace poco, este movimiento del mundo a la palabra y de la palabra al mundo está siempre presente. Movimiento en que la palabra dicha fluye del mundo mismo a través de la lectura que de él hacemos. De alguna manera, sin embargo, podemos ir más lejos y decir que la lectura de la palabra no es sólo precedida por la lectura del mundo sino por cierta forma de “escribirlo” o de “rescribirlo”, es decir de transformarlo a través de nuestra práctica consciente.

Este movimiento dinámico es uno de los aspectos centrales, para mí, del proceso de alfabetización. De ahí que siempre haya insistido en que las palabras con que organizar el programa de alfabetización debían provenir del universo vocabular de los grupos populares, expresando su verdadero lenguaje, sus anhelos, sus inquietudes, sus reivindicaciones, sus sueños. Debían venir cargadas de la significación de su experiencia existencial y no de la experiencia del educador. La investigación de lo que llamaba el universo vocabular nos daba así las palabras del Pueblo, grávidas de mundo. Nos llegaban a través de la lectura del mundo que hacían los grupos populares. Después volvían a ellos, insertas en lo que llamaba y llamo codificaciones, que son representaciones de la realidad.

La palabra ladrillo, por ejemplo, se insertaría en una representación pictórica, la de un grupo de albañiles, por ejemplo, construyendo una casa. Pero, antes de la devolución, en forma escrita, de la palabra oral de los grupos populares,  a ellos, para el proceso de su aprehensión y no de su memorización mecánica, solíamos desafiar a los alfabetizandos con un conjunto de situaciones codificadas de cuya descodificación o “lectura” resultaba la percepción crítica de lo que es la cultura, por la comprensión de la práctica o del trabajo humano, transformador del mundo, En el fondo, ese conjunto de representaciones de situaciones concretas posibilitaba a los grupos populares una “lectura” de la “lectura” anterior del mundo, antes de la lectura de la palabra. 

Esta “lectura” más crítica de la “lectura” anterior menos crítica del mundo permitía a los grupos populares, a veces en posición fatalista frente a las injusticias, una comprensión diferente de su indigencia.

Es en este sentido que la lectura crítica de la realidad, dándose en un proceso de alfabetización o no, y asociada sobre todo a ciertas prácticas claramente políticas de movilización y de organización, puede constituirse en un instrumento para lo que Gramsci llamaría acción contrahegemónica.

Concluyendo estas reflexiones en torno a la importancia del acto de leer, que implica siempre percepción crítica, interpretación y “reescritura” de lo leído, quisiera decir que, después de vacilar un poco, resolví adoptar el procedimiento que he utilizado en el tratamiento del tema, en consonancia con mi forma de ser y con lo que puedo hacer.

Finalmente, quiero felicitar a quienes idearon y organizaron este congreso. Nunca, posiblemente, hemos necesitado tanto de encuentros como éste, como ahora.”
Ahora vamos a centrarnos en nosotros y nosotras mismas, en nuestras propias biografías.
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Práctica  N 2:

Les proponemos elaborar un “texto paralelo” al texto de Paulo Freire, donde relatemos (en no más de una página) biográficamente dónde (en qué espacios) y de qué modos aprendimos a “leer y escribir” el mundo (valorizando las experiencias no escolares en la formación subjetiva).

utilice hojas accesorias
Es la hora de poner en común nuestros propios textos. Siempre la formación subjetiva, además de un proceso, es un relato, una narración. Somos lo que “lenguajeamos”, podríamos decir basándonos en pedagogos como Simón Rodríguez o, más acá, Humberto Maturana. Somos aquello que decimos que somos, en el cruce con lo que los demás dicen que somos. Nos hemos formado en la zona de intersección entre nuestras experiencias y percepciones y los modos que tenemos de nombrarlas, y lo que dicen los otros de cada uno, los condicionamientos de nuestras experiencias, los espacios y las personas o grupos que las han provocado. 


Es importante identificar los espacios (grupos, organizaciones, instituciones) que han contribuido a nuestra formación subjetiva, esto es, las referencias educativas de nuestra historia subjetiva.

Fuente: Huergo, Jorge (2007) Módulo básico. Capacitación para la implementación del campo  de la Práctica de primer año. Dirección General de Cultura y educación. Pcia. de Buenos Aires. 
………………………………………………………………………………………………………………………………………….

Los temas – problemas recorridos en este módulo nos permitieron hacer visibles , algunas cuetiones centrales:
·  todos los espacios sociales (los medios, las organizaciones sociales, las radios comunitarias, los agrupamientos espontáneos de jóvenes, los comedores barriales, las murgas, etc. y también la escuela) son potencialmente educativos: pueden ser referencias educativas. 

· los referentes no sólo son los maestros, o profesores, sino que también lo son los dirigentes barriales o sociales, los personajes mediáticos, los animadores de espacios artísticos, los pares, etc. 

· Las nuevas formas de pobreza han originado una crisis de las instituciones de representación política y de formación de sujetos; la inadecuación entre los imaginarios de ascenso social y las condiciones materiales de vida, crisis de los contratos sociales globales y emergencia de nuevos lazos.
· A la par de los procesos económico-políticos ligados a la “crisis orgánica”, podemos interpretar esta situación como de crisis o transformación cultural. Datos de estas transformaciones culturales son: la desterritorialización y mundialización de la cultura en la globalización, que no implica una homogeneización totalizadora de “una sola cultura”, sino también la emergencia y afianzamiento de “las culturas” locales, regionales, etc. y de diversas identidades sociales; la emergencia de las culturas juveniles como “culturas prefigurativas”, donde adquiere relevancia la vivencia del tiempo presente y donde los pares, en términos de referencialidad, parecen adquirir mayor importancia que los adultos y los padres (ruptura generacional); las modificaciones producidas por los medios y las tecnologías en la vida cotidiana, en las formas de circulación y transmisión de saberes, de prácticas y de representaciones sociales, lo que produce nuevas formas de sensibilidad y de vivir las relaciones sociales; etc.

En ese contexto de crisis orgánica, de complejidad cultural y de conflictividad social, se multiplican los espacios sociales potencialmente educativos, interpeladores, referenciales. En este sentido, hay que reconocer que  para que haya sociedad es necesario el sentido de pertenencia, el reconocimiento mutuo y la reciprocidad. Pero, en una trama social afectada por las condiciones de vida, nos preguntamos: ¿de qué modo enlazarse? Es necesario construir nuevos lazos, nuevos modos de “leer y escribir el mundo”. 


Vamos a considerar con Freire, que en la formación subjetiva se ponen en juego modos de comprender, interpretar, escribir y transformar el mundo y a indagar qué papel  juegan nuestras organizaciones en este proceso.
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Práctica  N 3 :

Desde este marco, Les proponemos comenzar a reconocer la dimensión educativa del espacio u organización en el que  ustedes participan y los aspectos formativos que suscita.
Nos referimos a los modos de lectura o comprensión de la realidad y a las maneras de actuar que provocan en los sujetos con los que trabajan.

Algunos ejemplos para ayudarlos a pensar: los grupos ambientalistas, que provocan la formación de un sujeto conciente y preocupado activamente por la protección del medio ambiente. Espacios donde los grupos de jóvenes se encuentran, que muchas veces suscitan una impugnación de los modos de vida de los adultos, experimentan la importancia de la amistad y la relevancia de vivir el presente y el compartir (donde además algunas prescripciones de la sociedad quedan de lado). Los grandes medios, que provocan modos de comprensión ligados al mercado y prácticas consumistas; etc.




La idea sería ir pensando cuáles son esos modos de comprensión de la realidad y modos de actuar que propone su organización

� Juan Díaz Bordenave:«Las Nuevas Pedagogías y Tecnologías de Comunicación». Ponencia presentada a la Reunión de Consulta sobre la Investigación para el Desarrollo Rural en Latinoamérica, Cali, 1976.





� El modelo que pone énfasis en los procesos culturales constituye una adecuación que no está presente en el texto original de Kaplún y es incluida por Eleonora Spinelli en su textoLos modelos de Comunicación. Publicación IPAP 2004.


� Huergo, Jorge.(2003) Lo que articula lo educativo en las prácticas socioculturales. Centro de Comunicación y Educación. UNLP.


� Huergo, Jorge, (2203) Op. Cit.


� Huergo, J. y otros (2007)Una primera aproximación al campo de Comunicación/Educación. Documento de Cátedra Comunicación y Educación. Fac. de PeriodismoUNLP.





� Huergo, Jorge (2003) Op. Cit.





