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Introduccion

MALVINA PONCE DE LEON

Estas palabras de introduccién, son para destacar el aporte que hace Hugo
Avila Castro, a una reflexién apasionante y urgente en Chile, América Latina,
y cualquier parte del mundo. Como lo ha hecho en buena parte de su vida, el
autor recoge la experiencia humana y la analiza desde la rica perspectiva del
trabajo social en general y la pedagogia social en particular.

Hablar de pedagogia social es hablar de las personas y las comunidades que
buscan su plena realizaciéon y una vida mejor.

Y es que el fendmeno humano cada vez encuentra mas puntos de conexion y
de interés comun en sus principales problematicas. La globalizacién con todas
sus limitaciones y posibilidades, nos recuerda cada dia, que vivimos en un
espacio comun, que desde hace ya mucho tiempo hemos descuidado.

Probablemente el gran desafio humano de esta época, lo constituyen las defi-
niciones sobre nuestro modo de ser, de habitar nuestro mundo y convivir con
los otros. En ese escenario, las alternativas son pocas. O seguimos caminan-
do por los senderos del individualismo egoista, en que cada cual se las arre-
gla por si mismo, o aprendemos de una vez por todas que debemos acordar
elementos éticos minimos en los que estemos de acuerdo y que hagan posible
un desarrollo humano efectivo, la convivencia arménica con la naturaleza y
la vida en sociedad.

El concepto de Bien Comun, hoy debemos escribirlo con mayusculas. Las op-
ciones se nos han acotado y hoy solo aparecen dos caminos por delante: la
dispersion suicida o la concentracién esperanzadora. La primera, consiste en
seguir haciendo aquello a lo que nos hemos acostumbrado, a saber, entregar
las decisiones fundamentales de toda nuestra vida, al devenir del mercado y
a la competencia como herramienta reguladora. La segunda, se define por el
encuentro de las personas en un conjunto de consensos imprescindibles y de
aquellos elementos que definan el Bien Comun, libremente asumido, como
conciencia del valor de la dignidad de las personas como bien superior.

En ese contexto, la pedagogia social se vuelve mas necesaria, mas urgente
y mas ineludible. En efecto la pedagogia social es un lugar de acogida de
personas diferentes, que persiguen la humanizacién de los espacios, las es-
tructuras y las comunidades.
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La pedagogia social puede ser ese traductor de idiomas, que nos haga enten-
dernos y dialogar, mas alld de nuestras naturales diferencias.

Como lo recuerda reiteradamente Hugo Avila en este magnifico libro, la edu-
cacion social, de la cual la pedagogia social es tributaria, supone un verdade-
ro aprendizaje transformacional. éQué es lo que debemos aprender a trasfor-
mar? Pues todo aquello que deshumaniza y que destruye a las comunidades e
impide la expresién de los actores sociales como protagonistas de su destino.

En efecto, debemos transformar la realidad y esto solo depende de la volun-
tad humana. Los seres humanos tenemos esta maravillosa capacidad de no
resignarnos a seguir un cierto “destino fatal” y mas alla de las circunstancias,
cambiar el rumbo de las cosas hacia estados de mayor felicidad. En nuestro
caso, romper viejos paradigmas es nuestra vocacién como trabajadores so-
ciales.

Como aquellas antiguas frases del Evangelio, que nos invitan a amar a nues-
tro préjimo y a actuar con los demés como queremos que actiien con noso-
tros, hoy debemos recuperar las utopias que nos llamaban a cambios radica-
les. Pero no se trata de revivir tiempos pasados e ideologias obsoletas, sino
mas bien rescatar la capacidad de sofar y de ponerse a trabajar para que
esos suefos sean posibles.

Aspiramos a una sociedad justa, solidaria e igualitaria. No uniforme, sino
acogedora de la diversidad, en contextos verdaderamente interculturales,
respetuosos de los demas. Ese respeto a los demas, no es una concesién gra-
ciosa que una persona hace por algun tipo de conveniencia, sino que es una
cuestion que emana del profundo autoconocimiento y de la convicciéon que
cualquiera vale lo mismo que yo.

Este es el sentido trascendente que he descubierto en este libro y constituye,
seguin mi apreciacion, su principal contribucién al acervo de la educacién so-
cial. Es por esto, que considero que este mas que un libro comun, es un texto
de estudio y reflexién, destinado a todos aquellos que aman el trabajo social
y las ciencias sociales en general, como forma de vida.

Resulta interesante que el origen profesional del profesor Hugo Avila, no sean
los estudios humanisticos, sino las ciencias bioldgicas. Esto, lejos de ser un
problema, conforma probablemente uno de los aspectos mas ricos de la obra
gue presentamos. El autor hace una sintesis de sus conocimientos, para ali-
mentar sus reflexiones sobre la pedagogia social, y le da en consecuencia,
una visidn holistica que reniega de las visiones sesgadas y las pretensiones
de teorias omnicomprensivas.

Junto con la riqueza conceptual que nos regala el autor, con sustentos tedricos
ampliamente desarrollados, este texto profundiza en su experiencia y hace
carne la metodologia de la investigacidon-accién. Y es por eso que el libro esta
escrito en primera persona. Muy lejos de una vanidad mal entendida, el autor
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nos muestra su propio aprendizaje con sus éxitos y fracasos, demostrandonos
esa actitud de la conciencia del aprendizaje, que él mismo establece como la
misién esencial de los educadores.

El libro entonces, comienza con una consistente propuesta teorica, luego nos
sumerge en la vivencia efectiva de la pedagogia social en Chile, para final-
mente concluir con los elementos tedricos amalgamados por el autor. Es un
verdadero viaje en con extrema sinceridad y rigurosidad académica, se nos
invita a mirar escenarios que nos llaman al didlogo con sus contenidos. Mucho
mas que imponernos sus visiones, Hugo Avila nos seduce con su propuesta,
para tomar posiciones y fundamentalmente, para comprometernos con las
cuestiones esenciales, que dan sentido a la vida.

Hay aqui un llamado al heroismo, pero no aquel de las grandes hazafas, sino
a esa actitud de trabajo constante y casi anénimo, que por su persistencia y
tesdn, transforma a la gente y transforma el mundo.

Para concluir quiero agradecer a la Universidad Miguel de Cervantes (UMC) y
especialmente a su Rector don Gutenberg Martinez por haber hecho posible
esta publicacién, que constituye una verdadera apuesta por la Escuela de
Trabajo Social y sus visiones innovadoras. También debo agradecer a la Fun-
dacién Konrad Adenauer de Alemania y su representante en Chile don Holger
Haibach, por aceptar este libro dentro de las publicaciones prioritarias del
presente afio con la UMC.

Como mis amigos saben, Alemania me ha dado mucho de lo mejor de mi
vida, por lo que este libro es otro mas de estos regalos esenciales.






Introduccion
¢Por qué pedagogia social
en Chile?

“hay acciones minusculas
destinadas a un incalculable porvenir”

Maria Zambrano

¢Porqué escribir sobre pedagogia social? ¢Porqué hacer discusion sobre una
definicidon que a primera vista parece redundante? ¢Porqué marcar fronteras
epistemoldgicas y desde los espacios de accion?

¢Por qué escribir sobre pedagogia social en Chile? Es que acaso ¢tiene sentido
hablar de pedagogia social en nuestro medio?

Como veremos en la medida que avancemos en la lectura, Chile ha sido y
sigue siendo el escenario de muchas valiosas experiencias en el ambito de
la educacion social, la mayor parte de ellas con fundamento y desarrollo de
métodos pedagdgicos. En nuestro pais se realizd una experiencia pionera
en Latinoamérica en materia de formacién de educadores sociales, en tanto
profesionales de la materia. Chile ha sido la sede de al menos tres encuen-
tros internacionales de educacién social. La pedagogia social, va poco a poco
ganando un espacio es las discusiones académicas acerca la educacion en el
pais, especialmente a partir de la realizacién de un programa de formacion de
master en ciencias de la disciplina.

Por lo dicho, tiene mucho sentido escribir sobre pedagogia social en Chile y
dar a conocer algunas experiencias notables, las que como muchas otras
se quedaron en la invisibilidad y el desconocimiento. Violeta Nufiez (2002,
p.15), sostiene que "“/a educacion en general y la educacidn social en parti-
cular pueden realizar ese ‘destino’, al que se refiere Maria Zambrano, bajo
la forma paradojal de un anti-destino para cada uno de los sujetos del acto
educativo”. Concuerdo con Violeta NUfiez, en el sentido que la educacion
social es la apuesta principal de la pedagogia social. Para el autor de estas
paginas y para muchos(as) que aparecen mencionados en ellas, la educa-
cién social ha sido y sigue siendo su apuesta principal. El complejo escenario
social con sus crecientes y diversas manifestaciones, sumado a fendmenos
emergentes como las migraciones y nuevas formas de exclusion entre otros,
plantean desafios éticos a ésta aun incipiente disciplina. Todo ello, motiva
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esta invitacidn a adentrarnos por el camino incierto de la basqueda de pro-
puestas para la educacién social.

Conocemos como educacion social a aquellas manifestaciones que se refieren
y relacionan con la accién educadora de la sociedad como conjunto. También
nos referimos a ella como a un cimulo de acciones educativas intencionadas,
gue se realizan a lo largo de toda la vida y cuyos ejes se estructuran a partir
de diferentes necesidades de los grupos humanos. Cuando hablamos de edu-
cacion social, aludimos a una amplia,profusa y compleja trama de expresio-
nes que tienen como eje una concepcion socioeducativa.

Los origenes de la educacién social se pierden junto con los origenes de la histo-
ria humana. La necesidad de transformar la realidad, la necesidad de transmitir
ideas, conocimientos y habitos, ese sostenido proceso de reproducir la cultura,
el establecimiento de diversas formas de control politico-religioso, van dando
forma a distintas expresiones de educacidn social a lo largo de la historia.

En Chile, al igual que en el resto de la region, ha habido y hay una gran varie-
dad de expresiones de educacion social. Proteccion de la infancia y juventud,
promociéon popular, formacion sindical, educacién popular, son sélo algunos
ejemplos de acciones socioeducativas que responden o han respondido a ini-
ciativas de los estados, de instituciones privadas o de los propios interesados
en ella. En este extenso y complejo ambito de la educacion, surge la pedagogia
social como referente disciplinar, normativo y cientifico para explicar, desarro-
llar conceptos y métodos para la accion. La disciplina nace a partir de la accién.

La pedagogia social no obstante, es una disciplina relativamente reciente y en
nuestra realidad local es aun incipiente. De acuerdo con Ndjera,! el desarrollo
de la pedagogia social se ha ido en alza en las Ultimas décadas en nuestro
continente. Ello responderia a que la complejidad creciente de los fendmenos
hace demandas para la conformacién de sociedades mas igualitarias y justas.
Es asi como durante las Ultimas dos décadas hemos asistido a las primeras
experiencias de profesionalizacion de educadores sociales en nuestro medio.
Una primera mirada a esas experiencias nos va dando claridad respecto de la
necesidad de reinventar esta pedagogia, reinventarla en los escenarios nues-
tros, tan distintos de aquellos donde esta disciplina tuvo su origen.

Pensar la pedagogia social en nuestro pais, es entre otras cosas rescatar lo
territorial, rescatar la historia local, lo étnico y por sobre todo, rescatar a los
sujetos. Se trata de construir conocimiento con y para los actores de una situa-
cién determinada. Pensar la pedagogia social es compometerse con la educa-
cién que requerimos para el siglo XXI, tarea en la que ya partimos con retrazo,
tarea que no podremos abordar con las viejas y desgastadas formulas de un

1 Cfr. Najera E. y Varela L. La educacién de la juventud iberoamericana desde la perspectiva de la Pedagogia
Social, en Revista de Pedagogia Critica: Paulo Freire, Universidad Academia de Humanismo Cristiano, Santiago,
Diciembre 2014.
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paradigma que se derrumba ante nuestra mirada. Nuestro sistema educacio-
nal responde hasta hoy, a las demandas del desarrollo industrial, asentado
en la racionalidad instrumental de la modernidad y opera cuan “moledora de
carne” como fuera denunciado por el director britanico Alan Parker en 1982,
en esa famosa pelicula Pink Floyd -The Wall.

Tanto la educacion escolar como la educacion social del siglo XXI requieren
un cambio paradigmatico. Ya no se trata solo de modificaciones curriculares,
es necesario ir al fundamento. En las décadas finales del siglo XX, maestros
como Bateson, Capra, Maturana, Varela entre otros, nos mostraron los errores
epistemoldgicos de la herencia Cartesiana. Hoy ya aceptamos el hecho de que
somos parte de los fendmenos sociales estudiados y que somos los sujetos de
las historias que construimos. Incluso en el observacion el comportamiento
de los fendmenos intervenidos. La pretendida objetividad campo de la fisica,
la teoria cuantica nos ha mostrado como modificamos con nuestra se esfuma
como la sonrisa de ese personaje de Lewis Carroll, el gato de Cheshire.

Con lo dicho en el parrafo precedente, anticipo al lector que este libro esta
escrito desde la subjetividad del autor, el que es también sujeto de las ex-
periencias que aqui se exponen. El autor de este libro, ha incursionado en
la pedagogia social desde fines de los ochenta. Durante los duros afios de
esa ya por muchos olvidada o no conocida década, surgieron en Chile mu-
chas experiencias de educacion popular, desarrollo comunitario, educacion
ambiental, apoyo de los derechos de la infancia y juventud. Desde estas ex-
periencias, junto a otros(as) colegas como Malvina Ponce de Leén, Uwe von
Ducker, Isabel Esturillo entre los mas destacados, buscabamos el modo de
abrir caminos para la profesionalizacién de los educadores, los que con dis-
tintos “apellidos” daban forma y colorido a estas, muchas de ellas, notables
experiencias. En ese proceso constante de “abrir caminos” fuimos instalando
escenarios y construyendo redes en el espacio latinoamericano y europeo. En
lo personal, fui parte de la primera experiencia de instalacién de un programa
de Magister en Ciencias de la Pedagogia Social en Latinoamérica.? Concluido
este paso, me correspondid instalar la pedagogia social como mencién de
salida de la Escuela de Trabajo Social de la Universidad Santo Tomas (UST) y
participar del disefio de diplomados. Casi al mismo tiempo, fui invitado a ser
parte del equipo de direccién de la carrera de Gestiéon en Educacién Social,
que se habia creado en el Instituto Profesional Carlos Casanueva.?> Desde
estos espacios de formacién, fui parte de redes dedicadas al mundo infanto
juvenil, a la educacién ambiental y a la formacién de profesionales. Con estas

2 El Programa Magister en Ciencias de la Pedagogia Social, realizado entre los afios 2000 y 2002 entre la FH
Dusseldorf, la Universidad Mayor de San Andrés de La Paz, La Universidad Catdlica de Santiago de Guayaquil
y la Universidad Santo Toméas de Santiago. Se tratd de un programa cerrado para 24 docentes de las escuelas
de trabajo social de las tres universidades latinoamericanas participantes. Esta iniciativa surgi6 en el marco del
proyecto Alfa, siendo directora de la ETS de la UST Malvina Ponce de Ledn y teniendo como contraparte a Karin
Holm, directora del Instituto para el tercer mundo de la FH Dusserdorf.

3 Isabel Esturillo, habia dado forma a dicha carrera en el IP Carlos Casanueva, entidad con mas de 50 afios de
trayectoria en la formacion de profesionales con orientacion al desarrollo humano.
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redes organizamos en Chile, tres encuentros nacionales de educacion social,
participamos en encuentros internacionales, escribimos ponencias, sofiamos
y por sobre todo, nos comprometimos en cuerpo y alma con cada uno de los
proyectos que se nos propusieron o que colaboramos en generar. En este ca-
minar, compartido ademas por otros y otras colegas que no menciono, era un
gran anhelo y lo sigue siendo, avanzar en la instalacién de la pedagogia social
como campo disciplinar en Chile y en Latinoamérica.

Ha sido un lento y cadtico avanzar por un pedregoso camino, en un macro es-
cenario, donde la tendencia mayor pareciera ser que la solucién a los grandes
problemas, son formulas lineales ya desgastadas, que bien podrian asimilarse
al aspecto peyorativo de esa frase manida de “mas de lo mismo”.

Mi paso actual de este caminar, es ser parte de equipo docente del Magister
en Trabajo Social con mencidn en Relaciones Interculturales de la Universidad
Miguel de Cervantes. Alli estoy a cargo del curso Pedagogia Social Intercul-
tural. Desde este espacio, buscamos una vez mas junto a Malvina Ponce de
Ledn, nuevas fornulas para atender las demandas de educacion intercultural
gue provienen de las migraciones y del reconocimiento de nuestros pueblos
originarios y su cultura. En pocos afios, se ha expandido la demanda de los
fendmenos relacionados con las poblaciones migrantes y el progresivo reco-
nocimiento de los derechos de los pueblos originarios. Las respuestas educa-
tivas a estos fendmenos, son un hecho reciente.

A partir del reconocimiento de la escuela creada en Chile por Maturana y Va-
rela, desde El arbol del conocimiento y asumiendo sus aforismos clave, "Todo
hacer es conocer y todo conocer es hacer”y luego "Todo lo dicho es dicho por
alguien” (1984, p.13) si bien es cierto mucho de lo expuesto aqui, ha sido ya
antes dicho por otros y otras, parte importante del contenido de este libro,
sera sencillamente dicho por mi. Por lo sefialado, muchas veces en este libro
hablaré en primera persona.

Los escenarios actuales y futuros de la pedagogia social y algunas aproxi-
maciones conceptuales son dos temas tratados en la primera parte de este
libro. Dejo alli delineadas algunas tendencias y expongo algunos conceptos
a modo de dejar de manifiesto la complejidad que implica hoy la tarea de
conceptualizar.

La segunda parte, se refiere a una serie de experiencias, algunas de ellas en
materia de formacidon de educadores sociales tanto en espacios no formales
como en espacios de profesionalizacion. Mi experiencia personal en la educa-
cidn social se relaciona especialmente con la formacion de educadores. Ya en
la década de los ochenta asistiamos a un gran movimiento social, subterraneo
e invisible que junto con buscar satisfaccién colectiva a necesidades basicas,
recomponia el tejido social en este pais, justo cuando mas se necesitaba.

Desde los noventa y sobre un nuevo escenario democratico, las experiencias
en la educacién social buscan respuestas a nuevas formas de marginalidad
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y exclusion social. Comienzan los caminos que conducen a la profesionali-
zacion, de ello da cuenta la tercera parte, los capitulos tres al nueve estan
dedicados a estas experiencias. El elemento comun de esas experiencias,
es que primero las realizamos y luego las pensamos. Esto ultimo que puede
parecer inconsistente, en realidad permitié impulsar iniciativas en las que se
puso voluntad, creatividad y capacidad de trabajo. Sin embargo, durante su
implementacion fuimos capaces de evaluar las experiencias, en un esfuerzo
colectivo por ponerlas dentro de marcos conceptuales y metodoldgicos. Mu-
chos modelos a veces se transforman en una especie de “camisas de fuerza”,
inmovilizadoras de enormes energias creativas. No obstante fue mi particular
manera de avanzar por este camino y aprender algo de lo recorrido.

Finalmente, la cuarta parte —aportes en la busqueda-, es un primer esfuerzo
de reflexiones en torno la reinvencién de la pedagogia social. El punto de par-
tida es una revision del pensamiento critico en la educacién y sus principales
expresiones en nuestro continente. Se deja esbozada una ruta que incursiona
en las bases de lo que algunos han llamado el paradigma emergente, que
integra complejidad, vision holistica y transpersonal, en la basqueda de un
aprendizaje transformacional.

La idea de escribir este libro nacié en el afio 2004, momento en que me
di cuenta de lo poco o nada que habiamos escrito aquellos que nos hemos
dedicado a la pedagogia social en Chile. En muchas ocasiones le dije a mis
estudiantes de Gestidn en Educacién Social y de Trabajo Social,que si no
aprendiamos a escribir y a publicar lo que haciamos, la mayor parte, por no
decir todas las excelentes experiencias que realizaban, nunca trascenderian
los estrechos circulos de sus gestores. Muchas veces les dije también a mis
estudiantes que me parecia que éramos muy buenos en la accién sociopeda-
gogica, pero muy malos en la sistematizacion de las mismas.

No obstante, mas alla de la fecha en que decidi poner en papel estas ideas,
varios de los capitulos de este libro ya habian sido escritos. Algunos de ellos
fueron ponencias de congresos y encuentros nacionales e internacionales,
otros fueron trabajos elaborados durante mi maestria en pedagogia social.

Diez afios después, y a pesar de que mi posicion critica y autocritica sobre la
educacion en general y la educacion social en particular, he desarrollado visio-
nes distintas de aquellas con la que impulsara las experiencias que se relatan.
He llegado a la conviccion que tenia pleno sentido presentar estas ideas y su
evolucidén en este texto, como una memoria y reconocimiento para quienes
estuvieron en su actoria.

Como ya sefialé, este libro estd indisolublemente ligado a mi experiencia
personal y a la trayectoria que he seguido, en ocasiones cadtica, en la bus-
queda de modelos con los cuales avanzar en la pedagogia social. Es en cierto
modo la historia de una busqueda, que continlia y continuara siendo eso, una
busqueda permanente. En ello radica la virtud y las probables limitaciones de
este texto.
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CAPITULO |
Los escenarios

Sostengo que aproximarse a la educacion social, es al mismo tiempo apro-
ximarse a la sociedad y a los escenarios en que su referente disciplinar, la
pedagogia social, debe construir sus teorias y métodos.

Concuerdo con Violeta Nufez en que la educacidon social, es “la apuesta de
la pedagogia social” (2002, p. 16). La educacién social tiene un gran poten-
cial para contribuir al desarrollo humano, en un sentido integral de acuerdo
al lenguaje de Naciones Unidas. No obstante la pedagogia social sélo puede
realizar esa contribucion, si estd adecuadamente situada en los escenarios
de la sociedad real. La pedagogia social requiere por lo tanto, de un marco
macroteorico y microteorico de lo social.

El presente capitulo esta dedicado a reflexiones y consideraciones respecto de
los escenarios sociales, caracterizados por su creciente complejidad y enor-
mes desafios. Una mirada con detalle, naturalmente excede las posibilidades
de este texto, sin embargo, los aspectos brevemente presentados, conforman
una aproximacién que aspira a dar luces para ubicar, definir y analizar com-
prensivamente las demandas a las que debe hacer frente la accion educativa
en general y la pedagogia social en particular.

Los afios finales del siglo XX fueron caracterizados por Francis Fukuyama
como la época del término de las ideologias y, como consecuencia de ello,
“el fin de la historia”, como la hemos concebido hasta entonces. Esta polé-
mica y poco sostenible expresién, debe entenderse segun Ricardo Israel, en
un sentido hegeliano. De este modo, lo que habria terminado, es el debate
ideoldgico que caracterizé la segunda parte del siglo XIX y buena parte del
XX. La caida de muro de Berlin, implicaria solo la derrota definitiva de los
paradigmas alternativos al liberalismo politico y al capitalismo econdmico,
(Israel, 1998, p.9).

Lamentablemente, el fracaso del socialismo marxista, no significé ni entonces
ni ahora, la desaparicidon de los problemas que fundamentaron su origen. La
utopia freiriana de una posible trasformacion del mundo, sigue teniendo sen-
tido para muchos de nosotros.

Por otra parte, Ricardo Israel muestra también, en una visién a mas largo
plazo de la historia e intentando visualizar escenarios futuros, que las gran-
des civilizaciones se desarrollaron siempre en torno a un mar, de este modo
podria ocurrir que en el siglo XXI, las grandes civilizaciones se desarrollen
en torno al Océano Pacifico. De acuerdo con este intelectual, estariamos ad
portas de un nuevo escenario geografico mundial. (Israel, 1998, p. 10). Esta
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hipétesis podria estar dando sefiales de verdadera, a partir del auge y la im-
portancia que ha venido cobrando el bloque de comercio Asia-Pacifico.

Probablemente mas que nunca, se manifiestan hoy las limitaciones para pre-
decir escenarios futuros; la prospectiva se enfrenta a las mayores complejida-
des. El mismo desarrollo cientifico y tecnoldgico, “altera la capacidad predicti-
va de las tendencias” (Israel, 1998, p. 11). No obstante lo anterior, a pesar de
la incertidumbre,como educadores queremos mirar el futuro con optimismo,
aprender de la historia y construir nueva historia, rescatar el valor de la ética
y de la educacion.

La ciencia y la tecnologia pueden realmente ayudarnos a construir una socie-
dad mas justa y humana en la medida de que se apliquen en armonia con el
entorno y se hagan con criterios de sustentabilidad. Frente a ese desafio, la
pedagogia social, tiene un fuerte desarrollo tedrico y métodos suficientemen-
te probados, a partir de los cuales puede hacer importantes contribuciones,
pero, por sobre todo, tiene la obligacion de rescatar el papel de la ética y
relevar el “mundo de la vida”,* en el camino de la superacion de la “crisis de
sentido” de la que habloé Jirgen Habermas.

La pedagogia social debe hoy construir nuevos conceptos y métodos, espe-
cialmente en nuestro medio latinoamericano, el que hasta aqui, ha tomado
mucho prestado del norte.

En la mayor parte de los paises latinoamericanos, el Estado Benefactor no
alcanzoé su pleno desarrollo y en algunos casos la intervencién estatal fue
decididamente débil. En cualquier caso, muchos grupos se quedaron histori-
camente al margen de la politica social y gran parte del riesgo social ha sido
encarado por medio del fortalecimiento de redes solidarias locales y por me-
dio de las llamadas “estrategias de sobrevivencia”.

Los ajustes estructurales de las Ultimas décadas, se tradujeron en empobreci-
miento de grandes sectores de poblacion y los estados desarrollaron formulas
para cuantificar el fendmeno de la pobreza.

4 Habermas es un filésofo del pensamiento critico, que se opone a la racionalidad del pensamiento moderno, se-
fialando que precisamente alli esta el origen de los males de la sociedad contemporanea. Este autor, elabora la
Teoria de la Accién Comunicativa, propuesta con la cual pretende superar las miserias del pensamiento racional
positivo, integrando la subjetividad mediante la dialéctica. El *“mundo de la vida” representa para Habermas, el
punto de vista de los sujetos que actlian sobre la sociedad. El “sistema” por su parte, implica una perspectiva
externa que contempla la sociedad desde la perspectiva del observador, de alguien no implicado (objetividad).
El mundo de la vida estd conformado por la cultura, la sociedad y la personalidad. Cada uno de estos tres com-
ponentes no obstante, tiene su elemento correspondiente en el nivel del sistema. En este cuadro, se presentan
dos perspectivas de andlisis, la perspectiva de la integracion social, que se centra en el mundo de la vida y que
alcanza consensos mediante la comunicacion. Y la perspectiva de la interaccién del sistema, que pone énfasis
en el control externo sobre las decisiones individuales. De acuerdo con Habermas, en las sociedades modernas
se da una suerte de colonizacién del mundo de la vida por parte del sistema. La mayor parte de los pedagogos
sociales, estd de acuerdo en que a la Pedagogia Social, le corresponde actuar en el mundo de la vida, aunque
sea por mandato del sistema.
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El advenimiento de la visidon neoliberal en los ultimos afios, ha venido aso-
ciado con lo que se ha llamado el paradigma emergente de desarrollo, o la
“nueva agenda social” de los organismos internacionales en su lucha contra
la pobreza. A partir de la desarticulacion de lo que se habia avanzado en
materia de conformar estados benefactores, se valorizan hoy las relaciones
primarias de reciprocidad (redes, estrategias de sobrevivencia, capital social)
como recurso activo o capital para enfrentar fallas del mercado y del Estado.
(Alvarez, 1999).

1. LA CRISIS DE LA MODERNIDAD Y DEL DESARROLLO HUMANO

Sin lugar a dudas, uno de los aspectos que marca significativamente el esce-
nario de la época actual, es la crisis del desarrollo humano. Jirgen Habermas
(1995) habla de tres grandes rupturas o desequilibrios: el desequilibrio eco-
l6gico, el desequilibrio antropoldgico y la ruptura del equilibrio internacional.

En el plano ecoldgico, la invasion expansiva del sistema econémico destruye
ecosistemas y con ello empobrece formas de vida e incluso pone en riesgo la
supervivencia humana. El desequilibrio antropoldgico se expresa en la ruptura
de la congruencia del sistema de la personalidad.® Las esferas técnica y eco-
nomica avasallan la organizacién comunicativa del comportamiento humano,
se trata de una imposicién de magnitud global. El sistema se expande y colo-
niza los diversos espacios dejando cada vez menos espacio y tiempo para “el
mundo de la vida”. Finalmente, la ruptura de las relaciones internacionales,
esta en gran medida determinada por las dos situaciones ya mencionadas.

Las naciones compiten abiertamente por la expansion de sus economias y
por los recursos del planeta. Las grandes guerras del siglo XX estuvieron
relacionadas con afanes expansivos de control sobre los recursos naturales,
especialmente en materia de metales y energia. Del mismo modo, hemos
presenciado en el corto transcurrir del siglo XXI, como la guerra se ha posi-
cionado en los espacios planetarios claves en materia de recursos energéticos
disponibles.

Lo expresado, configura un escenario con caracteristicas que no son muy di-
ferentes a aquellas en que la figura de Paulo Freire influenciara al movimiento
de la educacion popular. Esta expresidon emblematica de la pedagogia social,
propia de nuestro continente, nace y se desarrolla en un entorno marcado por
las grandes diferencias y disparidades socioecondémicas y al mismo tiempo,
con una notable influencia del pensamiento europeo.

5 Como se sefialé en nota anterior, Habermas sostiene que se viene dando una suerte de colonizacién del mundo
de la vida por parte del sistema. En el sistema se dan desde una perspectiva distinta los mismos tres compo-
nentes del mundo de la vida, uno de ellos es la personalidad. La perspectiva de la integraciéon del sistema,
(externa y objetivizante), con su énfasis en el control externo sobre los individuos. Esta invasion ha provocado
de acuerdo con el filésofo, tres grandes rupturas, el desequilibrio ecoldgico, el desequilibrio antropoldgico y la
ruptura del equilibrio internacional. El desequilibrio antropoldgico esta referido a la invasion de la personalidad
mediante el control externo.
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2. LOS MOVIMIENTOS SOCIALES

Los movimientos sociales parecieran pasar por su peor momento.® Es eviden-
te que aquellos no tienen la notoriedad de otras décadas. No obstante, dado
el potencial e historia de estos movimientos, no pueden dejarse ausentes de
este breve analisis de escenarios para la pedagogia social. Desde el analisis
socioldgico, no ha cesado su revision y conceptualizacion.

Entre los nuevos movimientos sociales que han surgido con fuerza desde la
década de mil novecientos ochenta, se cuentan aquellos de orientacion am-
bientalista y proinfancia. No se trata sélo de movimientos encabezados por
trabajadores y educadores sociales, junto a ellos han emergido movimientos
desde la misma infancia y desde la adolescencia. Estos demandan participa-
cion y muchos de ellos exigen protagonismo de la infancia, a partir de con-
cebir a los nifios y las nifias trabajadores como sujetos sociales. A modo de
ejemplo, el sacerdote peruano Alejandro Cussianovich’ y otros autores, han
escrito y difundido abundante material bibliografico referido al protagonismo
de la infancia y los movimientos de nifios y jovenes en varios paises Latinoa-
mericanos. En la misma linea, el pedagogo aleman Manfred Liebel, ha desa-
rrollado una serie de propuestas pedagdgico sociales desde la concepcidon del
protagonismo de la infancia.

3. LA CUESTIQN AMBIENTAL: ¢UNA POSIBILIDAD PARA CONSTRUIR
CIUDADANIA Y DEMOCRACIA DESDE EL ESPACIO LOCAL?

En la tematica ecoldgica construida desde el movimiento ambientalista, se
han levantado diferentes propuestas relacionadas muchas de ellas con la par-
ticipacion y el protagonismo de la gente en la defensa del medio ambiente.

Los movimientos ambientalistas han relevado fuertemente la importancia de
la educacion ambiental. En materia de los movimientos ambientalistas, des-
de en forma paralela a la Conferencia de las Naciones Unidas sobre Medio
Ambiente y Desarrollo, organizaron el Foro Global Ciudadano de Rio, en el
cual se aprobaron 33 tratados, entre ellos, uno se titula Tratado de Educa-
cion Ambiental (EA) hacia Sociedades Sustentables y de Responsabilidad
Global, en el que se menciona a la EA como un acto para la transformacion
social politica, que concibe a la educacién como un proceso permanente de
aprendizaje que se sustenta en el respeto a las formas de vida. En este tra-
tado se plantea a la educacién como un derecho de todos que se basa en el

6 Si bien es cierto, no puede hablarse de una desaparicion de los movimientos sociales, se da hoy una falta de
notoriedad de los mismos, es una suerte de menosprecio que en términos politicos y periodisticos se refieran a
ellos como “la calle”.

7 Alejandro Cussianovich es director y fundador del Instituto de Formacion de Educadores para la Infancia y
Juventud (IFEJANT). Esta entidad, con sede en Lima, ha hecho una serie de publicaciones que dan cuenta del
protagonismo de la infancia y juventud trabajadora en viarios paises del continente.
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pensamiento critico e innovador, ademas se exponen dieciséis principios de
educacion para la formacién de sociedades sustentables.

4. GLOBALIZACION Y POBREZA: ¢ES POSIBLE QU ELA GLOBALIZACION
FUNCIONE A FAVOR DE LAS GRANDES MAYORIAS?

Joseph Eugene Stiglitz (2006), es critico no de la globalizacién como tal sino
del modo como se estd llevando a cabo y la manera cdmo en su aplicacion
se esta desviando y perdiendo su sentido original. En efecto, la globalizacion
traia consigo una gran esperanza, capaz de promover el desarrollo, disminuir
la pobreza y elevar la calidad de vida de los habitantes del planeta.

En “Cémo hacer que funcione la globalizacién” (2006), especialmente en el
prefacio, denominado “cémo salvar a la globalizacion de sus defensores”(Sti-
glitz, 2006,p.24), Stiglitz considera a las personas y a las comunidades como
protagonistas del desarrollo. Alli plantea que "El desarrollo consiste en trans-
formar la vida de las personas y no sélo la economia. Por eso hay que consi-
derar las politicas de educacion y empleo a través de la doble dptica de como
promueven el crecimiento y cémo afectan de manera directa a los individuos”
(2006, p.81).

Stiglitz critica a quienes se refieren a la educacion como inversion en capital
humano, como si esto fuera equivalente a inversién en maquinarias, sin esti-
mar que la educacion tiene otros sentidos que la definen, como por ejemplo:
“"Abre la mente a la idea de que es posible el cambio, que existen otros modos
de organizar la produccion, pues ensefa los principios basicos de la ciencia
moderna y los elementos del razonamiento analitico y potencia la capacidad
de aprender” (2006, p.81). De este modo, alude a Amartya Sen en cuanto a
la “"potenciacion de capacidades que conlleva la educacién y la libertad que,
como consecuencia, ofrece el desarrollo a los individuos” (2006, p.81) que se
fundamenta en las oportunidades reales que permite a la persona ser suje-
to-actor de su propio desarrollo.

Stiglitz considera que la educacién requiere adoptar un “enfoque amplio”
(2006, p. 82) y que en este sentido las instituciones internacionales dedica-
das al desarrollo, como el Banco Mundial, se han centrado en la educacién
primaria como una forma de contrarrestar la tendencia general de muchos
paises a privilegiar el énfasis en los estudios universitarios de la elite. A este
respecto sefiala que una "base fuerte en educacion primaria es esencial para
identificar a las personas con mas capacidad para acceder a la formacion
superior. No obstante, para reducir el abismo que media en el acceso al co-
nocimiento entre los paises desarrollados y los menos desarrollados, también
tiene que haber un sistema sélido de educacién secundaria y universitaria”
(Stiglitz, 2006, p. 82).

Por otra parte Stiglitz plantea que la estrategia del desarrollo se basa en
cuatro pilares: los mercados, el Estado, los individuos y las comunidades. En
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cuanto a las comunidades se refiere a "“la gente que trabaja codo con codo, a
menudo con ayuda de organizaciones gubernamentales y no gubernamenta-
les. En muchos paises en vias de desarrollo, buena parte de la accién colecti-
va se situa en el nivel local”. (2006, p. 83).

En esta accion colectiva de las comunidades en los espacios locales, la educa-
cién social y la pedagogia social tienen sin duda un amplio y eficaz campo de
accion socioeducativa orientada al desarrollo. En especial se hace referencia
a ciertas problematicas de la globalizacién que advierte Stiglitz, entre otras,
desigualdad, pobreza, migraciones, identidades locales, medio ambiente. La
educacion formal requiere cierto tiempo para producir efectos; el problema
es que el desarrollo es hoy.

Sin lugar a dudas la globalizaciéon ha venido produciendo procesos defrag-
mentacion y marginacion dentro de la sociedad mundial. Pareciera que el
fendmeno globalizador tiene las caras de los vencedores y los vencidos. El
aumento de la pobreza en algunos paises de nuestro continente ha sido dra-
matico en las Ultimas décadas.

La racionalidad cartesiana, en su afan de segmentar todo para simplificar las
realidades de estudio en la busqueda ciega de la unidad, ha devenido en un
gran temor por la complejidad. Para Chacédn,

“esta mala jugada de la razén, se ahorra a si misma una tarea, la de organizar
dialécticamente la realidad en un concepto que armonice lo uno y lo diverso,
sin reducir, ni redondear sus aristas. Para este pedagogo, "las tareas que no se
cumplen no se evaden, sélo se aplazan. Esto es lo que no ve la globalizacion
ciega, que pretende homogeneizar a todos con su prédica falaz del fin de la his-
toria”. (Neuser y Chacon, 2003, p.1)

Para muchos pensadores la globalizacion estd demandando una ética mun-
dial. Esto es especialmente importante ante el hecho de que los procesos glo-
balizadores "dejan de lado la capacidad de control de las naciones”. (Neuser
y Chacédn, 2003, p.7).

No obstante lo exitosa que pudiera parecer la globalizacién econdmica, esta
ha terminado poniendo a la economia por sobre la politica y la ética. Neuser
plantea que no se ha llevado efecto aun una globalizacién solidaria, por el
contrario, este principio fundamental estd practicamente ausente. Para este
autor, no existe por ejemplo un “derecho internacional de insolvencia que
reglamente la cuestion del endeudamiento. A nivel nacional obviamente es
posible declararse en quiebra en caso de imposibilidad de pago. Pero no hay
nada mas alejado que un orden social internacional que permita a los 1.3 mil
millones ‘absolutamente pobres’ una existencia humanamente digna” (Neu-
ser y Chacon, 2003, p. 9).
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Delineando una salida, Neuser recurre a Hans Kiing y su propuesta “Welle-
thos”. Este proyecto

“parte de la tesis de que la supervivencia de nuestra civilizacion sélo puede
garantizarse mediante una ética global que promueva la dignidad humana, la
libertad y la justicia. Enfatiza que un entendimiento de las diferentes regiones
mundiales sobre las bases éticas universales de un cédice de reglas internacio-
nales. De ser incapaces las instituciones sociales de fortalecer una conciencia
global de responsabilidad, la formacién de un nuevo orden mundial es casi irrea-
lizable”. (Neusery Chacén, 2003 p. 9)

En la discusion ética, Neuser pretende rescatar los principios de la moderni-
dad, surgidos a partir de la Ilustracién. Los cuatro principios fundamentales
para este autor han sido:

e El principio de la personalidad, que fue formulado para defender los
derechos del individuo frente a un Estado prepotente y absolutista.

e El principio de la solidaridad aparecié como respuesta ética y politica
al aislamiento del obrero en el proceso de la industrializacién en el siglo
diecinueve.

e El principio social del subsidio se crea como correctivo ético a sistemas
totalitarios, en particular el Nacionalsocialismo del siglo veinte.

El mas reciente principio social del desarrollo sustentable, reline y
estructura la busqueda de una respuesta ética a la pregunta sobre el me-
dio ambiente dentro de la globalizacién. (Neusery Chacén, 2003 p. 10)

En el rescate de estos principios de la Ilustracion, la pedagogia social tiene
una vez mas un espacio para proponer una gran variedad de férmulas de
educacion social.

5. LA SOCIEDAD RED Y EL PENSAMIENTO UNICO

Sin lugar a dudas, Manuel Castells desempefia un papel fundamental en la
busqueda de explicacién de esta sociedad dentro de lo que se ha llamado la
era de la informacion. Este autor ha hablado de la “sociedad red”, la que se
puede definir de diversos modos, como un conjunto interconectado de nodos.
Un nodo es un punto donde una curva se intercepta a si misma. La economia,
las relaciones sociales, la politica, la cultura y todos los subsistemas basicos
quedan condicionados por el poder de las redes. De esta manera las redes
se convierten en la base material de la estructura social. Castells habla de
sociedad-red, refiriéndose a la suma de caracteristicas sociales y econdmicas
que se van conformando en una suerte de imperio de nuevo tipo (Castells,
2001, p. 20).

El llamado “nuevo orden mundial” ha emergido con fuerza, especialmente
después de la Guerra del Golfo, el neoliberalismo globalizado habia sido ya
bautizado por Ignacio Ramonet (1996) como pensamiento Unico. El autor se
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refiere con ello a una explicacion Unica de la realidad, un verdadero evangelio
ideoldgico del mercado.

La ideologia del pensamiento Unico no crea espacios para la comunicacion. Se
puede afirmar que la democracia debe ser concebida en términos politicos y
econdmicos, de otro modo no se crearan espacios comunicativos.

Por otra parte, el pensamiento Unico implica el claro predominio de la ideolo-
gia de la economia de mercado que permite e incluso estimula el fendmeno
de los excluidos y esa multitud de parados que no es capaz de solucionar la
tremendas disparidades que genera. Pareciera hoy que no es posible plan-
tearse soluciones alternativas al modelo neoliberal y por lo tanto los gobier-
nos se someten a lo que para muchos representa una ideologia.

En este escenario de la sociedad red y el pensamiento Unico, {que le com-
pete a la pedagogia en general y a la pedagogia social en particular? Martin
Rodriguez Rojo (1999) sugiere que la revision de los escritos de Paulo Freire
aporta luces para mirar criticamente esta realidad. La sociedad red y el pen-
samiento Unico demandan para Rodriguez Rojo una educacién que promueva
la dialogicidad.

En Latinoamérica, por otra parte, se constata la existencia y accion de un mo-
vimiento creciente de pedagogos y pensadores sociales que plantean la ne-
cesidad de instalar modelos pedagdgicos orientados al desarrollo del pensa-
miento critico de los participantes, tanto en modalidades escolarizadas como
en aquellas mas abiertas. En esa linea, el educador peruano Sigfredo Chiro-
gue (2000), plantea la necesidad de construir una pedagogia histérico-critica,
rescatando los aportes de Paulo Freire y la educacién popular.

Desde la segunda mitad de la década de mil novecientos noventa, es posible
encontrar en el subcontinente, experiencias que promueven la instalacion de
la pedagogia social como ciencia de la educacion social especialmente me-
diante la formacion de profesionales. En ese periodo es posible encontrar las
primeras iniciativas que pretenden formar educadores ambientales, educado-
res de lo “no formal”, y en algunos casos, la expresion educadores o pedago-
gos sociales hace su estreno en entidades de educacién superior.

Entre aquellas experiencias puede contarse la carrera de “Gestion en educa-
cion social”, instalada en 1996 en el Instituto Profesional Carlos Casanueva de
Santiago de Chile. Esta experiencia es pionera en el pais en materia de profe-
sionalizacion de la educacion social. La instalacidon de esta carrera profesional,
ha reunido a un grupo de educadores y estudiantes, los cuales se han compro-
metido también en esta construccion de conocimiento. El espacio de formacion
de profesionales de la educacion social al que hacemos referencia, y del cual el
autor formé parte, ha sido una espacio educativo dialdgico con la concurrencia
de muchos estudiantes, algunos de ellos con varios afios de experiencia en
distintos espacios y acciones socioeducativos, que ha permitido interesantes
niveles de intercambio fructifero, que ha incluido acuerdos y discensos.
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6. LA IRRUPCION DE UNA NUEVA FORMA DE PENSAMIENTO

Es dificil precisar el momento y lugar del siglo XX en que comienza a con-
figurarse una nueva forma de pensamiento. Se trata de una modalidad de
pensamiento que va mas alld de lo social. La formulaciéon del principio de
incertidumbre por parte del fisico aleman Werner Heisenberg, la teoria de la
relatividad de Albert Einstein y la teoria quantica de la materia, trabajo reali-
zado por muchos autores, marcaron un punto de inicio. Una nueva forma de
pensamiento que con Capra, Bateson, Maturana, Varela, Morin, Bohm, entre
otros, vienen sutilmente influenciando a la ciencia social y especialmente a la
educacion. No puede hablarse de esta corriente en términos macrotedricos,
sin perjuicio que a partir del impacto de lo especifico, podria llegar a influen-
ciarse significativamente lo macro.

Uno de los precursores de esta corriente, el antropdélogo y cientista social
inglés Gregory Bateson, busca conformar una “ecologia de la mente”, o una
ecologia de las ideas. Este autor define las mentes como conglomerados de
ideas. En esta ecologia de las ideas, las distintas cosmovisiones suponen una
division fundamental entre los problemas de la creacidon material y el pro-
blema del orden vy la diferenciacion. (Bateson, 1998, Pp. 532-537). Rescatar
estos aportes, en la perspectiva de pensar las soluciones pedagdgicas para
los problemas que enfrenta la educacion del siglo XXI, es una tarea en que
nos encontramos hoy.

La actitud intelectual de Bateson por su parte, a la que hemos hecho alusion,
busca precisamente desvelar la invisibilidad de esos fundamentos disciplina-
rios, que subyacen ocultos. Alli radica lo mas profundo del trasfondo trasgre-
sor de su pensamiento. Bateson trata de construir una superficie descriptiva
que permita poder explicitar y poner de manifiesto los presupuestos cogni-
tivos que —muy profundamente enraizados- sustentan los diferentes modos
de pensamiento. El intenta develar y hacer sentir las bases mismas (los pa-
radigmas cognitivos, dirlamos hoy) que han configurado histéricamente el
conocimiento cientifico occidental surgido en el Renacimiento.

En un momento crucial como el presente, en cada vez somos mas los con-
vencidos de la necesidad de superar este conocimiento histérico occidental,
resulta imprescindible revisar la obra de Bateson. El paradigma educacional
del siglo XXI deberd abrirse paso “transgrediendo” la mente-cultura-estable-
cida, en el decir de José Angel Lopez Herrerias (Lépez, 2000, p. 22). Porque
“cada época es ciega a los fundamentos de lo que toma por cierto y evidente”,
segun se sefiala en la pelicula “¢Qué rayos sabemos?!” (What the bleep do we
know?!). En nuestra pedagogia social para la formacion de educadores socia-
les, estamos comenzando a transgredir formalismos obsoletos e innecesarios.

Los tedricos del caos John Briggs y David Peat, nos hablan de “una nueva
percepcion”, y nos brindan una interesante vision historica de la ciencia y la
sociedad y nos hacen una invitacién a volver unirse con el todo. La supera-
cion de la vision fragmentaria de la realidad se transforma en un imperativo
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si queremos salvar nuestra tierra, nuestro Unico habitat del cual somos par-
te. Los autores mencionados sostienen que la forma de percepcion estaria
cambiando. Coinciden con Capra en el sentido de que la humanidad estaria
experimentando esa “crisis de percepcion”. La posibilidad de mirar la tierra
desde la distancia inter espacial, ha sido un gatillante de este cambio. Al decir
del Briggs y Peat, “la teoria del caos, como la imagen de nuestro increible
planeta en el espacio, nos ofrece una percepcion y una concepcion asociada
de un mundo interconectado; un mundo organico, de una pieza, sin costuras,
fluido: el todo”. (1999, p. 196). Entonces nos preguntamos: équé viene apor-
tando la pedagogia social en el desarrollo de esta nueva percepcién?

La teoria del caos deberia ayudarnos a superar el modelo mecanicista new-
toniano, apoyados en el cual se ha destruido la naturaleza y junto con ello a
cada uno de los seres humanos. Esto nos ha conducido, en el decir de Man-
fred Max Neef, a "una manera estupida de vivir” (Max Neff, 1985, p. 136).
No obstante lo destructivo del modelo criticado, no debe perderse de vista
rescatar sus grandes aportes al mejoramiento de la calidad de vida en mu-
chos sentidos.

Estamos en el punto en que deberiamos evolucionar desde la vision mecéni-
ca a la totalidad cadtica. Esto implica un cambio de percepcioén, un giro del
modo en que percibimos nuestro mundo. Para Briggs y Peat, el cambio de
percepcion, tiene que ver con “dejar de poner el énfasis en el yo aislado y en
la conciencia de que nosotros solo podemos conocer individualmente, para
pasar a considerar que somos capaces de pensar en forma conjunta”. (Briggs
y Peat, 1999, p. 218). Este cambio tiene que ver también, con la “necesidad
de cambiar la perspectiva de una lucha heroica e individual, y sustituirla por
otra en que predomine la colaboracion y el codesarrollo” (1999, p. 218)

Este cambio tiene que ver ademas con:

“la necesidad de dejar de ver la naturaleza como un conjunto de objetos aislados
y experimentar que somos un aspecto esencial de la organizacién de la misma;
darse cuenta que el observador es siempre parte de lo observado; la exigencia
de sustituir la atencion exclusiva que le dedicamos a la Iégica, al analisis y la
objetividad, por una aptitud para razonar estéticamente de tal manera que se
incluya en el analisis, pero reconociendo sus limites; abandonar esa obsesion
por el control y la prediccion y sustituirla por la sensibilidad hacia el cambio y
lo emergente, finalmente tiene que ver con una nueva comprension del tiempo
y de nuestro camino a través de él”, y con la utilizacion de la influencia sutil
para convertirnos en participantes del planeta azul, antes que en sus gerentes”.
(Briggs y Peat, 1999, p. 218)

Una gran pregunta es entonces ¢Es posible que podamos modificar nuestra
propia percepcion para adoptar la unidad cadtica y autoorganizada? Sostene-
mos que hay sefiales positivas en esa direccion. Ha habido varios eventos de
catastrofes naturales donde la gente se ha autoorganizado para actuar. Esto
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seria para Briggs y Peat una muestra de que"Bajo nuestros sentimientos de
aislamiento y de nuestra soledad como individuos separados de los demas,
vibra un sentimiento de pertenencia e interconexion con todo el mundo”.
(1999, p. 216)

Para la educacion del siglo XXI, nuestro gran desafio es entonces, producir los
espacios educativos que permitan experimentar la solidaridad con todo el uni-
verso, de acuerdo a la opinion de Briggs y Peat. A través de ello deberiamos
darnos cuenta que esta experiencia "tiene mucho que ver con el hecho de
liberarnos a nosotros mismos del habito crénico de pensar que somos meros
fragmentos inconexos”. (1999, p. 218)

Las reflexiones brevemente presentadas, me permiten apostar a que en nues-
tra parte del mundo, la pedagogia social tendrd una presencia cada vez mas
significativa durante los proximos afios. Entre las caracteristicas que definen
esta situacion, deberia destacar:

a. Un acento importante en las carencias sociales, dadas las enormes bre-
chas que caracterizan las sociedades latinoamericanas especialmente,
cuestiones que prevaleceran por varias décadas. La superacion de la po-
breza, especialmente la pobreza extrema -respecto de lo cual se presenta
un fuerte retraso en las metas-, lo mas probable es que demande progra-
mas sociales con un fuerte componente educativo.

b. Un acento importante en el rescate de valores, cosmovisiones y reivindi-
caciones de los grupos originarios del continente y de los distintos grupos
afro americanos que resultaron como producto de la colonizacién y de las
modalidad de explotacién instalada sobre la base de esclavos.

c. Un desarrollo tedrico conceptual propio a partir del rescate de los aportes
de Freire, la educacion popular, la historia y algunas corrientes actuales
vinculadas al pensamiento complejo.

d. Instalacion de la disciplina de la pedagogia social en los espacios acadé-
micos. Al respecto ya es posible observar movimientos en algunas univer-
sidades chilenas en materia de formar recursos humanos en pedagogia
social.

e. La realizacion en Chile del Primer Congreso Iberoamericano de Pedagogia
Social, realizado en Santiago durante en noviembre del 2004, organiza-
do por la Universidad Mayor y la Sociedad Iberoamericana de Pedagogia
Social. La educacion social y la pedagogia social, han comenzado a tener
presencia en algunos espacios académicos del continente.

f. La instalacién de espacios de discusidn e intercambio de experiencias por
parte de colectivos de educadores sociales en la base social. Estos es-
pacios, inaugurados hace décadas, contindan teniendo presencia y todo
parece indicar que se esta presencia se incrementara. Como ejemplo de
lo dicho, durante el 2005, 2006 y 2007 se realizaron encuentros naciona-
les de educadores sociales, como iniciativa de espacios académicos y de
desarrollo.



32 = HUGO AVILA CASTRO

BIBLIOGRAFiA
Bateson, G. (1998). Pasos hacia una ecologia de la mente. Buenos Aires, Argentina:
Ed. Lohlé-Lumen.

Bazan, J. E. (1998). Criticas al Prefacio: Mejores Escuelas, Menos Trabajo Infantil,en
Nifios Trabajadores: Protagonismo y Actoria Social, Lima, Per(: IFEJANT.

Bazan, J. E. (1997). Trabajo infantil, tendencias en el debate y en la accién. En Nifios
Trabajadores y Protagonismo de la Infancia, Lima, Pert: IFEJANT.

Beck , U. (1998). La sociedad del riesgo, Barcelona, Espafia: Paidos.

Briggs, J. y Peat F. (1999). Las siete leyes del caos: las ventajas de una vida cadtica,
Barcelona, Espafia: Grijalbo

Castells, M. (2001). La era de la informacion, Economia, Sociedad y Cultura. Vol. 2. El
poder de la identidad. Madrid, Espafia: Alianza Editorial.

Castells, M. (1999). Globalizacidn, Identidad y Estado, en Temas de Desarrollo Humano
Sustentable,Santiago, Chile: PNUD.

Cussianovich A. (1996). Jévenes y Nifios Trabajadores: Sujetos Sociales, Lima, Peru:
IFEJANT.

Cussianovich A., Alfagene E., Arenas F., Oviedo J. R. (2001). La Infancia en los Esce-
narios Futuros, Lima, Per(: Fondo Editorial de La Facultad de Ciencias Sociales,
Universidad Mayor de San Marcos.

Cullen, C. (1992). Criticas de las razones de educar, Bs. Aires, Argentina: Paidds.
Giddens, A. (1999). La tercera via, Madrid, Espafia: Santillana.

Habermas, J. (1995). Problemas de legitimacion en el capitalismo tardio, Bs. Aires,
Argentina: Amorrortu.

Habermas, J. (1992). Citizenship and national Identity: some reflections on the future
of Europe, en Rev. Praxis International, n® 12, sd.

Israel, R. (1998). Educacion, Ciencia y Tecnologia: reflexiones de fin de milenio, San-
tiago, Chile: LOM Ediciones.

Kymlicka W. y Norman W. (1997). El retorno del ciudadano: una revisién de la pro-
duccion reciente en la teoria de la ciudadania, en Rev. La Politica, octubre 1997,
Barcelona, Espafia: Paidds.

Liebel, M. (2002). La otra infancia, nifiez trabajadora y accién social, Lima, Peru: IFE-
JANT.

Mc Carthy, T. H.(1987). La Teoria Critica de Jiinger Habermas, Madrid, Espafia: Tecnos.

Montenegro, H. (1995). Familia Sociedad una relacion en crisis,en Seminario “Tiempo
de Familia”, Santiago, Chile: Instituto Chileno de Estudios Humanisticos.

Max-Neef, M. Elizalde A. y Openhayn M. (1993). Desarrollo a Escala Humana, Montevi-
deo, Uruguay: Nordam-Comunidad.

Neuser H. y Chacon G. (Ed.) (2003). Pedagogia social en Latinoamérica. Quito, Ecua-
dor: Red Latinoamericana-alemana de Pedagogia Social, LAPSO - Servicio académi-
co aleman para extranjeros, DAAD.



PARTE 1 ® CAPITULO | - LOS ESCENARIOS = 33

Nufiez, V. (coord). (2002). La Educacién en tiempos de incertidumbre: las apuesta de
la pedagogia social. Barcelona, Espafia: Gedisa.

Rojas, J. (1996). Hacia un diagndstico del trabajo infantil en Chile. Santiago, Chile:
DNI, IWGCL, Vicaria de Pastoral Social.

Rodriguez Rojo, M. (1997).Hacia una Didactica Critica. Madrid, Espafia: La Muralla.

Rodriguez Rojo, M. (1999). Necesidad de un enfoque critico de la educacién en una
época postmoderna o el camello de la globalidad. Valladolid, Espafia: Universidad
de Valladolid, Facultad de Educacion.

Sabatini, F. (1994). Espiral histérica de los conflictos ambientales: el caso de Chile en
Ambiente y Desarrollo, vol X N° 4, Santiago, Chile: CIPMA.

Sen, G. (1998). Los desafios de la globalizacién, Montevideo, Uruguay: DAWN.

Stiglitz J. (2006). Cémo hacer que funcione la globalizacién. Buenos Aires, Argentina:
Taurus.

UNICEF (1995). Convencion Sobre Los Derechos de Los Nifios. Santiago, Chile: UNICEF.

Varela, F. (2005). Conocer. Barcelona, Espaia: Gedisa.






CAPITULO Il
Aproximaciones conceptuales

1. EL CONCEPTO DE LO SOCIAL Y LA SOCIALIDAD HUMANA

Desde sus raices etimoldgicas, social viene de “societas”, es decir aquello
relativo a la comunidad o lo referido a la sociedad. Es posible aproximarse al
concepto de comunidad, en términos de una forma de vida comun realizada
por un nimero no muy grande de individuos, que mantienen entre si relacio-
nes personales. Sin embargo, la comunidad también puede ser es una forma
de despersonalizar la vida, dado que en esta relacién predominan los elemen-
tos racionales que informan la vida social. A modo de ejemplo, hoy se habla
de comunidad cientifica o comunidad referida a una comunidad cientifica y las
comunicaciones son sélo a través de Internet.

Lo social ha tenido y sigue teniendo muchas connotaciones. José Maria Quin-
tana (1994), nos muestra que para Talcott Parsons, lo social radica esen-
cialmente en las relaciones interpersonales; para George Homans esta dado
principalmente en la interaccion de las conductas. George Mead por su parte,
sostiene que lo social estd en las respuestas comportamentales y para Max
Weber, lo que define lo social, son los comportamientos constantes de los gru-
pos. En esta misma linea, Emile Durkheim vinculd lo social a las instituciones.
Desde una perspectiva Darwiniana, la vida social es un fenédmeno originario,
irreductible a cualquier otro, o una forma de lucha por la existencia. Otros
autores como Ward y Solvay, relacionan lo social a fendmenos mecanicos e
incluso energéticos.

La sociabilidad humana, o el hombre® como ser social, han sido y son gran-
des temas de discusidn. Aristételes en la Grecia antigua, y mucho mas tarde
Tomas de Aquino, sostienen que el hombre es por naturaleza un ser social.
Sus tendencias basicas son a asociarse. Tomas de Aquino demuestra que el
hombre necesita de la sociedad para poder desarrollarse, tanto en sus aspec-
tos materiales como espirituales.

A partir de esos filésofos se configura una postura que sostiene la sociabilidad
del ser humano. En esta el argumento clasico se funda en la insuficiencia
que aqueja a los individuos aislados para vivir como personas, es decir, para
lograr su plenitud y perfeccién. Desde la psicologia, hay también doctrinas
que afirman la existencia de tendencias sociales innatas, entre ellas se puede
mencionar a la de Paffenbarger, quien desarrollé doce motivaciones basicas;
Murria y sus 28 necesidades de la personalidad; y Maslow con sus conocidos

8 Muchos de los textos citados o a los que se hace referencia en este capitulo se refieren “al hombre” para refe-
rirse a lo humano. Se trata de textos por lo general anteriores a las actuales consideraciones de género. Por lo
sefialado, haré los comentarios utilizando el formato en que fueron escritos.
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cinco grupos de necesidades. Mas recientemente Carl Rogers, ha sostenido
que la predisposicién mas profunda de las personas es la tendencia social.
Esta tendencia tiene un rol preponderante en lo que él llama el proceso de
convertirse en persona.

La antropologia, también ha contribuido a la teorizacién acerca de la sociabi-
lidad de los seres humanos y desde esta disciplina se sugiere muchas veces
que una sociedad se mantiene unida gracias a las necesidades de sus com-
ponentes.

En el extremo opuesto al anterior, hay posturas que argumentan a favor de la
antisocialidad humana. Sostienen este discurso entre otros Jean Paul Sartre,
Thomas Hobbes y Stirken. Este ultimo pensador, llega a sostener que la inso-
ciabilidad del hombre se explica a partir de la teoria de la igualdad natural de
todos los hombres, teoria que el mismo autor ha desarrollado.

Esclarecer la posibilidad de lo social en el ser humano, es una cuestion crucial
para la pedagogia social, ya que en ella est3, al fin de cuentas, la posibilidad
de la educacion social.

La posicidn intermedia, la que podriamos llamar la asociabilidad humana, ya
era posible encontrarla en Jean-Jacques Rousseau. Este fildsofo sostenia que
el hombre no esta destinado ex natura a vivir en sociedad, ya que podria rea-
lizarse perfectamente viviendo aislado. Es la debilidad del hombre la que le
hace sociable, sostenia Rousseau. Esta consideracion seria la base filoséfica
del “pacto social”.

Quintana (1994), nos muestra en forma esquematica las tres concepciones
brevemente comentadas.

Se ha dicho que el hombre es un ser que puede comportarse como:

Antisocial Asocial Social

Hobbes, Stirken, Sastre Rousseau, Durkheim Aristoteles, T. de Aquino

Quintana, 1994, p.59

Autores como Durkheim, resultan de sumo interés para la pedagogia social,
especialmente en sus origenes. Su pensamiento afirma justamente la natura-
leza asocial del ser humano, lo que abre un gran espacio para la educacion. Es
el proceso de socializacion el que hace social al ser humano, cuya naturaleza
no es constitutivamente social. De este modo, “"el hombre resulta social por
una especie de determinismo social”. (Quintana, 1994, p. 59).

El postulado respecto de la sociabilidad humana ha tenido distintas versiones
desde las distintas disciplinas del saber. Por ejemplo, Jean Piaget, desde la
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psicologia, sostiene que el hombre no siente ningldn impulso interior a aso-
ciarse con los demas, y que si lo hace, es porque comprende que le conviene.
Es claro en este punto de vista, la relacion que establece entre la sociabilidad
y el desarrollo de la inteligencia. Desde una perspectiva muy diferente, Sig-
mund Freud tiene una gran coincidencia con Piaget, ya que para el psicoana-
lisis el hombre es un manojo de impulsos llevados por el principio del placer.

Lo social ha sido y seguird siendo punto central de la discusién cientifica, y
la socializacion es considerada como uno de los principios de la educacidn
contemporanea. Si la educacién social, tiene como tarea central a la sociali-
zacion, como muchos autores sostienen, es entonces imprescindible, encarar
la tarea de clarificar estos conceptos.

2. LA EDUCACION

Por su parte, la educacion es también un tema que ha dado y continuara
sin dudas, dando lugar a mucha discusién en las ciencias sociales. ¢Como
entender o conceptualizar la educacion? Paul Natorp, concebia la educacion
desde un fundamento filoséfico aceptando el pensamiento de Kant. Para este
pedagogo representante del idealismo aleman, la cosa u objeto de la educa-
cion es la formacidon del hombre. Al fundamentar la pedagogia en la filosofia
como un todo, Natorp se opone a Johann Friedrich Herbart, quien sostenia
que los fundamentos de la pedagogia estaban en dos ciencias filoséficas, la
ética y la psicologia; la ética determina los fines y objetivos de la educacidn,
y la psicologia senala el camino. Para Natorp, educar quiere decir ciertamente
‘hacer voluntad’ (Wollenmachen), y esto se extiende también a la educacién
del pensar y a la facultad estética. (Mateo, 1977, p. 28)

En los textos de pedagogia actuales, es posible encontrar la educacion defi-
nida, a saber:

a. Como sistema. Es decir como un conjunto integrado de elementos que
funcionan en unidad. Desde esta perspectiva, la educacion es entendi-
da como sistema filosofico o conjunto de ideas, leyes y teorias que dan
sustento y fundamento a la accién pedagdgica. Del mismo modo, la edu-
cacion puede ser y es entendida como sistema legislativo. En Chile, por
ejemplo, desde esta perspectiva, la educacidn se estructura a partir de lo
establecido en la Constitucion Politica de la Republica, hasta la expresién
institucional del sistema, conformada por el Ministerio de Educacion.

b. Como producto. Con esta expresion se quiere representar las diferentes
teorias de la ensefianza que son precisamente el producto de la ciencia de
la educacion.

c. Como proceso. De este modo, estaria conformada al menos por proce-
sos de comunicacion y de transformacion interior y que mediante la ins-
truccion, producen aprendizajes intencionados y diseccionados respecto
de contenidos actitudinales, conceptuales y procedimentales.
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Muchos autores, desde la filosofia, la sociologia y la pedagogia se han apro-
ximado a definiciones especificas respecto de la educacion. John Dewey, por
ejemplo, consideraba a la educacién como “/a suma de procesos por los cuales
una sociedad grande o pequefa, transmite sus poderes adquiridos con el fin
de asegurar su subsistencia y su continuo desarrollo, y es como una recons-
truccion de la experiencia que da significado a nuestra existencia y nos ayuda
a encaminarnos hacia nuevas experiencias” (en Quintana, 1977, p. 299). Por
su parte, Emile Durkhein, citado también en Quintana (1997, p. 299) visuali-
z6 a la educacion como la accidn ejercida por las generaciones adultas sobre
las que todavia no estan maduras para la vida social; segun él, la meta de la
educacion es suscitar y desarrollar en las personas, cierto nimero de estados
fisicos, intelectuales y morales, que éstas deben desarrollar para adaptarse
a la sociedad. En esa misma linea, Benjamin Bloom, definié a la educacion
como "“el desarrollo de aquellas caracteristicas que permiten al hombre vivir
eficazmente en una sociedad compleja. Es un proceso que cambia a quienes
experimentan el aprendizaje”. (Quintana, 1977, p. 230).

De un modo muy distinto, el pedagogo brasilefio Paulo Freire concibio la edu-
cacion en términos de el “"proceso de llegar a ser criticamente consciente de
la realidad personal, de tal forma que se logre actuar eficazmente sobre ella
y sobre el mundo, lo suficiente como para entenderlo con eficacia” (Freire,
1965, p. 56). Para este pensador latinoamericano, no se trata de inculcar una
determinada cantidad de conocimientos al educando o de colocarle dentro
del mecanismo productivo del sistema, sino de asumir, en comunidad y me-
diatizados por el mundo, la tarea de humanizarse, humanizando a su vez, la
realidad en que se vive. El pensamiento Freiriano, tiene una alta influencia en
Latinoamérica y mas alld de las fronteras continentales. Freire continta sien-
do objeto de polémica, pero por sobre todo, su constante revisién y re-inven-
cidon, le otorga una renovada relevancia sin perder su esencia emancipatoria.

Desde un marco filosofico orientado a la busqueda de la equidad, la educacion
deberia proveer oportunidades para que cada individuo aprenda. Por lo tanto,
se debe concebir como una dimension fundamental de todo programa social,
econdmico y cultural de una comunidad, una regidén y un pais que busca su
progreso y el bienestar de todos sus habitantes. Por ello el Ministerio de Edu-
cacion chileno, sostiene que,

“La funcion de la educacidon no debe entenderse solamente como proporcionar
al individuo habilidades y destrezas para desempefar un oficio o realizar un
proceso de socializacién o formar personas para que se inserten en un determi-
nado proceso, sino como la que ilustra individuos, abre al mundo de la ciencia
y el arte a mentes dispuestas a ingresar en él. La calidad de la educacién del
conocimiento, la preparacién para la vida y la comunicaciéon que ella posibilita
diariamente”. (Revista de Educaciéon, MINEDUC, Santiago, N°© 185 de 1989)

En esta discusion, Humberto Maturana y otros bidlogos, han venido constru-
yendo una nueva epistemologia que contribuye a esta reflexién, argumen-
tando que: "“la aceptacion reciproca es el fundamento de cualquier quehacer
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consensual social que uno pueda establecer, y la condicidon necesaria para la
expansion de cualquier dominio de accidn en la conviviencia social” (Matura-
na, 1991, p. 267 ). Para este autor, "el momento inicial en el quehacer de la
educacion se encuentra en el punto en que uno acepta al otro como un legiti-
mo otro en la convivencia porque es solamente desde alli que se puede esta-
blecer un dominio de consenso social” (1991, p. 267). Maturana es parte de
una escuela de pensamiento llamada por algunos, la “Escuela de Santiago”.
Esta escuela viene construyendo una epistemologia inclusiva del observador
y se ha esforzado por rescatar las emociones y el lenguaje, en una nueva
manera de mirar el fendmeno humano, tanto de modo individual como social.

Desde la perspectiva de la accién comunicativa, teoria aln plenamente vi-
gente, comenzamos a entender la educacién como procesos de interaccion
y accién entre sujetos. Sujetos que son distintos y que poseen historias y
acerbo cultural. Todos y cada uno de los busca ser reconocido como tal, en
su singularidad. Aceptar la educacion como interaccién, implica reconocer la
existencia de sujetos que participan con sus vivencias, tradiciones, lenguaje
y acciones, y que construye el sentido del mundo a través del didlogo. En
esta misma linea de pensamiento, Rodriguez Rojo sostiene que la educa-
cién, deberia derivar en una "ciencia tedrico-practica que orienta la accion
reconstructora del conocimiento”, (Rodriguez, 1999, p. 41),este desafio sera
mediante procesos simétricos de comunicacion y con una racionalidad eman-
Cipatoria.

¢Cémo deberiamos concebir la educacidn para el siglo XXI? Se trata de una
gran pregunta que se nos presenta y que desafia a los pedagogos. El fin del
siglo nos sorprendié en un escenario de incertidumbre y pesimismo. El fraca-
so de la modernidad como sostienen muchos, el fin de historia segiin Fukuya-
ma, la irrupcion de la postmodernidad, el fracaso de las reformas educativas
iniciadas en la década de mil novecientos noventa; todos son elementos que
obligan a revisar la educacion desde el paradigma que tedricamente la sos-
tiene.

3. LA EDUCACION SOCIAL Y LA PEDAGOGIA SOCIAL COMO CONCEP-
TOS EN RELACION

Respecto de la educacion social, Violeta Nufiez ha dicho que es "“la principal
apuesta de la pedagogia social” (2002, p. 16). Se trata para esta pedagoga,
de una apuesta tanto en el quehacer académico como en materia de forma-
dores de educadores sociales, lo mismo que una apuesta de pedagogos inte-
resados en el devenir de la humanidad. Concuerdo con ella, en que la educa-
cién social no se puede desligar del destino de los seres humanos. El proyecto
educativo se construye en conjunto con el proyecto de sociedad. Desde esta
perspectiva incluso es posible cuestionarse el concepto de educacién social,
en el sentido de que toda educacion es social por definicion.
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En acuerdo con Violeta Nufiez, en el sentido de que la educacién social es la
principal apuesta de la pedagogia social y en que esta es el referente disci-
plinar de aquella, nos introducimos en la discusion tedrica siempre actual en
los circulos académicos.

Intentar definir pedagogia social, incluso delimitar su campo de accion y di-
ferenciarla del trabajo Social, implica para Fermoso (2004), en primer lugar,
lidiar con la polisemia de los dos términos de la expresion. Tanto “pedagogia”
como “social”, son expresiones que han tenido y tienen distintos significados
en también distintos contextos histéricos y culturales.

Fermoso (1994) revisa exhaustivamente la bibliografia disponible y elabora,
desde nuestro punto de vista, una muy buena sintesis de la discusién en tor-
no al concepto, objeto y funciones de la pedagogia social. Una de las defini-
ciones del estudio citado, refiere a ella en términos de un contexto especifico
de las corrientes pedagdgicas, surgidas primeramente como respuesta a las
necesidades sociales y educativas, ante todo en las sociedades industrializa-
das. A pesar de los afios y de toda la discusion hasta hoy, el caracter de ayuda
predomina en todas las corrientes de asistencia a la juventud y a la familia, en
el cultivo del derecho penal juvenil, en el apoyo, cuidado y consejo educacio-
nal a los padres; todo ello manifiesta la intencién preventiva y compensatoria
en la formacion juvenil y adulta realizada fuera de la escuela. La pedagogia
convencional no supo resolver estas necesidades.

Algunos autores sostienen que en la antigua Grecia, ya los filésofos hablaban
de educacion social. Al respecto, Mateo (en Quintana, 1977) sostiene que
"La idea pedagdgico-social del Estado, dirigida en sus rasgos fundamentales,
aunque faltandoles mucha tendencia en su instauraciéon especial, fue com-
prendida claramente por Platén”. Para nosotros no obstante, la pedagogia
social nace en Europa a partir del siglo XIX, —aunque ya era posible encontrar
antecedentes en Johann Heinrich Pestalozzi en el siglo XVII- y es en Alemania
donde alcanza su mayor desarrollo durante el siglo XX. El escenario de desa-
rrollo de esta disciplina, estd marcado por los primeros fendmenos sociales
productos de la modernizacion de los modos de produccién y la emergencia
del Estado de Bienestar. En Latinoamérica por su parte, la pedagogia social
no ha sido instalada alin ni como disciplina ni como profesién. Por otra parte,
el Trabajo Social todavia se encuentra reducido en términos conceptuales
a la profesién del Asistente Social como es el caso chileno. Por lo dicho, Ila
discusion a la que hacemos mencién, no ha tenido su equivalente en nuestra
region.

Es principalmente a partir de la experiencia alemana, que Quintana (1984),pro-
pone sus ya bien conocidas cinco concepciones para aproximarnos a entender
qué es la pedagogia social:

a. La pedagogia social como doctrina de la formacion social
del individuo, representa la presencia filoséfico-pedagdgica de la
preocupacion por la educacién, por el desarrollo del ser humano, en
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el ineludible encuentro con los demas. Platéon en “Las Leyes” y en “La
Republica”, Aristoteles en la “Etica y Politica”, Santo Tomas de Aquino, J.
Locke, H. Pestalozzi, B. Suchodoski, entre otros, son creadores de esta
perspectiva.

b. La pedagogia social como doctrina de la educaciéon politica y na-
cionalista del individuo, se expresa en la dialéctica yo-sociedad, man-
tenida a lo largo de la historia, el yo para la sociedad o la sociedad para
el individuo. Aqui se defiende el predominio de la sociedad y el Estado a
quienes debe subordinarse el individuo. En la linea generada por el ro-
manticismo aleman, en las primeras décadas del siglo XIX. Johann Gott-
lieb Fichte, Friedrich Schelling, Friedrich Hegel, Georg Kerschensteiner, E.
Krick, son algunos de los representantes de estas ideas.

c. La pedagogia social como teoria de la accion educadora de la so-
ciedad. En el contexto académico italiano, A Agazzi, Volpi, como los men-
sajeros de la UNESCO, aparece fuertemente esta idea: la sociedad en su
conjunto, como comunidad y contexto socializador, dinamiza la educacién
global de la personalidad.

d. La pedagogia social como doctrina de la beneficencia para la in-
fancia y la juventud, supone la aplicacion a realidades mas concretas
de la ineludible presencia de culturizadora y educadora de la sociedad. La
consecuencia de una dualidad a) haber tomado conciencia de la infancia
como una presencia humana diferenciada (Condoreet, Rousseau), y b)
las multiples experiencias negativas arrastradas por la industrializacion
y el urbanismo, ademas y sobre todo de las consecuencias de la Primera
Guerra Mundial, hicieron que la infancia y la juventud transitaran a un
primer puesto de interés y las preocupaciones centrales de las diferentes
instituciones delEstado y del conjunto de la sociedad civil. H. Nohl, K. Mo-
llenhauer, G. Baumer, son algunos de los investigadores y animadores de
este interés.

e. La pedagogia social como doctrina del “sociologismo pedagégi-
co”, viene a ser una “pedagogia socioldgica”. Desarrollan esta corriente
P. Natorp, E. Durkheim, M. Weber, autores que desde una perspectiva
socioldgica, estudian los elementos, métodos y proceso de socializacion,
cuyo objetivo es la incorporacion del la persona a las estructuras y cir-
cunstancias sociales.

El pedagogo espafiol Paciano Fermoso, propone también una definicidon des-
criptiva de la pedagogia social:

“Pedagogia social es la ciencia practica social y educativa no formal, que funda-
menta, justifica y comprende la normatividad mas adecuada para la prevencion,
ayuda y reinsercion de quienes pueden padecer o padecen, a lo largo de su vida,
deficiencias en la socializaciéon o en la satisfaccion de sus necesidades basicas
amparadas en los derechos humanos”.(1994, p.21)

La definicion de Fermoso incorpora la dimensién de ciencia practica y ciencia
social, afirmando que cumple con los requerimientos de la comunidad cienti-
fica para ostentar ese status.
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Con relacion al objeto de la pedagogia social, el mismo Fermoso introduce
la distincion entre el objeto material y el objeto formal. "E/ objeto material
de la pedagogia social no es otro que el propio de la pedagogia general: el
ser educando del hombre”. Por su parte, el objeto formal "no puede ser otro
que la sociabilidad, la socializandidad y la socialidad” (1994, p. 24).Respecto
del objeto formal planteado por Fermoso, sin lugar a dudas se trata de una
afirmacién generadora de un interesante debate, aun abierto y con varias
respuestas posibles desde diferentes contextos.

Respecto de las funciones de la pedagogia social, y en razén de su caracter
de ciencia, para Fermoso "“/la Unica funcién basica de la pedagogia social es
fundamentar, justificar y comprender todo aquello que la intervenciéon pro-
fesional de los sociopedagogos pone en practica” (1994, p. 25). Desde esta
perspectiva, Fermoso afirma que:

e La pedagogia social fundamenta, justifica y comprende la normatividad sobre
la accion educativa en el trabajo social y en todos los ambitos de aplicacion,
con atencion especial a la dimensidn ética que comporta toda normatividad.

e La pedagogia social delimita el alcance de la accién pedagdgica en el trabajo
social, con el propdsito de establecer fronteras epistemoldgicas entre las
ciencias sociales intervinientes, lo que permitird establecerlas también en el
ejercicio profesional de cuantos componen los equipos multiprofesionales.

e La pedagogia social detecta los problemas, sugiere hipdtesis para solucio-
narlos y las verifica o falsa. Son éstas funciones primordiales de todo saber
cientifico, ha de construir el fundamento sdlido de las intervenciones profe-
sionales. (1994, p. 26).

Las afirmaciones de Fermoso, en modo alguno agotan ni pretenden agotar
la discusidon, sino mas bien aportar a la misma. En el pensamiento de este
autor,uno de los grandes desafios de la pedagogia social como ciencia, es
superar la situacién de incertidumbre, frecuente hasta ahora en ella. En esta
direccién, debe sistematizar los conceptos y suposiciones complementarias
verificables. De este modo sus fronteras rozan los limites de la filosofia, don-
de se encontraria su raiz histérica. Mas recientemente, algunos ya pensamos
seriamente que mas que superar la situacion de incertidumbre que preocupa-
ba a nuestros precursores, hoy la cosa es como integramos esta incertidum-
bre en nuestros métodos de construcciéon de conocimiento, en una didactica
pedagdgico-social.

El profesor José Ortega Esteban, en la sesidén inaugural del Primer Congreso
Iberoamericano de pedagogia social, realizado en Santiago de Chile en no-
viembre del 2004, afirmaba:

"La pedagogia siempre fue ciencia o disciplina cientifica de acarreo, dependiente
en algunos aspectos de otras ciencias diagndsticas, o mas diagndsticas que ella.
Una de las caracteristicas de la pedagogia, que la hace compleja, es la de estar
obligada a tener en cuenta los fines, objetivos o valores a alcanzar con su praxis,
muchas veces éstos pertenecientes a concepciones filosoficas, socioculturales,
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antropoldgicas, politicas, o concretadas en leyes, tratados, convenios
internacionales, etc., esa "Mischtung”, esa mezcla, esa sintesis conceptual y
reflexiva coherente y lo mas unitaria posible, que armonice y oriente la praxis
en las instituciones, en los grupos, en los sujetos en comunidad, con mas o
menos problemas y conflictos, debe aportarla especialmente la pedagogia, méas
en concreto la pedagogia social en sus ambitos especificos”.

Por lo dicho, la formacion de pedagogos sociales es también un tema de com-
plejidad creciente, équé tipo de formacidn debe recibir un profesional cuya
misidén tendra que ver con aportar certidumbres en un cada vez mas incierto
escenario?.

Desde nuestras experiencias latinoamericanas, me parece que la pedagogia
social en nuestro subcontinente, debe configurarse como una ciencia que
construye conocimiento con todos los actores de la accién socioeducativa.
El pedagogo social esta equipado con marcos conceptuales y métodos y con
ellos debe contribuir en la facilitacion de los procesos grupales y en las comu-
nidades. El rescate de la historia, mirada desde los actores, de las visiones,
de la sabiduria ancestral, del patrimonio cultural y ambiental, deberia ser los
elementos centrales de la practica educativa y de la construccién de teoria.

4. LA SOCIALIZACION DEL INDIVIDUO

Socializar bien a los individuos, es una tarea de la cual se encarga la educa-
cién. Esta es una muy conocida expresion. La socializacion forma parte de la
educacién y es uno de sus elementos esenciales. Una clasica aproximacion
alemana a la educacién social, hacia referencia a ésta en términos de tercer
espacio de socializaciéon. Quintana afirma que “/a socializacion educativa for-
ma parte de la socializacién cultural”. (1994, p. 87). De ese modo este autor,
pone a la cultura como el gran telén de fondo del proceso de socializacion.

La socializaciéon, ha sido mirada desde la biologia, la sociologia y la psicologia,
entre otras ciencias. Desde perspectivas socioldgicas, ha sido entendida como
inserciéon social y como aprendizaje social. Quintana cita a Peter R. Hofstatter,
para afirmar que "“/a socializacion es el proceso mediante el cual el individuo
es absorbido por la cultura de su sociedad. Fundamentalmente la socializa-
cion es un aprendizaje; en su virtud el individuo aprende a adaptarse a sus
grupos, y a sus normas, imagenes y valores”.(1994, p. 88). A esta expresion
afade Quintana la consideracion de que muchos autores hoy estan de acuer-
do, en que hay una participacion mas o menos activa del individuo en este
proceso. Desde miradas mas psicoldgicas, la socializacion ha sido entendida
también como capacidad de relacién y como la formacién de la personalidad
basica.

Es asi que desde una mirada mas bien centrada en la adaptacion, Quintana
ha sintetizado las funciones de la socializacién, en los siguientes puntos:
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Familiarizar al hombre con los esquemas normativos y los valores del
grupo.

Transmision de la cultura.

Formacién de habitos de comportamiento.

Actualizar en el hombre su dimensién social.

Dar al hombre participacidon en el bien comun.

Ensefiar al hombre la comprensién de la vida social y técnica de la rela-
cién social, tanto a nivel interpersonal como comunitario.

Colocar al hombre en posiciones sociales, ayudandole a construir su sta-
tus y a saber desempeiiar sus roles.

Darle una disposicion profesional que le permita participar el mundo del
trabajo.

Desarrollo de la personalidad individual. (Quintana, 1994, p.92)

En cualquiera de los marcos tedricos que se supongan, la socializacién sera
un proceso de dos dimensiones. Por una parte, la tendencia a la adaptacion
del individuo, y por otra parte la tendencia a transformar la sociedad. Una
buena socializacidn, deberia mostrar un equilibrio entre ambas fuerzas.

Desde nuestro punto de vista, la pedagogia social deberia ser capaz de dar
cuenta de procesos educativos que trabajan a favor de ambas tendencias,
adaptacién y trasformacion.

Valores de la sociedad

Otros valores

“Una buena socializacion consiste en adaptarse a la sociedad y en parte transformarlfa”. (Quintana, 1994, p.101)

En el proceso de socializacion, de acuerdo con Quintana, intervienen facto-
res de orden individual, como son: la tendencia a la imitacién, el mecanismo
subconsciente de identificacion, el influjo de la sugestion, las necesidades de
afecto y proteccion, el desempefio de roles, la percepcion de la reaccion de
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los demas y la percepcidn de las reacciones sociales que requieren cierta res-
puesta. El mismo autor, sefiala que "“intervienen factores sociales en la socia-
lizacién, entre estos: la familia, la escuela y las relaciones de camaraderia”.
(Quintana, 1994, Pp. 102 -104).

No obstante lo dicho, la educacién social ha sido y es conceptualizada mas
alld de la socializacion. Antonio Petrus ha propuesto conceptualizar la edu-
cacién social como generadora de demandas sociales, haciendo con ello re-
ferencia a la creacidon de conciencia respecto de los derechos ciudadanos. El
mismo autor, sostiene la necesidad de avanzar hacia un “enfoque integrador
y cambiante de la educacion social” (Petrus, 1998, p. 32), fundamenta esta
afirmacién en que:

“una correcta definicion de educacion social debe resultar abierta, dindmica y
dialéctica. Si la realidad social es cambiante y multivariada en sus formas y
contextos, si necesitamos de su conocimiento cientifico para asi poder incidir de
manera mas racional sobre ella a efectos de mejorarla, no hay duda acerca de
que, por coherencia, la educacién social es una accién y una intervencion tam-
bién cambiante. En consecuencia, la educacion social estara siempre en proceso
de construccidn, siendo en ultima instancia la realidad del tejido social la que le
dara su contextual configuracién”. (Petrus, 1998, p.33)

Desde otra mirada, Humberto Maturana ha aportado innumerables reflexio-
nes en torno a la educacién. Este autor, ha puesto el acento en las emociones
y en la convivencia humana. Para este cientifico chileno, la educacién juega
una rol fundamental en la generacion de espacios de acciones y emociones
comunes. "Es tarea de la comunidad en que el nifio nace, y que es su mundo,
el proporcionarle los medios que le permitan vivir libre y responsablemente
en ella en la continua tarea de hacerla también un espacio legitimo para los
otros”. (Maturana, 1991, p. 204)

Habiéndo dejado sobre la mesa, el argumento de que en la conceptualiza-
cion de la educacién hoy, es necesario ir mas alla de las clasicas teorias de la
socializacion, nos acercaremos a revisiones mas recientes, las que desde la
praxis pedagdgica pretenden aportar a las discusiones de fondo.

5. SOBRE EL COMPLEJO AMBITO DE LA EDUCACION SOCIAL

La pedagogia social como hemos visto, nace y se desarrolla ligada a la pro-
teccién de la infancia y juventud, desde alli evoluciona hasta las concepciones
emancipatorias. En la medida que surgen miradas mas integrales, aquellos
aspectos fenomenoldgicos infanto-juveniles sélo pueden ser comprendidos
y tratados en el complejo escenario de la totalidad social. En la actualidad,
el ambito educativo social es amplio y complejo —algunos hablan de los am-
bitos—; en cualquier caso, se trata en nuestra opinion, de un multiverso de
fendmenos.
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¢Cémo conceptualizar entonces el campo de la educacidn social, en esta cre-
ciente complejidad? La ciencia de los ecosistemas nos aporta una mirada
ecoldgico-compleja de la naturaleza y la sociedad donde existen “pautas que
conectan” el todo con el todo, y finalmente el darnos cuenta de la escasa
utilidad de las miradas segmentadas y la vision del caos, como elemento re-
gulador de la estabilidad y el cambio.

Desde la aparicién de la ciencia de los sistemas ecoldgicos hasta hoy, ha habi-
do grandes saltos en las visiones y capacidad de interpretacion de una ciencia
que se desarrolla primero sdlo ligada a lo fisico, hasta una que se compro-
mete en la creacion de modelos que intentan desde una nueva perspectiva,
comprender cémo funciona toda la sociedad en al gran marco de la biosfera.

Para facilitarnos una mirada ecosistémica de la educacién social el diagrama
a continuacién puede sernos de utilidad.

Concepto/Teoria/Métodos

Desempleados Jovenes
Pueblos_
Ambitos grupos originarios
Nifios(as) especificos
Mujeres Adultos
mayores
Desarrollo
. . . . . . . de la
Colectivos Ambitos Ambitos del 'oﬁcm disciplina
Campesinos espaciales o profesion
pescadores TEMAS Formacién de
Limitrofes TRANSVERSALES educadores

Ambito escuela
y empresa

Ambito politico
social

T— Analisis y propuestas

Concepto de persona y sociedad

concepcion de desarrollo humano

Avila, 2006.



El diagrama presentado, tiene las limitantes de las dos dimensiones y por lo
tanto hay que imaginar la profundidad. La educacion social tiene a la base, los
conceptos metatedricos o metadidacticos. Lo que estd en constante cambio,
es la produccion del pensamiento o filosofia que ocupa parte de las discusiones
y reflexiones de pedagogos y otros educadores sociales. En el polo superior,
se ubican los conceptos, métodos y la construccion de teoria, objetivo cons-
tante de la pedagogia social como referente disciplinar de la educacion social.
El centro del quehacer, lo conforman los llamados temas transversales. Estos
ultimos son aquellas tematicas que aparecen como contenidos recurrentes de
las acciones socioeducativas; entre ellos encontramos: participacion ciuda-
dana, derechos, igualdad, democracia, equidad, comunicacién, solidaridad,
oportunidades, entre los clasicos. Entre los temas nuevos: interculturalidad,
alfabetizacién digital, acceso a la informacidn, entre otros.

En torno a los temas transversales giran los @mbitos, éstos se han agrupado
como: ambitos especificos, para referirse a jévenes, mujeres, desempleados,
pueblos originarios, nifios y nifias, infancia trabajadora, entre muchos otros.
La pedagogia social ha desarrollado “pedagogias” o didacticas especializadas
para estos grupos que estamos denominando ambitos especificos.

En los ambitos espaciales encontramos distintos tipos de colectivos cuya es-
pecificidad estda dada por su localizacién geografica-espacial. Entre éstos,
pobladores de campamentos u otras expresiones de asentamiento humano,
campesinos, pescadores habitantes de pequefas caletas o islas, poblaciones
de sectores limitrofes u otras formas de aislamiento.

Otro aspecto son los ambitos del oficio o profesién y de la politica social.
En el complejo a@mbito de la educacidn social, el desarrollo del oficio y de la
profesion, han sido y son parte importante del quehacer y de la produccion
social. La formacion de quienes ejercen estas practicas, ha ocupado a muchos
educadores y pedagogos, desde pequeiias iniciativas locales, luego desde las
redes, para finalmente expresarse en espacios de profesionalizacién y de es-
tudio a nivel universitario. La politica social, por su partes, sea como totalidad
o como sector referido a los grupos con los cuales se realiza la accidén socioe-
ducativa, puede hoy considerarse con propiedad un ambito de accidn de la
educacion social. Una porcion importante de la producciéon de pedagogos y
otros actores ligados a este campo, se refiere al analisis y la propuesta sobre
politicas sociales.

Existen también, un par de dmbitos polémicos: la escuela y la empresa. Si es
0 no es la educacion en la empresa un ambito de la educacion social, es sin
duda una pregunta cuya respuesta generara controversia. En la opinion de
este autor si lo es. Muchos de los temas que surgieron a partir del desarrollo
organizacional, desde mi punto de vista han abierto nuevos espacios tanto
laborales como de desarrollo de herramientas conceptuales y metodoldgicas.
Asi, por ejemplo, la escuela, -si nos apegamos a las clasicas definiciones
(Baumer)- no es un ambito de la educacion social. No obstante lo dicho,
asistimos a tiempos en que la pedagogia social y la pedagogia escolar, se dan
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oportunidades de encuentro. Estos dos ambitos han quedado delineados de
modo de abrir el debate en nuestro medio nacional y tomar posiciones sobre
estas importantes materias.

6. ACERCA DE LA PRAXIS PEDAGOGICO-SOCIAL

Las posiciones que pueden adoptarse en la discusién en torno a la educacién
y la socializacidon, han estado y estan ligadas a los distintos paradigmas de la
ciencia social. El pedagogo espafiol José Lopez Herrerias (2000), ha hecho un
excelente aporte al resumir la discusion conceptual entorno a lo que él llama
los tres niveles integradores de la praxis pedagdgico social.

TRES NIVELES INTEGRADORES DE LA PRAXIS PEDAGOGICO SOCIAL

Tres paradigmas:

Dimensién epistemoldgica: valor y alcance del conocimiento.

Positivismo
Hermenéutico.
Critico-creativo.

Dimension metodoldgica:

Cinco métodos:

Proyeccion y planificacion de las actividades.

Investigacidén-accion.

Animacion socio-cultural.

Educacion popular.

Desarrollo comunitario.

Proyeccion pedagdgica participativa.

Dimension técnica:

Observacion participante, encuesta, estudio de casos.
Dinamica de grupos, narraciones e historias de vida.
Técnicas de evaluacion, triangulacion.

Lopez Herrerias, 2000, p. 21.

A partir de los tres paradigmas clasicos, Lopez Herrerias ha construido una
definicién integradora de la educacion. (2000, p. 22).

Aprender a:

Leer (positivismo)
Interpretar (hermenéutica)

Renovar (La mente-cultura establecida) (critico)
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Lopez Herrerias recoge la opinién de F. Gutiérrez en el sentido de “animar la recu-
peracién/potenciacion de la persona desde el planteamiento radical de la presen-
cia humana como expresion del lenguaje total: no sdlo la realidad del circuito pen-
samiento-lenguaje cientifico ortodoxo dominante”. (Lépez Herrerias, 2000, p.14))

La definicion de Lopez Herrerias, resumida en términos de: aprender a leer,
interpretar y re-crear la psico-cultura establecida, es un permanente afan de
emancipacion personal. Esta no quiere ser ni la Unica ni la insustituible formula,
en las palabras del mismo autor. “Se trata de fortalecer el polo personal bio-psi-
quico, del binomio mente-cultura. Ello requiere potenciar aprendizajes de eman-
cipacion critica y creadora en el contexto del permanente dialogo”, (2000, p. 14)

Avanzando un poco mas en la discusién epistemoldgica, Lopez Herrerias, a
proposito de la introduccion del sujeto y los valores en la ciencia de lo huma-
no, nos introduce a la epistemologia compleja. De acuerdo con este autor, el
paradigma de complejidad que se viene conformando, implica: (2000, p. 39)

e Ir de lo simple a lo complejo. Asi van la vida y el pensamiento: un
genotipo simple genera -por absorcién de azar- un fenotipo complejo.

o Integrar el azar (el desorden y el ruido). Lo mas creador en el universo
es el caos.

e Dar cuenta de lo singular. Se ha dicho que “solo hay ciencia de lo gene-
ral”. Si eso es cierto, para nada sirve la ciencia. Si rechazamos lo singular,
quedamos fuera yo y el mundo (que va de una a otra singularidad.

e Analizar cada sistema en sus relaciones con sus ecosistemas. Un
sistema es un trozo de ecosistema que se ha desgajado de él. Todo siste-
ma esta castrado.

e Incluir el observador en la observacion. El objeto es un producto de
la accion objetivadora del sujeto. Objeto es literalmente lo que ha sido
arrojado (yectum) fuera (ob) por el sujeto. (Lopez, 2000, p. 39)

Estas consideraciones de Lopez Herrerias, las que tomo como propias, estan
también en plena concordancia con autores citados en el primer capitulo. La
epistemologia compleja y sus aportes estan presentes en nuestros esfuerzos
de construccién de conocimiento. Desde el rescate de la singularidad de los
actores, las aproximaciones inductivas, la integracién del desorden y el ruido
y la mirada ecosistémica, ya han comenzado a formar parte del analisis de las
practicas pedagodgicas realizadas por nuestros estudiantes, especialmente en
los trabajos de titulacién. La inclusién del observador en la observacién, por
ejemplo, es considerada cada vez mas importante, el como se va observando
a si mismo y lo que esta sucediendo con todo el ser de los educadores en su
accionar, se torna factor clave para la completa compresion del fenémeno.

7. EL PEDAGOGO SOCIAL

La accion socioeducativa es impensable sin considerar debidamente en el
educador social, la praxis educativa referida a la disciplina de la pedagogia
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social. Esto nos conduce necesariamente a relevar al sociopedagogo o peda-
gogo social.

Desde los tres horizontes epistemoldgicos cldsicos, presentados magistral-
mente por Lopez Herrerias y destacando su expresion en la pedagogia social,
el mismo autor desarrolla una tipologia de pedagogo social: (2000, p. 75)

El que apegado a la positividad de lo dado, permanece en la descripcién
explicativa, con escasa referencia a la subjetivizacién y a la deconstruccion:
conocer para saber objetivamente y actuar desde las exigencias de las gene-
ralizaciones alcanzadas. El pedagogo cronista: con un ordenador portatil, ma-
neja la estadistica, conoce la legislacion y aplica propuestas segun las lineas
de tendencia de lo conocido; los otros son clientes y él interviene: prescribe
programas de intervencion.

El que ligado a la interpretacion narra y ayuda a interpretar desde ellos mis-
mos el propio mundo, para montar una propuesta de accion basada en la
persuasion. El pedagogo lirico: usa grabadoras portatiles para registrar todo
tipo de lenguaje y de manifestacidon, maneja la descripcion y relectura de lo
observado, analiza formas de pensar y hacer y aplica las propuestas deriva-
das de la comunicacion. Los otros son miembros del grupo y él inicia progra-
mas de clarificacion, de orientacion en general, no en el sentido especifico de
la psicopedagogia escolar.

Quien apegado a una visién sofiada del cambio de la realidad vuela hacia el
futuro sin escalas de una humanidad mejor, segun una visiéon atemporal (ahis-
torica, no secuenciada) de los aprendizajes humanos. El pedagogo sofador, a
veces iluminado: los hay de varios tipos, (que nos libren las fuerzas césmicas
y divinas de aquel que sonriente y chispeante, perdona vidas tacitamente si no
esta en la sintonia de su verdad); sin embargo, el mas comun es asi: usa el
cuaderno o la carpeta, maneja el agrupamiento de sensibilizacion, dialoga sobre
lo vivido e ironiza sobre las bases, al tiempo que, insinta propuestas diferentes;
Los otros son participantes y él es animador, entre otras cosas. El pedagogo
social y cultural es la mejor sintesis dialéctica y superadora de los tres matices,
de los tres modos de dialogar las personas y el mundo. (Lopez H., 2000, p. 75)

El pedagogo social es naturalmente el profesional encargado de pensar,
planificar, ejecutar y evaluar la accién pedagdgica. Como ya se ha dicho, la
pedagogia social como profesién (al menos con esa denominacion) no existe o
es aun muy germinal en nuestro medio. No obstante lo dicho, en el continente
han sido numerosas las experiencias en educacion social y naturalmente con
ellas, han ocurrido avances notables en materia de pedagogia social. Desde
los programas de la Promocion Popular en la segunda mitad del siglo XX, la
importante influencia de Paulo Freire a partir de sus experiencias en los afos
sesenta en Chile, el fuerte movimiento de los educadores populares en la
década de los ochenta, los programas de educacion en salud, el trabajo con
nifos de y en la calle entre otros ejemplos, han hecho confluir los esfuerzos
de profesionales de diferente origen. Estos educadores desarrollaron
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concepciones y métodos desde y para la practica, a la vez que entrenaron a
cientos de voluntarios o monitores en distintas tematicas.

Responder a la pregunta qué es, o cudl es el perfil del pedagogo social es
complejo. Sin lugar a dudas la respuesta no estard exenta de un trasfondo
ideoldgico. En la evolucidon de los trabajos sociales en nuestro continente,
encontraremos visiones desde los modelos sanitarios o profilacticos, hasta
aquellos vinculados a las revoluciones sociales y politicas.

Con el actual escenario de la globalizacion, viene emergiendo con fuerza una
nueva corriente critica. La sociedad latinoamericana, tan llena de desigual-
dades, injusticias, falta de oportunidades y distintas formas de exclusion, re-
quiere pedagogos “acompafiantes”. En este contexto "el/ pedagogo social de
acuerdo con Chacén, debe ser un angel, un terrible luchador, un cientifico cal-
culador y un experto conductor de puente hacia el futuro”. (Chacén, 2003, p.2)

En esta concepcidn critica que emerge, la investigacion es activa, participati-
va, y, de acuerdo con Escudero (1987, p. 13), se caracteriza porque:

a) Asume una vision global y dialéctica de la realidad educativa. Trata de ser
una practica social comprometida en una lucha dirigida a desvelar falsas
representaciones, a poner al descubierto intereses, valores y supuestos
gue subyacen en la practica educativa y social de los investigadores y de
los profesionales de la educacion.

b) Asume una visién democratica del conocimiento, asi como de los procesos
implicados en su elaboracion. El investigador y los sujetos comparten la
responsabilidad en la toma de decisiones.

c) Subyace una vision particular de la teoria del conocimiento y de sus rela-
ciones con la realidad y con la practica. Teoria y realidad estan llamadas
a mantener una constante tensién dialéctica.

d) Trata de articularse y organizarse en la practica y desde la practica. Se
trata de una investigaciéon construida en y desde la realidad situacional,
social, educativa y practica de sujetos.

e) Esta decididamente comprometida no ya con la explicacion de la realidad,
tampoco con la comprension de la inteligibilidad que los sujetos tienen de
la misma, sino con la transformacion de esa realidad desde una dinamica
liberadora y emancipadora.

En mi opinidn, estas expresiones criticas tienen un gran potencial transfor-
mador a partir de una modalidad de analisis de la realidad caracterizada por
la dialéctica de las fuerzas en juego. A partir de estas expresiones criticas
de pedagogia social podemos ser capaces de dar un “salto cuantico” desde
las perspectivas aln con demasiado apego a los esquemas fragmentarios
y estructuralistas, hacia modelos que incorporen la creatividad, el caos, la
singularidad y una vision ecoldgica. Si somos capaces de superar nuestra
ceguera respecto de los fundamentos de lo que tomamos por cierto y eviden-
te, podremos avanzar en el desarrollo de modelos para actuar en escenarios
cada vez mas complejos e inciertos.
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A todo lo anterior, me permito agregar que el pedagogo social ha de ser un ar-
tifice de la transformacién, un maestro del aprendizaje transformacional, ca-
paz de vivir conscientemente su propia transformacién. Desde el paradigma
emergente, que integra a una vision ecoldgico sistémica, el ser emocional, la
mirada transpersonal, el pedagogo promueve el aprendizaje tranformacional,
y con ello un pensamiento y actuar holisticos y tolerantes con las incertidum-
bres.

8. EXPRESIONES DE EDUCACION SOCIAL EN CHILE

Chile ha tenido y tiene lugar, una gran cantidad de expresiones de educacion
social, muchas de ellas con métodos que se acercan a la pedagogia social.
Dada la falta de existencia de un cuerpo tedrico para dar explicacién de estas
expresiones, no hacemos categorizacién de las mismas, simplemente presen-
taremos brevemente ocho ambitos destacables.

1. Educacion de nifios y jovenes en conflicto con la justicia. Sin lugar
a dudas en materia de atencidon de la infancia y juventud desarrollo de
acontecimientos de los diferentes sistemas, va a la par con la historia de
la Republica. Las diferentes modalidades de intervencion sociopedagdgica
con este sector de la infancia, se han hecho a partir de postulados tedricos
y valdricos moralizadores, sanitarios, juridicos entre otros. Desde estos
postulados, se ha conceptualizado acerca de la infancia, acufiando expre-
siones tales como infancia en riesgo social. Sobre esta materia hay datos
interesantes en los trabajos de Juan Eduardo Cortéz (en Pilotti: 1994).
Las expresiones pedagdgicas mas relevantes en materia de infancia han
sido conductistas y psicosociales preferentemente. En la actualidad las
entidades a cargo de la infancia, se enfrentan al desafio de construir
modalidades de intervencidn a partir de los postulados de la Convencidn
Internacional de los Derechos del Nifio.

2. Animacion socio cultural con infancia y juventud. En Chile ha ha-
bido y hay notables expresiones que pueden asimilarse a la animacion
socio-cultural con nifios y jovenes. Entre ellas es posible mencionar Guias
y Scouts de Chile, la Asociacidon Cristiana de Jovenes (YMCA), Instituto
de la Juventud, Vicaria de la Esperanza Joven, entre otras entidades con
plena vigencia. Es notable la capacidad de desarrollo de modelos socio-
pedagdgicos en estos espacios, es probable que el “método scout” sea el
mas destacado de ellos. La educacion extraescolar, ha sido también una
notable forma del uso creativo de tiempo libre, aunque su crecimiento
estuvo siempre muy ligado a la administracion escolar.

3. Educacion para la salud. Chile alcanzd notorios indices de salud en el
escenario regional. Sin lugar a dudas, parte de este éxito se relaciona con
los esfuerzos realizados por décadas, en materia de educacién para la sa-
lud preventiva. El Servicio Nacional de Salud, creé desde muy temprano
una division encargada de la educacion para la salud y desde fines de la
década de mil novecientos setenta, algunas organizaciones no-guberna-
mentales se acercaron a la tematica desde la Educacion Popular.
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4. Alfabetizacién. El pais realizé desde muy temprano, un esfuerzo no-
table por lograr la alfabetizacién de la poblacién. Chile alcanzé indices
destacados de poblacion alfabeta en el continente a partir de programas
con dicha finalidad junto con la Ley de Instrucciéon Primaria Obligatoria
(1920). Este conjunto de esfuerzos fueron conocidos también con la ex-
presion Educacion Popular, mucho antes de que Paulo Freire difundiera su
método.

5. Promocion popular. Desde mediados de la década de mil novecientos
sesenta, desde el Estado se impulso con mucha fuerza el modelo de la
promocién popular a través de las organizaciones comunitarias funcio-
nales y las asociaciones campesinas. Esta expresion de educacion social
estuvo orientada a formar una base de participacion social, dentro del
proyecto politico del Partido Demdcrata Cristiano durante el Gobierno del
Presidente Eduardo Frei Montalva, entre los afios 1964 y 1970.

6. Educacion cooperativa. El Cooperativismo fue incentivado y tuvo una

importante presencia en Chile desde los afios mil novecientos cincuenta.
Fue una propuesta para abordar colectivamente el consumo basico, la vi-
vienda, el ahorro, la explotacién agricola, la produccion agropecuaria, las
vacaciones y recreacion entre otras materias. En este modelo de desarro-
llo el componente educativo tiene fuerte importancia y se relaciona con la
democratizacién de la gestion, la participacion de los asociados, el acceso
igualitario a la informacién, la formacion de lideres entre otros topicos.
La educacion cooperativa tiene interesantes puntos de encuentro con el
desarrollo de la comunidad.
El Cooperativismo sigue teniendo presencia en Chile, aunque invisibilizado
por la invasién de grandes transnacionales. En otros paises de Latinoamé-
rica por su parte,continla considerandose una estrategia de cambio, asi
como la Universidad del Cono Sur en 1999 instalé la carrera de pedagogia
social, siendo el cooperativismo® una de las menciones de salida.

7. Pedagogia ambiental. En la década de mil novecientos ochenta, a partir
de las iniciativas de organismos no gubernamentales dedicados a la tema-
tica medioambiental, comienzan a desarrollarse distintas expresiones pe-
dagdgicas relacionadas con el medio ambiente. La educacion ambiental,
en materia pedagdgica puede considerarse una disciplina en construccién.
En el intento de buscar una explicacion para su origen y su relacion con la
educacion social, Pilar Heras (en Petrus: 1998, p.269) plantea que

“a actividad pedagdgico-social se situa alli donde la realidad muestra sus
contradicciones, en el espacio fisico y social en él surgen las necesidades, los
conflictos y las expectativas de los grupos humanos. Este espacio puede ser
reconocido como el medio ambiente en el que la accion educativa tiene lugar,
entendiendo por tal un sistema constituido por factores naturales, culturales y
sociales, interrelacionados entre si, que condicionan la vida de los grupos humanos
a la vez que constantemente son modificados y condicionados por éstos”.

En Chile la Educacion Ambiental nace intimamente ligada al intento de
introducir las llamadas tecnologias socialmente apropiadas y amigables

9 Esta interesante forma de educacién en cooperativismo aparece en el apartado de Sarubbi, en Neuser y Cha-
con, Pedagogia social en Latinoamérica.
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9.

con el medio ambiente. Fueron varios los ONGs pioneros en esta mate-
ria, entre ellospuede mencionarse a TEKHNE, El Canelo, COTRA, CETAL,
FUNCASE. Por lo general, las experiencias pedagdgicas desarrolladas en
la década de mil novecientos ochenta tuvieron importantes puntos de
encuentro con la educacién popular. Durante la década siguiente, sur-
gieron otras iniciativas como la Casa de la Paz, que se destacaron por
dar una mas amplia perspectiva tedrica y metodoldgica a su propuesta.
En la misma década, y con el retorno de la democracia, los municipios
agrupados en la Asociacion Chilena de Municipalidades (AChM), crearon
una comisién de medio ambiente. Algunas comunas realizan hasta hoy
interesantes experiencias en educacién ambiental como es el caso de San
Joaquin en la Area Metropolitana.

No intentaremos definir la pedagogia ambiental, sin embargo estamos de
acuerdo con Pilar Heras, en resaltar el caracter interdisciplinario de ésta.
Esto se debe a que considera teorias, conocimientos y métodos de otros
saberes y los puede conectar, de forma peculiar, segun sus problemas
especificos. La misma autora, sefala que “/a pedagogia ambiental se ca-
racteriza por constituir una manera especifica de conectar saberes entre
si y saberes con practicas, puesto que los saberes pedagdgicos tienen su
razon de ser en una necesidad social externa, radicalmente practica, y
su nocion de disciplina exige la consideracion de los problemas practicos
sobre los que se constituyen”. (Petrus, 1998, 271)

Formacion para el trabajo. Sobre esta materia, especialmente desde
organizaciones creadas bajo el amparo de la Iglesia Catdlica, se ensaya-
ron distintas modalidades de entrenamiento en oficios tanto en el mundo
urbano como rural. Estos centros de capacitacidon se caracterizaron por
entregar formacion tendiente al desarrollo de habilidades personales vy
sociales. Estas iniciativas al establecer las primeras redes con el mundo
empresarial privado y fueron sentando la bases para la creacién de un
sistema nacional de capacitacidon que mas tarde fuera encabezado por el
Instituto Nacional de Capacitacion Profesional (INACAP).

En la actualidad, una porcion significativa de la formacién para el trabajo
se realiza en Chile, siguiendo la tendencia global, a partir de un enfoque
basado en competencias laborales. Desde esta orientacion, hay trabajos
notables en materia de determinacion de competencias de diverso tipo,
entre ellas, las competencias especificas y aquellas que son transversales.
En materia de desarrollar modelos de formacion de competencias trans-
versales laborales, comunicativas, relativas a las habilidades sociales y
otras necesarias para la empleabilidad, se ha abierto un nuevo espacio
para construir con los conceptos y herramientas de la pedagogia social.

CONCEPCIONES Y EXPRESIONES METODOLOGICAS DE LA
EDUCACION SOCIAL EN CHILE

En Chile, al igual que en casi todo el sub continente, la educaciéon popular ha sido
el paradigma metodoldgico mas conocido. Por lo anterior, algunos educadores
transforman en sinénimo, los conceptos de educacién popular y de educacion
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social, sin embargo, desde mi punto de vista, la educacion social ha tenido en
nuestro medio, al menos las siguientes grandes expresiones metodoldgicas.

e Método psicosocial. Esta expresién metodoldgica que recoge funda-
mentos de varios autores (entre los cuales destaca la figura de Erikson),
ha tenido y tiene aun, un papel preponderante en la intervencidn del Esta-
do en materia de jovenes y nifios en conflicto con la justicia. El desarrollo
de propuestas sociopegagdgicas para adultos mayores, también ha tenido
una presencia importante de este enfoque. Las intervenciones sociales
derivadas de este enfoque, se han caracterizado por su énfasis en las
llamadas “tareas de la etapa” de los diferentes grupos etareos sujetos de
atencién de los programas.

e Método del desarrollo de la comunidad. Los significativos aportes de
Ezequiel Ander-Egg a lo largo de varias décadas, han dado la estructura
conceptual y operativa a este método. De acuerdo con este autor,

“el desarrollo de la comunidad tiene como objetivo principal la promocién y mo-
vilizacién de recursos humanos e institucionales mediante la participacion activa y
democratica de la poblacion, en el estudio, programacion, ejecucion y evaluacion
de programas que se desarrollan a nivel de comunidades de base. En materia de
modalidades operativas, el desarrollo de la comunidad no es tanto una accién so-
bre la comunidad, cuanto una accién de la comunidad.” (Ander Egg, 1998, p.85)

e La educacion popular como concepcion, ha tenido y sigue teniendo una
importante presencia en el mundo no gubernamental y en organizaciones
comunitarias autogestionadas. A partir de los aportes de Paulo Freire,
como se ha dicho, se considera a la educacion popular como la expresion
mas notable de pedagogia social en Latinoamérica. Desde la década de
mil novecientos noventa, son notables también algunos intentos de in-
corporar la riqueza de la educacién popular en el sistema escolar. Es asi
gue en varios paises se constata una reflexién pedagdgica a partir de sus
postulados. Por otra parte, existen en el continente varios institutos frei-
rianos, los que tienen en comun el objetivo de rescate de la relacion entre
educacion y utopia. En la construccion de un mundo mejor, es preciso
primero sofiarlo, imaginarlo. Lo anterior es crucial, frente a un neolibera-
lismo que quiere negar el suefio y negar toda posibilidad de cambio.

e El protagonismo integral de Infancia y adolescencia trabajadora
(NATS). Especialmente desde las experiencias realizadas por Alejandro
Cussianovich, Manfred Liebel y Benno Glauser en Perd, Nicaragua y Para-
guay respectivamente. A partir de la concepcidn de la infancia trabajadora
como sujeto y actor social, estos pedagogos sostienen que la infancia
trabajadora es un lugar epistemoldgico para la construccién de una nueva
pedagogia social. El gran desafio de esta nueva pedagogia es contribuir a
la formacién de una personalidad protagdnica. Las Organizaciones de In-
fancia Trabajadora de estos paises y los educadores citados, han influido
el medio nacional y han dado origenes a programas de apoyo. Entre éstos
se puede mencionar el Programa de Infancia de la Vicaria de Pastoral So-
cial del Arzobispado de Santiago. Esta entidad ha hecho publicaciones y
manuales de trabajo.
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PARTE 2

Experiencias de trabajo social en la red






Las experiencias que presentamos en esta parte del libro se enmarcan a par-
tir de tres iniciativas que nos resultan relevantes. La primera de ellas, -y la
destacamos por su importancia-, es la creacién de un programa de Maestria
en Ciencias de la Pedagogia Social en Latinoamérica.

La segunda de ellas es una red, encabezada por “Educacién Para Todos e.v.”
y de la cual formaron parte la Fundacion Cristiana de Accién Social y Edu-
cacional (FUNCASE), el Centro de Formacién en Educacién Especializada de
Montevideo (CFEE) y la Escuela de Trabajo Social de la Universidad Santo
Tomas (ETS UST). Esta red, realizd acciones conjuntas en Uruguay y Chile en
la década de mil novecientos noventa y se extendié a otros paises durante la
década siguiente.

La tercera de estas iniciativas, es la Corporacion Cultural Génesis de la co-
muna de Puente Alto en la Region Metropolitana de Santiago, y su homénima
en la comuna de Pudahuel. Desde ambos espacios, con el apoyo del Colec-
tivo Educacion Para Todos Chile, la Escuela de Trabajo Social de la UST y de
Educacion Para Todos e.v. de Alemania, se cred un proyecto que se denomind
“Centro de Desarrollo Humano”. Desde este ultimo, se investigd en una bus-
queda de caminos para contribuir a la profesionalizacion de educadores, los
que laboraban preferentemente con la infancia en distintas situaciones de
exclusién o de vulneracion de sus derechos.

La Fundacién FUNCASE, durante la primera mitad de la década de mil nove-
cientos noventa, estuvo en el liderazgo de un grupo de organismos no-guber-
namentales en torno a dos aspectos:

a) El desarrollo de un modelo de accién socio pedagdgica con la infancia
marginal. Se tratdé de un modelo basado en las aportaciones de Lev Vigot-
zky, R. Feuerstein y la Pedagogia de la Ternura de A. Cussianovic. Dicho
modelo, dio interesantes resultados en materia de rehabilitar nifios adic-
tos a los inhalantes y a su reinsercion en el sistema escolary.

b) El desarrollo de un modelo de formacién para el trabajo de jovenes mar-
ginalizados. Sobre esta materia, se realizé una adaptacién del enfoque de
formacion por competencias (DACUM) de la Universidad Estatal de Ohio,
complementéndolo con una componente de desarrollo personal y social.
Las acciones de FUNCASE, se concentraron preferentemente en las comu-
nas de Puente Alto, Melipilla y Colina.

En estos grupos de iniciativas, se realizaron experiencias significativas con
infancia. Estas tuvieron lugar especialmente en Puente Alto, dada la existen-
cia entonces de la Corporacion Comunal de Atencidn de Menores, Génesis
Puente Alto. Esta entidad, que emergid de la sociedad civil, movilizd recursos
del voluntariado, alcanzado un impacto de alta significacion. Su trabajo fue
presentado en un seminario internacional realizado en Bohn, Alemania, orga-
nizado por Educacién Para Todos, e.v. En Chile fue motivo de un reportaje del
programa “Informe Especial” de TVN en 1997, un programa de periodismo
investigativo de alta audiencia.



Por su parte, la experiencia llamada Centro de Desarrollo Humano de la co-
muna de Pudahuel, en la Regién Metropolitana de Santiago, permitié la rea-
lizacion de una serie de tesis de grado, en el marco del proceso de titulacién
de estudiantes de trabajo social de la UST. Alli tuvieron lugar experiencias de
formacién en la mencion pedagogia social de la ETS de la UST y un programa
de diplomado en pedagogia social. En dicho espacio, el autor realiz6 ademas
su tesis de Magister en Ciencias de la Pedagogia Social.

Fueron artifices de estas redes, Malvina Ponce de Ledn, como Directora de la
Escuela de Trabajo Social de la UST; Uwe von Dicker, Presidente fundador de
Educacion para Todos e.v.; Karin Holm, Directora del Instituto para el Tercer
Mundo de la FH Dusseldorf; Eduardo Aparicio, Director Ejecutivo del CFEE de
Montevideo; Juan Pablo Monteverde, Presidente del Directorio del CFEE de
Montevideo y Hugo Avila, Director Ejecutivo de la fundacién FUNCASE.



CAPITULO Il
La maestria en ciencias de la
pedagogia social y el trabajo
en red en varios paises
latinoamericanos

Una serie de experiencias notables aunque pequefias, se realizaron confor-
mando sistemas de redes entre entidades alemanas y latinoamericanas a
partir de la década de mil novecientos noventa. Durante la década, la Teoria
General de Sistemas ya estaba marcando una importante influencia en una
serie de disciplinas de las ciencias sociales. El Trabajo Social no era una ex-
cepcion y entre otros, Elina Dabas (1993) aporta su hasta ahora clasico “red
de redes”. Las redes sociales, comienzan por entonces a constituirse en un
aspecto relevante del Trabajo Social. El concepto de red social, ya habia sido
concebido por Elkaim en 1989, como una “grupo de personas, miembros de
una familia, vecinos, amigos y otras personas, capaces de aportar una ayuda
y un apoyo tan reales como duraderos a un individuo o a una familia” (Chadi,
2004 p.27).1°

Las redes fueron justamente las estructuras que dieron soporte a las expe-
riencias que se relatan en este libro. La primera de estas experiencias nace
con la creacion de Educacidn para Todos e.v. en Friburg, durante el afio 1991.
La iniciativa estaba encabeza por Uwe von Dicker y al momento de su crea-
cion, ya contaba con nodos en Suiza, Paraguay, Uruguay, Peru, Bolivia y Chile.
El foco de esta red, tenia que ver con el intercambio de experiencias en ma-
teria de formacion de educadores de la infancia trabajadora o de la infancia
de y en la calle. En situacién de calle si utilizamos la terminologia actual. No
obstante, la experiencia académica mas notable de las que se relatan, fue
la instalacion del Master en Ciencias de la Pedagogia Social. En este capitulo
daré cuenta brevemente de estas dos fuentes de experiencias.

1. LA RED “EDUCACION PARA TODOS” INTERNACIONAL

A fines de la década de mil novecientos ochenta, el pedagogo aleman Uwe
von Ducker realizd una investigacion acerca del fendmeno de los nifios de
la calle en 10 paises de Latinoamérica. Durante dicho periodo, entrevistd y

10 Me parece necesario aclarar que cuando hablamos de redes sociales nos referimos a estas estructuras que se
van conformando en los sistemas sociales. En mi opinion, a estas redes es necesario agregar hoy a aquellas
que se conforman en el espacio de la Internet y que por el uso periodistico del término, podrian generar algin
tipo de confusién.
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acompafié en terreno a muchos(as) trabajadores(as) sociales dedicados(as)
al acompafiamiento de nifios en la calle, ademas de instituciones publicas y
privadas relacionadas con la infancia. Su trabajo finalizd en Chile a principios
de la década siguiente. En nuestro pais tomd contacto con la Fundacion FUN-
CASE, entidad que le facilitd un lugar de trabajo, y con la Escuela de Trabajo
Social de la Universidad Santo Tomas, lo que le permitié acceder a otra red.

De regreso a Alemania en 1991 von Duicker, decidié crear la entidad Educa-
cién para Todos e.v., entidad que nace ligada a la publicacion del libro Die Kin-
der der strasse: strassenkinder problematik in Latinoamerika. Tanto el libro
como las conferencias posteriores de von Diicker hacen impacto en algunos
sectores de la intelectualidad alemana y son el comienzo de una serie de ac-
ciones de colaboracion e intercambio, especialmente en materia de desarrollo
metodoldgico y en materia de formacién de “educadores de calle”. Uno de los
primeros grandes proyectos en que se comprometié Educacién Para Todos,
fue la celebracion en Chile del "V Simposio Internacional del Trabajo Mévil con
nifios y jovenes en la calle”. El evento, que se realiza bajo el alero de ISMO,
tuvo lugar en Santiago en septiembre de 1994 y su preparacion tomd mas de
un afo de trabajo. Le correspondid a la Universidad Santo Tomas, mas espe-
cificamente a su Escuela de Trabajo Social (ETS UST) dirigida entonces por
Malvina Ponce de Ledn, la organizacion de este simposio, que reunié a mas
de 100 expertos de diversos paises.

Los distintos trabajos presentados en el simposio mencionado, mostraron la

complejidad y magnitud del fendmeno social conocido como nifios y jévenes
de y en la calle en distintas realidades de Latinoamérica y de Europa princi-
palmente. Por sobre todo, el simposio fue una muy interesante muestra de
experiencias pedagdgico-sociales y un escenario donde se dieron cita parti-
darios de estos trabajos en medios cerrados y abiertos, provocandose asi,
apasionadas discusiones entre concepciones diametralmente opuestas.

Probablemente, lo mas provechoso de la realizacion de este simposio, tuvo
que ver con el origen de nuevas redes. Durante la realizacién del mismo, se
firmd un convenio entre la Escuela de Trabajo Social de la UST, El Centro de
Formacién en Educacion Especializada (CFEE) de Montevideo y la Fundacién
Cristiana de Accion Social y Educacional (FUNCASE) de Santiago. De esta
ultima entidad, yo era por aquellos dias el Director Ejecutivo. Estas tres en-
tidades se comprometieron a realizar investigacion e intercambio a partir
de las experiencias de formacidon de educadores, tematica en la que venian
trabajando desde su creacién. La Escuela de Trabajo Social de la UST, pondria
recursos a disposicion de la investigacion y daria respaldo académico a los
trabajos a publicar. La red establecida mediante este convenio, se incorpord
posteriormente al trabajo que venia ya realizando Educacién para Todos e.v.
y se extendid rapidamente a Perd, Bolivia y Paraguay.

Durante los aflos 1995-96 y 97, Educacion para Todos con el auspicio del
Municipio de Bonn, -por entonces aun capital de la Alemania ya re-unifica-
da-, se realizaron encuentros internacionales de la red en la ciudad riverena
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del Rin. En estos encuentros, el tema central fue la busqueda de elementos
comunes para desarrollar teoria y método en un escenario crecientemente
intercultural. A partir del afilo 1998 y hasta el 2004, los encuentros anuales se
trasladaron a los paises sudamericanos de la red. La interculturalidad, conti-
nud siendo uno de los temas centrales, en conjunto con la formacidn de edu-
cadores. Ese mismo afio, se inauguro la serie de libros “strassenschule”, serie
coordinada por Uwe von Dlcker, la que en idioma aleman, dio cuenta de las
principales aportaciones metodoldgicas y politicas que surgieron en esta red.

En la red Educacién para Todos, se hablaba de pedagogos de calle, educado-
res de calle, educadores especializados, monitores de desarrollo comunitario,
educadores de trato directo, entre otros. Desde la Escuela de Trabajo Social
de la UST, comenzamos lentamente a introducir la expresién pedagogo so-
cial y pedagogia social, expresiones desconocidas en Chile y recogidas desde
nuestras experiencias con pedagogos sociales alemanes.

Desde nuestro continente, aportamos la serie de textos producidos por IFE-
JANT (Per() bajo la direccién de Alejandro Cusianovich; los aprendizajes del
proyecto “Callescuela” (Paraguay), bajo la direccion de Benno Glauser y des-
de Chile, las investigaciones realizadas en la Escuela de Trabajo Social, bajo
la direccion de Malvina Ponce de Ledn, junto con los materiales educativos
producidos en conjunto por FUNCASE y CFEE.

Una de las aportaciones que consideramos de alta significacién, fue la pro-
puesta de un modelo conceptual-operativo para el funcionamiento de la red.!!
La propuesta partia de un diagndstico general que daba cuenta de una con-
cepcion meramente instrumental de la red por una parte y por otra, por una
suerte de estancamiento, ligado a una visién rigida y piramidal. Uno de los
grandes desafios tenia que ver con como proyectar la red en el tiempo, mu-
cho mas alla que las acciones en torno a las emergencias. Nuestra propuesta,
tenia como elemento central al lenguaje, en tanto creador y movilizador de
procesos socio educativos. Debiamos hacer, en nuestra opinién, nuestro pro-
pio proceso socio educativo dentro de la red.

Destacaré algunos elementos de la propuesta que presentaramos en el en-
cuentro de Lima ya mencionado:

1. Crear una red de redes implica pasar desde lo organizacional micro social
a lo organizacional macro social y desde la dedicacion voluntaria de un
grupo de personas, a una amplia misidon de dimensiones interncionales en
una estructura formal de red de redes.

2. El modelo de red de redes podria tener soporte en el aprendizaje organi-
zacional, el que transforma la convivencia y que implica desarrollar des-
trezas cognitivas y sociales que permitan a sus integrantes discriminar,

11 Malvina Ponce de Ledn, Cecilia Gonzalez y Hugo Avila, elaboraron dicho modelo conceptual-operativo a partir
de la experiencia del Centro de Desarrollo Humano de Pudahuel. El modelo fue presentado como propuesta en
el taller de planificacion estratégica de la red, realizado en Lima en septiembre del 2002.
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crear, innovar y resolver estrategias con un trasfondo de incertidumbre,
por lo demas caracteristico de nuestro tiempo.

3. Con un basamento en algunos postulados de la complejidad y el cons-
tructivismo, podriamos hacer distinciones respecto de lo que hacemos en
nuestras organizaciones y que tienen explicacion a partir de las determi-
naciones estructurales. Lo sefialado, podria aportarnos elementos para
trabajar en conjunto lo que llamamos “el cambio”.

4. Nuestra red de redes podria orientarse a crear un espacio de convivencia
que facilite la transformacion de las dimensiones conscientes del que ha-
cer. Por ello, la dimension emocional de cada uno de los miembros, ha de
tener especial atencion.

5. Las ideas anteriores, podrian generar niveles de accionar de la red de re-
des, guiadas por los objetivos consensuales y de esta forma, sus aspectos
corporativos se verian profundamente alterados. Estas alteraciones po-
drian tener lugar en las campanas o en el desarrollo de nuevos productos.
Lo anterior cambia la tarea por producto y ademds cambia el accionar
individual por el de equipo de compromiso.

Con los elementos brevemente presentados, nuestro equipo mostro el esque-
ma de funcionamiento del la red Centro de Desarrollo Humano de Pudahuel.
El modelo en la imagen a continuacion, sirvié de guia para el trabajo de es-
guematizar la red de redes Educacion Para Todos Internacional.

Proceso de relacion de redes
del Centro de Desarrollo Humano de Pudahuel

Procesos de Vinculos
en el Fenomeno de los
Nifios(as) de la Calle

Equipos
de Procesos
de Eventos y
Escenarios
Sociales

Protagonistas
de los Procesos
del Aprender
Haciendo

Gestion de
Actores y
Protagonistas
Sociales

Actores de
los Procesos de
Proyectos de
Investigacion

Equipos de
Procesos de
Acompafiamiento

Actores de
los Procesos
de Proyectos
de Accion

Equipos de
Actores de Procesos
de Busqueda
de Recursos
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Desde las aportaciones chilenas, siempre haciamos referencia a la pedagogia
social y el centro de nuestros trabajos, estaba en la formacion y profesiona-
lizacion de los educadores. Valga sefalar una vez mas, que la mayor parte
de esos educadores, eran una suerte de voluntarios, con un alto espiritu mi-
litante y compromiso politico, creadores intuitivos de métodos y técnicas y
al mismo tiempo, muy poco allegados a la sistematizacion de sus practicas.

Con la Escuela de Trabajo Social de la UST, hicimos algunos esfuerzos be-
cando jovenes, de tal manera que pudiesen obtener formacion académica
en el Trabajo Social. Estas experiencias lamentablemente no prosperaron,
en mi opinidn en gran parte debido a que los autollamados “Educadores de
calle”, tenian concepciones de mundo y del trabajo con la infancia, demasia-
do alejados de la academia y ésta no podia adaptarse a sus requerimientos.
Lo anterior, por lo demas muy dificil de lograr en un modelo de educacién
privada como es el caso chileno. No obstante lo sefialado, acumulamos muy
interesantes experiencias y aprendizajes trabajando en red con nuestros es-
tudiantes de Trabajo Social en entidades como la Vicaria de Pastoral Social,
Génesis Puente y Génesis Pudahuel entre otras. En esta Ultima comuna, la
Escuela de Trabajo Social de la UST instalé un centro docente, denominado
Centro de Desarrollo Humano de Pudahuel, lugar formativo donde tuvieron
asiento algunas de las experiencias que relato en este libro.

Todo el acervo desarrollado, sumado a la Maestria en Ciencias de la Pedagogia
Social, (que se relata en el siguiente punto) nos permitio en el afio 2003, ins-
talar la mencién de salida en pedagogia social, en la ETS de la UST y ademas
permitié realizar una serie de diplomados con profesores que vinieron desde
Alemania. Este proyecto quedd truncado, con el alejamiento de Malvina Pon-
ce de Ledn de la direccion de la escuela, a principios del 2004 y las nuevas
orientaciones que la UST le dio a la carrera de Trabajo Social.

2. LA MAESTRIA EN CIENCIAS DE LA PEDAGOGIA SOCIAL

Desde mediados de la década de mil novecientos noventa, la ETS UST, tenia
una interesante alianza con la Universidad de Ciencias Aplicadas de Dussel-
dorf. La FHD, contaba con una fuerte facultad de pedagogia social y con el
Instituto para el Tercer Mundo (ITM FHD), organismo dirigido por Karin Holm.
El ITM FHD, contaba a su haber con varias publicaciones y trabajos en algu-
nos paises de Latinoamérica. Esta alianza, que tenia respaldo financiero de la
DAD (Organizacién Alemana para la Cooperacién Interuniversitaria), permitié
realizar pasantias tanto de académicos como de docentes entre la FHD vy la
ETS UST por varias temporadas.

La discusién en torno a la necesidad de instalar la disciplina y formar
profesionales en pedagogia social, en el continente, habia venido tomando
relevancia no solo en Chile. De ese modo se configurd un escenario favorable
para la conformacién de una red interuniversitaria para ofrecer un programa de
Master en Ciencias de la Pedagogia Social. En esta nueva versidon y experiencia
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de red, tuvieron un rol protagénico Malvina Ponce de Ledn, Directora de la
ETS UST y Karin Holm, del Instituto para el Tercer Mundo de la FHD. En el
afio 1998, la Universidad de Santiago de Guayaquil, Ecuador; la Universidad
Mayor de San Andrés de La Paz, Bolivia; la Universidad Santo Tomas de
Santiago de Chile y la Facultad de pedagogia social de FHD, suscribieron un
acuerdo para desarrollar el Programa ALFA. Este programa,permitido a las
Escuelas de Trabajo Social de la Universidad Mayor de San Andrés de la Paz
y la Universidad Catodlica de Santiago de Guayaquil, realizar las experiencias
de intercambio de académicos y estudiantes, que la ETS UST ya venia
desarrollando con la FHD. Este acuerdo, hizo posible ademas la creacién del
Master en Ciencias de la Pedagogia Social.

Describiré brevemente el proyecto de maestria, basado en la experiencia de
haber sido uno de los participantes y considerando la documentacién dispo-
nible.

La formacion académica en la disciplina estuvo a cargo de la FH Dusseldorf
y la agencia DAD aport6 el financiamiento para hacer posible la concurrencia
de los docentes alemanes en nuestros paises. Las universidades latinoameri-
canas por su parte, aportaron docentes especializados en temas relacionados
con el analisis social y las politicas sociales en el subcontinente.

La primera experiencia de la maestria (2000-2001), se realizdé en forma ce-
rrada, para un grupo de docentes de las tres escuelas participantes. De ese
modo, el programa daba cuenta de un propdsito en orden de avanzar en
materia de formacién de los recursos humanos de las tres universidades ya
nombradas. Se esperaba por lo tanto, que esta primera versién del programa,
significara para las universidades integrantes de la red lo siguiente:

e Una alternativa concreta de perfeccionamiento y desarrollo del cuerpo
académico de las universidades participantes, sin interferir los periodos
lectivos.

e Una alternativa concreta de implementar la carrera de pedagogia social
(pre grado) y programas de maestria en pedagogia social en los paises
con asesoramiento del cuerpo académico de la FHD.

e La incorporacién de nuevos elementos de conocimiento, que facilitasen el
trabajo en redes en los distintos paises y de ese modo encontrar nuevos
caminos de colaboracién especialmente a través de las nuevas tecnolo-
gias de la informacién y comunicacién.

En materia programatica, la primera version de la maestria se estructurd en
torno a los siguientes objetivos:

e Conocer y cuestionar criticamente la teoria y practica de la pedagogia
social y el trabajo social en su dimensién historica y actual.

e Conocer nuevas concepciones tedricas relativas a la profesion social y
desarrollar su dimension practica.

e Comprender y evaluar la dimensiéon ética de la profesion, asi como los
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valores morales, filoséficos y politicos subyacentes que determinan su
orientacién practica, tanto desde la perspectiva histérica como en su ex-
presion actual.

e Contribuir al avance de la profesion social, mediante la praxis, la docencia
y la investigacion.

e Ubicar la propia praxis dentro del contexto sociopolitico nacional e inter-
nacional.

e Contar con capacidad de investigacion y analisis que sirvan de ayuda
efectiva al desarrollo de las organizaciones dedicadas a las practicas so-
ciales.

e Llevar a cabo transformaciones sociales conscientes de la profesion, en el
marco de su compromiso con la justicia social, la democracia y la respon-
sabilidad social.

El programa de esta primera version de la maestria, comprendié 1.789 horas
curriculares directas, presenciales e indirectas de preparacién de trabajos y
tesis. Las horas presenciales se estructuraron en torno a tres bloques, reali-
zados en cada uno de los tres paises:

e Primer bloque: del 31 de enero al 10 de marzo del 2000, realizado en
Santiago en la sede de la Universidad Santo Tomas.

e Segundo bloque: del 14 de agosto al 22 de septiembre del 2000, realizado
Guayaquil, en la sede de la Universidad Catdlica de Santiago de Guaya-
quil.

e Tercer bloque: del 5 de febrero al 16 de marzo del 2001, realizado en La
Paz, en la sede de la Universidad Mayor de San Andrés.

En torno a estos tres bloques, se organizaron los médulos referidos a la disci-
plina de la pedagogia social, vale decir: Didactica, Pedagogia de Medios, Cien-
cias de la Educacién, Métodos de Investigacion y Epistemologia. Del mismo
modo, los mddulos relacionados con las tematicas sociales: Analisis Social y
Politicas Sociales poniendo especial énfasis en los temas familia, Infancia-Ju-
ventud y organizacién de la sociedad civil.

De los 11 docentes chilenos(as) participantes, 9 de ellos(as) obtuvimos el
grado de Magister en Ciencias de la Pedagogia Social, otorgado por la Univer-
sidad Catodlica de Santiago de Guayaquil en convenio con las tres universida-
des participantes, en agosto del 2002.

Destacaré dos aportes curriculares del Programa de Maestria descrito y que
corresponden a la propuesta de la FHD. En primer lugar la didactica: la pe-
dagogia social alemana tiene a la didactica como disciplina pedagdgica fun-
damental, es conocida como Didactica Metddica ya que pone justamente al
método como aspecto central.

La principal herramienta de trabajo del pedagogo social es el concepto de
trabajo. Con esta expresion los alemanes aluden a un modelo de interven-
cion empleado por el pedagogo social, en el que se encuentran objetivos,
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contenidos y métodos dentro de un contexto estructurado. Se puede afirmar
también que el concepto de trabajo es la guia tedricamente fundamentada de
la sucesion de acciones, su explicacién y la reflexion sobre ellas. En segundo
lugar, los llamados medios de la pedagogia social, consideran a la didactica
metddica, que incorporé desde muy temprano a la musica, al arte, el mo-
vimiento y el teatro como medios, al servicio de los propodsitos educativos.
Algunos de estos medios, evolucionaron hacia modalidades terapedticas y de
ese modo comienza a hablarse de musicoterapia, arteterapia, etc., al servicio
de los propositos educativos.

3. CONTINUIDAD DE LA MAESTRIA EN CHILE

Durante el afio 2005 y 2006, con una modalidad curricular similar a la an-
terior, se realizé en Chile la primera versidén abierta de la maestria, esta vez
bajo cobertura de la Universidad Central de Chile. Esta nueva versién, volvié
a contar con el apoyo de la DAD, en un nuevo convenio con la FHD. En esta
ocasién se incorpord ademas la Red Latinoamericana Alemana de Pedagogia
Social (LAPSO). Esta red hizo posible la participacion de otros destacados
docentes de la FH de Bielefeld principalmente.

La experiencia tiene nuevamente como impulsoras a Malvina Ponce de Ledn,
directora del programa y a Karin Holm, representante del Instituto para el
Tercer Mundo de la FH Disserdorf, entidad que continué dando el respaldo
académico.

La red LAPSO, aportd ademas una interesante vision de interculturalidad.
Ello fue posible a partir de los trabajos efectuados en sus nodos ubicados en
Ecuador, Paraguay,Perl y Bolivia. Esta red estaba conformada por entidades
locales que tenian una notable experiencia en el trabajo con los pueblos ori-
ginarios en los respectivos paises.

Entre las aportaciones mas destacables de la red LAPSO, mencionaré al Prof.
Dr. Heinz Neuser, decano de la Facultad de Ciencias Sociales de la FH Biele-
feld, quién nos propuso el empoderamiento como principio fundamental de
un trabajo social participativo (Neuser H. y Chacén G., 2003). Neuser nos
invitd a concebir el empoderamiento como una nueva cultura dentro de la
pedagogia social, esta condicién haria posible el disefo de una practica social
sostenible, opinidn que comparto.

En esta version abierta de la maestria, participaron docentes y egresados de
la carrera de educacion social, que por entonces otorgaba el Instituto Profe-
sional Carlos Casanueva. Junto a estos docentes, participaron ademas otros
de la carrera de Técnico en Educacion social de la Universidad Catdlica Silva
Henriquez, docentes del Colegio Suizo de Santiago, entre otros. Lo sefialado,
influencié dichos espacios académicos en los cuales comenzé a hablarse de
pedagogia social, una expresion aun nueva en nuestro medio. La participa-
cion en esta version de docentes y otros profesionales que laboraban en el
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espacio de la escuela, motivo reflexiones y experiencias en materia de acer-
car las apuestas de la pedagogia social en ambito escolar formal. Lo anterior,
resulté especialmente significativo en sectores de alta exclusion como es el
caso de la Escuela Albert Schweitzer de Puente Alto.

No obstante todo el esfuerzo desplegado, el programa de maestria en la Uni-
versidad Central, intentd sin éxito tener continuidad durante el 2007. Para
ese ano las autoridades tanto en la universidad local como en la FHD habian
cambiado y los dialogos ya no fueron tan expeditos como en las temporadas
anteriores.

A pesar de los reveses, la pedagogia social sigue teniendo alguna presencia
en Chile y algunos de sus precursores seguimos estando en ello. Esta vez en
la Universidad Miguel de Cervantes (UMC).

La Escuela de Trabajo Social de la UMC, bajo la direccidon de Malvina Ponce de
Ledn, abrié durante el afio 2014, una Maestria en Trabajo Social con mencion
en Relaciones Interculturales. En la propuesta curricular de esta maestria,
hay presencia de la pedagogia social, especialmente orientada al fendmeno
de las migraciones el que a su vez demanda nuevos desafios pedagdgico-so-
ciales en un escenario de interculturalidad. En el marco de la propuesta for-
mativa de este magister, se pretende:

facilitar el desarrollo de competencias para la comprension de las demandas y
desafios que plantean los fenémenos migratorios al Trabajo Social enlas socie-
dades modernas y desde este marco elaborar propuestas con las herramientas
conceptuales y metodoldgicas de la pedagogia social.*?

Este es nuestro desafio actual en el espacio de la UMC. Realizada ya una pri-
mera version de ese magister, se ha reorientado la propuesta original, basi-
camente en dos sentidos: a) la incorporacion de los elementos propuestos en
el capitulo final de este libro, referidos a una Andragogia para el Aprendizaje
Transformacional y, b) un especial énfasis en el uso de los llamados “medios”
de la pedagogia social, recontextualizados en nuestros entornos culturales.

12 Objetivo general del médulo.
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CAPITULO IV
Experiencias de formacion de
educadores sociales de la infancia
y juventud en situacion de
marginalidad

Este capitulo trata dos temas intimamente ligados entre si, las concepciones
acerca de la infancia y adolescencia, y la formacion de los educadores que
laboran con ella. Los dos aspectos anteriores estan intimamente vinculados a
la politica social para con la infancia y adolescencia vy la institucionalidad que
los Estados se dan principalmente para hacerse cargo del tema.

Sin lugar a dudas ha habido a lo largo de la historia distintas concepciones
acerca de la infancia. Estas se han desarrollado junto a los modelos de socie-
dad y a los paradigmas imperantes que marcaron las distintas épocas. Por su
parte, la formacién de educadores de la infancia siempre se orient6 en torno a
los conceptos que sobre ésta se tuvo. La formacion de los educadores, en este
texto, esta tratada a partir de las experiencias del autor de este libro quien
desde la década de mil novecientos ochenta estuvo vinculado a iniciativas de
este tipo, especialmente en el mundo no-gubernamental.

El capitulo muestra en su primera seccién, que las actuales concepciones
acerca de la infancia y adolescencia, se han desarrollado intimamente ligadas
a determinados marcos histéricos y culturales. Es evidente que a lo largo de
la historia ha habido distintos acentos culturales respecto de la infancia. Una
breve revisidn de los mismos puede arrojar luces para comprender los mode-
los pedagdgicos que de ellos se desprenden.

1. LAS CONCEPCIONES Y PARADIGMAS ACERCA DE LA INFANCIA Y
JUVENTUD

El educador peruano Alejandro Cussianovich, uno de los estudiosos del tema
en el continente, y comprometido con la infancia y adolescencia trabajadora
en su pais, integrante de la red que conformamos junto a Educacién Para
Todos e.v. de Alemania, ha hecho una breve sintesis de los acentos culturales
sobre la infancia. Esta sintesis la he tomado como base para la presentacion
que sigue:

1.1. Los grandes acentos culturales con relacidn a la infancia

Hay en primer lugar un acento que podria denominarse: “presencia de la
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infancia sin reconocimiento especifico”. (Conversatorio realizado en 1997)!3
En este esquema la presencia de la infancia no es asumida como una pro-
blematica en si, los nifios no tienen porqué ser discriminados del resto y no
se hace de su presencia un motivo de discusién. Las sociedades primitivas
operaron con este enfoque y aln se expresa en las comunidades rurales de
muchos paises.

En este enfoque, trabajo, educacion, socializacion y la relacion adulto-nifo
adquieren connotaciones muy distintas a las que se presentan en las socieda-
des modernas. Los nifios participan en todas las actividades sociales.

Dar una mirada a este enfoque, pone de manifiesto que “infancia” es una
construccién cultural. No hay necesariamente una infancia, se trata funda-
mentalmente de un concepto desarrollado en la modernidad. Dado que la
modernidad no ha sido un proceso de homogeneizacion de las sociedades,
seria mejor hablar de “infancias”, en plural, en vez de infancia.

Un segundo esquema, introduce un reconocimiento y una separacion social.
La idea central se refiere a que el mundo del nifio estd separado del mundo
de los adultos y por lo tanto la relacién es muy distinta al esquema anterior.
Si el adulto es efectivamente distinto del nifio, entonces el trabajo, la sociali-
zacion y la educacion adquieren connotaciones distintas. El desarrollo de este
esquema esta ligado con el concepto de familia nuclear.

Con la modernidad y especialmente con los modos de produccion asociados al
desarrollo industrial, la divisidon social del trabajo y el desarrollo de las gran-
des urbes, aparece el concepto de familia nuclear. Una de las caracteristicas
de este modelo de familia y sociedad es la separacién social de la infancia.
Este fendmeno se expresara posteriormente en la presencia de instituciones
que se haran cargo del cuidado de nifios en situacién de abandono.

Una tercera tendencia, corresponde al ocultamiento social de la infancia. Esta
se desarrolla muy ligada a conceptos como “control social de la infancia”, y
junto con ello se fomentan las instituciones de caracter filantrépico y religio-
so, donde hay un énfasis importante en la rehabilitacidon. En este esquema,
son fundamentales el rol de la escuela y la familia, donde las politicas sociales
se revisan y a la luz de estas, se establece una jerarquizacién de la sociedad.

El educador es sindnimo de disciplinador. Un modelo paradigmatico de esto,
es la escuela inglesa presentada en los libros de Dickens y Wilde.

En Chile, de acuerdo con Cortéz Beck (en Pilotti,1994), en 1896 surge la
primera iniciativa institucional en el Estado, la Casa Correccional del Nifio,

13 La mayor parte de las expresiones de Alejandro Cussianovich que aparecen en este texto fueron tomadas del
conversatorio organizado la ONG Kinder Not Hilfe e.v. en Antigua Guatemala durante el mes de octubre del
1997. Algunas de ellas son notas de los encuentros realizados por la red Educacion Para Todos en Lima y en
Santiago.
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establecimiento que tenia por misidn “corregir” a los menores de edad que
cometian faltas o infracciones a la ley y eran asistidos bajo un marco de
formacion moral y talleres laborales. Este establecimiento funcioné hasta
1927, fecha en que una comision de la Camara de Diputados emitié un informe
denunciando graves irregularidades de tipo administrativo, de funcionamiento
y de abuso contra los nifios. (Fuchslocher, 1995, citado por Cortéz Beck).

En el ambito del reconocimiento de la especificidad de la infancia,
este ha sido un proceso lento, pues esto implica deslegitimar la condicion de
subordinacion y reconocer que la accion pedagogica debe operar con el con-
cepto de que la edad implica estados psicoldgicos distintos.

A partir de este esquema surgen la conciencia y el sentimiento de que la in-
fancia es mds que los problemas especificos de nifos y niflas y mucho mas
también que un mero factor de acumulaciéon de capital. Consecuentemente
con ello, se despiertan movimientos sociales que luchan por la proteccién de
nifios y mujeres (quienes estarian en la misma condicion) en el trabajo.

Este modo de conceptualizar, enfatiza que la educaciéon debe ser desde los
adultos. El trabajo se asocia a la rehabilitacién social y es concebido también
como herramienta pedagogica.

El concepto de que la formacion laboral es la “preparacion al mundo del traba-
jo”, que esta intimamente ligado a este esquema, se encuentra actualmente
en decadencia ya que entre otras falencias, tiende a negar el valor del trabajo
como una reproduccion de la vida. (Avila, 1998)

En cuanto a la proteccion a la proteccion integral, se parte de la consi-
deracion de que proteccion no puede ser represidon. Surge entonces este es-
guema, que tiene sus maximas expresiones en las declaraciones y acuerdos
internacionales respecto de la nifiez.

A partir de la Declaracién de Ginebra en 1924 sobre los derechos del nifo,
comienza a hacerse fuerte esta corriente que mas tarde seria liderada por
UNICEF. Sus grandes hitos son:

e 1959 Declaracion de los derechos del nino.
e 1979 Afo Internacional del nifo.
e 1989 Convencion Internacional sobre los derechos del nifo.

La mayor parte de los Estados han suscrito esta Convencién. Con el acto de
suscribirla la han aceptado como Ley de la Nacidn, junto a lo anterior, una
buena parte de los Estados suscriptores. En consecuencia, se han elaborado
leyes especiales o estatutos juridicos para la infancia y adolescencia en sus
paises.

Respecto de la proteccion integral al protagonismo infantil, se trata
de un paradigma en construccion respecto del cual es posible afirmar, que a
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partir de la década de mil novecientos setenta, se desarrollan y consolidan
algunas importantes experiencias pioneras de organizacién y actoria social de
nifios y adolescentes trabajadores, casi todas surgidas desde la base popular.

En el escenario regional, se destaca en las grandes ciudades la emergencia
de los llamados “nifios de la calle”. Este fendmeno, que a pesar de ser nu-
meéricamente menos significativo del mas amplio y englobante fendmeno de
los nifios y adolescentes trabajadores, fue el que concitd la atencién de los
aperadores sociales, asi como de las instituciones, de los mass-media y de la
opinién publica a nivel mundial.

Fue asi, que el escenario de partida se transformoé radicalmente, asistiéndose
a una multiplicacion sin precedentes de las experiencias con los NATs (nifos
y adolescentes trabajadores). Esto puede entenderse como una legitimacion
de este sector, como uno de los mas novedosos e interesantes entre las ini-
ciativas de promocion popular.

Se trata, de acuerdo con Cussianovich, de un proceso no concluido y bajo
muchos aspectos limitado y contradictorio.

1.2 Los paradigmas pedagogicos asociados a la infancia

El mismo Cussianovich,nos presenta cinco paradigmas pedagdgicos asociados
a la infancia, que comentamos en los parrafos a continuacion.

1. Soélo es persona el que conceptualiza. A partir de la consideracion

de que la razén se expresa en el lenguaje, y de que el nifio es alguien
sin palabra, y por lo tanto no tiene opinién ni peso politico o social, sé6lo
puede escuchar. Esta postura tiene una fuerte presencia en expresiones
como “adicto”, si observamos sus raices etimoldgicas “a”: sin, “dicto”: sin
diccidn.
Las consecuencias pedagdgicas de este paradigma son aquellas expresio-
nes de autoritarismo que llegan a extremos y otras de tipo proteccionista
como la tutoria, ambas expresiones tienen en comun una especie de in-
tento de suprimir la persona.

2. Paradigma sanitario-escolar. Este paradigma concibe al nifio como
una especie de “paciente”, es decir portador de patologias que la institu-
cion escolar deberia procurar sanar. El nifo es entonces la expresién de
una serie de patologias sociales.

Bajo este paradigma surge la expresion “perfil”, asimilable a una concep-
cidén de nifio ideal y las modalidades de intervencidn otorgan alta impor-
tancia al diagnostico de la situacion de entrada del nifio. La concepcion
pedagogica que de aqui se deriva, es que el “lugar natural del nifio” es
la escuela. Esta concepcién fue posteriormente ampliada a partir de la
incorporacidon de una visién mas positiva.

En América Latina, de acuerdo con Cortés Beck (1994), un factor de in-
fluencia muy importante de la doctrina médico-sanitaria hasta la década
de los treinta, fueron los Congresos Panamericanos del Nifio, donde los
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médicos eran los participantes mayoritarios y focalizaban las discusiones

y resoluciones principalmente en los temas de higiene, enfermedad y as-

pectos genéticos, invadiendo claramente los dmbitos legislativo, educa-

cional y social.

En Chile, de acuerdo con Cortés Beck (op.cit.), las politicas de atencion a

la infancia, bajo este modelo, se centraban principalmente, en una pre-

ocupacion por el futuro de la sociedad y la prevencion de amenazas al
orden moral y social, donde lo bioldgico y el determinismo aparece conti-
nuamente presente.

Paradigma represivo-judicial. Bajo este paradigma hay una primacia

del orden y la disciplina. Se establece naturalmente en un contexto mar-

cado por el autoritarismo. En su expresion pedagdgica la tendencia es a

formar cabezas sumisas y poco criticas.

El paradigma justicialista, tiene su expresion en la llamada “doctrina de

la situacién irregular”. En Chile durante el periodo de la post guerra, la

poblacién urbana crecié desde el 52% a un 68% y este crecimiento se
expreso en los cordones de marginalidad, sin acceso a las oportunidades.

Los grandes grupos de marginalizados debieron desarrollar estrategias

de sobreviviencia y conductas alternativas a las normas establecidas. En

este escenario aparece la imagen del nifio o joven “antisocial”, que no se
incorpora ni a la escuela ni al sistema productivo.

El nifio como sujeto de derecho. Esta expresion es el elemento central

de la Convenciéon Internacional de los Derechos del Nifo, de la cual la

mayoria de los estados se han hecho parte y la han incorporado en sus
cuerpos legislativos.

Esta Convencién se levanta como critica a los paradigmas y concepciones

que le anteceden y se inscribe dentro del gran paradigma de los dere-

chos humanos. Al respecto es significativo sefialar, que esta Convencién
es el resultado de importantes esfuerzos desde distintos organismos no
gubernamentales de distintos puntos del planeta, ademas de la Naciones

Unidas. Para entender mejor esta concepcion recordemos que hasta antes

de la Convencidn, se habia dicho que:

e El nifio (o mas bien dicho el menor) es débil, inmaduro, incapaz y por
lo tanto debe ser protegido. En esta expresion esta de trasfondo la lla-
mada “doctrina de la minoridad” y la concepcién del “Estado protector
gue se expresa en institucionalizacion, con firmeza y altos grados de
autoritarismo.

e Por otra parte, la concepcidn del “control social” de la infancia se ex-
presaba en la doctrina de la situacién irregular, definiendo al nifo como
sujeto de atencidn, a quién era necesario transformar en buen subdito.

En sintesis se estaba configurando una sociedad en que adultos son dis-

tintos de los nifos, por lo tanto estan separados e incluso la sociedad

adulta “protegida” respecto de la peligrosidad de la infancia y juventud. A

partir del paradigma del niflo como sujeto de derecho se intenta:

e Humanizar las instituciones, comienza a hablarse de instituciones abier-
tas donde se hace énfasis en la prevencion, se establecen mecanismos
de participacion y comienza a introducirse en concepto de “proteccidon
integral”. El nifio es ahora sujeto, y no es lo mismo nifio que nifia.

”



76 ® HUGO AVILA CASTRO

En la concepcién de nifo o nifa como sujeto de derecho, comienza a ha-
blarse ya de “el interés superior del nifio” como el eje orientador de todas
las decisiones que a ellos conciernen.

5. El protagonismo de la infancia y juventud. Alejandro Cussianovich,
por su parte,critica la Convencion, y por ende a los modelos de interven-
cién que de ella se desprenden. Esta critica estima que en su opinion, la
Convencién sigue siendo una expresion del pensamiento burgués del siglo
XVIII. Basa esta critica especialmente en que por una parte, no concibe a
la infancia y juventud como fendmeno social, y por otra parte, en que se
trata de una visidn privatizante de la infancia, dado que falta una concep-
cion de actor social y politico.

Para Cussianovich, la postura planteada en la Convencion, "no deja de ser
parte de un discurso que privilegia lo individual. El nifio, en esta optica,
posee derechos como individuo. Por eso los derechos pasan a ser una
propiedad individual y privada y la solidaridad queda, aunque necesaria,
como inexistente, vaciada de sentido”. (Cussianovich et al, 2000, p. 44).
Cussianovich puede considerarse uno de los mas significativos promoto-
res del paradigma protagonico de la infancia y adolescencia trabajadora.

Desde esta concepcidon, para hablar acerca de la infancia, debemos tener
presente, que se trata de una construccidn socio-histérico-cultural y no sim-
plemente de un hecho bioldgico. El tener 6 6 12 afios de edad para Liebel
(2000), no significa automaticamente que este ser humano pequefio tiene
una infancia. El nifio siempre tiene una infancia diferente segun la época,
cultura y clase social.

Cuando se habla del nifio como sujeto social, se hace referencia a una cate-
goria filosofica que surgié con la Revolucion Francesa en oposicion al sistema
social llamado feudalismo que trataba a los seres humanos como objetos de
poder, sin dignidad propia ni derechos individuales. Con la Revolucién France-
sa surgio6 el reclamo de los llamados derechos humanos para cada ciudadano,
reclamo de una vida autodeterminada, con la posibilidad de desarrollarla en
libertad y fraternidad. Asi fue creada la visién de la persona como sujeto
social (cf. Touraine, 1994, 199y sig.) Para este pensador, una mirada a la
historia nos deja con la impresidon de que la categoria de sujeto social, nunca
se ha aplicado a los seres humanos pequefos, los ahora llamados nifios. Para
ellos se mantuvieron las normas del sistema feudal, protecciéon a cambio de
obediencia absoluta —que es hasta hoy el sentido de la infancia moderna-.
Ademads, se separd a los ninos del mundo de los adultos, creando un mundo
infantil privado y excluido de cualquier forma de participacion e influencia en
la sociedad.

La concepcién protagdnica de la infancia y adolescencia, nace ligada a los
movimientos sociales asociados a los fendmenos de nifio de la calle, lo que de
acuerdo con Cussianovich (1996), no es mas que una expresion de un fend-
meno mas global: la infancia trabajadora.
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Manfred Liebel (2000) pedagogo social aleman con una basta experiencia en
Latinoamérica, explica el surgimiento del protagonismo de la infancia y ado-
lescencia en las siguientes tesis:

e Primero, el caracter antropolégico. El nifio descubridor del mundo
desde su nacimiento, manifiesta deseos y se articula como un ser humano
con necesidades. Pronto comienza a enfrentarse al mundo, a descubrirlo
lleno de curiosidad y gozo. Se proyecta como investigador y artista en el
genuino sentido de la palabra: investiga, interpreta y da forma a su reali-
dad inmediata.

Las caracteristicas que posee un infante, se valoran por lo general como
expresiones de inmadurez, que deben superarse. El nifio se ve expuesto
a un proceso continuo y escalonado de negacién de su subjetividad, en el
cual finalmente su creatividad se va extinguiendo. Cuando finalmente se
somete de modo incondicional a las pretensiones de poder y a la concep-
cion del mundo de los adultos, se le confiere al parecer, la potestad de ser
entendido como un ser humano valido.

De esta manera, quedan muy reducidas las posibilidades de que un nifio
se desarrolle como sujeto afirmado en si mismo, con iniciativa propia.
Pero las cualidades de sujeto no desaparecen del todo, vuelven a abrirse
paso bajo diversas formas de expresion, estimuladas por experiencias so-
ciales, contraponiéndose de ese modo a las pretensiones de sometimiento
que tienen los adultos.

e Segundo, responde a la exclusion y negacion de subjetividad y
dignidad asociandose con otros nifios. La institucionalizacién de la
infancia, la aglomeracién de los nifios en instituciones especializadas
con el fin de educarlos, por ejemplo escuela, ya promueven procesos
de identificacion como grupo de edad con vivencias e intereses comu-
nes.

e Tercero, la erosion de la adultez. Esta surge de la crisis del funcio-
namiento y de la autoridad de las instituciones tradicionales dedicadas
a la educacion y al control social de los nifios, en particular de la fami-
lia y la escuela.

e Cuarto, la experiencia laboral. Cada dia hay mas nifios trabajadores.
Mediante el trabajo los nifios aportan a la sobrevivencia y tienen la opor-
tunidad de sentirse capaces y productivos. Los nifios que trabajan no son
mas libres, pero en ellos surge mas facilmente el reclamo para ser res-
petados, para jugar un papel mas influyente en la sociedad y para lograr
relaciones de igualdad con los adultos y demas autoridades tradicionales.

El analisis realizado por Manfred Liebel se traduce en los siguientes nive-
les de protagonismo infantil:

= Participacion. Responden a las necesidades democraticas de los nifios
y los grupos, se refiere al conjunto de valores de caracter horizontal, en
el cual los nifos pueden tomar decisiones propias. Esta propuesta debe
superar los prejuicios vinculados a la edad de la persona y en el caso
de los nifios se traduce en las siguientes consideraciones:
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»

»

Tiene voz, son escuchados y lo que opinan y proponen es toma-
do en consideracion;

Tiene oportunidades de influir en la toma de decisiones y asumir
responsabilidad;

Eligen, critican y sustituyen a sus lideres en base a criterios au-
todefinidos;

Reclaman activamente sus derechos, lo que significa, no sola-
mente tener una estructura democratica formal dentro de sus
grupos y organizaciones, sino una cultura de participacion.

Identidad. Significa que el nifilo debe ser ayudado a desarrollar una
identidad positiva, autoafirmada, en donde se percibe como persona
con derechos, con pensamiento y voz propia. En el caso de los nifios se
traduce en las siguientes consideraciones:

»

Los nifios y nifias se identifican como personas con propios inte-
reses y derechos;

Tienen una idea de qué constituyen sus intereses comunes y
“quienes somos en conjunto”;

Se identifican en conjunto como sujetos econémicos y sociales
que contribuyen al desarrollo de su comunidad y pais;
Autoevallan criticamente sus actividades y el papel de cada uno
y definen el perfil propio de su organizacion infantil.

Autonomia. Significa que los nifios poseen capacidades y habilidades
para guiar sus propios procesos, que son capaces de estructurar sus
propias organizaciones y de participar en la toma de decisiones. En el
caso de los nifios se traduce en las siguientes consideraciones:

»

Los nifios pueden opinar y asociarse libremente sin intervencion
restrictiva o manipulativa de adultos o instituciones;

Los nifios se organizan con propias estructuras, autodirigidas por
ellos mismos;

La organizacion infantil no depende de partidos, instituciones o
ideologias organizadas;

Las manifestaciones y decisiones de la organizacion infantil son
resultados de procesos internos donde los nifos tienen la Gltima
palabra. (Liebel, 2000, Pp. 219-221)

Concuerdo con Cussianovich en el sentido de que asumir que el paradigma
conceptual del protagonismo, "constituye un enfoque que permite caracteri-
zar y enriquecer diversos aspectos de la participacion infantil y, por ello, debe
ser un punto de partida para las orientaciones practicas en el trabajo con
nifios y adolescentes y, simultaneamente, un punto de llegada a la autocons-
truccién de una personalidad protagdnica” (Cussianovich et al, 2001, p. 71).

En este contexto y de acuerdo con el mismo autor, desde una perspectiva

pedagdgica,

"se hace indispensable apoyar los procesos de formacion de padres de familia,
maestros de escuela, funcionarios publicos, policias y trabajadores sociales, en
relacién especifica a la participacion activa de los nifios-adolescentes en los que
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les concierne; e, igualmente, hace impostergable favorecer el desarrollo de for-
mas organizadas y representativas de participacion protagdnica de los nifios en
todo nivel, de modo tal que se preste particular atencion al desarrollo de su per-
sonalidad, en un espiritu democratico, respetuoso de los derechos de los demas
y entusiasta en el desarrollo de sus responsabilidades sociales”. (Cussianovich
et al, 2001,p.73).

La infancia y adolescencia trabajadora en el mundo, ha montado un nuevo
escenario para el trabajo social y se abre camino en un entorno caracteriza-
do por la hostilidad. De acuerdo con Giangi Schibotto (1997, p. 90 ), “en la
cultura occidental hay una aparente contradiccion, pues mientras se rechaza
como algo escandaloso y éticamente reprochable el trabajo infantil, al mismo
tiempo es la que mas ha valorado al trabajo en ambito pedagdgico”. El autor
cita como ejemplos los postulados pedagdgicos de Kerschensteiner, Hessen,
Freinet, Dewey entre otros. Todos estos pedagogos otorgaron gran importan-
cia al trabajo como experiencia altamente formativa.

Schibotto (1997, p.90), sugiere que es una rara disociacion la actitud de la
sociedad actual, ya que "en el contexto social productivo se horroriza frente
a la figura del nifio trabajador, luego lo inciensa y lo santifica en la escuela”.
No obstante el protagonismo de la infancia y la adolescencia ha nacido ligado
a la realidad de los nifios y adolescentes trabajadores, y no se detiene alli. El
protagonismo es una condicién inherente a los individuos y a las sociedades,
puede ser por lo tanto, un proceso para reestructurar la sociedad en funcién
del interés superior de la familia.

El trabajo infantil como fendmeno social en Chile, no reviste las caracteristi-
cas de otras naciones con pueblos muchos mas empobrecidos. Sin embargo,
tampoco estd ausente, ya que una investigacion realizada por Rojas Flores
(1996), a partir de datos oficiales, daba cuenta de casi 80.000 nifios trabaja-
dores. El dato es conservador ya que la mayor parte de la poblacion econdmi-
camente activa (PEA) en Chile es absorbida por el sector informal.

Para los pedagogos sociales que estan en la postura de una valoracién critica
del trabajo infantil, como es el caso de Jaime JesUs Pérez (1998), la educa-
cion de los niflos trabajadores es un tema crucial. Pérez plantea una serie de
puntos para conformar una agenda:

1. El problema de la educacién de los nifios trabajadores ha dejado de ser
marginal, dado que el nimero de nifios trabajadores en el continente es
cada vez mayor.

2. La educacion de los nifios trabajadores es un tema de politicas y no sélo
de programas y proyectos. Su tratamiento debe responder a politicas
educativas nacionales y no limitarse al desarrollo de programas especiali-
zados o experimentales.

3. Las propuestas pedagdgicas deben ser integradoras. La escuela debe in-
tegrar a los nifios trabajadores con otros nifios.
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4. La educacion de los nifios trabajadores también debe ser integral. Deberia
considerar sus caracteristicas especificas, como cualquier otro.

5. El sector gubernamental y la educacién formal son claves para el desa-
rrollo de politicas educativas. La educacién formal debe buscar una ade-
cuacion a la realidad de los nifios trabajadores, no es suficiente una vision
alternativa.

6. Del proyecto al programa. Del programa a las politicas. Es importante su-
perar los limites de los proyectos pequefios, experimentales o piloto. Los
programas son una alternativa intermedia para ganar voluntad y decision
politica.

7. El caracter alternativo y el realismo de las propuestas. Las propuestas de-
berian de constituir alternativas replicables frente a nuestras realidades,
tanto a nivel técnico como econémico.

8. Diversidad dentro de la integralidad. Las propuestas deberian integrar a
los nifios como conjunto, pero diversificarlos de acuerdo a sus necesida-
des e intereses.

9. Curricula diversificables. Es decir lo suficientemente flexibles para que
cada docente programe y adecue los contenidos curriculares de acuerdo
a la realidad donde trabaje.

10. Profesores integrales pero no especialistas.

11. La integralidad de la participacion comunal.

12. La universalidad de los derechos y del tratamiento pedagdgico.

Para el mismo Perez, la integracion de nifios trabajadores en la promocién de
espacios de opinidn, participacidén u organizacion en la escuela, deberian ser
ninos sujetos de derechos por el sélo hecho de nifos trabajadores.

En una linea mas radical, Juan Enrique Bazan (1998), sostiene que "/a edu-
cacion primaria universal como propdsito no parte ni queda agotada por las
contingencias de aquellos nifios y adolescentes que trabajan. Es planteada
como universal justamente pensando en la importancia que tiene para toda
la humanidad en las distintas sociedades a que todos los nifios y adolescentes
accedan a una educacion fundamental. No pensar de ese modo, es pensar en
atribuirle un nuevo rol la educacion, el de la captura del nifio y adolescente
que trabaja. Es asumir un pensamiento neocorreccionista y pretender asig-
narle a la escuela el nuevo rol de educacion forzosa para aquellos que traba-
jan”. (Bazan, 1998, p. 132)

Esta revision y otras que le siguieron, con relacidn a las concepciones de la in-
fancia y los modelos de accion que de ellas se derivaron, fueron parte sig-
nificativa de los esfuerzos que realizaron los educadores de calle y otros
espacio de atencion de la infancia y adolescencia en las iniciativas que
tomaron parte en estas redes. Los educadores de la infancia en situacién
de exclusién, marginalidad, de calle o como quiera llamarseles, habian
hecho conciencia de la necesidad de buscar tanto el fundamento tedrico,
como una sistematizacién de los aspectos de método, que emergian desde
el hacer cotidiano.
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En los procesos formativos que se pudieron realizar, se conformaron en apor-
tes de importancia crucial, con los materiales elaborados en IFEJANT, Lima
Perd, con la siempre significativa impronta de Alejandro Cussianovich. De
la misma manera, los recursos pedagdgicos desarrollados tanto en CFEE de
Montevideo, por FUNCASE en Santiago y por el Programa Binacional de am-
bas entidades, fueron aportes relevantes. Finalmente desde la Escuela de
Trabajo Social de la UST, las investigaciones y trabajos realizados por Avila y
Gonzalez, fueron la base de la etapa final de las iniciativas que se comentan
a continuacion.

2. EXPERIENCIAS DE FORMACION DE EDUCADORES SOCIALES DE LA
INFANCIA Y JUVENTUD EN SITUACION DE MARGINALIDAD

Al menos desde la década de mil novecientos sesenta, un sinnimero de orga-
nizaciones no gubernamentales se han dedicado en Chile, a variadas formas
de educacion social en diferentes campos tematicos. Estas organizaciones
proliferaron en el continente dos décadas después. Muchas de ellas aln estan
vigentes y realizan esfuerzos para desarrollar estrategias de apoyo a nifos
que se encuentran en situaciones especialmente dificiles, sean estos nifos
trabajadores, niflas en comercio sexual, nifios de y en la calle, niflos adictos
a los inhalantes y ultimamente incorporados al consumo de pasta base de
cocaina.

Otras organizaciones se han dedicado a familias, mujeres, campesinos y otros
grupos humanos en situacion de vulnerabilidad. La cultura, tampoco ha esta-
do ausente de sus lineas programaticas. Todas estas organizaciones enfren-
tan problemas comunes como la falta de financiamiento para sus programas,
pocas posibilidades de sistematizar sus experiencias, escasas posibilidades
de formacién permanente de sus recursos humanos, especialmente los no
profesionales y falta de recursos para la investigacion.

El movimiento de la educacidon popular en Latinoamérica, con la gran influen-
cia del pedagogo brasilefio Paulo Freire, caracterizé y continua influyendo
hasta hoy las propuestas educativas de muchas de estas entidades.

La accion pedagdgica y de promocion social de los educadores populares,
tomé parte importante de los esfuerzos de desarrollo e investigacién de orga-
nizaciones que tuvieron una presencia relevante como es el caso del Centro
de Investigacion y Desarrollo de la Educacion (CIDE).

La vision de la formacion de los educadores presentada en este libro, tiene
el sesgo de la experiencia profesional del autor y por lo tanto tiene las limi-
taciones que ello implica. No se busca ni se pretende, presentar una revision
exhaustiva del tema que se comenta, ni tampoco ser concluyente.
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2.1 Los educadores de la infancia y juventud de y en la calle en Chile

Tal como fuera constatado por Von Ducker (1990), los grupos de educadores
de la calle en Chile como en Latinoamérica, no se habian dado un método
sistematico de trabajo. Cada colectivo hacia su propia experiencia y construc-
cién de conocimiento a partir de ésta. La situacion no ha cambiado significa-
tivamente desde entonces.

Los educadores de la calle en Chile (o de la infancia callejera), eran por esos
dias en la mayor parte de los casos, jévenes voluntarios. Muchos no poseian
formacion profesional, sin embargo frecuentemente contaban con el apoyo de
algunos profesionales también en caracter de voluntarios. Una buena parte
de ellos pertenecian al estrato socioeconémico bajo (son pobres) y algunos
incluso fueron niflos de la calle, nifios trabajadores, experimentaron alguna
forma de abandono, o se encontraron en situacién de infractores de la ley.

La formacion de estos educadores, se habia hecho a partir de la experien-
cia de la calle y de las reflexiones que realizaban a partir de ella. Algunos
educadores habian tenido la posibilidad de participar en encuentros de tipo
internacional y en talleres de capacitacién en diversos temas. Diversas ONGs
y centros académicos habian promovido y organizado eventos formativos en
el mundo de la educacidn social con la infancia. Es asi como algunos de estos
educadores tuvieron la oportunidad de recibir formacion en el Instituto de
Formacién Educadores de Jévenes y Adolescentes Trabajadores (IFEJANT),
entidad que combina modalidad presencial y a distancia, y que tiene su sede
en Lima.

El trabajo de investigacién, observacion, acompafiamiento, entrevistas gru-
pales y conversaciones realizadas con los educadores y sus lideres, me llevo
en 1996 a concluir que las necesidades de los educadores de la calle en Chile
podian resumirse en términos de:

e Desarrollo de capacidad de gestion, puesto que entonces, se visualizaba
una insuficiencia significativa en cuanto a la capacidad para elaborar y
administrar proyectos.

e Necesidad de un “espacio de formacion” que hiciera posible la formacion
permanente de sus cuadros tanto pagados como voluntarios. Esta formacién
si bien es cierto se inicia a partir de la reflexion sobre la practica, requiere el
necesario apoyo de profesionales, especialmente de las ciencias humanas,
condiciéon que hace posible un “salto cualitativo” de la practica educadora.

e Necesidad de equipamiento basico para la implementacion de casas de
acogida, programas de apresto laboral, oficina, centros de documenta-
cion, entre otras.

e Necesidad de una instancia de supervision, es decir una formula que
hiciera posible un crecimiento personal junto con una sana practica de
“mantenimiento” psicoldgico de estos educadores que deben enfrentar
situaciones limites casi a diario. Este aspecto hace necesario un adecuado
apoyo para conservar la “salud mental” de estos educadores.
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e Necesidad de reconocimiento y de valoracion social de esta nueva “espe-
cialidad” de la educacidén y trabajo social. Este aspecto implica el desa-
rrollo de un curriculum de formacion de estos educadores a nivel superior
qgue considere la acreditacion de los aprendizajes realizados a partir de la
practica.

2.2 Experiencias en la construccion de un modelo de formacién de
educadores no profesionales

A principios de la década de mil novecientos noventa, la Fundacién Cristiana
de Accion Social y Educacional (FUNCASE) y el Centro de Formacion en Edu-
cacion Especializada (CFEE) (este ultimo con sede en Montevideo, Uruguay),
comprometieron esfuerzos en el desarrollo de un modelo de formacién per-
manente de educadores de calle. Estos educadores no profesionales han reci-
bido distintos calificativos, entre ellos monitores, acompafiantes, promotores,
animadores. Para los efectos de este trabajo seran considerados educadores
de calle o sencillamente educadores.

A partir de estas primeras experiencias en esta red, es posible rescatar algu-
nos aportes significativos. La proposicion de un modelo de formacién perma-
nente de educadores de la calle, se sustenta en los siguientes basamentos:

1. Formacién permanente: Este aspecto, derivado del concepto de edu-
cacion permanente —-postulado por muchos educadores de vanguardia y
recogido por la UNESCO a principios de la década de mil novecientos
setenta-, hace referencia en primer lugar a la distincién entre educacién
y escolarizacién. El concepto, establece como principio fundamental, la
aceptacién de que la educacion del ser humano (para la cual propone el
término andragogia), es un proceso que se inicia con la gestacion y se
prolonga hasta la muerte. El educador, es por sobre todo un acompafiante
y orientador de procesos de desarrollo personal y social.

2. Aprender a aprender: Este enunciado, que podria parecer una tautolo-
gia, es sin embargo de importancia capital en el modelo de formacién. Se
trata de desarrollar una actitud permanente de aprendizaje autoevaluado,
y por sobre todo de la adquisicién de método que haga posible avanzar
cualitativamente en el saber de estos educadores.

3. Aprender haciendo: El modelo privilegia las modalidades de aprendizaje
activo, centrado en el que aprende. Lo anterior, con una concepcién que
hace posible la permanente recreacién del conocimiento a partir de la
practica de los educadores de calle, en este caso. La concepcidén metodo-
I6gica tiene basamento en la teoria dialéctica del conocimiento, y ha sido
desarrollada por la educacién popular. La educacion popular es entendida
como un proceso de vida y no como una preparacion para el porvenir -o
la vida que aun no es-, en este sentido se establece una diferencia sus-
tancial con el enfoque clasico de la educacion escolarizada.

4. Necesario equilibrio entre Ser, Saber y Saber hacer: A partir
de nuestra experiencia y de las reflexiones de muchos destacados
educadores, hemos llegado al convencimiento de que un educador y
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muy especialmente un educador de la marginalidad, es antes que nada
una persona que ejerce liderazgo a partir de lo que es y lo que irradia.
Desarrolla, en consecuencia, una ensefianza relacional (en el concepto de
Carl Rogers). Junto con ello, es clave en primer lugar, la personalidad de
educador.

5. El perfil del educador de calle: En la construccién de curriculum de
formacién, se considera basico partir de la elaboracién del perfil. Este
aspecto resulta extraordinariamente complejo en profesiones cuyo cam-
po de accidn es el desarrollo humano, como es el caso de la educacion.
Ahora bien, si estamos hablando de educadores de nifios en situacion de
calle y de extrema marginalidad, el asunto se torna aun mas complejo,
especialmente en este caso, en que se trata de un fendmeno escasamente
estudiado. Es claro sin embargo, que estos educadores han construido su
pedagogia a partir de sus propias experiencias, y sobre las reflexiones
realizadas acerca de las mismas.

Para los conductores de esta experiencia, (entre los que me cuento) era des-
de el principio claro, que los mismos educadores de la calle deberian definir
su perfil y por lo tanto, su rol seria de facilitar el proceso mediante el manejo
metodoldgico.

La construccion del perfil del educador de calle, se referiria a tres aspectos o
componentes que deben guardar equilibrio: el ser, el saber y el saber hacer.

La experiencia de construir un perfil del educador, comienza en 1991 en Mon-
tevideo, con la utilizacién de una metodologia de analisis ocupacional (DA-
CUM), para definir el perfil de lo que los uruguayos llaman “educador espe-
cializado”.** Con la colaboracion de especialistas del Centro de Investigacion
y Desarrollo de la Educacion (CIDE), se construye el primer “perfil de com-
petencias del educador especializado”. Este trabajo, fue realizado a partir de
un taller de 16 horas de duracion y con la participacion de doce “educadores
especializados”. Como resultado de este taller, aparecen ya aspectos relativos
al ser (conductas y actitudes), al saber (Conocimientos) y al saber hacer (en
este caso competencias). Este trabajo se continué con un programa conjunto
entre CFEE y FUNCASE, consistente en construir materiales educativos vali-
dados, que pudieren servir de “herramientas” a los educadores de la margi-
nalidad en los espacios locales.

Con posterioridad, en 1993 y con la participaciéon de doce educadores de la
marginalidad infantil de nueve programas de organismos no-gubernamenta-
les de Santiago, construimos el perfil de educador popular polivalente que es
el nombre que ellos mismos quisieron darse. Este perfil, también considerd

14 El Centro de Formacion en Educacion Especializada, CFEE, se dedica desde 1985 a formar y apoyar técnica-
mente a educadores que laboran con la infancia en situacion de riesgo y marginalidad. Su primer intento de
construccion de perfil del educador especializado lo realiza en 1989. En Uruguay llaman educador especializado
a aquel que trabaja con la infancia en situacion de marginalidad, sea en programas institucionalizados como
hogares o en opciones abiertas o ambulatorias.
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aspectos relativos al ser, el saber y el saber hacer. Este perfil de competencias
fue publicado en una de las producciones del programa conjunto, y circuld
tanto en Chile como en Uruguay. (ver FUNCASE-CFEE, “Recreacién: juegos y
técnicas”, Santiago, 1993).

Un tercer paso importante en este recorrido lo realiza el CFEE en Montevideo
en mayo de 1994 al construir el “perfil de competencias del educador de nifios
en situacion de calle”. Este perfil fue validado por H. Avila en Chile en 1995 y
1996 y mas recientemente, en el 2000, en una nueva etapa de investigacion,
esta vez realizada bajo la cobertura de la Direccidon de Investigacién y Post-
grado de la UST, se actualizd este perfil de competencias.

Resumen de las areas del ser y del saber, y del saber hacer; el perfil
ideal mostraba:

o Area del Ser:

= Adulto que ha resuelto sus problemas vitales (su propia sobrevi-
vencia).

= Adulto que ha resuelto sus propios problemas existenciales y no
tiene “cuentas pendientes con la vida”.

* Adulto capaz de inspirar confianza a los nifios. (Realizar una re-
lacion empatica).

= Sensible.

= Creativo.

= Congruente.

= Tolerante ante la falta de éxito.

= Capaz de manejarse en situaciones limites.

= Con valores frente a la vida.

o Area del Saber:
= Conocimientos de: Psicologia, Sociologia, Trabajo Social, Peda-
gogia y Legislacion.

o Area del Saber Hacer: Las funciones que este educador debe realizar
en la cotidianeidad son:

= Encabezar acciones de promocién social en espacios locales.
Construir organizacién junto con los grupos afectados.

= Construir estrategias educativas para nifos en situacion de calle
y problemas asociados.

= Coordinar acciones con redes sociales e institucionales locales y
otros estamentos como juzgados y policia.

= Desarrollar diversas estrategias para conseguir recursos.

= Utilizar educativamente todos los recursos del espacio calle.

= Integrar los elementos de la ciencia pedagodgica y ciencias huma-
nas en el trabajo de calle.

= Capacidad de “construir” espacios acogedores y de intimidad en
la calle.
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= Capacidad de manejarse y manejar situaciones de conflicto y
crisis.

Pasos dados en materia de curriculum y formacion

Sélo para los efectos de reconstruccion histérica de estas experiencias se han
establecido las siguientes etapas:

1992 - 93

El programa de “construcciéon de materiales educativos para los educadores
de la marginalidad en los espacios locales”, experiencia realizada entre FUN-
CASE de Santiago de Chile y el CFEE de Montevideo Uruguay.

La etapa estd marcada por el retorno a la democracia en ambos paises y por
el empuje dado por la Convencién Internacional Sobre los Derechos del Nifo,
respecto de la cual los Estados debian redefinir su politica social para con la
infancia.

En este programa conjunto, de tipo binacional, se elaboraron materiales
educativos utilizando una metodologia que permitia juntar las experiencias
y necesidades de los educadores, con los especialistas que se convoco para
la elaboracién de los respectivos materiales. Aunque este programa estaba
destinado a educadores populares en general y educadores especializados del
Uruguay, la mayor parte de los participantes que concurrieron a los diferen-
tes talleres tematicos fueron educadores de la nifiez en situacion de calle o
institucionalizada.

Los educadores participantes seleccionaron en una primera fase los aspectos
culturales que tenian que ver con los respectivos perfiles de competencias y
los siguientes temas para la elaboracion de materiales educativos:

La salud mental.

El medio ambiente y la accién local.
La recreacion.

Las comunicaciones.

La formacion para el trabajo.

En una segunda fase, un grupo mayor de educadores en cada una de las te-
maticas selecciond contenidos para los materiales educativos que se construi-
rian. Esta etapa fue conducida por los especialistas quienes lo hicieron como
facilitadores del proceso. En esta fase se experimentaron ademas algunas de
las técnicas que se incluirian en los manuales.

En una fase final de este programa, se distribuyeron los materiales editados y
se realizaron talleres de entrenamiento en la utilizacion de los mismos tanto
en Montevideo como en Santiago.
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Esta etapa tuvo una mirada bastante funcionalista del curriculum y no estuvo
exenta de dificultades debidas a las diferencias culturales entre Chile y Uru-
guay. Lo anterior se expresoé preferentemente en el lenguaje de los materiales
educativos.

1994-96

Esta etapa estd marcada por la realizacion del V° Simposio Internacional
sobre el Trabajo Moévil con Nifos de y en la calle, realizado en Santiago y
organizado por la Escuela de Trabajo Social de la UST y la colaboracion de
una gran numero de organizaciones nacionales dedicadas a la infancia. Este
evento, respaldado por ISMO, concité la presencia de mas de 400 expertos
de diferentes naciones.

La iniciativa del simposio, motivé la conformacién de una red en la cual parti-
ciparon la Fundacion FUNCASE, la Corporacion Comunal Génesis Puente Alto,
su similar Génesis Pudahuel entre otros actores. En este periodo se realizaron
las siguientes acciones:

1. Dos congresos comunales sobre la situacion de la infancia en
Puente Alto. En estos eventos, organizados por FUNCASE y GENESIS
participan casi cien representantes de instancias relacionadas con la ni-
fiez, tanto en medios cerrados como abiertos. Los participantes destacan
la necesidad de constituir una instancia de tipo red comunal para la infan-
cia.

2. Con posterioridad al V° Simposio se constituye una red social de
la infancia con el soporte institucional de la Universidad Santo
Tomas. Esta red encarga a una comisién la elaboracién de una propues-
ta para la formacién permanente de los educadores que trabajan con
la nifiez marginal tanto en sistemas institucionalizados como en medios
abiertos. En esta comision de trabajo elabord una propuesta basada en
las experiencias conjuntas de CFEE y FUNCASE, se realizd un Seminario
Nacional que convocé a educadores de diversas instituciones, educadores
de la calle y policia encargada de la infancia. De esta experiencia quedod
pendiente la busqueda de financiamiento para operacionalizar los acuer-
dos respecto de la estrategia de formacion presentada.

3. La formacioén de las agrupaciones Génesis, (organizaciones comuni-
tarias dedicadas a la infancia callejera). En la comuna de Puente Alto,
en 1992 se habia constituido una Corporacién Comunal de Educadores
dedicados a la infancia callejera, Génesis. Posteriormente este ejemplo es
imitado tanto en Pudahuel como en Cerro Navia. A partir de la creacion de
las Agrupaciones Génesis en las comunas de Pudahuel y Cerro Navia, se
forma una instancia de coordinacion, que operd bajo la cobertura de FUN-
CASE. Desde esta coordinacion se intentd abordar en forma conjunta, los
problemas relacionados con gestionar recursos para mantener los proyec-
tos, la formaciéon permanente de los educadores, la participacion en re-
des, las relaciones publicas, entre otras materias. En esta fase se realiz
una revision critica de lo avanzado en materia de formacion permanente
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de los educadores, la preparacién de proyectos para diferentes instancias,
una revisién de instrumentos elaborados para la sistematizacion, algunos
aspectos comunicacionales entre otros. En esta etapa, Génesis Puente
Alto elabora una primera versién de su “*Manual de Operaciones del Traba-
jo de Calle”, instrumento que intenta rescatar los aprendizajes realizados
por estos educadores en cada una de las respectivas situaciones. La idea
central, era que un educador novato, pudiera contar con la respuesta de
alguien que ya pasoé por una experiencia similar. Durante esta etapa, se
realizé también formacion de los educadores de calle en tematicas que
para ellos resultaban de especial importancia e interés como:

e Preparacion de proyectos.

e Sistematizacion de experiencias.

e Drogas emergentes y sus caracteristicas. (PBC)

¢ Nifilez y Medio Ambiente.

e Formacién para el trabajo.

4. Por su parte, la Escuela de Trabajo Social de la UST, comienza a desarro-
llar investigaciones via tesis de grado, acerca de la infancia, los educado-
res o las instituciones que se hacen cargo de la infancia en situacion de
calle o de otras formas de marginalidad en Chile.

1997- 2003

En esta etapa, surge la iniciativa de crear “Educaciéon Para Todos Chile”, imi-
tando la entidad que Uwe von Duicker habia iniciado en Alemania en 1991.
Educacion Para Todos Chile, se conformd como un colectivo de profesionales y
educadores no profesionales dedicados al apoyo de la educacion de la infancia
callejera y trabajadora. En la etapa se profundiza el trabajo en red, lo que
permite traspasar experiencias entre educadores de programas distintos, en
beneficio de niflos a quienes se intentaba reinsertar al sistema escolar, a falta
de alternativas educacionales mas pertinentes.

Por su parte, la entidad Educacion Para Todos e.v. Alemania, habia instalado
una interesante modalidad de encuentros anuales de educadores latinoameri-
canos y europeos. Estos encuentros, con un caracter de intercambio cultural,
promovieron la formacién de una red internacional que hasta la fecha, opera
como apoyo a iniciativas relacionadas con la formacién de educadores en va-
rios paises del continente.

Durante esta etapa, se intenta dar una respuesta sistémica para la nifiez en
diversas manifestaciones de marginalidad (trabajo infantil, consumo de dro-
gas, prostitucion, calle, etc.), especialmente en el espacio comunal de Puente
Alto. Este intento, plantea a su vez nuevos desafios al problema de la forma-
cién permanente de los educadores.

Como elemento de apoyo, se logré implementar una central de documenta-
cion en Puente Alto, espacio reservado a los educadores y especialistas donde
se comenzo6 a compilar materiales y textos pertinentes a la formacion.
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En este periodo, y gracias al empuje que le dio la colaboracion de Educacién
Para Todos e.v. de Friburgo, en alianza con la Escuela de Trabajo Social de
la UST, se logré materializar un ciclo de talleres y apoyo en terreno de mas
larga duracién. Durante la etapa se conté a ademas con los aportes de peda-
gogos sociales alemanes asociados a Educacién Para Todos e.v. y de jovenes
estudiantes de pedagogia social de la Universidad de Ciencias Aplicadas de
Dusseldorf. El ciclo de talleres que se comenta, estuvo centrado en torno a
los siguientes temas:

e Paradigmas, concepciones respecto de la infancia y su expresion pedagé-
gica.

e Salud mental y resiliencia.

e QOrganizaciones Comunitarias.

La etapa comentada, se caracterizé porque los educadores chilenos, influen-
ciados por el contacto con otros latinoamericanos, fueron incorporando la
concepcion del protagonismo de la infancia. Lo anterior va de la mano con el
relevamiento de la situacion de la infancia trabajadora, cuestion que recién
comienza a hacerse visible en la sociedad chilena. Esta etapa tiene ademas
como escenario el acuerdo suscrito entre la Universidad de Ciencias Apli-
cadas de Dusseldorf con tres universidades latinoamericanas, entre ellas la
UST, para otorgar un Master en Ciencias de la Pedagogia Social, destinado a
docentes de las escuelas de Trabajo Social de estas universidades. El nuevo
escenario, impulsé la realizacién de investigacion y abrié nuevas posibilidades
para examinar las experiencias en otros paises.

El programa de formacion permanente de educadores para el
Desarrollo Humano

Durante el periodo y bajo la cobertura de los acuerdos de trabajo entre la
Escuela de Trabajo Social de la UST, Educacion Para Todos (colectivo chileno)
y Génesis, se realizan muchas acciones de promocion.

En esta etapa las iniciativas se catalogan bajo el concepto de “Programa
de Formacién Permanente de Educadores para El Desarrollo Humano”. Se
trata de una fase programatica que pretende que los educadores no pro-
fesionales incorporen conceptos y métodos de la pedagogia social. La pro-
gramacion general se construye con un grupo representativo de educadores
durante el segundo semestre del 2001 y las acciones tienen lugar durante
el 2002 y 2003. Los objetivos de esta etapa de formacion, se configuran en
torno a la instalacion de un trabajo pedagdgico distinto al anterior, esta vez
caracterizado por una concepcion critica, con énfasis en el protagonismo de
la infancia y adolescencia y con la utilizacién de los medios de la pedagogia
social.

Durante el periodo final de esta fase, 2002-2003, el programa se organizo en
torno a tres médulos:
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1. Pedagogia social, concepto, métodos y medios

Este mddulo se centré en desarrollar aprendizajes relacionados con las con-
cepciones de pedagogia social y el desarrollo humano. Incluird la musica
como introduccion a los medios y como herramienta del desarrollo humano.
La realizacion de éste modulo implica construir dos manuales, el primero de
ellos referido al desarrollo humano y la pedagogia social y el segundo referi-
do a los medios en la pedagogia social. Respecto de éste Ultimo, considerara
medios tan variados como la musica, el arte, movimiento, teatro, danza vy
circo. Incluird también medios comunicacionales como radio, video, revista,
diario y television.

Objetivos de aprendizaje:

o Reflexionar sobre las distintas concepciones sobre la pedagogia social y
el desarrollo humano.

o Integrar la pedagogia de los medios y animacién socio cultural como
instrumentos del desarrollo humano.

e Integrar la musica como instrumento para el desarrollo humano.

2. Infancia y juventud

Este mddulo permitié a los participantes realizar una revision de las distintas
concepciones acerca de la infancia y los acentos culturales de las mismas. Los
participantes analizaron ademas las politicas sociales acerca de la infancia
y adolescencia en una perspectiva histdrica y politica. Los participantes pu-
dieron integrar los métodos y los medios de la pedagogia social, a partir del
teatro como elemento central.

Este modulo producird ademas una material que complementara a los ante-
riores tanto desde la perspectiva conceptual como de los medios en la anima-
cién sociocultural en la vision del Desarrollo Humano.

Objetivos de aprendizaje:

e Reflexionar en torno a concepciones acerca de la infancia

¢ Analizar las politicas sociales sobre infancia y adolescencia

e Integrar la pedagogia de los medios y animacion socio cultural como
instrumentos del desarrollo humano con la infancia y adolescencia a
partir del teatro.

3. Protagonismo infantil

Este modulo tuvo como centro la concepcion de la infancia como actoria so-
cial y la accién pedagdgica como facilitadora del protagonismo. Para el logro
de lo anterior, se revisaron conceptos y practicas relacionadas con el forta-
lecimiento de la sociedad civil especialmente en relaciéon con la infancia y
adolescencia. El mdédulo construyd un material relacionado con los medios de
comunicacion y el protagonismo, especialmente la radio local.
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Objetivos de Aprendizaje:

e Analizar las distintas concepciones sobre protagonismo y participacion.

e Reconocer las concepciones en torno al rol de la sociedad civil y su re-
lacion con el desarrollo humano, especialmente respecto de la situacion
de la infancia y adolescencia.

e Integrar la pedagogia de los medios, especialmente los comunicacio-
nales con la animacién socio cultural como instrumentos del desarrollo
humano que favorecen procesos de protagonismo.

Aspectos metodoldgicos

Los modulos tuvieron la modalidad de taller y contaron con el apoyo de cuatro
manuales escritos y guiones metodoldgicos que se elaboraron en conjunto
con los educadores del desarrollo humano a partir de los procesos iniciado en
los talleres con los nifios y jovenes.

La metodologia, de investigacidn-accion, pretendié la apropiacion critica de
los saberes a partir de la problematizacidon que hacen los actores, en este
caso educadores para el desarrollo humano.

La metodologia del trabajo en los talleres se orienté a la blusqueda de una
concepcidn pedagdgica social desde el contexto de trabajo. El punto de parti-
da es la consideracién de que es posible la construcciéon desde la experiencia
de muchos actores, entre ellos los educadores. El trabajo se orienta a resca-
tar este saber acumulado y a re-mirarlo a través de los elementos conceptua-
les y metodoldgicos de la pedagogia social.

Aspectos de la evaluacion

El proyecto consideraba la evaluacion en distintas modalidades.

e De proceso, iluminativa, a partir de la percepciéon de aprendizaje de los
participantes.

e De proceso a partir de las observaciones registradas por los docentes de
los médulos y el equipo de apoyo.

e De proceso a partir de las retroalimentacidon que entrega el acompafia-
miento del colectivo Educacion Para Todos Chile.

e De proceso a partir del informe del equipo de coordinacion.

e De resultados.

La Escuela de Trabajo Social de la UST, realizd en el 2003, una tesis de gra-
do, investigando en términos evaluativos esta fase del programa.'® La tesis
destaca la “importancia al desarrollo de la creatividad, mediante pautas de
comportamiento innovadoras... la real importancia de las redes, en el sentido

15 Referencia a la tesis de Frias Liliana y Campos Natalia: Investigacion Evaluativo del Programa de Formacion
Permanente de Educadores del Centro de Desarrollo Humano de Pudahuel”, Tesis para optar al grado de Licen-
ciado en Trabajo Social, Universidad Santo Tomdas, Escuela de Trabajo Social, Santiago diciembre de 2003.
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de ver a las personas como seres sociales”. De la misma manera, respecto de
los avances en la practica pedagdgica, los participantes entrevistados por es-
tas investigadoras "manifestaron haber aprendido a utilizar los medios como
herramientas en el manejo de las emociones, tanto para el logro de un mejor
trabajo pedagdgico, como para el traspaso de los nuevos conocimientos a
otras personas de la comuna, contribuyendo de este modo a ampliar las redes
sociales”. "Los medios utilizados en los talleres, permitieron que los partici-
pantes desarrollaran un trabajo sin inhibiciones, asimismo plantean que ésta
incorporacion de nuevos medios de trabajo, facilita el quehacer en su practica
cotidiana, ampliandoles la gama de alternativas en las distintas formas de
entrega de conocimiento”.

No obstante los avances, los participantes entrevistados en la tesis sefialada
destacan:"deficiencias en la entrega de sustento tedrico en relacion a la pe-
dagogia social y sus medios. Asimismo, los participantes manifiestan gran in-
terés por conocerla mas en profundidad” (refiriéndose a la pedagogia social).

Por otro lado, junto con Cecilia Gonzalez,ambos docentes de la Escuela de
Trabajo Social de la UST, realizamos una investigacion evaluativa de esta fase
durante el 2004.¢ En esta investigacion, los entrevistados valoraron positiva-
mente los aportes del programa bajo estudio. Tanto los lideres de las organi-
zaciones participantes como los educadores que participaron en los talleres
dejaron ver la importancia que le otorgan al conocimiento de la pedagogia
social.

Otros destacables de este trabajo se refieren a:

e Los lideres de las organizaciones estan de acuerdo en que algunos con-
ceptos como desarrollo humano, redes, métodos, entre otros, estan in-
corporados en el lenguaje de los educadores y que esto sin duda tiene
relacidon con la participacion en los talleres.

e Por su parte, los educadores participantes sostienen que su actitud es
dialdgica en su relacion con los nifos, asocian lo critico, mas en el sentido
de una conciencia critico-social que como un paradigma epistemoldgico.

2.3 Comentario general de estas experiencias de formacion de
educadores no profesionales

La etapa comentada, deja como saldo algunos avances en materia de in-
troduccién de una pedagogia social mas cientifica. No obstante lo dicho, los
avances son pocos con relacién a la tremenda distancia a recorrer adn. La
mirada en retrospectiva, deja claridad respecto de grandes falencias tanto en
lo que respecta a conceptualizacidon como en lo referente a métodos. Con esta

16 Referencia al trabajo de Investigacion de Avila H. y Gonzélez C. “Investigacion Evaluativa del Programa de For-
macién Permanente de Educadores para el Desarrollo Humano”, realizada con financiamiento de la Direccion de
Investigacion y Post grado de la UST, presentada como ponencia en el Congreso Iberoamericano de Pedagogia
Social, Universidad Mayor, Santiago de Chile, Noviembre 2004.
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expresion, quiero incluir tanto a los educadores no profesionales como de
aquellos profesionales comprometidos en la formacién permanente de éstos.

El recuento de este caminar, permite visualizar una evolucién de las concep-
ciones de los autores quienes recorren desde miradas mas bien funcionalistas
en los comienzos, desarrollando miradas cada vez mas criticas. Desde esta
Ultima perspectiva, es posible hacer algunas reflexiones complementarias.

La escuela critica sostiene que la modernidad ha significado males profundos
y cambio de sentido a la racionalidad que ella sostiene, aunque sigue creyen-
do en la razoén, pero no en una razon positivista e instrumental, sino en una
racionalidad comunicativa. Se plantea que se debe volver a la modernidad
porque es un proyecto inacabado, propone superar el reto de la modernidad.
En los didlogos con los educadores, se evidencia este mismo propdsito, se in-
tenta rescatar los valores de la modernidad como son los derechos humanos
0 su expresién en los derechos de los nifios. El concepto de Estado de Bien-
estar y el compromiso ético de los gobernantes al respecto de su defensa, es
un aspecto siempre presente.

Desde la corriente critica surge una epistemologia que plantea que la teoria
y la practica no son independientes la una de la otra, sino que constituyen
un proceso interdependiente. No es la observacidon quien construye la teoria,
sino que la teoria quien dirige la observacién. Por lo anterior el proceso de
investigacion siempre va a estar supeditado y condicionado a la teoria sub-
yacente en la conciencia del investigador. Por lo dicho, la incorporaciéon de
estos educadores como investigadores de su practica, ha estado en el centro
de la discusion. Al respecto, posiblemente debido a la formacion de los profe-
sionales y ligado a sus experiencias de docencia universitaria muy vinculada
al modelo frontal. Este aspecto no ha sido facil de manejar, la tendencia ha
ubicarse desde la academia, es permanente.

Otra consecuencia de la concepcién epistemoldgica critica, es aceptar que
el saber es mediado, por lo tanto no existe la evidencia inmediata, fruto de
comprobaciones experimentales independientes del sujeto, sino que todo co-
nocimiento esta mediado por las categorias del entendimiento. Los profesio-
nales muchas veces operan con categorias conceptuales muy distintas de las
personas del mundo popular, este aspecto dificulta la accién mediadora que
podrian realizar.

Se ha dicho que la vision dominante de la sociedad, nos muestra a ésta como
un sistema compuesto por elementos o estructuras econémicas y sociopoli-
ticas que se encuadran hacia la consecucién de los fines establecidos. Lo im-
portante es el establecimiento de leyes y de una administracion que las haga
cumplir. A esta vision funcionalista, siguiendo a Habermas, se ha opuesto lo
fenomenoldgico y humano, subjetivo y personal: el mundo de la vida.

Las relaciones que se dan entre los sujetos y la comunidad, presuponen la
intercomunicacion y la referencia a un mundo intimo y subjetivo, formado por
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las convicciones de fondo, mas o menos profundas. El sujeto se aferra a estas
ideas preconcebidas, desde ellas habla y siente, se expresa y dialoga. Esta ha
sido una de las caracteristicas del comportamiento de los educadores no pro-
fesionales, la mayor parte de sus réplicas han sido desde el mundo de la vida.

La valorizacion del mundo de la vida, puede considerarse como uno de los
aportes mas significativos del pensamiento reciente. En este intento de valo-
rizar el mundo de la vida, P., Berger y T., Luckmann(1968, p. 39) plantean que
“el estado de plena vigilia con respecto a existir y aprehender la realidad de
la vida cotidiana es para mi algo normal y evidente por si mismo, vale decir,
constituye mi actitud natural”. Al mismo tiempo plantean que la realidad de
la vida cotidiana se organiza alrededor del “aqui” de mi cuerpo y el “ahora” de
mi presente. Este “aqui y ahora” es el foco de la atencién que los educadores
en este caso, prestan a la realidad de la vida cotidiana.

Berger y Luckman sostienen que las personas experimentan su vida cotidiana
de acuerdo al grado de cercania y alejamiento espacial y temporal. "Lo que
experimento como mas cercano son aquellas situaciones que estan presentes
en el aqui y ahora y en las cuales tengo la posibilidad de realizar modifica-
ciones.”(Berger y Luckman, 1968, p. 40). Estas relaciones entre el sistema y
el mundo de la vida, proporciona la posibilidad de construir un nuevo tipo de
sociedad basado en la comunicacion y el dialogo.

Desde el punto de vista del programa de formacion permanente de educado-
res para el desarrollo humano, se ha creido en la posibilidad de avanzar en
construcciones de un mundo mas humano en esta dimesidon microsocial. En
esta dimension, ha escapado a las competencias investigativas de los auto-
res, aproximarse a la comprensién de los logros sobre esta materia.

Por otra parte, en el concepto de M. Rodriguez Rojo

“la accion comunicativa es una accion interactiva, se genera en el seno de un
equipo “nosotros”. Es dialdgica. Vitalista, ya que surge del mundo de la vida,
nace en el seno de la situacion a la que interpreta y ofrece salidas a su proble-
matica. Es comunicativa ya que busca el entendimiento y el acuerdo. Es axiolo-
gica porque cree en la valia de las normas discutidas. Abierta a todos receptora
de lo nuevo y diferente. Mansa en la escucha y fuerte en la toma de decisiones”.
(Rodriguez, 1997, Pp. 32,33)

En general estas premisas han caracterizado las acciones de formacién ya
descritas. No es facil sin embargo, encontrar los puntos de entendimiento
entre los actores involucrados e interesados en esta situacion.

El didlogo, que ha sido una opcion del método de trabajo de estas iniciati-
vas, ha puesto una atencién especial en los procesos seguidos y se ha re-
flexionado constantemente sobre ellos. Teniendo presente que la herramienta
fundamental de la accion comunicativa es el lenguaje “hablando la gente se
entiende”, nos plantea Rodriguez Rojo (1997, p. 33), lo mas importante no es
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el contenido de lo acordado sino el proceso seguido para llegar a ese acuerdo.
La accién comunicativa es optimista porque cree en el avance del didlogo,
porque sabe que el lenguaje conduce a entendimiento, es cauta, rigurosa y
prudente.

Los conceptos de mundo de la vida y accion comunicativa son complemen-
tarios para comprender al sujeto. A la vez se debe incorporar al analisis el
concepto de sistema, el que estaria constituido por aquellos espacios o zonas
societales en que la accidén racional esta centrada en la eficiencia. En vista
que la tarea central del sistema, es la reproduccién material y para asegurar
este propdsito, estas relaciones se dirigen en general por el poder y el dinero.
Los educadores no profesionales, buscan por sobre todo la comprension del
sujeto social, sea éste el nifio trabajador, el poblador o cualquier otro. Este
sujeto no es un mero dato, es alguien que tiene nombre y apellido y que esta
situado en un aqui y ahora.

La intervencion del sistema en el mundo de la vida, se ha llamado coloniza-
cién, y es un punto donde se genera una dialéctica entre la racionalizacion
y el mundo de la vida. La sociedad actual tiene sintomas patoldgicos en el
mundo de la vida. Uno de los caminos para mejorar estas patologias podrian
ser los movimientos sociales. En ellos, la sociedad civil se articula para ge-
nerar soluciones a sus falencias. Este podria ser un camino de cambio de la
superestructura a partir del nivel micro social. La articulacién de la sociedad
civil es un desafio que los educadores no profesionales han asumido en una
forma “militante”. Los profesionales que quieren aportan en su formacién,
no pueden hacerlo manteniéndose indiferentes a esta cuestion considerada
fundamental. El Centro de Atencidén de Infancia Génesis de Pudahuel, tuvo la
virtud de comprender esta premisa y si alguna huella dejé en este espacio y
en los participantes, fue su compromiso con la generacion y potenciacion de
las redes locales.

Desde la perspectiva de lo que ha significado para los profesionales a cuyo
cargo estuvo la conduccién de la mayor parte de las experiencias comenta-
das; es destacable:

e La aceptacion del hecho de que se tuvo parte en una experiencia que
implicaba el aprendizaje constante. Fue necesario aprender, desaprender
y reaprender constantemente que el tratamiento parcial del fendmeno
educativo, lo que deja demasiadas posibilidades a la “disgregacién” de los
esfuerzos y da paso una incapacidad endémica de control de las operacio-
nes.

e En el esfuerzo por alcanzar una interdisciplinariedad real, el resultado
educativo en estos contextos, es el producto de la ejecucion de un con-
junto de actores bajo una direccion.

e El desafio constante es evitar las trampas siempre presentes como son
la tendencia a escolarizar la formacién permanente y la incapacidad de
accién critica.
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e La busqueda constante de caminos, desde expresiones mas bien fun-
cionalistas en un comienzo, hasta la busqueda de una didactica critica
durante las fases mas recientes.

Todo lo anterior, es necesario situarlo ademas, en un largo proceso de forma-
cién de estos educadores no profesionales como pedagogos sociales. A prin-
cipios de la década de los afos mil novecientos noventa, fue notoria la gran
influencia de la educacién popular, que como se ha dicho, tuvo una fuerte ex-
presion durante la década de mil novecientos ochenta, ligada a la reconstruc-
cién del tejido social. La sinonimia entre educacién social y educacion popular
era evidente. A partir de los 90, los escenarios cambiaron notablemente. El
retorno a las democracias en los paises latinoamericanos no se tradujo en lo
gue la mayor parte de los educadores populares de los afios 80 esperaban. El
nuevo escenario ha obligado a revisar las practicas y los fundamentos que las
sostienen. El avance de la globalizacion obliga a mirar los escenarios macro-
sociales mas alla de las fronteras de los paises y los continentes.

En este proceso formativo, ha sido necesario aprender mediante ensayo-error,
valorizando el fracaso como oportunidad de aprendizaje. El camino seguido se
ha caracterizado entre otros aspectos por:

e El intento de construir o adaptar modelos de accion educativa.

e El intento de convertir todas las acciones en un sistema de formacion
permanente.

e La produccién de materiales propios y ojala auténomos, v,

e Capacitaciones breves, instaladas a partir de las necesidades expresadas
por los educadores participantes.
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CAPITULO V
Construccion conjunta de
un concepto de trabajo con
educadores ambientales de
Pudahuel y Cerro Navia

Este trabajo se refiere a la construccién conjunta de un “concepto de tra-
bajo”,realizado en el afio 2001 con un grupo de educadores, que contdé con
la la conduccion de Hugo Avila. Este trabajo se realiz6 como tesis para op-
tar al grado de Master en Ciencias de la Pedagogia Social, en el programa
internacional encabezado por la FH de Dusseldorf. Se utilizé el modelo de
investigacién-accion. La “muestra dirigida”, se conformé con educadores y/o
promotores sociales dedicados a la educacion ambiental y a acciones educa-
cionales con la infancia, en los espacios locales de la comuna de Pudahuel.
La hipotesis de trabajo, estuvo referida a la constatacion preliminar, de que
estos educadores no se habian dado un método sistematico de trabajo y de
que tenian interés en ello.

Para los efectos de esta investigacion-accion, se entendieron como educa-
dores aquellas personas de ambos sexos, adultos, no profesionales, com-
prometidos con el desarrollo social de sus comunidades. Estos educadores,
incursionan en distintos ambitos, especialmente en acciones relacionadas con
la educacién ambiental.

Los educadores de la muestra, se comprometieron en un proceso que impli-
caba mejorar su practica a partir de la revision de la misma, todo ello a la
luz de elementos de la pedagogia social. Lo anterior deriva en la construccion
conjunta de un concepto de trabajo, tarea realizada con el investigador.

1. FUNDAMENTACION Y PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA
Antecedentes

Desde la década de mil novecientos ochenta y a partir de iniciativas de di-
versas ONGs, surgen en Chile una gran cantidad de programas y proyectos
de proteccion y conservacion del medioambiente. Con una base tedrica y la
practica acumulada en la educacion popular, los educadores o promotores
sociales que actlian en los proyectos, intentan cambiar la situacion a partir de
intervenciones en la microrrealidad social, y desde alli formar “movimiento
social” de tal manera de lograr alguna incidencia en los espacios de decisiones
mas macro.
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Desde antes y después de que las Naciones Unidas acordaran aprobar la Con-
vencién Internacional sobre los Derechos del Nifio, muchos de estos educado-
res y sus organizaciones han hecho denuncia y conciencia ciudadana acerca
de estos derechos. Respecto de la infancia y medioambiente, destacan el art.
24 de la Convencion en sus referencias al cuidado del medioambiente, junto
con todos aquellos derechos que se refieren a la participacion de los nifios en
decisiones que les afectan, salvaguardando el principio del “interés superior”.
El espacio local, es el &mbito de preferencia para emprender acciones colec-
tivas en esta direccion.

Medioambiente y participacion ciudadana

A partir de la democratizacién de los municipios y de la vigencia plena de la
nueva Ley Organica Constitucional de Municipalidades (Ley 18.695 de 1992),
se otorga a estas entidades publicas obligaciones en torno al medioambiente
en su espacio territorial.

Posteriormente y del mismo modo, la Ley de Bases Generales sobre el Medio
Ambiente (Ley 19.300 de 1994) le otorga obligaciones al municipio con rela-
cién a los informes de evaluacion de impacto ambiental de los proyectos de
inversion publica y privada. Desde entonces, muchas entidades municipales
tomaron la iniciativa de crear oficinas u otras estructuras para canalizar la
participacion de la ciudadania y enfrentar de una manera mas eficaz los pro-
blemas medioambientales locales. En este escenario, aparecen entonces edu-
cadores ambientales o promotores impulsados desde la estructura del Estado.

El problema

En el escenario brevemente esbozado en los puntos anteriores, se constata:

e La existencia de problemas ambientales en aumento y de antecedentes
legales, nacionales e internacionales, que establecen lineas de trabajo en
torno a la necesidad de contar con educadores ambientales.

e La existencia de grupos organizados y que emergen en los espacios loca-
les en torno a la defensa del medioambiente.

e Que dada la necesidad de educacion ambiental, en la practica existen
educadores ambientales que operan a veces en forma mas bien intuitiva
y contingente.

e Que la pedagogia social ofrece un enfoque tedrico-metodoldgico que per-
mite abordar lo anterior. En este caso especifico, la tarea de los educado-
res ambientales no formales.

En esta trabajo se parte de la constatacidon previa de la no existencia de un
concepto de trabajo —en los términos concebidos por la pedagogia social-, en la
educacidon ambiental no formal en la comuna de Pudahuel, y tampoco en otros
espacios locales similares. Por lo anterior, la tarea se abocara a la construccion
conjunta con los educadores, de un concepto de trabajo. Lo anterior se sus-
tenta, en la hipétesis de que este proceso es posible, a partir de los elementos
acumulados en la praxis de los educadores seleccionados como muestra.
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Se selecciond la comuna de Pudahuel ya que ésta tiene un caracter emble-
matico. Se trata de la comuna con los mayores indices de contaminacion am-
biental de la Regién Metropolitana de Santiago y de la ciudad. El sistema de
vigilancia de la calidad del aire de esta regién, informa regularmente acerca
de los indices de gases y material particulado. La estacidén correspondiente a
la comuna de Pudahuel, normalmente entrega datos indicando que en dicha
area los indices son mas elevados que en el resto de las areas monitoreadas.

2. REFERENTES TEORICOS
Concepto de Trabajo

La pedagogia social alemana, ha incorporado la expresién "concepto de tra-
bajo”,que alude a un modelo de intervencién empleado por el pedagogo so-
cial, en el que se encuentran objetivos, contenidos y métodos dentro de un
contexto estructurado. Se puede afirmar también que el concepto de trabajo
es la guia tedricamente fundamentada de la sucesion de acciones, su explica-
cion y la reflexidn sobre ellas. (Krause: apuntes de clase, 2000)

Una tipologia de conceptos de trabajo diferencia entre:
e Concepto de trabajo organizativo.
e Concepto de trabajo dirigido a un grupo especifico.

e Concepto de trabajo situacional.

El desarrollo de un concepto de trabajo comprende las fases de analisis, pla-
neacién, intervencién y evaluacion:

ANALISIS
1. Describir Descripcion de comportamientos y situaciones.
Recopilacion de datos sobre el grupo.
Descripcion del margen de tolerancia para el trabajo sociopedagdgico.
11. Aclarar Aclaracion de los datos observados mediante analisis e interpretacion.
Estimacion de cambios / desarrollos posibles.
PLANEACION
1. Decidir Decidir acerca de objetivos, contenidos, métodos y medios.
Disefio de las condiciones previas espaciales y organizativas.
II. Preparar Preparar medios y materiales.
Disefar condiciones previas.
INTERVENCION | Intervencién préctica con individuos o grupos.
) Verificacion de las precondiciones descritas, del marco de condiciones
EVALUACION estimado, de las decisiones, los preparativos, el desarrollo practico, el
margen de tolerancia y las consecuencias para nuevos planes.
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Es sabido que las caracteristicas particulares del trabajo sociopedagdgico tie-
nen consecuencias en lo metodoldgico. La sociopedagogia tiene que enfrentar
una multiplicidad de condiciones de vida, campo de trabajo y problemas. De
nada sirve, ni tampoco ayuda, el ponerse a buscar un “stper método” Unico
y unificador que logre cubrir todas estas facetas. “No existe, ni puede llegar
a existir, el método de la sociopedagogia” (Galuske, 1998).Y Lo que mas se
requieren son diferentes métodos, adecuados a diferentes problemas, perso-
nas, situaciones y campos de trabajo.

En nuestro medio, gran parte de la accion sociopedagogica se realiza gracias
a educadores populares, educadores alternativos, monitores u otras expre-
siones equivalentes. En general se trata de gente con motivaciéon de tipo
"militante” lo que compensa en parte su escaso nivel de profesionalizacion.
Estos educadores han desarrollado una practica pedagdgico-social, han re-
flexionado sobre ella, sin embargo reconocen no contar con las herramientas
conceptuales para comprenderla en su totalidad y poder dar cuenta de su
efectividad o impacto.

Pedagogia social y sociedad civil

El problema de como integrar la sociedad civil en las tematicas ambientales,
es sin lugar a dudas de gran significacion y esta fuertemente asociado con el
desarrollo de la democracia y la participacion en los espacios locales.

Interpretando a Sabattini, Claude (1996) y otros, hoy por hoy, en la mayoria
de los paises hay acuerdo en la necesidad de que los procesos democra-
ticos fortalezcan la sociedad civil, o el tercer sector como se ha venido
Ilamando mas recientemente. Lo anterior supone la creacion de los instru-
mentos institucionales y legales apropiados para la participacidén ciudada-
na. Si estas condiciones no se dan, se facilita el camino para el desarrollo
de un activismo ambientalista de tipo ruptural y se legitiman las posturas
ideoldgicas fundamentalistas. La efectiva participacién ciudadana favo-
rece el desarrollo de un movimiento ambiental masivo, democratico e
ideoldgicamente consistente y no necesariamente contemporizador con el
establishment.

En el Chile actual, debido a la ausencia de canales verdaderamente democra-
ticos para hacer efectiva la participacién ciudadana en materia de proteccion
del medioambiente y de caminos sustentables para el desarrollo, de acuerdo
con Claude (1996), se ha dado una cierta alianza entre los gremios empre-
sariales que operan en Chile y el Estado. Este ultimo se ha puesto a favor
del desarrollo entendido como crecimiento de la economia y con gran presién
sobre la naturaleza y con el consiguiente dafilo ambiental.

17 Los textos aludidos a los profesores alemanes como Krause, Galuske entre otros, son apuntes traducidas del
original para el uso de la maestria y por lo tanto no editados.
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La capacidad consultiva y el compromiso de la comunidad, de acuerdo con
Novoa, (Claude, 1996, p.156) son condiciones necesarias para el desarrollo
sustentable. La participacion ciudadana hara posible exigir a los gobiernos el
cumplimiento de los acuerdos suscritos tanto en el plano nacional como inter-
nacional, ademas de la existencia de planes de largo plazo que consideren la
sustentabilidad como factor fundamental.

En el contexto sefialado, las variadas formas de lo que se ha venido llamando
educacion ambiental, cobran importancia creciente. Castells (1998) plantea
que el hincapié que hacen los ecologistas en la localidad y en el control por
parte de la gente de sus espacios vitales, es un reto a una palanca basica del
nuevo sistema de poder.

"Lo que desafia al ecologismo localista, es la pérdida de conexidn entre las
funciones o intereses diferentes bajo el principio de la representacion me-
diatizada por la racionalidad abstracta y las tecnocracias irresponsables. Asi
pues, la I6gica del argumento evoluciona hasta el anhelo de un gobierno de
pequefia escala, que privilegie la comunidad local y la participacién ciudadana”.
Castells (1998)

Pedagogia social y desarrollo

En los llamados paises tercermundistas, la tematica ligada al concepto de
“desarrollo” tuvo gran relevancia durante gran parte del siglo XX y natural-
mente la discusidon permanece vigente.

Compartimos con los educadores ambientales, una serie de planteamientos
respecto del desarrollo, a partir de las reflexiones de otros autores como
Manfred Max-Neef, Antonio Elizalde y Martin Hopenhayn. (Max Neff, 1993).
Un postulado fundamental de Max-Neef, es que el desarrollo se refiere a
las personas y no a las cosas. Si aceptamos esta premisa, un modelo de
desarrollo serd mejor que otros, en la medida que permita elevar mas la ca-
lidad de vida de las personas. Por su parte, la calidad de vida dependera de
las posibilidades que tengan las personas de satisfacer adecuadamente sus
necesidades humanas fundamentales. La articulacion social y protagonismo
de sus diferentes actores, son componentes fundamentales. Una sociedad
articulada se la construye y esto solo es posible a partir de la accién de los
seres protagdnicos, este protagonismo a su vez sdélo es posible en los espa-
cios a escala humana.

Toda la accién de la educacidon ambiental, se enmarca en el concepto de
desarrollo humano, el cual puede ser definido como aquel modelo de de-
sarrollo, que enfatiza el mejoramiento integral de la calidad de vida de los
seres humanos, mas alla de una consecucion de bienestar material, invo-
lucrando aspectos sociales, culturales, politicos, espirituales, cientificos y
tecnoldgicos, dentro de un marco de equidad, participacién y dignidad del
hombre.
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3. METODOLOGIA
Investigacién-accién

Este estudio utilizd el método investigacidon-accion. Se ha optado por este
método en razdn de que esta vinculado estrechamente al devenir de la peda-
gogia social,ya que es una mezcla de investigacion, aprendizaje, educacion
y accién, que obtiene conocimiento colectivo sobre la realidad, gracias a las
aportaciones de los grupos humanos interesados. En este proyecto se tratd
principalmente de mejorar la practica educativa, mas que la pura generacion
de conocimientos. La investigacion-accidn perfecciona la practica mediante el
desarrollo de las capacidades de discriminacién y de juicio de los involucrados
en situaciones concretas, complejas y humanas.

Muestra

Se utilizd una muestra dirigida, seleccionada por contactos ya establecidos
por el investigador. Se trata de “sujetos-tipo”, en este caso siete educadores
populares, dedicados preferentemente a los temas ambientales y que tienen
la voluntad de participar de esta construccion.

Para los efectos de esta investigacidon-accion, son educadores aquellas perso-
nas de ambos sexos, adultos, no profesionales, comprometidos con el desa-
rrollo social de sus comunidades.

Estos educadores ambientales se organizan bajo las figuras de centros cultu-
rales, comités ecoldgicos u otras. Desde alli organizan comunidades locales
en torno a los problemas medioambientales, preparan proyectos que llevan a
cabo con recursos estatales o privados.

Los educadores de la muestra, se comprometieron en un proceso de mejorar
su practica, a partir de la revisidon de la misma a la luz de elementos de la pe-
dagogia social. Lo anterior deriva en la construccién conjunta de un concepto
de trabajo, con el investigador autor de esta tesis.

Técnicas

Esta investigacion usé una técnica que "surge de la combinacién entre grupo
de discusidon y entrevista focalizada y en profundidad”, (Délano, 1993). Se
trata de entrevistas focalizadas y en profundidad con pequefios grupos, gene-
ralmente de no mas de tres personas. Estos pequeiios grupos se conformaron
considerando la cercania geografica y la cercania de experiencia de los parti-
cipantes. Este trabajo en grupos pequefos permite una mayor participacion
que el grupo de discusién tradicional (focus group), a la vez que estimula una
dinamica de interaccion que permite la reconstruccion del sentido del discurso
social colectivamente y no sélo individual, como es el caso de la entrevista.
Se obtiene por tanto profundidad y participaciéon conjunta en la construccion
de los saberes sociales.
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El grupo de discusion se conformo con los siete educadores participantes de la
experiencia. Se conformaron dos pequefos grupos de tres y cuatro integran-
tes, cada uno para trabajar en mayor profundidad.

Indicadores utilizados

1. Para el objetivo especifico N°© 1: revisar los elementos de “concepto de
trabajo” presentes en la practica pedagdgica de los educadores ambien-
tales.

(1) Concepto de hombre y sociedad.

(2) Fines de la Educacion Ambiental.

(3) Ensenanzas. éQué pretenden ensefiar?
(4) Ordenacion secuencial de lo que ensefia.
(5) Métodos utilizados para ensenar.

(6) Recursos utilizados.

(7) Conceptos y técnicas de evaluacion.

2. Para el objetivo especifico N° 2. Construccion conjunta de un concepto de
trabajo:
(1) Componente de Anélisis.
(2) Componente de Planeacion.
(3) Componente de Intervencion.
(4) Componente de Evaluacion.

Trabajo de campo

El trabajo con el grupo de educadores se inici6 con mesas redondas, con
la finalidad de que éstos pudieran compartir sus experiencias pedagdgicas
(noviembre del 2000). En dichas sesiones los educadores decidieron com-
prometerse en la busqueda conjunta de los elementos de la concepcion
pedagdgica. Este trabajo se concluyé parcialmente en diciembre del mismo
afo quedando pendiente la elaboracion de un proyecto pedagdgico.

En abril de 2001 se retomo contacto con los educadores y la tarea a partir
de la propuesta del autor de esta tesis de realizar un ciclo de talleres de
formacion. En dicha ocasién el autor planted la idea de realizar esta cons-
truccidon conjunta, iniciativa a la que se incorporarian un grupo de mujeres
lideres poblacionales que viven en la comuna de Pudahuel y que realizaban
acciones de educaciéon y desarrollo medioambiental en sus espacios proxi-
mos. Para los efectos del cierre de esta tesis, los encuentros de trabajo
concluyeron la primera semana de septiembre del 2001.
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4. ANALISIS DE RESULTADOS
Resultados acerca de la concepcion pedagdgica

En este punto es necesario aclarar que los educadores en las mesas redon-
das, decidieron hacer un andlisis general de la situacion de la sociedad, de
sus relaciones con el mundo académico y de sus necesidades de formacion.
Por lo anteriormente dicho, y por considerarse relevante, aunque no era parte
de los objetivos de este estudio, se han incorporado estos aspectos que nos
parecen relevantes.

Aspectos generales relacionados con la practica educacional en las
poblaciones

1. Algunas expresiones de interés general relacionadas con trabajo
comunitario y la relacién con los profesionales:

Los educadores manifiestan tener escasa confianza en la competencia de los
tedricos, ya que en su concepto mucho de lo que proviene de la teoria no
funciona en la realidad. Manifiestan tener el “saber hacer” especialmente res-
pecto de como llegar a los nifios y a la gente. Argumentan en su favor el estar
donde las “papas queman”, y se quejan de que®los profesionales no quieren
meter las patas al barro”.'®

2. Acerca de la profesionalizacion de los educadores ambientales

Los educadores afirman que necesitan y les gustaria un sistema especial
de profesionalizacidn, ellos serian profesionales diferentes pues aprendieron
primero desde su experiencia con la realidad y tienen compromiso mas alla
de lo monetario. La mayor parte de ellos es voluntario o recibe aportes muy
irregulares por su trabajo.

Algunos de estos educadores han tenido experiencias positivas con profesio-
nales y llaman a éstos, “profesionales distintos” o “alternativos”.

A los educadores les parece bueno tener un método mas estructurado y por
dicha razén se han incorporado a esta experiencia de construccidon conjunta.

Ninguno de ellos cuenta con recursos para pagar un programa de formacion.
En este aspecto reivindican la necesidad de un programa estatal, que a partir
de reconocer la importancia de estos trabajos, los incorpore a la politica social
y considere la financiacion de la profesionalizacion de estos educadores.

18 Estas expresiones aluden a la actitud comoda de evitar estar donde existe el conflicto “donde las papas que-
man” por ejemplo conducir o participar en una accién que puede ser reprimida por las fuerzas policiales “meter
las patas al barro” se refiere a trabajar en terreno, con la gente.
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Sintesis de elementos recogidos de las discusiones de los educadores
ambientales relacionados con la concepcion pedagdgica

1. Concepto de la persona y sociedad

Para estos educadores, la sociedad chilena se hace cada vez mas deshonesta
y competitiva, con un modelo que genera individualismo, y una educacion
(escolar) casi completamente funcional a ello.

Sin embargo, en este escenario es posible promover la accién y actitud soli-
daria ya que en el pueblo aun hay mucho sentido solidario. Aunque los jove-
nes no confian en la politica, si quieren participar en actividades recreativas
y culturales.

Muchos jovenes se interesan por la “memoria histdrica” del pueblo y el medio
ambiente también les importa.

La sociedad es lo que hacemos como conjunto por lo tanto podemos sofiar
una sociedad mejor y el protagonismo es necesario.

2. Fines de la educacion ambiental. (¢Para qué queremos educacion
ambiental?

Se requiere educacion ambiental para que los nifios y jovenes conozcan sus
deberes y derechos sobre el medio ambiente, influyan en sus padres y de ese
modo comience un cambio cultural en la sociedad.

Para contribuir a la organizacién de la gente en las comunidades en torno a
los problemas ambientales y al mejoramiento del entorno inmediato. Como
un aporte para mejorar la calidad de vida en nuestra comuna.

3. éQué ensefiamos o qué queremos ensefar?

Fundamentalmente los deberes y derechos sobre el medioambiente.

Los seres vivos de la tierra, el respeto por la naturaleza, cémo vivir en armo-
nia con ella y cuidando la tierra. La recuperacion de espacios deteriorados y

cémo y por qué reciclar productos de desecho.

Finalmente, cédmo funciona la biosfera y cdmo participar en proyectos am-
bientales locales.

4. éComo ordenamos secuencialmente lo que ensefiamos?
Siempre comienzan con una presentacion general, luego realizan un diag-

nostico para averiguar qué saben los participantes sobre el medioambien-
te.
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En su concepto la accién educativa se ordena “de la forma como se van dando
las cosas”, sin embargo es posible distinguir la secuencia: diagndstico del
problema, solucién puesta a prueba, luego control participativo.

5. éComo ensefiamos?, {Qué métodos utilizamos?

Los educadores dicen utilizar las palabras mas sencillas posibles y los méto-
dos vivenciales. Usan los medios como el teatro y otras formas de expresién
como la musica, la pintura y el dibujo (murales, pancartas, etc.).

El método de taller es muy utilizado, “construimos macetas, colgantes, abo-
neras, etc”.

El método de las campafias, "Hacemos campafias. (Recoger basuras plasti-
cas, replantar arboles, recoleccién de botellas, etc.)”.

6. éCon qué recursos realizamos la educacion ambiental?

Los educadores utilizan recursos obtenidos de proyectos concursables, junto
con ello emplean parte de sus propios recursos y otros de la comunidad.

Emplean a animadores de teatro y ocupan los espacios comunitarios.

Las acciones se realizan usando materiales sencillos, muchos de los cuales
son recursos que los nifios buscan en el entorno.

7. éComo, cuando y qué evaluamos?

En general los educadores no se plantearon como propdsito evaluar los resul-
tados o impactos de los proyectos. Sin embargo siempre hacian preguntas a
los ninos al final del taller.

Resultados relacionados con la construccién pedagodgica conjunta

1. Acuerdos adoptados en el proceso de construccion conjunta
Habiendo considerado las posibilidades, los educadores ambientales decidie-
ron elaborar un concepto de trabajo dirigido a un grupo especifico, en este
caso los nifos.

Por otra parte decidieron que era bueno aprovechar la oportunidad de un par
de proyectos que en ese momento estaban en realizacién en la comuna de

Pudahuel para probar aspectos interesantes.

Finalmente decidieron incorporar la evaluacion de una forma explicita.
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2. Concepto de Trabajo
i. Componentes de Analisis

En esta fase se busco informacion y se analizaron los datos disponibles con
relacion a los siguientes aspectos:

Condiciones de los participantes

Se trata de niflos y jovenes provenientes de familias pobres, asisten a la es-
cuela regularmente, sin embargo tienen algunas dificultades para adaptarse
a ésta.

Los nifios y jovenes seran consultados en la planeacién de los proyectos.

La mayor parte de estos nifos ya han manifestado su interés por participar
en los talleres.

Condiciones de aprendizaje
Se requieren educadores que sean animadores de procesos.

Sera necesario negociar el doble mandato entre las organizaciones que finan-
cian y los intereses de los clientes.

La actividad educativa debe girar en torno a situaciones de la vida cotidiana.
Recursos

Se buscara contar con recursos humanos de la comunidad, ya que se requiere
gente que acompafie a los lideres infanto juveniles que se comprometen en
emprender acciones a partir de los talleres.

Se requiere infraestructura, idealmente un espacio propio para trabajar, sin
embargo si es necesario hacerlo en espacios comunitarios asi se hara, aun-
que esto obliga a armar y desarmar constantemente las instalaciones ya que
los espacios comunitarios tienen distintos usos.

Se usaran los recursos del medio ambiente, la idea es usar y reutilizar.

Se utilizaran los manuales de educaciéon ambiental elaborados por entidades
especializadas

Familias de los niiios
Las familias apoyan y confian en la accion de los educadores.

Es necesario incluir una actividad que incorpore a las familias, se propone un
dia de recreacién en un espacio natural.
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Condiciones de financiamiento

La via es participar en los concursos de financiamiento de proyectos, éstos
operan en la idea de subvencion de la demanda o inversidn en capital social.
Los criterios de financiamiento no siempre son compatibles con las necesi-
dades locales y los intereses de los grupos, por lo tanto este aspecto podria
traducirse en cambios importantes.

ii. Componentes de Planeacion
Decisiones respecto de objetivos
La accién pedagodgica se realizd en torno a cuatro tipos de objetivos:

e Objetivos referidos a impactos en lo que respecta a transformacion de la
realidad. En este sentido se considera relevante que la accidon se traduzca
en el cambio positivo de una situacion o problema detectado en el espacio
comunitario.

e Objetivos referidos a la captacion y formacion de lideres. Se considera
fundamental la formacion de lideres para asegurar el cambio y la preva-
lencia en el tiempo de los mismos.

e Objetivos relativos a valores. Los valores del desarrollo sustentable como
propuesta cultural deben estar presentes. Nos referimos ademas a valo-
res como los derechos humanos, derechos ambientales, justicia interge-
neracional, solidaridad, entre otros.

e Objetivos relativos a aprendizajes de temas generales y especificos del
medio ambiente.

Decisiones respecto de contenidos

Los contenidos de la accién pedagdgica fueron:

La biosfera y los problemas ambientales del planeta.

El diagndstico de los problemas ambientales locales.

Tecnologias sustentables y de bajo costo.

e Se incorporaran contenidos de acuerdo con los intereses de los nifios. Por
lo tanto se mantendra una permanente actitud de flexibilidad de parte de
los educadores.

Decisiones respecto de los métodos

Se utilizaron como métodos:
e El método de taller, para aprender a través de la accion.
e Las “campafas”'® se usan también como método.

19 Se denomina campafia a un tipo de accion colectiva destinado a contribuir al cambio de una situacién. Esta
accion es promovida por un grupo que pretende integrar a toda la comunidad. Por ejemplo: campafia de reco-
leccién de vidrio.
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Decisiones respecto de los medios

Se usaron el teatro, la musica y la pintura de murales como medios de efica-
cia ya probada, sin embargo no hay exclusion respecto de los otros medios.

iii. Componentes de Intervencion
Condiciones previas

Una condicién basica fue la preparacion del proyecto y adjudicacién de mismo
en alguno de los sistemas que operan via concurso.

Establecer con claridad los términos en que se realizara la evaluacién ex-post
del proyecto.

Se consider6 necesario elaborar un adecuado modelo de gestién para el pro-
yecto, especialmente en consideracion de aspectos como la difusion y la par-
ticipacion de la comunidad.

Programas educativos

El programa propuesto por los educadores fue discutido al principio del proce-
so con los nifios participantes y recogera sugerencias de ellos.

Los programas se organizaron en torno a acciones semanales.

Cada semana se organizaron como una unidad didactica a partir de uno o
mas objetivos especifico, cada unidad consideré una instancia de evaluacién
participativa del proceso.

El programa propuso una accion con los padres u otros miembros de la fami-
lia, este fue discutido con los clientes dentro de los margenes de tolerancia de
los recursos asignados al proyecto.

iv. Componentes de Evaluacion

Condiciones a verificar

Se verificd que cada programa contenga los componentes que aseguren el
logro de los impactos esperados por el proyecto.

Del mismo modo se considerd necesario verificar las condiciones de aprendi-
zaje, especialmente lo que se refiere a las caracteristicas de los educadores
que concurriran para apoyar los talleres.

Condiciones verificadas

Un especial comentario amerita la verificacion del acierto de programar una
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accion tendiente a incorporar a los padres de los nifios, la decision gravito
fuertemente para la realizacién de un proyecto de construccién colectiva de
una plaza, proyecto que materializara un tiempo después de finalizado el pro-
yecto de apoyo. La participacion de los nifios y nifas fue un elemento clave.
Por otra parte, la discusion inicial con los nifios respecto del programa contri-
buy6 a aumentar la motivacion. Del mismo modo, establecer programacioén
semanal, ha sido Util, ya que no obstante permite la accién a partir de la con-
tingencia, ha sido un factor de ordenamiento en torno a la finalidad Ultima.

5. CONCLUSIONES GENERALES
Conclusiones acerca de la concepcion pedagégica

Del analisis de todos los elementos de la concepcion pedagdgica de los edu-
cadores ambientales, se establecieron las siguientes conclusiones:

e Es posible visualizar que los educadores ambientales poseen una concep-
cién global de los problemas ambientales. Esta se expresa en el esfuerzo
por llevar a los participantes hacia la explicacién de los problemas am-
bientales locales a partir de lo global.

e Hay en la reflexidon de los educadores ambientales una concepcion de la
sociedad moderna y una concepcidon del ser humano como responsable y
constructor de ésta.

e La valoracidén de la participacion y organizacién ciudadana es un elemento
a destacar, se considera como Unico camino posible para emprender
soluciones en un modelo de desarrollo humano. Por lo anterior, la
participacion es parte del método y al mismo tiempo es meta de los
proyectos que realizan. Es meta por sobre todo, ya que se pretende
facilitar la organizacion de la comunidad en torno a los problemas y al
cambio de la situacion.

e Es destacable la valoracién de los derechos ambientales de los nifos en la
reflexion de los educadores ambientales. Esto tiene una base en el idea-
rio de la Convencion Internacional sobre los Derechos de los Nifios, y se
cruza con la proyeccion utdpica de construccién de un mundo mejor para
los que ahora son nifios y para las generaciones que vendran.

e Es también destacable la valoracion del desarrollo humano y el potencial
de las acciones educativas no formales. Los educadores poseen un con-
cepto de desarrollo humano y esperan que las acciones educativas en que
se comprometen contribuyan a este propdsito. Sin embargo al percibir
gue no poseen elementos del tipo indicadores para verificar la eficacia de
sus actividades, se encuentran motivados por adquirirlos.

e Hay clara presencia de una critica a la sociedad, a sus valores y estructu-
ras. Este elemento esta presente en su discurso y en su practica, tanto en
lo que respecta a la practica con nifios y con adultos. Su concepcion de so-
ciedad moderna como altamente discriminatoria, destructiva para el medio
ambiente, individualista y con escasa responsabilidad por el medioambien-
te les impulsa a criticar de modo militante sus valores y estructuras.
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e La orientaciéon de la accion pedagdgica en torno a saberes instrumentales,
practicos y emancipatorios. Muy especialmente respecto de lo emancipa-
torio, estos educadores creen firmemente en la posibilidad de encontrar
caminos para superar la situacién a partir de la organizaciéon que tiene
su base en el conocimiento y la reflexidon que se hace a partir de ésta en
forma colectiva.

e Existe una especial atencion por la acumulacién histérica, natural y cultu-
ral de los sujetos y por el futuro desarrollo. En este sentido resulta inte-
resante que las organizaciones que ellos han formado tienen finalidades
culturales y son del tipo “centro cultural”. En concordancia con ello tienen
finalidades explicitas en torno al desarrollo y rescate de la cultura popular.

e Hay una especial atencion al rol fundamental de la accion. Los educa-
dores valoran la accién en su potencial de solucionar problemas y en la
produccidn de saber y saber hacer. Por lo anterior, su practica educativa
siempre adopta la forma de taller que genera ciertos productos aunque no
necesariamente tangibles.

e La actitud critica frente a los saberes esta siempre presente. Estos edu-
cadores autodenominados también “educadores populares” se esfuerzan
por desarrollar una actitud critica frente a los saberes de la cultura domi-
nante.

e La concepcion de educador y la comunidad como mediadores en la subje-
tivacion del saber objetivo. Los procesos educativos se ven inseparables
de la accion de lideres o educadores y de la comunidad. La conjuncién de
estos dos elementos es condicidn para el proceso de objetivacion, enten-
dido este como el camino que va desde: el saber objetivo al saber subjeti-
vo buscando finalmente el saber objetivado. También valoran los llamados
“medios” de la pedagogia social, como el teatro y la musica entre otros, y
las habilidades de los educadores para conseguir propdsitos gracias a su
utilizacion.

e La presencia de los elementos de contenidos de la pedagogia social como
habilidades, intereses, valores y roles sociales. Estos se encuentran im-
plicitos en el accionar de estos educadores. Este conjunto de aspectos
considerados clasicamente los contenidos de la pedagogia social (Fermo-
so: 1994), pueden visualizarse claramente en las fundamentaciones que
espontaneamente los educadores dan de sus acciones.

Comentarios y conclusiones con relacion a la construcciéon conjunta
de un concepto de trabajo.

En la experiencia informada en esa tesis y la observacion de aquellos elemen-
tos que pudieron ser probados, destaca una vez mas la significacion de contar
con una mecanismo capaz de estructurar la accion. Por otra parte, verifico la
hipotesis referida a la posibilidad de hacer construcciones pedagdgicas parti-
cipativas con educadores no profesionales. Este Ultimo aspecto, se considera
de gran importancia en la realidad Latinoamericana en general y chilena en
particular, dado que muchas acciones educativas no formales, de promocidn
o similares, son llevadas a cabo por personas no profesionales.
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Los métodos de la sociopedagogia han de considerar aquellos aspectos
gue tienen que ver con la planificacién y control de los procesos, (Galus-
ke:1998) sin embargo, al mismo tiempo deben permitir la reflexion de y la
comprobacion acerca de en qué medida éstos son adecuados a su objeto,
al marco social, a los objetivos de la intervencion, a los requerimientos del
campo de trabajo, a las instituciones asi como a las personas involucradas en
el proceso.

A partir de la consideracion anterior, el mismo Galuske (1998) deriva a lo
menos seis perspectivas que deben ser tomadas en cuenta para llevar a cabo
una reflexién adecuada sobre los métodos. De la reflexion realizada a partir
de ese trabajo, presentamos una sintesis utilizando las seis perspectivas de
Galuske, refiriéndonos con la primera de ellas al método de investigacion y
las cinco siguientes al método de intervencién.

i. Acerca de la orientacion al objeto o la pregunta éQué problemas
deben ser tratados con el método?

Si nos referimos a la investigacién-accion como método, este trabajo reafir-
mo su utilidad y adecuacion a los requerimientos de la pedagogia social. El
meétodo es especialmente adecuado al problema de mejorar la intervencion
pedagogico-social a partir de los propios actores.

Por otra parte, los actores (en este caso educadores ambientales), expresa-
ron satisfaccidon con el método empleado, especialmente por el hecho de que
podian visualizar el curso de la investigacion.

ii. Acerca de su orientacion al objetivo o la pregunta éQué objetivos
se pueden alcanzar con el método?

Los objetivos relativos a la educacion ambiental con los nifios, naturalmente
pueden ser ordenados con el método, nos referimos tanto a aquellos de tipo
cognitivo como aquellos relativos a valores.

iii. Acerca de la orientacion al grupo o la pregunta ¢Es el método en
cuestion adecuado a los grupos?

El método es adecuado al grupo, en estos casos con nifios de diferentes eda-
des, provenientes de familias pobres, que asisten a la escuela, sin embargo
pasan gran parte de su tiempo en la calle. Dada la escasa tolerancia de estos
clientes a la rigidez, el método debe permitir el uso variado de diferentes
técnicas.

iv. Acerca de su orientacion al grupo o la pregunta éEs el método en
cuestion adecuado a los grupos?

El método es adecuado al grupo, en este caso nifos de diferentes edades,
provenientes de familias pobres, que asisten a la escuela, sin embargo pasan
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gran parte de su tiempo en la calle. Dada la escasa tolerancia de estos clien-
tes a la rigidez, el método debe permitir el uso variado de diferentes técnicas.

iv. Acerca de la orientacion al campo de trabajo o la pregunta éPuede
aplicarse el método en forma conveniente dentro de los marcos ins-
titucionales?

Los marcos institucionales varian mucho en este medio, por ejemplo, al mo-
mento presente la Comisién Nacional del Medio Ambiente ha privilegiado los
proyectos de inversion directa en mejoras ambientales con participacion de
las comunidades. A pesar de lo anterior, el método elaborado es de momento
el mas conveniente.

v. Acerca de la orientacion al plan o la pregunta éPermite el método
la planificacion deseada de los procesos?

Evidentemente que establecer un tipo de concepto de trabajo que permita
bastante flexibilidad, es una forma de facilitar el desarrollo de procesos en los
cuales probablemente sea necesario introducir cambios en los planes.

vi. Acerca de la contrastabilidad o la pregunta ¢Pueden formularse
juicios acerca de su eficacia al final del proceso?

La mayor parte de los elementos incorporados en este concepto de trabajo
ya probaron su eficacia, sin embargo resta probar la eficacia de todo el marco
organizativo al final del proceso. Esto sera posible en dos meses mas, fecha
en que concluira el proyecto en curso. En nuestra opinién es posible anticipar
una mayor eficacia a partir de que el concepto de trabajo ha permitido anti-
cipar ciertas situaciones.

6. ACERCA DE LA CONCEPCION PEDAGOGICA CRITICA

Los aspectos considerados por Galuske son amplios, sin embargo, las re-
flexiones anteriores son insuficientes desde una perspectiva critica. Desde
esta visidn, los métodos deberian contribuir a que los sujetos sean capaces
de tener saberes que les permitan adecuadas relaciones con la naturaleza y
con la sociedad en permanente cambio y desarrollo.

Desde el punto de vista del autor de este trabajo, tanto en lo que se refiere
a la concepcidén pedagogica como al concepto de trabajo construido con los
educadores ambientales, se caracterizan porque conducen hacia la busqueda
de saberes instrumentales los que se expresan en el trabajo de los participan-
tes para modificar su entorno; saberes practicos que se ordenan en el didlogo
entre los elementos de la cultura popular y los elementos que provienen de la
cultura oficial,y saberes emancipatorios que se traducen en la adquisicidon de
organizacion para transformar la realidad.
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La practica educativa presta atencién tanto a la acumulacién pasada del desa-
rrollo natural y cultural de los sujetos asi como de su futuro desarrollo.

El saber se construye efectivamente a partir de la accién y ésta involucra la
subjetividad y objetividad de las personas. Es precisamente la accidn, la que
les permite encontrar en la vida cotidiana situaciones-problema, las que de-
ben resolver utilizando un saber. La toma de conciencia de esta necesidad de
saber, les lleva a la busqueda del mismo y a reflexionar posteriormente sobre
esta accion y de ese modo producir saber y saber hacer.

Se pretende que los participantes incorporen criticamente el saber y no lo asi-
milen ingenuamente, es decir el aprendizaje y la ensefanza son criticos. Los
educadores son conscientes de ser sujetos histéricos que desde la conciencia
de aprender han llegado a la conciencia de ensefiar. Desde la perspectiva de
los educadores la ensefianza es critica porque pone en crisis las conviccio-
nes de los participantes y sus practicas. Es critica porque sitta momentos
decisivos que requieren nuevas respuestas las que hacen referencia tanto a
los contextos institucionales como sociales en los que la ensefianza se des-
envuelve.

El proceso realizado ha entregd mas evidencia para sostener la afirmacion
de que los educadores ambientales son esencialmente criticos. Para estos
educadores, el aprendizaje es el proceso mediante el cual el saber objetivo se
transforma en saber subjetivo por mediacién de educadores o de la comuni-
dad. Todo su accionar sin embargo, busca que los participantes alcancen un
saber objetivado, es decir valido en sus contextos histoérico-culturales.

El autor de esta investigacion, ha sido también educador ambiental, habien-
do realizado sus primeros trabajos en este campo en 1989 en modalidades
educativas no formales. Desde su propia experiencia, el autor sostiene que
el aprendizaje ambiental, se da en un proceso de interaccion social, en una
relacion dialéctica entre las condiciones naturales de los sujetos y de sus
condiciones culturales. Consecuentemente con lo dicho, los métodos son pre-
ferentemente el taller y las campafas, ya que son esencialmente abiertos y
permiten la interaccidn con una serie de elementos de la cotidianidad. Este
aspecto critico de la educacion ambiental, ha quedado también de manifiesto
especialmente en el andlisis de la concepcidn pedagdgica.

La realizacién de esta tesis, mediante la modalidad metodoldgica investiga-
cidon-accion, en la opinion del autor, ha reafirmado la utilidad de esta meto-
dologia para realizar estudios de microsociologia institucional y organizacion
didactica para lo cual ha sido concebida. Aplicada en este caso, a una expre-
sién de educacion no formal, ha sido un camino util para que un grupo que
se organiza en torno a una misién, verifique hipdtesis y examine soluciones
relacionadas con sus acciones pedagdgicas.

El autor de esta investigacion, se ha comprometido en la construccion de una
concepcion pedagdgico-social desde los contextos Latinoamericanos. Esta



PARTE 2 ® CAPITULO V - CONSTRUCCION CONJUNTA DE UN CONCEPTO DE TRABAJO = 117

construccién sélo es posible con el concurso de muchos actores, entre ellos,
los educadores no profesionales, educadores populares, educadores alter-
nativos o cualquier otra expresién que se use para nombrarlos, tienen para
aportar la experiencia acumulada por afios en distintos campos de accién.
Este trabajo, ha permitido rescatar parte de este saber y ha permitido remi-
rarlo a través de los elementos conceptuales y metodoldgicos de la pedagogia
social. En este sentido, lo alcanzado con ello, es recontextualizar elementos
conceptuales y metodoldgicos de la pedagogia social como es el caso del con-
cepto de trabajo. Desde esta perspectiva, se considera haber hecho un apor-
te, con relacion a este gran desafio de construir pedagogia social en nuestro
continente. No obstante lo dicho, queda de manifiesto la necesidad de res-
catar lenguaje y construir nuevas expresiones desde los mundos vitales en
que nos movemos. Conceptos que se imponen desde la Iégica economicista
imperante, como es el caso de “cliente”, no resultan adecuados para nuestra
construccién sociopedagdgica.

Por lo anteriormente dicho a modo de recomendacion, se valora la metodolo-
gia de investigacidén-accion con la modalidad utilizada en esta tesis. Todo ello
con la finalidad de rescatar concepciones pedagdgicas y conceptos de trabajo
a partir de la experiencia acumulada por educadores que trabajan en distin-
tos campos de accion, sean éstos con mujeres, jovenes, niflos u otros grupos
de clientes. De este modo, es posible rescatar la gran riqueza acumulada, al
menos en treinta afos, desde la educacién popular, hasta las actuales formas
de promocién de grupos vulnerables, para el desarrollo de la pedagogia social
en nuestras sociedades.
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CAPITULO VI
Experiencia

relacionada con los medios:
Los medios de la didactica de la pedagogia
social, una experiencia con el colectivo de
educadores Génesis de Pudahuel

El material que presentamos corresponde a la descripcion y analisis prelimi-
nar de una experiencia con musica y el arte, que se realizd con nifios trabaja-
dores y en situacion de calle en la comuna de Pudahuel. El trabajo consta de
una fundamentacién tedrica, para la cual se han recogido diferentes aportes
entregados por los profesores de Medios de la Universidad de Ciencias Aplica-
das de Dusseldorf y ademas algunas consideraciones respecto de la pedago-
gia historico-critica que a la fecha se discutian como componentes de la visidén
pedagodgica del colectivo Educacién Para Todos Chile.

A continuacion presentamos una descripcion de la experiencia realizada y
luego un analisis de la concepcién pedagogica.

1.- FUNDAMENTACION

1.1 La didactica de medios: La pedagogia de los medios dentro de la
educacion social

Un aspecto de creciente importancia y significado se relaciona con la incor-
poraciéon de los medios en el trabajo sociopedagdgico. De acuerdo con el
profesor Hubert Minkenberg,?® se trata de proveer los recursos para facilitar:

e El desarrollo y estimulacidon de la capacidad perceptiva para los fenome-
nos estéticos y las expresiones comunicacionales.

e El desarrollo de la creatividad mediante el fomento del pensamiento y el
actuar creativos mediante la educacién de las capacidades y las pautas de
comportamiento creativas.

e El desarrollo de la capacidad comunicativa mediante la estimulacién de los
medios de recepcion y emisidn de comunicacion, el conocimiento de los
medios de comunicacion, sus condiciones de produccidn y sus efectos.

20 Las citas referidas a los profesores alemanes como Minkenberg, Maul entre otros, son traducciones de sus
textos elaboradas para los efectos internos de la maestria en pedagogia social, por lo tanto no editadas.
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e El desarrollo de la capacidad de juicio, el conocimiento de los procesos
culturales e histéricos, el conocimiento de la variedad de métodos y la
determinacion social de los fendmenos estéticos.

e Latransmision de una didactica y una metodologia adecuadas que capaci-
ten a los estudiantes a desarrollar la capacidad de percepcidn, expresion
y critica en sus clientes en su practica profesional ulterior. Ello mediante
el empleo de procesos pedagdgicos dirigidos.

Los medios tienen también un importante rol terapéutico, Peter Maul estable-
cié que la musica puede ser de gran utilidad para:

e Problemas conductuales para buscar el mejoramiento de la conducta so-
cial, disminucién de la agresividad, creatividad, estabilizacién del yo.

e Problemas de aprendizaje buscando el juego social compartido, estatus
social, concentracidn, percepcion, continuidad.

El mismo Maul sefala: “El ser humano necesita musica. No debemos caer en
la ideologia de la estética social burguesa. La musica no es sélo un bien edu-
cativo o, mas llanamente un ornamento de lujo. La musica es para el cuerpo,
el espiritu y el alma, y para el equilibrio emocional del individuo y la dindmica
del grupo, un catalizador irrenunciable”. (Maul citando a Suppan).

De todas las fuerzas fisicas, la musica es la que mejor puede activar la ener-
gia vital y fortalecer el espiritu. Las consecuencias del estrés y los estimulos
nocivos son aminorados y las fuerzas curativas internas son fortalecidas.

1.2 Rol de la misica y el arte como medios de la sociopedagogia

De acuerdo con Minkenberg, en cada uno de los métodos de la sociopeda-
gogia se puede utilizar sin reparos la musica como medio de comunicacion y
puede alcanzar desde la atencidn psicosocial personalizada con la ayuda de la
musica, pasando por el fomento de un cliente en un grupo musical o de can-
to, hasta un proyecto mayor, que por ejemplo podria funcionar en el trabajo
social-integrativo en barrios de caracter multicultural.

Los objetivos de la sociopedagogia con musica o con arte, pertenecen al tipo
mediatico, es decir que “no aspiran en primer lugar a un comportamiento y
resultados en el aprendizaje adecuados en el @mbito de la musica y el arte en
si mismos, sino que los utilizan como medios con fines no musicales ni artis-
ticos”. (Abel-Struth. 1978. p. citado por Minkenberg).

Barbara Wichelhaus, plantea que “en la busqueda de desarrollar la perso-
nalidad del sujeto dentro del proceso estético, los aspectos que toman en
cuenta la totalidad, como, por ejemplo, el involucrar todas las experiencias
sensoriales, juegan también un papel. Desde esta perspectiva han sido crea-
dos numerosos procedimientos que contemplan dos o mas sentidos al mismo
tiempo. Entre ellos se encuentran, por ejemplo, la pintura musical, la pintura
con los dedos sobre el cuerpo, pero también procedimientos que tematizan,
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por ejemplo, el movimiento y el dibujo, la experiencia del propio cuerpo y la
pintura expresiva, la vivencia del espacio y el disefio plastico, etc”.

El arte en la pedagogia social, y en la pedagogia general, tiene tres funciones
compensatorias importantes:

e Provee procedimientos adecuados a fin de compensar déficit de desarrollo
cognitivos resultantes de fases de desarrollo ontogenético mas tempranas.

e Provee procedimientos adecuados en el sentido de regresion positiva a
fin de crear una sensibilidad emocional y asi encontrar un camino hacia
experiencias psiquicas reprimidas (conflictos). La salida a la luz de esa
sensibilizacion sin presiones normativas puede estabilizar, en principio, la
base de comportamiento labil.

e Provee espacios para actuar la experimentacién total (corporal y psiquica)
a fin de prevenir unilateralidades.

1.3 Construccion de instrumentos y trabajo al aire libre

Los instrumentos que, en el trabajo pedagdgico o terapéutico, son fabrica-
dos por los participantes o los pacientes mismos, segun H.J. Wickel,(Wickel,
1998: pag. 98, citado por Minkenberg), ponen de manifiesto de forma espe-
cial la correlacion entre el material, la fabricacion, la interpretacion y el sonido
de un instrumento. Las oportunidades abiertas por este procedimiento, gene-
ralmente realizado en trabajo grupal, radica principalmente en el proceso de
construccién del instrumento, el cual se ve acompafiado de una multitud de
procesos comunicacionales, empezando por la eleccion y las primeras opinio-
nes acerca de las materias primas (madera, barro, metal, piel. etc.) pasando
por la ayuda manual, la afinacién de unos instrumentos a los otros, hasta
llegar a la produccion de tonos en una configuracion musical comun.

1.4 Mdsica y movimiento

Wickel (citado por Minkenberg), hace una especial observacion sobre los ins-
trumentos propios del cuerpo (gestos sonoros, percusién corporal).

Como es el caso de la voz, la principal ventaja del resto de los instrumentos
propios del cuerpo radica en su disponibilidad permanente: Especialmente los
procesos ritmicos apenas pueden ser experimentados en forma inmediata a
no ser que se use el cuerpo propio el cual se requiere en forma natural para
ejecutar un instrumento. En percusion corporal, sin embargo, el cuerpo sirve
al mismo tiempo como productor de sonido y como soporte del sonido.

El juego y la configuracién de los instrumentos corporales exigen la capacidad
de concentracion y coordinacion y hacen desaparecer inhibiciones ademas de
servir como reemplazo de instrumentos faltantes y sirven para permitir que el
sujeto experimente y aprenda los procesos musicales elementales, por ejem-
plo, el uso de un metaléfono. Todos estos pueden ser Utiles para acompafiar
una cancién o, por ejemplo, para darle colorido a la interpretacion de un rap.
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1.5 Arte y dialogo

El arte es un proceso de intercambio que, generalmente ocurre entre per-
sonas a las que une una relacidn y se realiza mediante el lenguaje verbal.
B. Wichelhaus plantea que el didlogo también es posible mediante otros
sistemas de comunicacion, por ejemplo, los gestos, la mimica, el lenguaje
de sordomudos, el dibujo, etc. estos pueden poseer una sintaxis analoga a
la del sistema del lenguaje verbal, pero también una diferente, por ejemplo
digital.

Ademas del didlogo entre las personas, puede existir el didlogo entre grupos,
instituciones, sociedades, etc.

Junto al didlogo interpersonal, se presenta, ademas el didlogo intrapersonal,
es decir el didlogo que una persona sostiene consigo misma. Este didlogo
posee una estructura particular, toda vez que el “yo” y el “si mismo” de una
persona, a diferencia del “tu” (en relacion al “yo”), se encuentran en relacion.
El didlogo consigo mismo tiene como condicién previa la auto percepcién y
el autorreconocimiento las cuales sélo son accesibles al “sujeto pensante”
siempre y cuando éste puede ser diferenciado del “sujeto existente” (Bense,
M; citado por Wichelhaus).

El didlogo grafico tiene lugar en la interaccidén continua. Una imagen conjunta
surge de los diversos elementos graficos de ambos participantes. Cada “ase-
veracién” grafica de uno de los participantes provoca una respuesta por parte
del otro. El proceso puede referirse a la representacion grafica de una figura
o como adicion de diversos componentes graficos, los cudles sélo vistos en su
totalidad dan lugar a un producto (imagen).

2. DESCRIPCION DE LA EXPERIENCIA

La experiencia de trabajo se desarrolla en el Centro de Atencion de la Infancia
Génesis de Pudahuel durante el otofio del 2001.

2.1. Delimitacion provisional del tema

La experiencia bajo andlisis, es un primer intento metodoldgico de utilizar los
medios como facilitadores de procesos de desarrollo individual y colectivo con
nifios en la situacién descrita.

La mayor parte de los nifios participantes, realizan algun tipo de trabajo, los
gue van desde mendigar hasta actividades insertas en el sector formal de la
economia. Estos nifios sobreviven en un entorno caracterizado por la descon-
fianza hacia el mundo adulto, han desarrollado habilidades para utilizar la red
asistencial y de proteccién del Estado como las entidades no-gubernamenta-
les. Su participacion suele limitarse a lo utilitario.
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2.2. Analisis de condiciones

Considerando el trabajo desarrollado en el Centro Génesis conformado por los
profesionales, educadores de calle y actores locales, es que se analizaron en
forma paralela con cada uno de ellos las necesidades a través de reuniones
semanales y reuniones ampliadas, para ir generando un concepto de trabajo
que diera cuenta de las verdaderas necesidades de los actores. Es asi que con
los profesionales se detectd la necesidad de construir un concepto pedagdgico
de trabajo con la infancia y definir un proyecto pedagdgico para los nifios que
asisten al Centro Génesis.

Con los educadores de calle se recogioé la urgente necesidad de obtener for-
mas de trabajo que promuevan espacios de creatividad y atiendan las nece-
sidades de autoestima de los nifios del centro.

En el trabajo con los nifios se recogié la necesidad de promover espacios que
promuevan y despierten capacidades artisticas y procesos que generen una
actitud creativa para enfrentar dificultades de la vida cotidiana.

Con la comunidad se recogieron las necesidades de promover la organizacién
de los grupos de bases y desde este escenario definir las necesidades rea-
les de los distintos grupos etareos (nifios, jovenes, adultos y tercera edad).
Desde una primera percepcion de la comunidad, su principal problema era la
seguridad ciudadana, debido a los altos indices de pobreza que conllevan a las
problematicas de drogadiccidon, delincuencia y desercidn escolar y que afecta
en forma prioritaria a los nifios y jovenes.

Conformada la vision de los distintos actores que intervienen en el accionar
del Centro Génesis, se realizd una nueva revision de los intereses de los
actores, a partir de una reflexion ahora con la perspectiva global de todos
los involucrados, es asi que al realizar este analisis se levanto la propuesta
de trabajar en primera instancia con los nifos trabajadores o en situacion
de calle, ya que se encuentran mas vulnerables a las problematicas de la
pobreza.

2.3. Estructura didactica
A continuacién se describen las fases realizadas durante el desarrollo del

proyecto a partir de uno de los modelos presentados por el Dr. H.J. Krau-
se:?!

21 El Dr. Hans Joachin Krause, fue por varios afios decano de la Facultad de Pedagogia Social de la FH de Dussel-
dorf, desde este puesto el Dr. Krause impulsé convenios con Universidades Latinoamericanas para la formacion
de post graduados en Pedagogia Social. Krause es en la actualidad rector de la FHD.
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Objetivo general

Contribuir desde los medios a la construccién del concepto

Génesis de Pudahuel.

de trabajo sociopedagdgico del Centro

Objetivos . ..
esp{eciﬁcos Contenidos Procedimientos Descripcion Evaluacion
e Mejorar proce- | e Percepcidn social |  Realizar didlogos | El taller se desa- | El nifio:

sos de comuni-
cacion entre los
nifios y los adul-
tos.

y atribucién.

e Experiencias de
vida.

e Cultura y valo-
res.

e La mdusica y sus
elementos.

e Musica y emocio-
nes.

interpersonales
mediante dibu-
jos.

Construir me-
lodias a través
del cuerpo que
transmitan emo-
ciones de agrado
y desagrado.
Elaborar a partir
de ruidos pre-
sentes en la vida
cotidiana una
melodia.

rrollo con 8 nifios
entre 9 y 13 afios
de edad:

A través de la rea-
lizaciéon de los di-
bujos se logro que
los nifios se co-
nocieran y dieran
transmitieran sus
principales carac-
teristicas.

Esto fue altamen-
te valorado por
los integrantes
del grupo ya que
se escucharon de
manera respetuo-
sa y en silencio.
El construir melo-
dias a través del
cuerpo fue moti-
vador ya que los
nifios experimen-
taron sensaciones
de agrado al cons-
truir un resultado
como equipo que

generd identifica-
cién y pertenencia
de los pequefios

grupos de trabajo
(3 integrantes).

Logra dar a co-
nocer a los adul-
tos significativos
que se interrela-
cionan con el las
actividades de-
sarrolladas den-
tro del taller.
Establece  una
comunicacién
que a nivel de
contenido, trans-
mita los princi-
pales sentimien-
tos y emociones
experimentas en
el taller con sus
pares y adultos
significativos.
Reconoce en su
historia de vida
aspecto que po-
tencian su desa-
rrollo.

Valora positiva-
mente la diver-
sidad cultural.
Identifica el con-
cepto de melo-
dia y musica.

e Estimular la ca-
pacidad percep-
tiva en los nifios.

e Los 6rganos
sensoriales que

influyen en la
percepcién  so-
cial

e MUsica, arte vy
naturaleza.

e Realizar didlogos
intrapersonales
mediante dibu-
jos.

Dibujar con mu-
sica.

Escuchar dife-
rentes tipos de
musica y reco-
nocer emociones
que desatan.

A través de la ex-
perimentacién con
los distintos 6rga-
nos sensoriales se
dio paso a la rea-
lizacion de dibujos
en forma indivi-
dual, en el cual los
nifios trasmitieron
sus sensaciones y
emociones.

Esta actividad mo-
tivd a los nifios a
trabajar.

Descubre y ex-
perimenta a tra-
vés de sus drga-
nos sensoriales
la forma de per-
cibir el mundo
cotidiano que le
rodea.
Descubre y ex-
perimenta los
sentimientos de
agrado y desa-
grado percibido
en su mundo
cotidiano.
Descubir nuevas
maneras de sen-
tir y percibir el
mundo de coti-
diano.
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e Fomentar el
pensamiento vy
el actuar crea-
tivos.

e Pensamiento di-
vergente

e Arte y creativi-
dad

e Musica y Creati-
vidad

e Contruccion de
minientorno mu-
sical y artistico
con elementos
de la naturaleza
en un espacio
abierto.

En esta actividad
disefiada para dos
sesiones, se par-
tio por identificar
los espacios de
agrado y desagra-
do para los nifos
en la comuna de
Pudahuel.

A partir de este
diagnostico de los
nifios se seleccio-
né aquella que
fuera mas signi-
ficativa para los
ellos.

Se constituyeron
comisiones de
trabajo para dis-
tribuir  funciones
y tareas para la
construccion

del  minientorno
musical.

El nifio ha ex-
perimentado
nuevas formas
de resolucion de
problemas.

El nifios  ha
ejercitado pen-
samiento di-
vergente en las
situaciones co-
tidianas de Ia
vida.

El nifio ha valo-
rado positiva-
mente la flexi-
bilidad cognitiva
en su desarrollo.

e Valorizar el am-
biente natural
como  espacio
de vida y desa-
rrollo.

e Arte y creativi-
dad

e Musica y creati-
vidad

e Construccion de
minientorno mu-
sical y artistico
con elementos
de la naturaleza
en un espacio
abierto.

En el espacio se-
leccionado con los
nifios se elaboro a
partir de elemen-
tos desechables
y obtenidos por
los niflos a través
de sus comisio-
nes se construyo
el minientorno
musical, que fue
construido en la
Laguna Caren.

El nifio ha resig-
nificado su en-
torno inmediato
como un am-
biente nutritivo.
El nifio ha inte-
ractuado en su
entorno  inme-
diato a través
de experiencias
nuevas y signifi-
cativas.

3. REFLEXIONES PREVIAS SOBRE LA EVALUACION
3.1 De los objetivos

Se propuso evaluar en primera instancia el grado de cumplimiento con los
objetivos especificos.

Mejorar procesos de comunicacién entre los nifios y los adultos.

Para este objetivo se disefidé una pauta de evaluacion que se orientaba a los
aspectos cualitativos de la relacion del nifio con los adultos, que en sus aspec-
tos centrales se referia a los siguientes indicadores:

e El nifio logra dar a conocer a los adultos significativos que se interrelacio-
nan con el las actividades desarrolladas dentro del taller.

e El nifio establece una comunicacion que a nivel de contenido, transmita
los principales sentimientos y emociones experimentadas en el taller con
sus pares y adultos significativos.
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e El nifio manifiesta de manera asertiva y empatica sus emociones y senti-
mientos a los adultos significativos.

Estimular la capacidad perceptiva en los nifios.

e El nifio descubre a través de sus drganos sensoriales la forma de percibir
el mundo cotidiano que le rodea.

e El niflo descubre los sentimientos de agrado y desagrado percibido en su
mundo cotidiano.

e El nifilo ha descubierto nuevas maneras de sentir y percibir el mundo de
cotidiano.

Fomentar el pensamiento y el actuar creativos.

e El niflo ha experimentado nuevas formas de resolucién de problemas.

e Elnifio ha ejercitado pensamiento divergente en las situaciones cotidianas
de la vida.

e El nifio ha valorizado positivamente la flexibilidad cognitiva en su desarro-
llo.

Valorizar el ambiente natural como espacio de vida y desarrollo.

e El niflo ha resignificado su entorno inmediato como un ambiente nutritivo.
e El nifio ha interactuado en su entorno inmediato a través de experiencias
nuevas y significativas.

3.2 De los contenidos

A nivel de los contenidos se evaluaria en la dimension cognitiva, lo relaciona-
do a la identificacion y ejercitacion de conceptos basicos de la musica, arte y
creatividad. A nivel experiencial se evaluaria las emociones y los sentimientos
que surgen en el contacto con la musica y el arte.

3.3 De los procedimientos

A nivel de procedimientos se evaluaria la pertinencia y si promueven la parti-
cipacién y protagonismo de los participantes.

4. ANALISIS DE LA CONCEPCION PEDAGOGICA

A los gestores de esta experiencia les ha parecido relevante hacer un analisis
de la concepcién pedagodgica. Ello con las finalidades de visualizar si los as-
pectos considerados fundamentales estan presentes en la accion pedagdgica
y por otra parte para visualizar posibles faltas de coherencia o interconexio-

nes entre los elementos de la propuesta.

Para la realizacion de este paso, se utilizd el modelo presentado por la
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profesora Dra. Ruth Enggruber. Los resultados se presentan en los cuadros
de la pagina siguiente.

La aplicacién del modelo de analisis de la concepcidn pedagdgica, ha requeri-
do un esfuerzo para explicitar algunos elementos que estaban implicitos en la
accion desarrollada. Este esfuerzo implico la reflexion del equipo de sociope-
dagdgos con la necesaria referencia a los aspectos macrosociales que forman
el contexto de cualquier accién pedagodgica.

Cuadro 1: Analisis de la concepcion de la accién pedagogica

METAS DE LA ACCION PEDAGOGICA

Valoracion de la capacidad de los participantes de experimentar positivamente con el arte y
la musica.

Desarrollar habilidades de la comunicacion.

Favorecer procesos creativos e incremento de la autoestima.

Rescatar el protagonismo de la infancia en las acciones que se orientan a sus necesidades.

CONDUCTA INICIAL CONDUCTA FINAL
e Grupo inexistente. (sin organizacion) e Grupo de nifios con mejor comunicacion.
e Desconfianza hacia los educadores. e Confianza y apertura.
e Temor a los desconocido. e Condiciones iniciales para procesos socio-
e Agresividad. pedagdgicos y terapéuticos establecidas.
e Sin experiencias reflexionadas con el arte e Menor agresividad.

y la musica. e Nifios en proceso de organizacién, mejor
e Sdélo receptores de la musica. equipados para participar.

e Participacion en 2° congreso comunal de
Pudahuel de nifios trabajadores.

e Sensibilizacién de la comunidad en las pro-
bleméticas asociadas a la infancia.

PROCESOS DE APRENDIZAJE CONDICIONES DE APRENDIZAJE

e De alta significacion. e Perfil (animador) de los educadores.

e Con importante componente emocional. e Rol de la mediacion.

e Descubrimiento de potencial para el e Disponibilidad de espacio al aire libre y
aprendizaje con los medios. elementos esenciales para el trabajo con

el arte y a musica.
e Clima de respeto por los procesos indivi-
duales.

CONCEPTO DE PERSONA Y SOCIEDAD

e En constante construccion que es modificada por la accién colectiva.
e Accién emancipatoria.

CONCEPTO DE PERSONA

e Nifios concebidos como sujetos de derechos y actores sociales con capacidad de protagonismo.

e Trasformador de su realidad, que se hace individual y colectivamente modificando su
entorno.

e En este accionar genera productos con destino y uso.
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5. COMENTARIOS Y DESAFIOS A PARTIR DE ESTA EXPERIENCIA
5.1 La experiencia de trabajo con medios

A juicio del autor, la experiencia de trabajo ha sido altamente significativa,
puesto que los objetivos de trabajo fueron evaluados positivamente. Con re-
lacion a la construccidn de un ambiente nutriente para los nifios, se lograron
estimular procesos de creatividad y el conocimiento de los medios como la
musica y el arte a un nivel experiencial.

Otro aspecto relevante a destacar se refiere al hecho de que a partir de
esta experiencia educativa, se ha organizado en la comunidad un comité de
gestion local para resolver sus problemas mas sentidos, como son la cons-
truccion de areas protegidas y mejoramiento del entorno. Esta iniciativa se
tradujo en la creacién de una plaza de recreacién para los habitantes del
sector colindante al Centro Génesis Pudahuel. Esta organizacidén ha sido
generada por los propios actores a partir de una toma de conciencia de las
necesidades de organizacion y de proyectarse en el tiempo como un co-
mité vecinal de adelanto. De este modo desde su propia actoria social, los
pobladores son capaces de resolver sus demandas y articularse de manera
organizada con las autoridades gubernamentales locales en la resolucion de
sus problemas.

Otro elemento significativo de la experiencia es que en la través de la fase
de delimitacién provisional del tema fue posible obtener una articulacidon con
escuelas del sector (Escuelas “Ciudad Educativa” y "“Rucamanque”). Esto sig-
nifica estar en contacto con 500 nifios aproximadamente, las escuelas nom-
bradas tienen una orientacién no formal y se encuentran motivadas para el
trabajo a favor de la infancia marginal y sienten la necesidad de enfrentar el
trabajo educativo desde una mirada mas humana y con el protagonismo de la
infancia como elemento central.

5.2 El doble mandato

El trabajo realizado se encontraba en primera instancia, orientado por las
exigencias institucionales del Centro Génesis Pudahuel de atender a la in-
fancia vulnerada socialmente. Sin embargo este mandato que podria haber
significado una tension con las necesidades y aspiraciones de los nifnos, se
tradujo en una superacion de las diferencias, integrando educadores y nifios
participantes en acciones altamente significativas para los actores.

5.3 La aplicacion del modelo de analisis

Valoro muy especialmente la aplicacion del modelo de analisis de la con-
cepcion pedagdgica, este ejercicio ha requerido un esfuerzo para explicitar
algunos elementos que estaban implicitos en la accién desarrollada. Este
esfuerzo implicé la reflexién del equipo de sociopedagdgos con la necesaria
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referencia a los aspectos macrosociales como concepto de persona, persona
en sociedad y metas de la accion pedagogica. También significd recurrir una
vez mas, a los aspectos relevantes que aporta la pedagogia histérico-critica,
cuyos aportes estaban en el centro de la busqueda tedérico metodoldgica en
dicho momento.

5.4 Aspectos destacables de la evaluacion del proceso

A partir de la evaluacion de proceso, considero necesario destacar aquellos
logros que contribuyen a los niflos, en su proceso de darse cuenta de aquellos
aspectos que potencian y promueven estados de desarrollo integral desde
su propia experiencia de vida. Lo anterior implica un rescate de su cultura,
valores, estrategias de sobreviencia y les ayuda a resignificar sus relaciones
con el entorno inmediato.

Destacable es que el trabajo con los medios facilita:

e Establecer una comunicaciéon que mas que al nivel de contenido, transmi-
ta los principales sentimientos y emociones experimentas en el taller con
sus pares y adultos significativos.

e Reconocer en su historia de vida aspectos que potencian su desarrollo.

e Descubrir nuevas maneras de sentir y percibir el mundo cotidiano.

e Experimentar nuevas formas de resolucién de problemas.

e Resignificar su entorno inmediato como un ambiente nutritivo.

5.5 Complementariedad de los medios

Reconociendo la diversidad de las formas de percepcion y las distintas habi-
lidades y destrezas presentes en los participantes del taller ha sido de rele-
vancia el poder disponer de dos alternativas de medios como son el arte y la
musica de manera complementaria.

La musica ha permitido que lo participantes exploren su cuerpo, descubran
otras formas de construir musica y el trabajo en equipo como facilitador de
la comunicacién, ya que permite generar espacios de confianza y sentido de
pertenencia a la experiencia.

El arte permitié la manifestacion en forma visual de los sentimientos y emo-
ciones descubiertas a través de la musica, ademas de constituir en un ele-
mento que potencia procesos de reflexién a nivel individual y grupal.

Por lo anterior, reafirmo la necesidad de rescatar el arte y la musica en su
relacion con objetivos mediaticos, es decir que “no aspiran en primer lugar
a un comportamiento y resultados en el aprendizaje adecuados en el am-
bito de la musica y el arte en si mismos, sino que los utilizan como medios
con fines no musicales ni artisticos”. (Abel-Struth. 1978, p. 115, citado por
Minkenberg).
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5.6 Aportes a la construccion del concepto de trabajo de Génesis
Pudahuel

Se destaca la existencia de grandes puntos de encuentro entre la Pedagogia
Historico-Critica y las posibilidades que ofrecen los medios. De especial rele-
vancia es la convergencia respecto de “pretender que los sujetos sean capa-
ces de tener saberes que les permitan adecuadas relaciones con la naturale-
za, con la sociedad en permanente cambio y desarrollo”. Los medios pueden
ser un aporte fundamental para el logro de esta finalidad.

Uno de los ejes orientadores de la practica educativa, es el saber emancipa-
torio, que tiene como medio el poder. En este eje axial, los medios pueden y
deben convertirse en una herramienta de “empoderamiento” (Empowerment)
de los sujetos, en este caso nifios y nifias trabajadores o en situacién de calle
a quienes concebimos como actores sociales, protagonistas de sus procesos
de desarrollo individual y colectivo.

El rescate de la historicidad en la construccion de los saberes, implica integrar
los saberes que aportan o que se descubren a partir de la utilizacién de los
medios, a partir sus raices histéricas (saberes previos) para poder proyectar-
los en una vision de futuro. La vision de futuro, se construira en torno a la
utopia de la construccion desde la base local, de una sociedad mejor para los
nifos y las nifias de este mundo.

Respecto del rol de la accién, los medios también nos han demostrado ser
fundamentalmente “accién”, sin embargo no hablamos de meras acciones
externas al sujeto, nos referimos a accionar que permite una practica interna
de los sujetos. Esta practica interna hace posible la toma de conciencia de
la necesidad de un saber y la necesidad de aprender. Los medios facilitan la
accion, que es lo que permite solucionar problemas de la vida cotidiana y re-
flexionar sobre dicha accidn, lo que produce saber y saber hacer.

Desde la ensefanza y aprendizaje criticos, se rescata a los medios por su
gran potencial para facilitar el proceso mediante el cual el saber objetivo se
transforma en saber subjetivo. Lo anterior gracias a la mediacién, en este
caso de educadores sociales. Este proceso, que es considerado un acto indi-
vidual, solamente se puede dar en un proceso de interaccion social, en este
caso los medios han sido grandes facilitadores de esta interaccién, mediando
en la dialéctica conformada por las condiciones naturales de cada uno y las
condiciones culturales del contexto.

5.7 Desafios

No obstante haber realizado avances que se consideran valiosos, queda un
largo camino que andar en este gran cometido de “hacer pedagogia social”
desde y para nuestra situacion. Este trabajo ha permitido un acercamiento a
los medios desde la perspectiva experiencial con aquellos que son y seran los
participantes o “clientes” en el lenguaje europeo. El desafio especifico ahora,
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es seguir experimentando con los medios e incorporar la investigacion-accion,
de tal manera de co-construir con los participantes a partir de conocimientos
relevantes aportados desde la practica investigativa. Dentro de este desafio,
un aspecto fundamental tiene que ver con la formacion de los “mediatizado-
res”. Sin lugar a dudas, el desarrollo de la pedagogia social en Chile, requiere
de profesionales entrenados en la concepcion y utilizacion de los medios como
herramienta del trabajo pedagdgico social.

En este desafio constructivo, comienza a emerger la necesidad de buscar
concepciones tedricas y practicas que permitan configurar marcos mas apro-
piados a las caracteristicas de la musica, el arte y los medios en general.
En nuestras conversaciones como pedagogos, comenzamos a vislumbrar la
necesidad de buscar sustento en las corrientes mas complejas, las artes, los
medios en general, se desarrollan muy ligados al mundo de las emociones,
cuestidn sobre la cual no estamos dando cuenta con los referentes utilizados.
Por otra parte, nuestra mirada y las modalidades de accién por consiguiente,
continuaban con mucho apego a las causalidades lineales. Con la mirrada
critica de andlisis con la que contdbamos, no conseguiamos la percepcion de
circularidad de los fendémenos.
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CAPITULO VI
El proyecto de educacion
ambiental en la Villa Horizonte
de Puente Alto

1. INTRODUCCION

En este capitulo presento un andlisis de una experiencia educativa sobre de-
sarrollo comunitario sustentable. Esta experiencia fue realizada en el marco
de un acuerdo de trabajo entre la Fundacién FUNCASE, la Escuela de Trabajo
Social de la UST y la Corporacion Génesis de Puente Alto. El equipo de pro-
fesionales estuvo constituido por Hugo Avila Castro,pedagogo, Lizbeth Nufiez
Carrasco y Cecilia Gonzalez Jeria, trabajadoras sociales y Carlos Matamala
Salgado, un animador socio-cultural dedicado al uso de plantas medicinales.
La experiencia se desarrolla en 1995 en la comuna de Puente Alto. Esta co-
muna, que a la fecha tenia un indice de pobreza de 29% (CASEN, 1994), se
caracterizaba ademas por el aislamiento geografico respecto de los centros
de desarrollo de la capital.

La comuna de Puente Alto tenia a la fecha una poblacion estimada en cerca
de 400.000 habitantes. Se ubica en el extremo sur-oriente del area metro-
politana de Santiago, a unos 25 km. de distancia respecto del centro de la
capital. En razoén del “costo menor” de los terrenos en dicha comuna, se pro-
dujo una urbanizacion acelerada del territorio como resultado de la politica de
soluciones habitacionales para los sectores pobres. Esto ultimo se tradujo en
un crecimiento explosivo en poblaciéon durante los Ultimos quince afios. (de
acuerdo con el CENSO de 1980), la comuna contaba con 365.000 habitantes).
Dicho aumento de la poblacion se encuentra relacionado con las emigracio-
nes campo-cuidad producidas a partir de la década de los 50, es asi que sus
caracteristicas culturales se relacionan con una familia de caracter extendida,
baja escolarizacion (la mayoria no ha alcanzado la educacién formal basi-
ca), la ocupacién laboral es principalmente en actividades relacionadas con
el servicio doméstico y comercio informal. Es importante sefialar que uno de
los mayores problemas percibidos por la comunidad es el consumo de droga
(alcohol, derivados de la cocaina) y la delincuencia juvenil.

La experiencia que evaluaremos es el “Proyecto Villa Horizonte"”, el cual con-
sistio en:

e Undiagnostico participativo de los problemas ambientales de la comunidad,
los que se trabajaron de la siguiente forma. Primero una entrevista a los
informantes claves tales como: lideres de la comunidad, directores de
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colegio que atienden a los nifios de la comunidad, agentes de salud publica
del servicio correspondiente, dirigentes de organizaciones de base.

e Talleres de huerto organico y plantas medicinales.

e Organizacion de la comunidad en torno a la generacién de propuestas y
demandas.

Para el analisis de esta experiencia, recogimos una serie se consideraciones
teorico-pedagdgico-social, fundamentalmente a partir de una vision critica y
emancipatoria. El trabajo es ademas una reflexion, en el intento avanzar en
la construccion de modelos pedagdgico-sociales para los requerimientos de
las sociedades latinoamericanas.

2. DESARROLLO

Este trabajo, que tiene una intencion evaluativa, se ha organizado en torno a
los siguientes puntos:

Objetivos del trabajo de evaluacion

e Revisar la experiencia del Proyecto Villa Horizonte a la luz de los principios
de la educacioén popular en los cuales se encuentra inserta.

e Analizar la concepcién pedagdgica que subyace a la experiencia del pro-
yecto.

e Reflexionar acerca de los elementos tedricos que permitan avanzar en la
construccién pedagogico social en Latinoamérica.

Estructura del trabajo de evaluacion

El hilo conductor de este trabajo se relaciona con la basqueda de una con-
cepcion pedagogico-social inserta en los contextos socio histéricos de Lati-
noameérica. En este sentido, rescatamos la propuesta de la educacién popular
como elemento central la concepciéon emancipadora y critica, en el conven-
cimiento de que, enriquecida con los aportes de los constructivismos, puede
transformarse en una poderosa herramienta de cambio y promocidn social en
nuestras realidades.

Analisis de la concepciéon pedagogica

Para la realizacién de este paso, utilizaremos el modelo presentado por la
Profesora Dra. Ruth Enggruber, en su catedra sobre el médulo Ciencias de la
Educacion, realizado en Guayaquil, (agosto-septiembre 2000), en el marco
del Master of Sciences en Pedagogia Social.

Analisis de la componente investigacion

El trabajo analitico, se realizd a través de una investigacion-accién por lo tan-
to se reflexiona desde los conocimientos tedricos disponibles respecto de esta
modalidad de investigacion.
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Anadlisis de la modalidad de capacitacion

Este analisis se realiza debido a que los organizadores del proyecto decidieron
considerarlo una componente a evaluar por separado.

Revision de la modalidad de evaluaciéon pedagodgica

Se considerd importante dar una mirada a esta dimensidn, precisamente por
ser probablemente la que resulta menos visible en este tipo de experiencias.

3. ANALISIS Y CONCEPTUALIZACION ACERCA DE LA PRAXIS
Descripcion del Proyecto Villa Horizonte

Este proyecto contd con el co-financiamiento con la Municipalidad de Puente
Alto y la Fundacién FUNCASE. La iniciativa mas global, donde se encuentra
inserto el presente proyecto, se referia en la realizacion de “diagndsticos par-
ticipativos” acerca de la percepcidon de problemas ambientales en cuatro sec-
tores de la comuna, habitados por pobladores pobres o de escasos recursos.
A partir de ellos, se elabord en conjunto con los pobladores, propuestas para
implementar el plan de trabajo de la oficina comunal medioambiental.

El proyecto consideraba realizar una experiencia pedagdgico social, desde la
sustentabilidad en el espacio local,experiencia de caracter “piloto” se realiza-
ria en aquel sector que reuniera los siguientes criterios: de necesidad, intere-
ses de los habitantes y espacios fisicos de realizacion de talleres. Esta fue la
Villa Horizonte de Puente Alto.

La Villa Horizonte, es uno de los tipicos asentamientos pobres del Gran San-
tiago, localizado en un sector periférico, con un niimero aproximado de 600
familias.

La Villa Horizonte se encontraba afectada por problemas ambientales impor-
tantes, el de mayor significacion para la poblacién era una empresa de extrac-
cion y “chancado” de aridos ubicada muy cerca de las viviendas, que laboraba
las 24 horas del dia generando ruido constante y fuertes emisiones de polvo
que impactan a la poblacién derivando en problemas de salud mental y fisica.

El “proyecto Villa Horizonte”, se sustentaba en el supuesto que los habitantes
estaban dispuestos a comprometerse en acciones tendientes a superar estos
problemas. La experiencia mostro, que la tematica medioambiental ha dejado
de ser de manejo exclusivo de académicos y expertos y la discusion se ha ex-
tendido a vastos sectores de la sociedad. Un segundo elemento que daba sus-
tento a esta experiencia, es la premisa de que los habitantes pobres, tienen
un interés creciente por incorporarse a la solucion de éstos problemas. Aun-
que es indudable que su mayor preocupacion se relaciona con la sobreviven-
cia, y que en la medida que no satisfagan las necesidades fundamentales, no
se ocuparan del medioambiente y si es necesario lo depredaran ain mas; una
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vez satisfechas éstas necesidades, estdn en general abiertos a reflexionar en
torno a ello y a emprender acciones bajo el paradigma de la sustentabilidad.

La experiencia es social y pedagdgica, en el sentido de que pretende apren-
dizajes sociales en los participantes. Es asi que el proyecto Villa Horizonte
puede ser descrito en términos de:

Investigacion-accién, debido a que se operaba con supuestos que se proba-
rian durante el proceso participativo.

Una modalidad de capacitacion de los participantes en aspectos relacionados
con la tecnologia de cultivo de plantas medicinales, su uso y de huerto orga-
nico intensivo.

Un proceso de promocion de organizacion comunitaria, a partir de la partici-
pacién en el proceso de diagnéstico, la planificacién y ejecucién de soluciones
a los problemas medioambientales que afectaban a estos pobladores.

Analisis de la concepcion de la accion pedagégica

Para la realizacion de este paso, utilizaremos el modelo presentado por la Pro-
fesora Dra. Ruth Enggruber, en el moédulo Ciencias de la Educacion, realizado
en Guayaquil. (agosto-septiembre 2000). Los resultados se presentan en los
cuadros de la pagina siguiente.

El andlisis muestra que es posible detectar la presencia del “doble mandato”
gue se origina entre los intereses que tenia el municipio (co-financiador del
proyecto) donde los profesionales vinculados al departamento requerian rea-
lizar actividades masivas con un fuerte impacto publicitario para justificar el
presupuesto asignado al departamento y asignacion de recursos humanos.
Por otra parte la autoridad municipal necesitaba mostrar resultados positivos
ante los electores (pobladores), descontentos por la falta de solucion a sus
problemas sentidos y relacionados con la satisfaccion de necesidades basicas.

Los participantes manifestaban la necesidad de poder utilizar este taller socio
pedagdgico, como un espacio de critica hacia la autoridad comunal. También
intentaban la satisfaccion de necesidades basica tales como alimentacion,
vivienda, trabajo entre otras y en forma especial, mejorar su situacién de
salud en términos de obtener con mayor eficiencia una atencién profesional
a sus problemas.

Como puede observarse en la secuencia de cuadros, es posible aplicar el
modelo de andlisis presentado por Ruth Enggruber, la mayor parte de los
elementos del modelo pueden encontrarse presentes, aunque no necesa-
riamente explicitados. Por lo anterior, parte de ellos han sido inferidos por
los autores de este documento. El analisis revela ademas una falencia de la
praxis educativa, especialmente en las modalidades no escolarizadas, nos
referimos a la falta de documentacidén de las experiencias y sus respectivos
marcos tedricos.
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No obstante lo dicho en los parrafos precedentes, el modelo utilizado es limi-
tado a la hora de dar cuenta de fendmenos que tienen que ver con los aspec-
tos mas significativos de la experiencia. Los grupos de discusién realizados
con los participantes, permitieron un acercamiento mucho mas efectivo al
mundo de la vida de ellos, y a la compresion de las construcciones de mundo
que los pobladores de las zonas mas deterioradas ambientalmente hablando,
elaborar a partir del contacto cotidiano con dicha realidad.

Cuadro 1: Analisis de la concepcion de la accién pedagogica

METAS DE LA ACCION PEDAGOGICA

Valoracion de la capacidad de los participantes de percibir correctamente los problemas

medioambientales.

los temas de los talleres.

Organizacién comunitaria para la promocion del desarrollo humano en microrrealidades.
Valorizacién de las experiencias y conocimientos previos de los participantes en relacién con

Aprendizaje de tecnologias relativas al cultivo y uso de plantas medicinales.

CONDUCTA FINAL

Grupo organizado, red interna operante.
Manejan técnicas de huerto organico, cultivo
y uso de plantas medicinales.

Valorizan recursos del medioambiente na-
tural.

CONDUCTA INICIAL

Grupo inexistente. (sin organizacion)
Escasas redes internas.

Sin conocimientos sistematizados de cultivo
y usos de plantas medicinales.

Alto interés por aprender.

PROCESOS DE APRENDIZAJE

De alta significacion.

Con importante componente emocional.
Descubrimiento de potencial para e apren-
dizaje.

Ayudé a derribar prejuicios de pobladores
respecto del municipio.

CONDICIONES DE APRENDIZAJE

Construccién de un jardin a pequefia escala.
Elaboracion de un manual.

Perfil(animador) del capacitador.
Trabajadores sociales y pedagogo con expe-
riencia en la educacién popular.

CONCEPTO DE PERSONA Y SOCIEDAD

En constante construccion que es modificada
por la accion colectiva.
Accién emancipatoria.

CONCEPTO DE PERSONA

Trasformador de su realidad, que se hace
individual y colectivamente modificando su
entorno.

En este accionar genera productos con
destino y uso.

Anadlisis de la modalidad de capacitacion

La capacitacién se realizé en el supuesto de que era posible entrenar a los
participantes en algunas “competencias” relacionadas con el uso de las plan-
tas medicinales y por otra parte, que era posible “conceptualizar” a partir de
los conocimientos empiricos que ellos pudieren tener al respecto.
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La modalidad de capacitacién fue esencialmente activa. Consistid en talleres
concebidos éstos como espacios educativos donde los participantes analiza-
ron documentacion, comentaron textos, elaboraron productos, probaron su
uso, el animador realizé demostraciones, elaboracién de un huerto organico.
A lo anterior se agrega la elaboracion de un manual de plantas medicinales y
visitas de terreno donde se realizo una investigacidn sobre las plantas medi-
cinales presentes en el sector precordillerano de Los Andes (sector colindante
a la comuna de Puente Alto).

Carlos, el animador socio-cultural (experto autodidacta en plantas medicina-
les), dirigidé discusiones colectivas en torno diferentes temas que surgian de
los talleres y del aprendizaje. Por lo tanto la relevancia de los temas a tratar
se encontraban en directa relacion con los intereses de los participantes.

El animador ensefid a los participantes a conceptualizar, ya que la capacita-
cion tiene fundamentos en la botédnica y en la fisiologia humana, para lograr
una apropiamiento de la teoria que sustenta esta practica ancestral.

El andlisis de la componente capacitaciéon, nos mostré algunos aspectos de
especial significacién:

e El alto interés de los adultos por aprender, es especial de un tema relacio-
nado con la vida cotidiana. Lo cercania a la vida cotidiana de los temas,
hacen que éstos puedan convertirse en centros de interés sociopedagogi-
cos lo cual a su vez hace posible aprendizajes significativos.

e La utilizacién adecuada de métodos pedagdgicos que permiten realizar
procesos de conceptualizacidon con personas de escasos niveles de ins-
truccion y escolaridad.

e La habilidad pedagdgica “natural” de Carlos para ser animador y para
conducir procesos de conceptualizacion con adultos. Es importante sefa-
lar que el animador proviene de una situacion social de exclusiéon (por lo
anterior representd una persona significativa para el grupo).

e En nuestro andlisis de esta modalidad, constatamos ademas una apro-
piacidon de este “saber hacer” o competencias relacionadas con el uso
medicinal de las plantas por parte de estos pobladores. Esta apropiacion
es destacada por ellos en razén de la utilidad practica para resolver sus
problemas concretos, es una especie de rescate de conocimiento acumu-
lado, que cobra sentido a partir de sus vivencias.

Analisis de la modalidad de investigacion

Se utilizé la modalidad investigacidon-accion. Su principio basico, esta susten-
tado en un sistema de discusién, indagacion y analisis, en que los participan-
tes formen parte del proceso al mismo nivel que el investigador y durante
todo el proceso de intervencion.
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El proceso de investigacion, inseparable del proceso educativo y de organiza-
cion del grupo, considero:

e El estudio de la vida cotidiana, convertida en centro de interés investiga-
dor. En este caso, los efectos que pudieren tener los problemas medioam-
bientales en la salud de los pobladores, estuvo como elemento central del
aprendizaje del potencial curativo y preventivo de las plantas.

e La participacidon del maximo posible de miembros de la comunidad, que
se formularon objetivos y temas a investigar, analizaron e interpretaron
la informacion obtenida.

e La organizaciéon de comunidad para participar, en conjunto con la auto-
ridad local en la solucion de los problemas ambientales y valoracién del
potencial de la organizacién de la comunidad.

En el proyecto Villa Horizonte pudieron visualizarse las fases presentadas por
Fermoso. (Fermoso, 1994, p. 105)

12 Fase: De inicio y decisidon. Se hizo una primera delimitacidon del problema;
se sefialaron objetivos a conseguir con los talleres; se constituyd un grupo de
interesados en participar y se determinaron los recursos a utilizar.

Principales acciones realizadas en esta fase:

e Convocatoria a participar en el diagndstico.

e Entrevistas de negociacion con los actores involucrados en el proceso.
e Analisis de la situacién inicial.

e Analisis del futuro posibles.

e Oferta del taller de plantas medicinales.

22 Fase: De elaboracion y desarrollo. Se prepar6 a la comunidad, para que
pudiera contribuir a la reflexion critica y a la aportacion de datos, etc.; se
seleccionaron las técnicas a emplear en el acopio de informacién; se recogid
ésta y se ordeno.

Principales acciones realizadas en esta fase:

e Constitucién del grupo de trabajo.

e Problematizacién sobre los problemas ambientales y organizacionales de
la comunidad.

e Talleres capacitacion en cultivo y usos de plantas medicinales.

e Taller de huerto organico.

e Encuesta y entrevistas para conocer la opinion de los pobladores no incor-
porados al proyecto.

e Elaboracion de nueva version (mejorada) de problemas ambientales del
sector.

e Proposiciones de modalidad organizativa (comité ambiental), para traba-
jar permanentemente en acciones de prevencién y mejoramiento.
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33 Fase: Final o de aplicacion de los conocimientos. En esta fase se devolvio
a la comunidad la informacién recogida, para criticarla y enriquecerla con
nuevas aportaciones.

Principales acciones realizadas en esta fase:

Elaboracion de un informe sobre los problemas medioambientales que
afectan a la comunidad.

Socializacién de los resultados contenidos en el informe de problemas
ambientales con los actores locales y representantes comunales.
Propuesta de creacidon de comité ambiental Villa Horizonte.

Presentacidon de “maqueta” ambiental de la Villa Horizonte con propuestas
a implementar.

Solicitud de los pobladores al municipio de la instalacidon de un “colchén
acustico” formado de arboles que aisle del ruido proveniente de la empre-
sa de aridos.

Solicitud de los pobladores a la ONG, (Fundacion FUNCASE), los acom-
pafie en un proyecto para concursar en fondos financieros en area medio
ambiental.

Del analisis de la modalidad de investigacion realizada, amerita comentario
constatar la presencia de tres tipos de caracteristicas:

Caracteristicas vinculadas a la accién: Unidn teoria-practica orientada
al mejoramiento de la accion. Los participantes, muchos de ellos segunda
o tercera generacion de inmigrantes campo ciudad, tenian conocimientos
aunque no sistematizados, acerca de plantas medicinales.
Caracteristicas vinculadas a la investigacién: Al municipio y al ONG
les interesaba ademas conocer las percepciones acerca de los problemas
ambientales que tenian los habitantes.

Caracteristicas vinculadas al cambio de actitudes: En este aspecto
se trabajo en la dimension de colaboracidén, en democratizacién del pro-
ceso de adquisicidon de conocimiento, la accidn como cambio social, entre
otros.

Analisis de la modalidad de evaluaciéon pedagoégica

El proyecto utilizé la categoria de evaluacion interna (autoevaluacion), intere-
saba conocer los siguientes aspectos:

De proceso:

Seleccion de contenidos, recoger propuestas de contenidos.
Métodos de trabajo.

Animador-Instructor.

Promotores sociales profesionales

El proceso grupal experiencia.
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De producto:

e Determinar el juicio de utilidad, que la experiencia les brindé a los parti-
cipantes en sus vidas familiares y comunitarias.

e Identificar dreas de conocimientos adquiridos a partir de la participacion
en el taller.

e Explorar acerca de las posibles relaciones que los participantes establecen
entre los conocimientos y experiencias adquiridas por su participacion en
el taller y los problemas ambientales del entorno inmediato.

Técnicas utilizadas

e Se utilizé la aplicacion de un cuestionario cerrado.
e Se utilizd la técnica del grupo de discusion.

Evaluacion externa

El Municipio como entidad co-financiera evalué en forma externa mediante
dos visitas inspectivas a los talleres, entrevistas no estructuradas con algunos
pobladores y solicité al ONG los informes finales y la correspondiente rendi-
cién de gastos realizados por el proyecto.

4. REFLEXIONES
Falencias de la practica Pedagogico Social en Latinoamérica

La realizacién de este trabajo de evaluacién, nos ha permitido en primer lu-
gar, visualizar una falencia del accionar sociopedagdgico en nuestro medio.
Nos referimos a la escasa sistematizacion de experiencias, y por ende, la
escasa reflexion de la practica a la luz de elementos de teoria. El fendmeno al
gue hacemos mencion, podria tener explicaciones a partir de:

e La practica de financiamiento de estas iniciativas sociales, que obliga a
trabajar en la modalidad de proyectos de bajo costo y de breves plazos de
duracion, normalmente descontinuados y desarticulados entres si.

e La falta de formacion especializada en pedagogia social de los encargados
de llevar a cabo estas acciones.

e La falta de modelos pedagdgicos suficientemente investigados y validados
en nuestras realidades. Este elemento, estd ligado ademas, a la tendencia
a seguir "“modas” que se imponen desde otras realidades.

No obstante lo anterior, rescatamos de esta experiencia, la enorme riqueza
que posee en términos de potencial creativo y punto de partida para reflexio-
nar en funcion del desarrollo de pedagogia social en nuestro medio.

El debate pedagodgico en Latinoamérica

La realizacion de este trabajo es una oportunidad para iniciar un debate pe-
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dagdgico y ser parte de un movimiento latinoamericano desde la perspectiva
de la pedagogia social.

En el subcontinente la pedagogia de las ultimas décadas, ha trabajado muy
ligada al concepto de curriculum como eje central, definido éste por Abraham
Magendzo como “seleccion y ordenamiento de la cultura”. (Magendzo,1986).
Desde esta definicién, no sélo hay seleccidn de la cultura en el proceso de
decidir qué aspectos de la cultura deben ser incluidos y aquellos que seran
excluidos, aquellos que se convierten en conocimiento a ensefiar y aprender y
aquellos que no lo son, sino ademas, en el proceso de organizar, transmitir y
evaluar la cultura seleccionada, implicitamente se esta seleccionado cultura:
por lo tanto “haciendo curriculum”.

A partir de nuestra experiencia escolar, tendemos a asimilar curriculum a un
conglomerado de asignaturas o disciplinas ordenadas de acuerdo con ciertos
criterios, esta seleccién y ordenamiento es realizado normalmente en una
estructura centralizada (ministerios de educacion). En dicha seleccion sélo
participan expertos. Esta es la clasica expresion de curriculum que ha pre-
dominado en Latinoamérica y que es la expresion de la cultura de los grupos
dominantes. La educacion ha fracasado utilizando esta modalidad en su in-
tento de integrar a todos los sectores a la sociedad y con ello ha marginado
especialmente a los grupos mas desposeidos.

Por lo anterior, preguntas como: ¢Cual es la participacidon de los “educandos”
en la seleccién y ordenamiento de la cultura en las acciones pedagdgico-so-
ciales?, o ¢éQué modalidades pedagdgicas hacen posible la construccion de
un “saber valido para la practica transformadora?, son de alta relevancia
especialmente para los adultos. Construir pedagogia social en Latinoamérica,
implica, entre otros aspectos, hacerse las preguntas adecuadas dar respuesta
satisfactoria a las mismas.

Respecto de la cultura, de acuerdo con Marcelo Arnold, (Arnold, 1994), ésta
podria definirse operativamente en los siguientes términos: un producto de
las acciones mediante las cuales hombres y mujeres, en una localizacion es-
pacial y temporal definible, organizadamente reaccionan ante sus entornos
—-naturales y sociales- y reducen su complejidad, para lo cual hacen uso tanto
de ideas como de herramientas y organizaciones productivas.

En consecuencia, la cultura es el patrimonio material, social e ideacional,
que es comunicado a las sucesivas generaciones al modo de la herencia, y
cuya funcion es facilitar la adaptacion de las comunidades. Esta funcion se
realiza por medio de una serie de mecanismos reductores de la complejidad
del entorno, los que en la esfera cultural utilizan el sentido como la principal
estrategia de reducciéon de complejidad. Este enfoque de cultura, con un
trasfondo de teoria de sistemas, enriquecido con los aportes de la cibernética
y la concepcién funcionalista de Luhmann, tienen creciente influencia en
el mundo organizacional y en la modernizacién del Estado. Los municipios
como estructura estatal mas cercana al mundo y las necesidades de la gente,
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enfrentan el desafio de encontrar las modalidades organizacionales que les
permitan apoyar a las poblaciones en la resolucién de sus necesidades mas
sentidas.

Los enfoques culturales actuales que sostienen que existe una construccion

social de la realidad, afirman que el significado surge desde el lenguaje que
mediatiza nuestras relaciones con el mundo. El lenguaje impone su dindamica
sobre la realidad y sobre la mente que construye esa realidad. La mayoria de
nuestros encuentros con la realidad no son directos; incluso nuestras expe-
riencias son interpretadas a partir de una “epistemologia”. El mundo emer-
gente es, entonces, un mundo conceptualmente articulado en el lenguaje.
El sentido es el mecanismo que permite la ordenacién de la experiencia. Las
premisas de la recepcion de la informacién y todos aquellos elementos que
permiten la interpretacion y dacién de significado a la vida y el mundo cons-
tituyen el mecanismo de sentido.

A pesar de que la cultura es una herencia o patrimonio de cada sociedad, es
interesante observar que las comunidades histéricas y reales tienen una re-
lacidn compleja con ese patrimonio cultural que le fue dado y que la precede.
En dicha relacién, este legado puede ser mantenido, interpretado, recreado
o deslegitimado y puesto en cuestion, segun los particulares desafios que se
presentan a cada generacién en el momento histdrico concreto en que existe.
De modo que la cultura no es un complejo de mapas mentales que simple-
mente se nos imponen, sino que es una permanente tarea -por nadie del
todo centralizada y planificada- que se va haciendo en base a los materiales
conscientes e inconscientes, personales y comunitarios, provenientes tanto
del pasado como de tiempos inexistentes y anticipados por la imaginacion.

Por todo lo anteriormente expuesto, los constructivismos, muy especialmen-
te aquellas concepciones que van mas alld de lo meramente individualista,
tienen un rol preponderante en esta construccion pedagdgica, a partir de las
siguientes consideraciones:

e Aceptando la tesis de que el conocimiento se encuentra en el plano cultu-
ral, en el proceso de ensefianza-aprendizaje, en cualquier modalidad se
impone el rol relevante de educadores, padres de familia, y sus compafie-
ros mas expertos como mediadores.

e La necesidad de organizar las actividades en trabajo grupal. Donde cual-
quier compafiero mas capaz, frente a una tarea especifica, sirva de me-
diador del nuevo conocimiento, teniendo como ventaja sobre el educador
el lenguaje generacional.

e Es necesario comprender que el pensamiento critico no puede ensefarse
en una disciplina u otra estructura curricular especial, sino que debe estar
presente en cada uno de los contenidos trabajados.

e Comprender, de igual manera, que los valores y actitudes estan presentes
en todas las materias y que no es de responsabilidad de alguna de ellas
en especial.
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e En necesario ayudar, especialmente a los nifios y jévenes, a comprender
la razon por las que abordamos un tema, el origen y desarrollo de las co-
sas, y las relaciones que se establecen en ese proceso.

5. A MODO DE CONCLUSION

La experiencia presentada, es un intento de revisar lo que ha sido la practica
pedagogica con sectores populares, a la luz de las concepciones pedagdgicas
que han venido apareciendo en el escenario Latinoamericano. Una primera
constatacidn, es que en estas practicas aun prevalecen grandes vacios, y por
sobre todo sigue pendiente el desarrollo de propuestas concretas para las
realidades tan particulares de nuestros paises.

Estamos convencidos de que la pedagogia critica, tiene un enorme potencial
para el desarrollo de los pueblos, aunque entre los grandes desafios, tiene
pendiente la integracion del saber objetivo, del saber subjetivo y del saber
objetivado en la propuesta. Este desafio debe ser asumido como un llamado
a incorporarse a esta concepcion pedagdgica en construccion.

En nuestro subcontinente, una pregunta pedagdgica importante es: ¢Qué cul-
tura de vida queremos ensefiarle a vivir a pueblos y naciones con una rica
tradicion cultural? Como especialistas en educacion, es nuestra obligacion
y compromiso profesional, asumir el legado de la pedagogia universal y los
aportes nacionales, lo positivo y no el pasivo.

La era histérica en que vivimos, requiere mas que nunca una visién perma-
nente de la educacién. Todos hemos aprendido que primero se estudia y des-
pués se trabaja. La historia estd dejando rapidamente atras esta concepcion.
El avance de la ciencia y tecnologia es tal, que la educacidon podria recuperar
el rol de formadora que tenia hace un par de milenios, en vez de capacitadora
laboral que caracterizé el siglo recién pasado (Israel, 1998). Este escenario
plantea sin lugar a dudas, grandes desafios para la pedagogia social.
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CAPITULO VI
La carrera
gestion en educacion social

EN COLABORACION CON ISABEL ESTURILLO COPANO?

1. GESTION EN EDUCACION SOCIAL, EXPERIENCIA PIONERA EN
LA FORMACION DE EDUCADORES SOCIALES PROFESIONALES EN
CHILE

El proyecto de la carrera profesional Gestion en Educacion Social, tuvo su ori-
gen en la misién, experiencia y valores del Instituto Profesional Carlos Casa-
nueva (IPCC), entidad con un sello fuertemente humanista que le imprimiera
quien fue su fundador Enrique Cueto Sierra en el afio 1952.

Dentro de ése marco, en 1994 el directorio del IPCC aprueba la creacion de
una carrera profesional en el ambito de la educacidn social a propuesta de
Isabel Esturillo orientadora en relaciones humanas y familia, coordinadora
académica y docente de la institucion, quien haciéndose cargo del proyecto,
conforma un equipo de docentes que colaboré en su elaboracion.

El estudio y elaboracién del proyecto se realizé en el afo 1994, siendo pre-
sentado al Consejo de Educacion Superior en ese mismo afio como carrera de
“Educacién social”, conducente al titulo profesional de “Educador Social” con
menciones en desarrollo socio-cultural y en vulnerabilidad social.

Puede ser interesante destacar que en la devolucidén del proyecto por parte
del Consejo Superior de Educaciéon (CSE) al IPCC, la observacion principal se
referia al nombre de la carrera y al titulo que otorgaba. El concepto de “edu-
cacion social” se percibia como ambiguo pues “toda educacion es social”. En
cuanto al titulo de “educador social”, el término “educador” podria implicar
dificultades con el magisterio, es decir los profesores.

No contando en aquel tiempo con suficientes argumentos para refutar dicha
observacidn, principalmente por desconocimiento de lo que sucedia en Eu-
ropa y mas especificamente en Espafia respecto a la educacion social y en
Alemania con la pedagogia social, se reformuld el proyecto acogiendo o fun-
damentando ciertas observaciones menores y se presentdé nuevamente con el
nombre de “Gestidn en Educacién No Formal” y titulo de “Gestor en Educacién
No Formal”, con menciones en desarrollo socio-cultural y en vulnerabilidad
social, en jornada diurna.

22 Isabel Esturillo fue la creadora de esta carrera y su directora hasta mediados del 2007.
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En marzo de 1995 el Consejo de Educacién Superior da su aprobacién y
la carrera “Gestién en Educacién No Formal” es reconocida oficialmente por
Decreto Exento N° 353 de 1995 del MINEDUC. Considerando que la fecha de
aprobacion no permitia hacer una campana adecuada de promociéon de ma-
tricula se postergd para el afio siguiente. Asi en 1996 se comienza a impartir
Gestidon en Educacion No Formal en jornada diurna.

Para el afio 2000, considerando que el mas alto porcentaje de interesados
en cursar la carrera correspondia a personas no provenientes directos de la
ensefianza media y que ya trabajaban en el area social, tanto en organismos
del Estado y ONGs y a quienes no les era posible cursarla en horario diurno,
se abrio la carrera en horario vespertino con una demanda considerable. Esta
circunstancia requirié presentar nuevamente al CSE, el proyecto de la carrera
para jornada vespertina, aprovechando en esta ocasion para hacer ciertos
ajustes al plan de estudios que la experiencia de haber cumplido su malla
curricular un primer ciclo completo ameritaba. Del mismo modo se aprovecho6
también la oportunidad para fundamentar y validar el cambio de nombre de
la carrera profesional al de “Gestion en Educacién Social”, nombre con el que
actualmente se le reconoce.

Situar la educacion social como una nueva profesion en el pais no fue una ta-
rea facil. Hasta pasado el afio 2000 la innovacién en la educacion superior en
cuanto a considerar nuevas propuestas profesionales no era estimada como
relevante para el desarrollo como lo es actualmente.

El desarrollo de la carrera de Gestion en Educacion Social fue posible porque
se dieron las siguientes condiciones:

e Tuvo su origen en una institucién de educacion superior que la sintié como
canalizadora de su mision y la apoyo.

e Contd con un equipo directivo y docente de excelencia, creyentes en la
formacién de educadores sociales y en el aporte potencia aporte de la
profesion al desarrollo del pais.

e Convoco a estudiantes con vocacion y comprometidos, los que, si bien al
inicio en nimero reducido y temerosos frente a una profesion vy titulo des-
conocido, fueron aumentando significativamente tanto en nimero como
en confianza respecto a su profesion.

e Demostro en los afios que estuvo en acreditacion con el CSE su rigurosi-
dad académica en la formacion profesional de sus estudiantes,salvando
sin observaciones las supervisiones, controles y examinaciones que dicho
organismo le aplicé.

e Sus egresados tienen un amplio campo de desempeno profesional en or-
ganizaciones sociales especialmente en departamentos y programas del
sector estatal y municipios donde demuestran las competencias adquiri-
das en sus cuatro afios de estudios.
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Concepcion socioeducativa de GES

Desde los inicios del proyecto, los docentes que trabajaron en su elaboracion,
con cierta experiencia en la aplicacion del método de investigacion-accién y
metodologia de la educacion problematizadora de Paulo Freire, orientaron el
caracter socioeducativo del quehacer profesional hacia la filosofia, teoria y
practica del concepto freiriano de la “educacién como practica de la libertad”
(Freire, 1976 ).

Esta concepcién humanizadora y liberadora de la educacion, que tiene como
principio y fin la accion transformadora que realiza el ser humano en su en-
torno, en el mundo mediante su capacidad de conciencia de si mismo y de su
hacer en el mundo y su capacidad de reflexion critica sobre su realidad, cons-
tituye la base de la concepcidn socioeducativa y pedagodgica que promueve la
carrera GES en la formacion de sus profesionales. Concepcidon socioeducativa
y pedagdgica que en el marco disciplinario de la educacién social se situa en
el campo del desarrollo humano.

El desarrollo de un pais puede referirse a multiples variables, pero cuando
se plantea como desarrollo humano éste se centra o deberia centrarse, por
cierto, en las necesidades humanas. (cfr. Max-Neff et al, 1993) En esta
concepcion, el desarrollo se refiere tanto al conjunto de necesidades que
las personas tienen posibilidades de satisfacer, como al grado en que se sa-
tisfacen y también se refiere a los medios, que proporciona una sociedad o
un Estado que hacen posible el acceso de sus miembros al desarrollo como
seres en su individualidad. Un entorno social y medio ambiente propicios,
convergen en la consecucion de calidad de vida que es finalmente el produc-
to y a la vez indicador de los resultados del desarrollo.

Desde esta perspectiva de desarrollo se configura una triada cuyos ejes: de-
sarrollo humano-satisfaccion de necesidades-calidad de vida, son ejes que
definen la propuesta de GES, del ambito de accidn socioeducativa en la en los
diversos contextos sociales con los colectivos o grupos desde la infancia hasta
la adultez mayor, incluyendo las situaciones de riesgo, marginacion social y
vulneracién de derechos.

Por otra parte desde los distintos enfoques que orientan la practica socioeducati-
va, son visualizadas como un proceso interactivo de adaptacidon/transformacion,
orientada hacia el equilibrio entre bienestar personal y transformacién social.

Plan de formacion

El gestor en educacion social es un profesional preparado para actuar en
distintos puestos de trabajo ya sea en la gestion, disefo y ejecucién de estra-
tegias de intervencion socieducativa orientadas al desarrollo social y cultural
de la comunidad en general y en la prevencion y atencion de situaciones de
vulnerabilidad y marginalidad social que afectan a grupos especificos de la
poblacion.
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La carrera de Gestion en Educacion Social tiene por objetivo fundamental la
formacion de un profesional que, aportando un enfoque socioeducativo a las
estrategias de intervencién social, promueva la articulacién de procesos de
desarrollo personales, sociales y culturales y la vinculacion interactiva desde
las politicas sociales hacia las necesidades de los grupos sociales. Del mismo
modo, conduce procesos desde las necesidades de estos grupos hacia las
politicas sociales; es decir, promueve la convergencia, el encuentro, entre el
desarrollo de las personas y el desarrollo, transformacién y cambio social.

El plan de formacidn se estructura en torno a 6 areas de estudio: Accidn
Educativa, Intervencion Social, Psicologia, Antropologia, Politicas Sociales y
Administracion y Desarrollo de Habilidades Personales y Profesionales. La ca-
rrera ofrecia hasta el 2005 dos menciones de salida; desarrollo socio-cultural
y vulnerabilidad social.

El plan de estudio, desde el caracter eminentemente socio-educativo orienta-
do al desarrollo humano de la profesion, aporta al desarrollo de conocimien-
tos y habilidades en 3 areas de competencia que conciben al gestor (a) en
educacion social:

Como investigador y planificador social; elabora, ejecuta y evalla pro-
yectos de intervencidn socio-educativa de acuerdo a las problematicas y ne-
cesidades sociales emergentes y contextos psico-socio-culturales de los des-
tinatarios.

En esta funcidn, al Gestor en Educacion Social le corresponde:

e Disefiar y aplicar métodos y técnicas de investigacién social privilegiando
aquellas que permiten la observacién directa de la comunidad en estudio.

e Reconocer problematicas y necesidades sociales a partir del conocimien-
to, analisis e interpretacion de la realidad.

e Manejar los elementos de planificacion y elaboracidon de proyectos so-
cio-educativos en el ambito de la intervencion social.

e Ejecutar las acciones correspondientes a la etapa de ejecucion y adminis-
tracion de proyectos.

e Aplicar procedimientos de Evaluacion y seguimiento de programas y pro-
yectos sociales.

e Manejar procedimientos de sistematizacion de experiencias en el ambito
de la intervencion social.

Como educador social; disefa, implementa y ejecuta programas educati-
vos acordes con las necesidades y caracteristicas socio-culturales y etéreas
(edad) de los destinatarios.

En esta funcidn, al Gestor en Educacion Social le corresponde:

e Comprension de los procesos psicoldgicos, necesidades y comportamien-
to del individuo en las diferentes etapas del desarrollo, incluyendo las
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situaciones de carencia y factores sicosociales del comportamiento social
y comunitario.

e Aplicar procedimientos de diagndstico y reconocimiento de necesidades
socioeducativas en grupos especificos de la comunidad.

e Disefar y aplicar estrategias educativas con un manejo optimo de meto-
dologias participativas que promuevan aprendizajes significativos orien-
tados a facilitar procesos de desarrollo personales y comunitarios.

e Manejar los procedimientos de planificacion y evaluaciéon de programas
educativos de “procesos de aprendizaje”.

e Actuar como facilitador de proceso de aprendizaje en la interrelacion edu-
cador-educandos con capacidad comunicativa y empatia necesarias.

Como gestor social; gestiona la consecucién y factibilidad de realizacién de
programas y proyectos socioeducativos y su vinculacion entre necesidades de
la poblacidn, las politicas sociales y las instituciones.

En esta funcion, al Gestor en Educacion Social le corresponde:

e Reconocer marcos de referencia y legislacion relativos al ordenamiento
social y politico, las instituciones, el proceso de descentralizacion, las po-
liticas sociales y los derechos humanos.

e (Capacidad para relacionarse productivamente y coordinar acciones con
diversos organismos del Estado y la sociedad civil afines con el ambito de
la educacién social.

e Comprender y manejar el lenguaje y procedimientos organizacionales y
administrativos basicos en la realizacién de proyectos y acercamiento e
insercién en las instituciones en que colabore.

e Participar en equipos multidisciplinarios aportando el enfoque socieduca-
tivo propio de la profesion.

La experiencia que ha significado el desafio de ofrecer y desarrollar una for-
macién profesional sin referentes en el pais, implicé una constante revisién y
actualizacion de los programas de asignaturas mas especificamente a partir
del afo 2000 en el cual la carrera GES concluye su primer ciclo completo.

2. EVALUACION GENERAL DEL PROYECTO

Durante el afio 2004, se realizd6 un breve estudio evaluativo referido a la
pertinencia del plan de formacién de la carrera y de la situacién laboral de
los egresados. El estudio realizado mediante la aplicacion de una encuesta
que cubrid a mas del 50% de los egresados, destaca entre otros aspectos
positivos:

e La pertinencia de todas aquellas materias que se relacionan con concep-
tos y métodos para la accion pedagdgico social.

e La pertinencia de todos los contenidos curriculares relacionados con la
gestion en general y de la educacion social en particular.
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Entre los aspectos a someter a revision, de acuerdo con los encuestados,
destaca el hecho de que los egresados se encuentran insertos en un medio
laboral donde deben “posicionar” una profesiéon nueva y que genera ciertas
confusiones entre sus empleadores o directores de proyectos. Estos ultimos,
usualmente no tienen claridad, respecto de donde estriba la diferencia res-
pecto del Asistente Social o respecto del educador social no profesional o
educador de “trato directo”, especialmente en materia de infancia.

En el nuevo escenario, marcado por la obtencidon de la plena autonomia por
parte del IPCC en 2005, la carrera de Gestor en Educacidon Social, finalizd el
proceso de revision de su malla curricular y su modalidad de formaciéon. En
la presente etapa, mediante una adaptacion de la modalidad conocida como
analisis funcional, se han determinado las competencias laborales de este
profesional.

Desde el afio 2005, la carrera es ofrecida también en la ciudad de Rancagua,
comuna en cuyo municipio labora una importante cantidad de sus egresados.
Durante los afios 2004 al 2007, la carrera GES participd en significativos
eventos como el Primer Congreso Iberamericano de Pedagogia Social, rea-
lizado en Chile con el respaldo de la Sociedad Iberoamericana de Pedagogia
Social. Durante los afnos 2005, 2006 y 2007, la carrera GES tuvo parte prota-
gonica en la organizacion del Primer, Segundo y Tercer encuentros nacionales
de Educacion social. En noviembre del 2005, una veintena de sus estudiantes
participaron en el Congreso Mundial de Educacién social organizado por la
Asociacién Mundial de Educadores Sociales en la ciudad de Montevideo.

En el equipo directivo que estuvo a cargo de esta carera hasta el 2007, exis-
te el convencimiento que la educacién social experimentard un importante
crecimiento en Chile tanto en lo disciplinar y como campo de accion. Este
crecimiento deberd expresarse en el desarrollo de la pedagogia social como
profesidon y/o como especializacion. Las multiples demandas que plantea el
proyecto pais, en el camino hacia una sociedad mas integrada y con mayores
oportunidades de desarrollo para los diferentes grupos y personas, instalan
un escenario mas que favorable para la educacion social.



CAPITULO IX
Aportes a la construccion de
pedagogia social desde la carrera
de Gestion en Educacion Social

1. EL HIP-HOP COMO PRACTICA EDUCATIVA, UNA MIRADA DESDE LA
PEDAGOGIA SOCIAL

Presentamos ahora, la experiencia de un trabajo realizado por Carolina Pino,
Patricio Leiva y Hellen Mario, como seminario para la obtencién del titulo
profesional de gestor(a) en educacion social, con el apoyo metodoldgico de
Hugo Avila.

Este trabajo se realiz6 bajo la modalidad de seminario de titulo por un equipo
de tres estudiantes de la carrera Gestion en Educacion Social del Instituto
Profesional Carlos Casanueva. El trabajo tenia como objetivo mostrar el pro-
ceso educativo vivenciado por un grupo de jévenes Hip-Hop y un equipo de
educadores sociales, que pretendieron conocer, construir conocimiento prac-
tico y validar el hacer particular de un grupo de jovenes Hip-Hop. De esta ma-
nera, por medio de la utilizacion de la metodologia de investigacién-accion,
se vivencié un proceso socio-educativo que tuvo como finalidad, potenciar el
desarrollo de las practicas educativas que desarrollan las y los jovenes desde
el Hip-Hop.

El trabajo utilizoé algunos referentes tedricos como el Construccionismo Social
y el Interaccionismo Simbdlico, los cuales aportaron herramientas de analisis
de sus discursos, practicas e interacciones del grupo de jovenes.

La metodologia utilizada, permitié hacer una conexién con los elementos his-
toricos, significativos y socioculturales de las y los sujetos. Una de sus for-
talezas del método, se relaciona con ofrecer la posibilidad de que entre “las
y los investigados y las y los investigadores”, resignificardan y modificaran la
realidad, reaprendiendo permanentemente durante el proceso de investiga-
cion. El proceso permitié modificar las relaciones de poder por espacios de
coconstruccion, potenciando el vinculo y la comunicacion de sujeto a sujeto.
En este sentido la investigacion-accion otorgd al educador y educadora el rol
de educador-educando como facilitador del proceso y no el de guia autorita-
rio. De esta manera, las intenciones y objetivos de la investigacidon generaron
nuevos aprendizajes y sus consecuencias fueron inesperadas y provocaron un
permanente aprendizaje.
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Sobre la estructura y disefio de la investigacidn-accién, se utilizo el trabajo
gue habia desarrollado Isabel Esturillo (2002), quien basandose en los plan-
teamientos de Paulo Freire y Carl Rogers, recopila y sistematiza los principios
de dichos autores, dando origen a una nueva herramienta educativa, que
consta de tres fases fundamentales, subdivididas en etapas y estas en mo-
mentos sucesivos.

La primera fase llamada “investigadora”, tuvo como objetivo la investigacion y
delimitacion de la problematica del grupo investigado. El objetivo fue logrado
por medio de la participacién activa y reflexion del grupo. Esta fase constd
de tres etapas que son: codificacion existencial, decodificacion existencial y
verificacién de los resultados.

La segunda fase, llamada “programatica”, se organizé entorno al disefio
del programa educativo, a partir de las problematicas obtenidas en la fase
anterior. Esta consté de cuatro etapas sucesivas, que fueron: tratamiento
tematico, reduccidon tematica, codificacion tematica y confeccion del mate-
rial pedagdgico.

La tercera y Ultima fase, denominada “pedagdgica”, tuvo como fin desarrollar
el programa educativo, a partir de las situaciones existenciales analizadas en
la fase anterior, y contuvo una etapa que fue: la presentacién del programa
pedagodgico al grupo de jovenes.

La pregunta de investigacion para el desarrollo de este trabajo fue: ¢Es po-
sible con las herramientas conceptuales y metodolégicas de la pedagogia
social, acercarse a la comprension de las construcciones de realidad de las y
los jovenes Hip-Hop, y desde alli facilitar el desarrollo de procesos educativos
de estos grupos? Esta pregunta motivo no sélo al equipo de educadores-edu-
cando sino también al grupo de jovenes, lo que posibilité desarrollar la inves-
tigacién-accion.

El objetivo general fue: Facilitar el desarrollo de la practica educo-social que
realizan las y los jovenes del grupo Hip-Hop como “factor determinante”, con
las herramientas conceptuales de la pedagogia social.

El trabajo se realizé en conjunto con un grupo de jévenes, los cuales desarro-
llan sus practicas educativas en distintas poblaciones de Santiago, utilizando
el Hip-Hop como una herramienta de accidén y transformacion de su realidad
mas inmediata. La accion nacié desde el cuestionamiento cotidiano de la rea-
lidad particular. Es desde este cuestionamiento, donde se situaron y elevaron
propuestas, apropiandose de los espacios publicos para provocar e interpelar
a la comunidad, explicitando las falencias y carencias, que ellas y ellos ven,
al interior de la sociedad en que estamos inmersos.

El grupo estaba compuesto por jovenes pobladores, los cuales desarrolla-
ban acciones educativas por medio del Hip-Hop, con nifios, nifias y jévenes
en el sector poniente de Santiago. Estos procesos educativos tenian como
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intencidon concientizar, tanto a los nifios, nifias y jovenes como a toda la
comunidad.

De esta manera se conocié una nueva practica educativa, que tiene como
herramienta el Hip-Hop. Siendo éste, un movimiento que tiene como ob-
jetivo transmitir mensajes transformadores a la comunidad, por medio de
las diferentes ramas artisticas: MC, Djs, Breakdance y Graffiti. Situdndolos
y situdndolas en un sitial de protagonistas de su propio proceso educativo,
resignificando, modificando y reaprendiendo permanentemente durante el
proceso educativo.

El gran desafio de este trabajo, fue la pretensidon de hacer un aporte desde la
pedagogia social, para rescatar y validar las nuevas formas de accidn trans-
formadora. Para ello se utilizé la metodologia de investigacidén-accién, ya que
es una metodologia que podia aportar a descubrir las experiencias, practicas
y discursos grupales. En definitiva, que posibilitara rescatar las construccio-
nes de realidad social de los sujetos.

Para la reflexion de la informacion compartida, se utilizaron categorias de
analisis, que fueron vistas desde el Construccionismo Social y el Interaccio-
nismo Simbdlico. Estas teorias permitieron comprender al equipo de educa-
dores, de mejor manera estas nuevas formas de ser y hacer desde lo cotidia-
no, rescatando el lenguaje y las relaciones cara a cara que crean y recrean las
y los jovenes del grupo Hip-Hop Factor Determinante.

2. PREGUNTA DE INVESTIGACION

¢Es posible con las herramientas conceptuales y metodoldgicas de la peda-
gogia social, acercarse a la comprension de las construcciones de realidad
de las y los jovenes del grupo Hip-Hop, y facilitar el desarrollo de procesos
educativos de éstos grupos?

Frente a esta pregunta se habia hipotetizado que la investigacidn-accion, con
los aportes fenomenoldgicos del Construccionismo Social, del Interaccionismo
Simbolico, de la Teoria Critica y de la Sociologia del Lenguaje, podia mostrar-
Se como una aproximacion potente, para hacer una contribucién a la pedago-
gia social en la tematica que se abordé.

Junto con esto se hizo necesario explicitar que las acciones que desarrollan
las y los jovenes del grupo Hip-Hop, fueron consideradas a priori, por el
equipo de trabajo, como practicas educativas. Puesto que evidencian una
intencionalidad educativa y a partir de esto se desarrollan estrategias,
medios y técnicas para el desarrollo del proceso educativo de transformacion
social.
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3. OBJETIVOS
Objetivo general

Facilitar el desarrollo de la practica socioeducativa que realizan las y los jo-
venes del grupo Hip-Hop como “factor determinante”, con las herramientas
conceptuales de la pedagogia social.

Objetivos especificos

e Identificar los cédigos, simbolos y lenguaje del grupo de jovenes Hip-Hop
como “factor determinante”.

e Conocer los elementos que inciden en el desarrollo de acciones colectivas
y el significado que le atribuyen las y los jovenes del grupo Hip-Hop como
“factor determinante”.

e Identificar expresiones de educacion social en el grupo de jévenes como
“factor determinante”.

e Reflexionar en torno a las practicas educativas identificadas a la luz de los
conceptos de la pedagogia social.

4. DISENO

Sobre la estructura y disefio de la investigacidn-accién, se utilizo el trabajo
que ha desarrollado Isabel Esturillo, inspirado en los planteamientos de Paulo
Freire, en sus trabajos de alfabetizacién. De éste se puede decir que constd
de tres fases fundamentales, subdivididas en etapas y estas en momentos
sucesivos.

Primera fase

Llamada Fase Investigadora, tuvo como objetivo la investigacion y delimita-
cién de la problematica con el grupo investigado. El objetivo fue logrado por
medio de la participacion activa y reflexion del grupo. Estuvo conformado por
tres etapas:

e La primera etapa, definida como codificacién existencial, consiste en la
busqueda de las situaciones existenciales, que vive el grupo, su descubri-
miento y codificacion.

e La segunda etapa, de decodificacién existencial; busca a través de la
discusion de las situaciones presentadas en los grupos, determinar la te-
matica mas significativa y especifica.

e La tercera etapa, definida como la verificacion de los resultados; en la
cual se pretendid conferir confiabilidad a los resultados obtenidos en las
sesiones de trabajo.
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Segunda fase

Llamada Fase programatica, se organizo en torno al disefio del programa
educativo, a partir de las problematicas obtenidas en la fase anterior. Consta
de cuatro etapas:

e La primera etapa de tratamiento tematico, las y los educadores intentan
comprender los resultados obtenidos y delimitar las situaciones, que a su
juicio son necesarias trabajar.

e La segunda etapa de reduccion tematica, necesitd definir los nicleos fun-
damentales del tema o temas elegidos para trabajar.

e La tercera etapa de codificacién tematica, buscéd a partir de los temas
escogidos, definir los canales de comunicacién mas apropiados para en-
tregar el programa educativo.

e La cuarta etapa de confeccién del material pedagdgico, pretendié disefiar
y crear el material para las sesiones trabajo, con el fin de favorecer la
reflexion y la participacion de todas y todos los participantes.

Tercera fase

La denominada Fase Pedagdgica, tuvo como fin, desarrollar el programa edu-
cativo, a partir de las situaciones existenciales analizadas en la fase anterior.
Consta de dos etapas:

e La primera etapa, tiene como finalidad presentar al grupo el programa
pedagodgico.

e La segunda etapa denominada decodificacién tematica, tiene como finali-
dad trabajar entorno al material y programa pedagdgico desarrollado.

Es necesario dejar en evidencia que la tercera fase no esta contenida en este
trabajo, producto de acuerdos establecidos por el equipo, las y los jovenes y
el profesor guia, aspectos que se explican en el capitulo V del trabajo original,
“Proceso de la Accion”.

Cabe destacar que la investigacién-accion, en todas sus fases y etapas, basa
su trabajo, en la problematizacion y reflexion por medio de continuas deco-
dificaciones a partir del material confeccionado. Esto explica la razén de que
se considere a la investigacién-acciéon como un proceso educativo inacabado,
permitiendo de este modo que las y los participantes transformen su realidad
permanentemente.

5. LOS PROTAGONISTAS

Se utilizé una muestra dirigida, seleccionada por contactos ya establecidos
por el equipo de educadores. Se traté de “sujetos-tipo”, en este caso cuatro
jovenes, dedicados preferentemente a la practica educativa, por medio de la
utilizacion del Hip-Hop como herramienta pedagdgica. Jévenes de ambos se-
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X0s, pobladores de la zona poniente de Santiago (Pudahuel y Cerro Navia), y
verbalizan estar comprometidos con el desarrollo social de sus comunidades.

El grupo de jévenes Hip-Hop organizan talleres en el Centro Comunitario
Infanto Juvenil (CCIJ) Punto de Encuentro, alli realizan tocatas, encuentros
culturales por medio de la articulacién con otras instancias, tanto formales
como organizaciones de base. La practica educativa gira en torno a la con-
cientizacion y transformacién de su realidad cotidiana, utilizando las expre-
siones artisticas del Hip-Hop.

Las y los jovenes, se comprometieron en un proceso de mejorar su practica, a
partir de la revision de la misma a la luz de elementos de la pedagogia social.

6. TOPICOS DE LA ACCION

En el desarrollo de este proceso y a partir de los objetivos planteados para
la investigacidn-accion, se hizo necesario evidenciar una serie de elementos
gue dieran cuenta de una particular forma de ver y entender conceptos que
guiaron el proceso educativo. De esta forma, el equipo de educadores planted
topicos conceptuales que facilitaron el descubrir y conocer la particular forma
de construir realidad, desde el grupo de jovenes Hip-Hop y del equipo de edu-
cadores, como sujetos participes y generadores de éste proceso.

Es necesario destacar que los topicos conceptuales planteados estaban en
directa relacién y pretendian dar cuenta de los objetivos elaborados para
efectos de esta Investigacidon-Accion. Los topicos fueron los siguientes:

e Practica socioeducativa

e Proceso sistematico, que tiene una intencidn politica y pedagdgica. Lo
que se busca es transformar una situacion problema de manera real a
través de un camino de concientizacidn y problematizacidn de la realidad.
Cuenta con objetivos posibles de alcanzar, método propio y elementos
conceptuales que reconocen los saberes propios de la comunidad y situa
a las y los sujetos como constructores de su propia realidad.

Pedagogia social

Ciencia de la praxis educativa, la cual se desarrolla a través de un proceso
intencionado, dindmico, participativo, reflexivo, intersubjetivo e inacabado
que pretende desarrollar aprendizajes que posibiliten la transformacion social
de las y los sujetos y de su realidad.

Caodigos
Sistema de signos y de reglas que permite formular y comprender un mensaje.

El codigo de esta forma, se convierte en el soporte del discurso, el medio por
el cual las y los sujetos se comunican con otras y otros. Elemento fundamental
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de pertenencia e identidad al interior de los grupos que diferencia a unos
sujetos de otros. Debo conocer el cdédigo para poder acceder al mensaje e
interpretar su significado, de otra manera, no puedo acceder al discurso y
mensaje que lleva implicito dicho cédigo, como forma de expresién.

Simbolos

Representacion de la realidad, que es creado desde las particulares construc-
ciones de realidad que desarrollan las y los sujetos. En lo material designan
alguna cosa, imagen, objeto, etc. la cual puede ser de tipo cultural, filosofica,
politica, social, religiosa o de cualquier otra indole.

El simbolo es el soporte o el medio a través del cual las y los sujetos comu-
nican y comparten su construccion de realidad. Siendo el intermediario entre
la realidad de las y los sujetos y lo real, ya que es el simbolo quien hace la
voceria de las necesidades y sentires que plantean las y los sujetos.

A través del simbolo las y los sujetos pueden acceder al conocimiento del otro
y la otra, siendo el canal por donde circulan las ideas y conocimientos que
cada sujeto quiere expresar; permitiendo el interactuar con otros y otras, en
tanto mundos, como sujetos. Se establece asi una relacion dialdgica entre las
y los sujetos y su propia realidad.

Lenguaje

Conjunto de sonidos y signos articulados mas importante de la sociedad hu-
mana, con que la y el sujeto manifiesta lo que piensa o siente. Constituye
un sistema de comunicacién verbal que sustenta primariamente las objeti-
vaciones comunes de la vida cotidiana y que es capaz, no sblo de construir
simbolos sumamente abstraidos de la experiencia cotidiana, sino también
de “recuperar” estos simbolos y presentarlos como elementos objetivamente
reales en la vida cotidiana.

Accion

Ejercicio de la posibilidad de hacer, efecto que causa una o un sujeto sobre
algo o alguien de forma intencionada. Conjunto de actitudes, intenciones,
fines y medios que acompafian a la y el sujeto, posibilitdndolo a optar entre
diferentes alternativas de ser y hacer. De esta manera la accién seria una
expresion de “libertad”, mas aun, el proceso de la accién seria un proceso
liberador, ya que tiene como fin ejercer influencia sobre otros y otras para
transformar su realidad. La accion para que se digne de tal, debe ser realiza-
da con otras y otros de forma intencionada.

Sujeto

Condicidn opcidn, que se configura a partir de la relacion dialéctica de la in-
dividualizacién y la individuacién, la cual se plantea como la posibilidad de la
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construccién individual y la construccidn colectiva del sujeto, “*me construyo y
me construyen”. De esta forma, el sujeto como concepto y como praxis define
y establece caminos a seguir frente a las acciones “que por opcién” levan-
tan las y los jovenes de las organizaciones populares. El sujeto debe poseer
biografia, historia y contexto, elementos que posibilitan la coconstruccion del
sujeto y mas aun del sujeto social.

7. CONSIDERACIONES METODOLOGICAS

La imagen como sistema de signos, permitiéo plasmar lo observado por el
equipo de educadores y a partir de esta presentar una serie de significacio-
nes. Estas significaciones, tenian relacion con los sentidos y construcciones
de realidad que el grupo de jévenes co-construye.

La imagen como sistema de signos, es sometida a un analisis sobre los men-
sajes y significaciones que ella puede contener, transformandose asi, en una
herramienta para develar y acceder a las construcciones de realidad de las y
los sujetos a los cuales es presentada.

La imagen es una serie de signos discontinuados y su significado global no
es univoco, pero se puede deducir que varios signos forman y se muestran
como un conjunto coherente de significaciones, el cual para su decodificacion
implica necesariamente un saber cultural, transformandose éste en un men-
saje simbolico.

El mensaje contenido en una imagen, es decodificado de dos formas, por un
lado como un objeto literal que nos aproxima a la realidad del mundo material
lo que se define como denotacidn, por otro lado este provoca otorgarle una
significacion particular, definido como un sistema de connotacion.

La denotacioén se presenta como la visualizacion de un objeto, en este caso un
objeto grafico presente en lo real. De este modo, se puede conocer la realidad
por medio de conceptos como por ejemplo: mujer, hombre, perro, paloma,
etc. En tantos objetos materiales, representativos de lo real, por ello seria
una forma objetiva de aproximarse a la realidad.

Por el contrario, la connotacion se presenta como la interpretacién que rea-
lizan las y los sujetos del objeto que se presenta. La representacién que se
hace de los objetos esta mediatizada por la historia, la cultura, la percep-
cion, tiempo y espacios. Siendo ésta una aproximacidn subjetiva a la reali-
dad. La representacion de ésta realidad introduce a la y el sujeto al mundo
de los significados simbdlicos, por medio de los atributos que se le asignen
a ésta.

La interaccion humana esta mediada por los simbolos y sus significados
subjetivos. De esta forma las y los sujetos actlan hacia las cosas sobre la
base de los significados que éstos tienen para ellas y ellos. Los significados
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de tales cosas surgen de la interaccién con otros y otras. El simbolo posibilita
esta interaccién, constituyéndose en un elemento fundamental a la hora de
coconstruir la realidad, a partir del encuentro de las intersubjetividades.

Los simbolos en tanto representaciones e interpretaciones son, de esta ma-
nera, designaciones ambiguas, arbitrarias y abstractas de la realidad, que son
coconstruidas por las y los sujetos en su interaccion con lo real.

El analisis de las situaciones existenciales concretas, plasmadas por medio de
una imagen grafica, parte de lo abstracto hacia lo concreto. Esto implica ir de
una idea o de una parte de ella, al todo y una vuelta del todo hacia la parte
o idea, estableciendo asi un ejercicio dialéctico y analitico de la situacion pre-
sentada, en la cual la y el sujeto reconocen al objeto presentado y éste alay
el sujeto en la interpretacion que se hace del mismo.

La situacion existencial codificada, en este caso dibujada, se remite por abs-
traccion a lo concreto de la realidad existida. La tendencia de las y los sujetos
es realizar una especie de rompimiento, en la situaciéon que se les presenta
como un todo, subdividiéndola en partes o ideas.

Si la codificacion es la representacion de una situacion existencial, la tenden-
cia de las y los sujetos es dar paso a la representacion de la situacién, a la
situacion concreta misma en que y con que se encuentran.

En el proceso de decodificacién las y los sujetos exteriorizan su vision del
mundo, su forma de pensarlo y sus percepciones de las situaciones que se
presentan. Estas pueden ser estaticas o dindmicas en la manera como se
enfrentan con el mundo, ya que en el se encuentran envueltos sus tematicas
generadoras vy significativas.

Estos temas generadores y significativos no se encuentran en la y el sujeto
aislado de la realidad, ni tampoco en la realidad separada de las y los sujetos.
Sélo puede ser entendido en la relacion sujeto-realidad, relacidon en la cual
opera la praxis humana transformadora del mundo. Praxis en la que la y el
sujeto esta haciendo, crea y recrea su mundo, la cultura, la historia donde se
originan sus experiencias significativas.

A partir de lo anterior, el equipo de educadores reconoce la importancia de la
imagen como una herramienta util para develar las construcciones de realidad
que realizan las y los sujetos, como forma de acceder a su mundo simbdlico.

La técnica de la imagen codificada fue trabajada en los circulos de conversa-
cion, los cuales estuvieron estructurados a partir de la presentacion de estas
imagenes graficas, las cuales contenian representaciones simbdlicas de la
vida cotidiana del grupo de jovenes.

Las imagenes graficas explicitaban una serie de elementos, relativos a los
ejes tematicos planteados por el equipo de educadores. Estas imagenes
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fueron presentadas al grupo de jévenes, para luego, por medio de preguntas
generadoras ser decodificadas.

El equipo de educadores reconoce la importancia que la técnica tuvo, en el
desarrollo del proceso, puesto que ésta facilito la interaccidon de las y los su-
jetos. Fue posible develar de manera didactica y cercana el mundo simbdlico
del grupo de jovenes. Permitiendo que la generacion de didlogos analiticos y
cuestionadores de la realidad que la investigacién-accién pretendia construir,
fueran fluidos y enriquecedores para las experiencias que las y los sujetos
puedan aprehender.

8. ANALISIS DE LA EXPERIENCIA
Los aciertos

En el desarrollo de este proceso se visualizaron elementos que facilitaron el
hacer, los cuales dieron luces para el desarrollo y emprendimiento de futuras
acciones, no sélo para este grupo de personas, sino también para otras y
otros sujetos, que se planteen desarrollar procesos con similares caracteris-
ticas.

La importancia de reconocer los aciertos del procesos educativo tiene directa
relacion con evidenciar el proceso en si mismo, ya que no sélo se pretendid
con la investigacién dar respuesta al objetivo pedagdgico, sino por sobre todo
constatar y comunicar la real importancia que tiene el proceso educativo
como tal.

Comunicar radica en la necesidad de compartir lo vivenciado con otras y
otros, con el fin de mostrar este trabajo como una herramienta a utilizar en
posibles acciones educativas que se quieran emprender.

A continuacion el listado de aciertos
Vinculacién con el grupo de jovenes

El equipo de educadores, se planteé como desafio conocer la realidad que
construyen y en la que estan inmersos las y los jovenes del grupo Hip-Hop,
con el cual se desarrollo este proceso.

El logro de éste propdsito, radico en la generacion de vinculos cercanos, res-
petuosos, directos y afectivos, los cuales facilitaron el desarrollo de la con-
fianza entre estos dos grupos, que se entregaron a la posibilidad de construir
un proceso educativo en conjunto.

De esta manera, el equipo de educadores, establecié una relacién que tuvo
como base el reconocerse y reconocer al grupo de jovenes, como sujetos de
y en aprendizaje, develando el domicilio particular de cada uno, procurando
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respetar a la otra y el otro desde las particulares diferencias e intenciones.
Esto fue posible gracias al develar directamente, las intenciones individuales
y colectivas que sustentaron el trabajo realizado.

El reconocimiento de una historia comuln y la cercania con los mundos juve-
niles, a partir de las practicas que desarrollan los miembros del equipo de
educadores, facilitd establecer un vinculo cercano con domicilio conocido, en
el cual la historia popular y el contexto poblacional marcaron una clara cerca-
nia con los elementos identitarios propios del mundo popular, del cual todas y
todos quienes participaron en el proceso se sienten parte.

La verbalizacion y explicitacion de los temores, sentires, suefios y debilidades
del equipo de educadores, fue junto con lo anterior, un elemento facilitador
del vinculo generado con el grupo de jovenes. Esto se debidé a que el equipo
de educadores se recocia no desde su rol, sino mas bien desde su historia,
anteponiendo siempre su condicion de sujeto con cualidades y defectos y por
cierto en permanente transformacion.

Flexibilidad en el desarrollo del proceso

La investigacion-accion como metodologia y como proceso educativo en si
misma, considera dentro de sus principios fundamentales, la flexibilidad de
los procesos que se desarrollan.

La flexibilidad la entendemos como la reelaboracién permanente de los ob-
jetivos y del proceso que se desarrolla, con pleno respeto a las dindmicas,
tiempos y necesidades propias de cada grupo. Es necesario reafirmar como
premisa fundamental, que la practica se construye y reconstruye en el hacer
cotidiano, siempre que ésta sea intencionada, condicion necesaria para ser
practica socioeducativa.

En el proceso con el grupo de jovenes, la flexibilidad se evidencid por la nece-
sidad de respetar y ajustarse a las dinamicas propias del grupo de jovenes, ya
que los objetivos e intenciones estuvieron en permanente cuestionamiento,
como parte integrante y fundamental de éste.

Las situaciones surgidas enriquecieron y favorecieron el desarrollo de pro-
cesos paralelos como lo fueron otras actividades que se desarrollaron. Estos
procesos se ajustaron a las situaciones contingentes, con el fin de respetar
las dindmicas propias del grupo de jovenes. En el desafio de dar respuesta a
dichas situaciones fueron surgiendo espacios y alternativas de acciéon como
una nueva posibilidad de hacer. La flexibilidad ayudo a reconocer que los
procesos educativos, estan en permanente transformacion, son dinamicos y
se deben ajustar a los contextos y realidades particulares que viven las y los
sujetos que estan involucrados.

La flexibilidad como principio de la investigacién-accion, fue reconocida
y vivenciada en la practica del proceso como un elemento fundamental a
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considerar, ya que no solo se reconocié desde la teoria, si no que ademas fue
vivida desde la practica cotidiana, siendo este un aprendizaje significativo
para el equipo de educadores.

Reconocimiento de la relevancia de las acciones desarrolladas por el
grupo de jovenes

Desde la gestacion de este proyecto, el equipo de educadores reconocié que
las acciones que desarrollan estos grupos, son acciones educativas, hecho
gue marco un precedente a la hora de enfrentar este proceso.

El reconocer estas practicas, como acciones educativas, resalto y legitimé la
importancia que tiene la generacién de procesos educativos al interior de las
comunidades. Estos procesos dan respuesta a la realidad y a las necesidades
particulares, con una forma novedosa, cercana y certera de enfrentar dichas
situaciones, ya que son las y los propios sujetos de la comunidad, los que
buscan alternativas de solucion y de transformacion social desde sus propias
herramientas y saberes.

Si bien el equipo de educadores, se planted desarrollar un proceso educativo
con las y los jovenes del grupo Hip-Hop, éste no dio respuesta acabadas a las
problematicas surgidas, sino mas bien facilitd los procesos que ya se llevaban
a cabo. Estos procesos educativos comunitarios surgen de la propia comuni-
dad, fortaleciendo y develando que son las y los sujetos los co-constructores
de su propia realidad.

La opcion militante del equipo de educadores, valida y reconoce la impor-
tancia del hacer comunitario como un elemento transformador de la realidad
popular. Esta se reconocen como propia, desde el situarse como un sujeto po-
pular con necesidades y demandas similares a las del grupo de jovenes. Esta
opcion tiene como intencidn, tanto implicita como explicitamente el fomento
y fortalecimiento de las organizaciones de base, como espacios y agentes
movilizadores y transformadores de nuestra realidad.

Material educativo

La cercania con la realidad popular y el remirar la realidad del grupo de j6-
venes, favorecié la creacién y desarrollo de materiales que se ajustaron a los
requerimientos y necesidades del grupo.

Este material permitié articular elementos significativos a partir de conocer
los simbolos y cddigos presentes al interior del grupo de jovenes, logrando
plasmar en las laminas de trabajo.

El desafio de crear material educativo pertinente a las situaciones vividas por
el grupo de jévenes, permitié evidenciar la necesidad de conocer la realidad
para abordarla desde el ambito pedagdgico. No se pueden generar procesos
educativos sin conocer la realidad particular de los grupos y comunidades.
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Las imagenes fueron construidas a partir de la interaccion cotidiana que el
equipo de educadores tiene con la realidad popular y en las conversaciones
surgidas con el grupo de jovenes en el desarrollo de este proceso, lo cual re-
saltd la co-construccién de un espacio de aprendizaje y el protagonismo que
caracteriz6 a las y los jovenes.

El proceso de codificar la realidad del grupo de jovenes, por medio de image-
nes, significé también que el grupo que participd en el proceso, tanto educa-
dores, como jovenes, compartieran una realidad comun y desde ese lugar se
reconocieran como sujetos parte de la realidad popular.

Responsabilidad frente a los acuerdos establecidos entre el grupo de
educadores y el grupo de jovenes

El generar un proceso educativo, requirié necesariamente una corresponsabi-
lidad frente a éste, elemento que articuld, posibilitd y fortalecié la generacién
de vinculos entre las y los sujetos involucrados.

Para el desarrollo de éstas acciones, fue necesario el establecer acuerdos
que facilitaron el caminar juntos, en los cuales tanto el equipo de educadores
como el grupo de jovenes asumieron y verbalizaron compromisos. Con ello
se posibilitd establecer una relacion de confianza donde todas y todos eran
responsables del proceso que se vivid, como parte integrante de éste.

La responsabilidad necesité el compromiso, no sélo con el proceso, sino mas
aun con las y los sujetos que fueron parte de éste. En ese sentido, recono-
cer al otro u otra requirid necesariamente implicarse con éste, en pos de la
consecucién de un objetivo, que no fue Unicamente pedagdgico sino también
vivencial, en un proceso que requirié de la participacion activa de quienes lo
desarrollaron.

El establecimiento de acuerdos y compromisos, por minimos que estos fue-
ron, requirieron necesariamente que estos fueran reales y posibles de cum-
plir. Esto llevo a desarrollar un nuevo aprendizaje, el cual tuvo relaciéon con
la posibilidad cierta de decir que no frente a una peticidon que no era posible
cumplir, para que de esta manera, no se generaran falsas expectativas en la
relacion que se establecié con el otro. El esclarecimiento temprano de esta
relacion permitié establecer una relacion honesta y verdadera, que permitio
avanzar en el proceso.

Aqui se oper6 desde la premisa que si la relacién no se establece desde la
confianza y se tiende a decir si como elemento de legitimaciéon y acerca-
miento, el proceso de vinculacidén se establece desde la funcionalidad y el
paternalismo, elementos que imposibilitan todo proceso educativo, ya que no
se reconoceria la posibilidad de ser y hacer de la y el sujeto.

Decir que no, es también parte constitutiva del sujeto, lo cual permitié reco-
nocer las debilidades y opciones que son legitimas. Crear una relacion desde
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la confianza y la verdad permitié comprometerse desde la responsabilidad
que cada uno tuvo con el otro y la otra.

Reflexion critica y permanente del proceso educativo

El desarrollo de un proceso de investigacidn-accion y de practicas educativas
en y con la comunidad y con este grupo en particular, implicé necesariamente
la reflexion permanente frente a las acciones que se desarrollaron y que se
pretenden desarrollar.

Esta reflexion permitio, tanto al equipo de educadores como al grupo de j6-
venes, mirar y remirar las practicas que se desarrollan, puesto que de esta
manera fue posible reelaborar el hacer, a partir de integrar el proceso de re-
flexidon-accion como forma de hacer practica educativa.

Esta no fue una reflexion cualquiera, sino que fue una reflexién critica y
cuestinadora, no sélo del hacer sino también del sentido y las intenciones
que persiguid este proceso. Cada elemento que surgia permitia reelaborar y
enriquecer el proceso que se estaba desarrollando. Esto como elemento que
favorecio y reconocié la flexibilidad del proceso, anteriormente descrito.

El proceso educativo se desarrollé desde la relacién dialéctica, vivenciada en
la cotidianidad, ya que se generd la accion, la reflexion y la vuelta a la accion,
como constitutiva de la praxis educativa.

De esta forma, se reconocié como elemento necesario, tener conciencia que
la accion implica la reflexién de la misma, si se considera como practica so-
cioeducativa, caracteristica de la metodologia de investigacidén-accion.

Equipo de educadores como sujetos de aprendizaje

El equipo de educadores, tuvo como principio fundamental el reconocerse y
plantearse explicitamente como educando de la accién educativa. Al recono-
cerse como sujetos de y en aprendizaje, el equipo de educadores, abrid la
posibilidad de construir y coconstruir con un otro valido, entendiéndose como
un sujeto inacabado y generador de procesos educativos, los cuales objeti-
vizan y concretizan la esencia del ser humano como necesidad intrinseca de
conocer y aprender. En palabras del Paulo Freire “"entendernos como sujetos
cognoscentes”.

La educacién como proceso, no es un bien privativo de un sector determina-
do, ya que las y los sujetos aun cuando no participen de espacios académicos
asi establecidos, son poseedores de conocimientos y saberes vinculados y de-
terminados por su sdla existencia y relacién con el mundo. Toda y todo sujeto
tiene la necesidad de ensefar lo que sabe y aprender lo que desconoce, como
forma de construir y reconstruir con otro un mundo del cual forma parte.

Otra premisa fundamental, para el equipo de educadores fue asumir que su
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rol, no era educar, sino mas bien facilitar, acompafiar e intencionar procesos
educativos en y con la comunidad. De este modo, el educador no debia buscar
respuestas sino generar preguntas, que posibiliten el situarse y reconocerse
como sujetos constructores de la realidad y que a partir de las acciones que
desarrolla se construya, aceptando su condicion de inacabado y en perma-
nente cambio, transformando su relacion con el mundo, ya que no sélo esta
en el mundo sino que es en y con el mundo.

Entender a la y el educador como educandos, se refiere también al reconoci-
miento de la opcidn militante, que desde la mirada del equipo de educadores,
debe tener todo aquel que se entienda como tal, y mas aun reconocerse,
ya no como educadores sociales, sino como sujetos involucrados en proce-
sos educativos, que plasman en la practica la relacién biunivoca de educa-
dor-educando.

El equipo de educadores al situarse como sujetos comprometidos en el pro-
ceso, necesitd reconocerse como educando, con necesidades educativas co-
munes al grupo de jovenes, ya que los contextos histéricos y sociales son
comunes, configurando asi una identidad popular que tomo sentido durante
el proceso.

Es asi como los objetivos del proyecto no solo respondieron a la realidad
particular del grupo de jovenes, sino también a un contexto mayor en el cual
estuvo presente la comunidad y el equipo de educadores.

El proceso desarrollado posibilité el aprendizaje no sélo para el grupo de jo-
venes, sino también para del equipo de educadores. Estos, por medio de los
encuentros, reuniones de trabajo y las acciones concretas desarrolladas, se
transformaron en educadores y educandos de ellos mismos, develandose asi
tanto el aprendizaje colectivo como el individual.

Los desaciertos

Dentro de este proceso se evidencié también el error, las dificultades, las
debilidades y los desaciertos como una oportunidad cierta de aprendizaje. A
través de estas fue posible, reformular no sélo las acciones colectivas como
parte de este proceso, sino también el reconocerse como sujetos en perma-
nente transformaciéon. Esto posibilitd mirar y aceptar la educacién no como
un constructo tedrico, sino como una accién concreta que se desarrolla con y
entre todas y todos como constitutiva e intrinseca del sujeto y mas aun del
ser humano.

La importancia de rescatar, no sélo los aciertos del proceso, sino también
los desaciertos o dificultades, resulto relevante a la hora de mirar el proceso
vivenciado, ya que posibilitd el reaprender del error rescatandolo como una
oportunidad de trabajo y aprendizaje.

Los desaciertos fueron los siguientes.
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Tiempos del equipo de trabajo

Un proceso educativo requiere del tiempo adecuado, como un elemento fun-
damental en su desarrollo, tanto para los espacios informales de vinculacién,
como para el desarrollo de los encuentros y sesiones planificadas. Estos es-
pacios requieren tiempo cronoldgico especifico, para un buen desarrollo y
cercania de las y los sujetos implicados en él.

El tiempo cronoldégico como elemento fundamental a la hora de compartir
y construir desde la vida cotidiana, es un factor determinante para el buen
desarrollo de un proceso educativo. Las acciones que desarrollaban tanto el
grupo de jovenes, como el equipo de educadores dificultdé la generacidén de
una mayor cantidad de encuentros y profundizacién de los temas tratados.

El ajustar los tiempos generé diversas dificultades, las que se graficaron en
un distanciamiento entre las sesiones de trabajo con el grupo de jévenes, la
corta permanecia del equipo de educadores en el sector y en las actividades
que desarrollaban las y los jovenes.

Una de las mayores problematicas vividas por el equipo de educadores fue,
que uno de los compafieros, con el cual se gestd este proyecto, por incompa-
tibilidad de sus tiempos, ubicacion geografica y otras situaciones particulares,
no pudiera continuar en el desarrollo de éste proceso. Esto provocd algunos
conflictos al interior del grupo de jovenes, ya que la presencia fantasma del
compafero, fue tema de cuestionamiento a la hora de validarse e identificar-
se como un grupo compacto, develado y conocido para el grupo de jovenes,
puesto que este compafiero fue desconocido para ellas y ellos.

Dicha situacion fue complicada para el equipo de educadores, por la sensa-
cién de perdida de un compafiero que conoce y tiene una practica profunda
en el tema de la organizacion y la educacién popular. Con ello el equipo de
trabajo se perdid la posibilidad de contar con el aporte cabal y cotidiano de
este compafiero en el proceso mismo como parte integrante de éste.

Esta pérdida generd una reestructuracion y replanteamiento de las tareas y
enfoques que el proceso tendria a partir de éste suceso. Lo que significd que
el equipo de educadores desarrollara conversaciones, tanto con el profesor
guia, como con el grupo de jévenes, para ajustar y replantear dichos tiempos,
con el fin de no generar nuevos conflictos en el desarrollo de éste proceso.

No dimensionar la complejidad y la profundidad del proceso a
desarrollar

El desarrollo de este proceso, si bien era una co-construccidon, requeria para
el equipo de educadores de una serie de elementos tedricos y practicos que
debian ser manejados, para el buen desarrollo del mismo.

Las ganas e interés del equipo de educadores, por desarrollar el tema y en



PARTE 3 ® CAPITULO IX - APORTES A LA CONSTRUCCION DE PEDAGOGIA SOCIAL = 171

particular este proceso, con las perspectivas que se merecia, no permitié di-
mensionar la profundidad y complejidad de abordar un tema, del cual no se
conoce mucho.

Si bien esto resulté una gran dificultad para el equipo de educadores, se
presentd como una gran oportunidad para aprender y desarrollar procesos
educativos, no sélo para el grupo de jovenes sino también para el grupo de
educadores, en la medida que se desarrollaba este proceso.

En ciertos momentos, el proyecto fue cuestionado como una muestra de to-
zudez y capricho de parte del equipo de educadores, a la hora de ser com-
partido con otras y otros sujetos ligados al ambito mas académico y no como
un desafio y una oportunidad de aprendizaje que el equipo de educadores se
planted.

El equipo de educadores se planted el proceso desde la posibilidad de vivirlo y
no de cuestionarlo. Esta situacidn se transformé mas bien en una oportunidad
de reconocerse como sujetos de y en aprendizaje, sin desconocer que este
tuvo algunas dificultades, como resultado de esta deriva en la que en algunos
momentos el equipo se vio inmerso. Esto provocé demora en el término del
proyecto, frente a las expectativas y planificacion del proceso.

El vincular temas como el Interaccionismo Simbdlico, el Construccionismo
Social y por sobre todo la pedagogia social en el desarrollo de este proceso,
establecié un doble desafio. Por una parte el conocer en profundidad estos
planteamientos tedricos y por otra hacer el ejercicio permanente de integrar
estos temas, los cuales no fueron abordados en profundidad en el proceso de
formacion académica del equipo de educadores. Este hecho se presento en
ocasiones como una amenaza a la hora de no tomar conciencia del desafio
que esto implicé.

Textos desarrollados poco cercanos al lenguaje del grupo de jovenes

El equipo de educadores desarrolld una serie de materiales educativos perti-
nentes a la realidad y al proceso que vivia el grupo de jovenes. No obstante
en algunos momentos el lenguaje utilizado en éstos, no respondié a las ver-
balizaciones presentes en el grupo de joévenes y en otros no dio cuenta de las
intenciones que se querian exponer. Esto se visualizd como un desacierto, ya
que se reconocio en la practica la importancia del lenguaje como un elemento
generador, fundamental a la hora de crear una realidad y generar un espacio
educativo.

El reconocimiento de la importancia que tuvo el lenguaje, como tema de
trabajo, en el proceso desarrollado se hizo evidente la distancia que genera
frente al grupo de jévenes un lenguaje académico, ya que éste no se ajustd a
la realidad cotidiana que viven las y los sujetos que fueron parte del proceso.
Sobre esta materia el desacierto fue entregar directamente la informacion del
proyecto y del proceso, sin antes ajustar el lenguaje a la realidad del grupo
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de jovenes, aunque en la situacion éste si se ajusto a los aspectos formales
del proyecto.

El lenguaje determina las relaciones que se generan entre sujetos, permi-
tiendo distanciar o acercar el vinculo y las relaciones posibles de construir.
De este modo, se recomienda y se reconoce como necesario a partir de la
experiencia vivida, no desconocer un aspecto tan importante y cotidiano,
como el lenguaje, si se reconoce que somos y construimos nuestra realidad
a partir de éste.

Amplitud de la revisiéon bibliografica

La profundidad y la complejidad presentada por este proyecto, requirié rea-
lizar una amplia y extensa revisidn bibliografica, lo cual no fue considerado
en la planificacion del proceso. A esto se sumd la dificultad en la recoleccion
de material bibliografico acorde con el proceso ha desarrollar, puesto que no
existen, a partir de lo revisado, trabajos afines o similares que respondan a
las particularidades de este proyecto. Esto provocd demora en el desarrollo
del proceso ya que el equipo de educadores no contaba a priori con el mate-
rial necesario para el éptimo desarrollo de éste. A partir de esto, el equipo de
educadores asumio como estrategia el comenzar el proceso con etapas para-
lelas en las cuales se hiciera posible recopilar el material bibliografico acorde,
ajustandose éste a las necesidades surgidas durante el proceso y desarrollan-
do la practica con las sesiones de trabajo y otras acciones planificadas con
anterioridad en conjunto con el grupo de jovenes.

Todo lo dicho pudo ser visto como una oportunidad en términos de desarrollar
un trabajo en paralelo, no se desconoce que desestructurd y agotd al equipo
de educadores. Esto provoco en parte que el trabajo se dispersara y diluyera,
siendo complejo retomar y articular nuevamente, configurando asi un proce-
so permanente de abrir y acotar la construccion teodrica.

9. COMENTARIO DEL DOCENTE GUiA

Como docente guia de este seminario, en primer lugar experimenté un sen-
timiento de enorme satisfaccion. Este equipo de gestores en educacién social
sobrepasd en muchos aspectos las expectativas del docente guia. En primer
lugar, quiero destacar el nivel de compromiso de ellos con los sujetos de
accién. Las reflexiones que se dieron al interior del equipo, en expresiones
como "“El equipo de educadores al situarse como sujetos comprometidos en el
proceso, necesité reconocerse como educando, con necesidades educativas
comunes al grupo de jovenes, ya que los contextos histéricos y sociales son
comunes, configurando asi una identidad popular que tomo sentido durante
el proceso”, dan buena cuenta de lo que sefialo.

La intuicidn para integrar a la investigacidon-accion como método, aportacio-
nes interpretativas como el Interaccionismo Simbdlico y el Construccionismo
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es un intento notable para abrir nuevos caminos en la elaboracion de conoci-
miento en la pedagogia social. Desde esta perspectiva, este trabajo es en mi
opinién un aporte valioso, que sefala caminos a académicos y estudiantes y
muestra que es posible avanzar por ambitos poco o nada explorados.

En un encuentro con Antonio Elizalde, ex rector de la Universidad Bolivariana,
este maestro nos decia que hay que dejar de hacer investigacién y comenzar
a hacer exvestigacion. Lo que hacemos y hemos hecho hasta aqui es “in”, vale
decir desde y para nosotros (los académicos), de poco o nada le ha servido a
las comunidades y a los grupos a los cuales pretendemos ayudar, promover,
desarrollar, empoderar o lo que digamos desde la ciencia y la practica social.
Debemos comenzar a hacer exvestigacion, “ex” referido a lo y los que estan
fuera de nuestro ambito académico, aquellos a los cuales ha de servir el co-
nocimiento, aquellos con los cuales debemos construir este conocimiento y a
partir de lo que ya se ha construido. A veces esto significa desconstruir lo que
nosotros hemos hecho desde nuestros espacios casi siempre artificiales. Este
trabajo es en cierta medida un intento de exvestigacion.

Este trabajo supera también la construccion metodoldgica que a partir de
Freire y Rogers hiciera Isabel Esturillo (documento inédito utilizado como guia
metodoldgica). A partir de las mismas pautas delineadas por la creadora de la
carrera, este equipo de sus estudiantes la reinventa en cierto modo al intro-
ducir nuevas miradas tedricas para el analisis y con un grupo muy diferente
al que se hubiere podido imaginar el mismo Paulo Freire. Concebir el Hip Hop
como practica educativa, un dmbito especifico dentro de estas ahora llamadas
“tribus urbanas”, desde un espacio de formacidn académica requiere valor.
Requiere ademds, romper con prejuicios y una gran apertura mental para
pretender hacer construccién pedagogica en estos nuevos espacios.
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CAPITULO X
Construyendo una pedagogia
social para la educacion social

del siglo XXI

INTRODUCCION

El capitulo muestra parte del recorrido del autor en la busqueda de elementos
para construir una didactica para la pedagogia social en nuestro contexto.
Finaliza con algunos elementos propositivos o pasos, para ir dando cuerpo a
una propuesta didactica en los nuevos escenarios.

Con cierta desazon hemos contemplado como la didactica se ha desdibujado
en su rol de ciencia pedagdgica fundamental y con ella el pensamiento de
los pedagogos. Nos ha tocado asistir al ensayo de una variedad de formulas
desde los clasicos conductistas hasta constructivismos casi fundamentalistas,
la mayor parte de ellas lideradas desde la psicologia y lejanas cada vez mas
al pensamiento del profesor. En el escenario de nuestro tiempo, hay una evi-
dente crisis de la educacién, tanto en sus expresiones formales escolarizadas,
como en sus expresiones educativo sociales. Se trata en mi opinién, de una
crisis paradigmatica y como tal, es desde dicho nivel, donde hay que comen-
zar la busqueda de nuevos caminos.

Mi primer intento de instalar didactica para la pedagogia social, fue inspira-
do en la didactica metddica de los alemanes. Esta experiencia se relatd en
el capitulo V y si bien es cierto fue interesante, no resulta facil replicarla en
nuestros contextos y algunos de sus términos en espafiol —-como concepto de
trabajo- resultan de dificil asimilacion. Por otra parte, en mi opinion, en la
actualidad en las practicas pedagdgico sociales de nuestro medio, se da una
suerte de mixtura de elementos provenientes de la Educacion Popular, la Ani-
macion Socio-cultural, algunas expresiones de pedagogia critica y a veces se
utiliza la sistematizacién como modalidad de construir conocimiento.

De alli entonces, considero se justifica plenamente este esfuerzo de construc-
ciéon de una didactica. Esta construccién requiere insumos provenientes del
pensamiento pedagdgico de caracter universal, en un mundo globalizado. Por
otra parte requiere analisis de nuestros contextos y por sobre todo, requiere
ensayar propuestas y desde ellas avanzar hacia un nuevo saber y un nuevo
saber hacer.

Este caminar, comenzd en la busqueda de una nueva pedagogia critica, con
basamento en las interesantes aportaciones de Jliinger Habermas en su Teoria
de la Accién Comunicativa. Lo anterior, a partir de la consideracion de que



180 ®= HUGO AVILA CASTRO

la crisis de la educacion es una expresiéon mas de la crisis de la modernidad
y que no se podia superar ésta, asumiendo la postura del postmodernismo.
Este punto de partida, nos ha llevado hoy a adentrarnos en el paradigma
emergente, complejidad-holismo y desde este referente a incursionar en lo
gue hoy llamamos aprendizaje transformacional.

1. APORTES A LA CONSTRUCCION DE UNA DIDACTICA ECOLOGICA-
CRITICA PARA LA PEDAGOGIA SOCIAL

1.1 La necesidad de una Nueva Pedagogia Critica

Estoy plenamente de acuerdo en que los escenarios presentes y futuros cer-
canos de la sociedad, en que pareciera imponerse el “pensamiento Unico”,
demandan una pedagogia critica. De acuerdo con el pedagogo espafiol Martin
Rodriguez Rojo (1999), tres son los puntos que justifican una pedagogia cri-
tica y por lo tanto, avalan el intento desarrollado en este capitulo dedicado
mas que nada, a reflexiones que puedan motivar a los pedagogos sociales a
ser educadores criticos.

(1) La prevalencia de la miseria

Rodriguez llama a la reflexion respecto de datos de todos conocidos como el
gue mas del 20 por ciento de la Humanidad vive en una marginacion rayana
en la mas elemental supervivencia; el 70 por ciento que le sigue no ve el fu-
turo con esperanza, en tanto sus sectores mas bajos temen seguir o desem-
bocar en una pobreza crasa; y s6lo un 10 por ciento goza de oportunidades
vitales cada vez mayores. Este pedagogo espafiol, destaca como una de las
caracteristicas de la sociedad que emergié desde los 90 la irrupcion del espi-
ritu competitivo e individualista en el hogar, en la industria de la cultura, en
la familia y en la religién, cayendo en ’la salvacién individual® como doctrina
fundamentalista que se presenta como el Unico pensamiento posible en estos
dias, después de la desaparicion del socialismo soviético. (Rodriguez, 1999)

(2) Los peligros de la sociedad Informacional

Hablar de sociedad o de era informacional se ha hecho recurrente. No obs-
tante lo dicho, puede tratarse de conceptos muy confusos. Santiago Lorente,
afirma categdricamente que “la sociedad del chip, el microprocesador vy la
fibra Optica suponen una gran revolucion tecnoldgica de la comunicacion, mil
veces mas potente que las anteriores si las comparamos en el aspecto pura-
mente tecnoldgicas. Podemos pues hablar de la Sociedad de la Informacién
no como una gran revolucidon de la informacion, pero si de una revolucion
tecnoldgica de la informacion” (Lorente, 1997, p. 157).

Respecto de los peligros de la sociedad se abren muchas interrogantes:
¢Quién o quiénes van a formar a las personas en dicha ética de la época de la
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cibersociedad?, ¢Quién o quiénes van a guiar a las personas en sus procesos
formativos para la superacién del “totalitarismo psicoldgico” de la intimidad y
ayudara a que las voluntades no queden dominadas por el poder de la infor-
macion almacenada?,o0 éQuién o quienes trabajaran en la prevencion de las
enfermedades mentales que parecen ser una de las caracteristicas de la épo-
ca?; Qué caminos va a tomar la educacion y la pedagogia en este escenario?

Es aqui donde,sobresale la importancia de la labor de los educadores criticos
que podrian crear cauces de concienciacion contra la sociedad del consu-
mo de la informaciéon perversa. Estos deberian buscar canales asociativos de
defensa y denuncia del neototalitarismo, peligroso para la autonomia de la
persona y de la Humanidad libre y feliz. Interpretando a Habermas podria-
mos sefialar que se necesitan nuevos educadores que sepan contraponer a
la contemporanea Ilustracién de la Informacion, otra Contra ilustracion de la
comunicacién humanizada y democratica para devolver a los sujetos el poder
sobre si mismos y sobre los escenarios organizativos de la sociedad.

En esta opcion de creacidn de causes de concienciacion, la pedagogia social
critica tiene una gran oportunidad.

(3) La otra cara del neoliberalismo es racista

Si la sociedad globalizada aumenta las diferencias, la sociedad informatizada
puede apoderarse del sujeto convirtiéndolo en objeto manipulable y depen-
diente de los técnicos de la programacion interesada. Los que no estan en
condiciones ni econémicas ni de competencias para comprender el manejo de
estas herramientas podrian hacer explosién social. Las desventajas raciales
en esta materia son notables y revisten un gran riesgo. La aceptacion del
otro, que supondria la comunicacidn, no se casa muy bien con la de la era de
la informacion que transmite datos y mensajes unidireccionalmente, pero no
recibe la contestacion del destinatario.

En el mundo globalizado los grupos indigenas, el mestizaje, y las razas mas
numerosas estan en clara desventaja respecto de los blancos, a ello contri-
buyen prejuicios apoyados incluso por ciertos cientificos especialmente del
campo de la psicologia. Esta enorme desigualdad en el acceso a los beneficios
del mercado, hace que sean cada vez mayores las legiones de tercermundis-
tas que golpean las puertas de los EUA y Europa. Esta presidon migratoria se
ha trasformado en uno de los riesgos de la época.

Las tres razones brevemente esbozadas, sefialan ademas escenarios comple-
jos y con muchos elementos que son necesarios desenmascarar. Rodriguez
Rojo (1997) habla de didactica critica y no se refiere con ello a la pedagogia
social, sin embargo, la mayor parte de sus planteamientos son un aporte
potente. La pedagogia social critica, puede considerarse una concepcion pe-
dagodgica en construccion. Es una opcién pedagdgica esencialmente emanci-
patoria y entre otras finalidades, pretende que los sujetos sean capaces de
tener saberes que les permitan adecuadas relaciones con la naturaleza, con
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la sociedad en permanente cambio y desarrollo. Los aportes de Jirgen Haber-
mas, entregan orientaciones y basamento a esta construccién.

1.2 Habermas y la formacion de la identidad

La pedagogia critica tiene su inspiracion en la corriente sociolégica que fuera
conocida como Escuela de Frankfurt o ciencia social critica. Jirgen Habermas,
es sin lugar a dudas quién lleva el pensamiento critico a su maxima expresién
a través de su “Teoria de la Accion Comunicativa”. Habermas crea un sistema
interpretativo de la realidad social, individual e interaccional, que nos permi-
te entender y explicar el proceso por el que el individuo, convirtiéndose en
miembro de la sociedad, adquiere una capacidad de actuar sobre ella de una
manera auténoma y critica.

Al igual que otros prominentes sociélogos, Habermas pretende recomponer
un modelo global. Su trabajo integra los métodos hermenéutico, dialéctico
y fenomenoldgico. En el decir de McCarthy (1987) "La tarea tal como la ve
Habermas consiste en elaborar un marco de referencia integrado, en el que
las diferentes dimensiones del desarrollo no sdlo se distingan analiticamente,
sino que también se tengan en cuenta sistematicamente sus interconexio-
nes” (McCarthy 1987, p. 389). En los parrafos siguientes presentamos algu-
nos postulados de esta teoria que tienen consecuencias para la pedagogia
social.

Junger Habermas explica los procesos de ontogénesis, como una adquisicion
de competencias universales, entre las que hay que contar, junto al lenguaje
y el conocimiento, la competencia comunicativa. Sin embargo, en el decir del
autor "Nadie puede construir su identidad al margen de las identificaciones
que otros formulan en torno a él...., la auto identificacion reconocida intersub-
jetivamente es la base para la afirmacion de la propia identidad” (Habermas,
1985,p.21).

Se pueden distinguir tres etapas en el proceso de desarrollo de la identidad.
Habermas habla de tres identidades y explica esto como parte del proceso de
alcanzar “competencia comunicativa”. De ese modo entonces, "La identidad
del yo del adulto se prueba en la capacidad de construir nuevas identidades
y al mismo tiempo integrarlas con las superadas, a objeto de organizarse a si
mismo y sus interacciones en una biografia inconfundible” (Habermas, 1985,
p. 88)

Como es universalmente compartido, en la primera etapa de su desarrollo, el
nifio trata de diferenciarse del entorno mas inmediato, ya sea fisico o social.
Esta etapa es conocida como identidad natural o edipica.

La segunda etapa es llamada identidad del rol o identidad convencional. Su-
perada la etapa edipica, el nifio comienza a percibir expectativas y roles que
van mas alld de las personas del mas inmediato entorno social. La garantia
de la identidad esta dada por “el cardcter unificante que posee la identidad
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de roles la que a su vez descansa en la estabilidad de las expectativas de
comportamiento...” (Habermas, 1985, p. 87). Para McCarthy, “el papel co-
municativo del “alter” queda dividido en los papeles del “alter ego” del otro
participante de la interaccion, y de "neuter’ que sdlo participa en la interac-
cion como espectador” (MaCarthy, 1987, p. 399). Hernandez Aristl, por su
parte,plantea que “el nifio adquiere la competencia no sdlo de representar el
rol, sino también de separarse de él, no respondiendo exclusivamente a las
expectativas de los demas, sino incluso orientandose estratégicamente en
sus propias necesidades” (Hernandez, 1991,p. 71)

Para la accién pedagdgico-social y para el trabajo social en general, esta ca-
pacidad de duplicidad simultdnea de papeles en la interaccién, es de vital im-
portancia. El profesional del trabajo social y de la pedagogia social, requiere
constantemente pasar de identificarse con el cliente, a tomar distancia para
objetivar el propio problema.

Superada la crisis de adolescencia, viene lo que Habermas llama la"“identidad
del yo”. Sefiala que “Una identidad del yo semejante posibilita aquella
autonomizacién, y simultdneamente individuacidon que en la estructura del yo
se encuentra ya germinada en el nivel de identidad de roles” (Habermas, 1985,
p. 88). Es asi como"En las etapas anteriores, los principios motivadores venian
dados por el placer/displacer en la primera etapa, y de inclinacién/deber en
la siguiente, en la tercera se completa con la distincion entre heteronomia y
autonomia.” (Hernandez, 1991, p.73)

La competencia comunicativa de Habermas, se refiere a esa capacidad de
entenderse sobre la definicion de la situacion interactiva. La interpretacion del
rol por parte de los actores, es fundamental en la representacién del mismo
y exige el entendimiento entre los diferentes actores. Con el desarrollo de
la competencia comunicativa, de acuerdo con Habermas culmina el proceso
de socializacion. El individuo se convierte de ese modo en miembro adulto
de la sociedad por la adquisicién de esta competencia comunicativa, esto le
permite, mas alla de la critica del orden establecido e incluso a través de ella,
llegara un acuerdo, a un consenso de interaccion. Asi explica Habermas como
el “juego de roles” queda sustituido por la competencia comunicativa. Asi
entonces, "La interaccion entre adultos se convierte en “accion comunicativa”.
(Hernandez, 1991, p. 73)

1. 3 Teoria de la accién comunicativa y pedagogia social

La teoria critica de Habermas, opone el pensamiento dialéctico frente al
positivismo cuantitativista, desconsiderado con los valores a los que no
admite como objetos de tratamiento cientifico. Rodriguez Rojo (1997)
plantea que

“Habermas admite lo que va siendo corriente entre los epistemdlogos modernos:
el saber es mediado y por tanto, no existe la evidencia inmediata, fruto de
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comprobaciones experimentales aisladas e independientes del sujeto, sino
que todo conocimiento estd mediatizado por las categorias del entendimiento.
Habermas dice: “las teorias son esquemas de ordenacidon que construimos a
voluntad en una marco sintacticamente vinculante”. Se desprende de esto que
la investigacidn no estd al margen del contexto, sino incluido en él. De acuerdo
con esto “La teoria y la practica no son independientes la una de la otra, sino que
constituyen un proceso interdependiente. No es la observacion quien construye
la teoria, sino la teoria quien dirige la observacion. Consecuentemente entonces,
las hipétesis son ya teorias implicitas en el sujeto y todo el proceso investigador,
desde la recogida de datos hasta las conclusiones, va a estar supeditado y
condicionado a la teoria subyacente en la conciencia del investigador.”
(Rodriguez,1997, p. 30).

En el plano filosofico, Habermas opone la dialéctica al positivismo. En el plano
socioldgico, de acuerdo con Colom-Mélich, citado por Rodriguez Rojo,"una
de las novedades mds notables de la teoria critica de Habermas, ha sido sin
duda, su intento de sintesis entre la vision funcionalista de la sociedad (la
sociedad como sistema) y la fenomenologia (la sociedad como mundo de la
vida)”. (Rodriguez, 1997, p.30)

Asi entonces, al enfoque de la sociedad como sistema (funcionalista), Ha-
bermas afiade otro fenomenoldgico y humano, subjetivo y personal,el mun-
do de la vida. Con ello entabla una relacidon dialéctica entre ambos, este es
el elemento central de la accién comunicativa. La relacidn entre sistema y
mundo de la vida, de acuerdo con Rodriguez Rojo, “proporciona la posibi-
lidad de construir un nuevo tipo de sociedad basado en la comunicacion y
el didlogo” (1997, p. 31). Es en este espacio (mundo de la vida) donde la
pedagogia social tiene una oportunidad para actuar. Entre la intuicion y el
raciocinio légico emerge la marcha hacia una nueva sociedad comunicativa.
Habermas defiende esta propuesta con el argumento de que la dialéctica de
los intercambios entre los subsistemas regidos por medios y los 6rdenes del
mundo de la vida puede originar un nuevo tipo de relaciones mas comunica-
tivas que abran el horizonte de una sociedad distinta.

A partir de la propuesta de Habermas, es posible derivar una serie de con-
secuencias para la accién pedagodgica. Schafer (citado en Hernandez Aristy,
1991, p.74), nos plantea por ejemplo

“un modelo de didactica comunicativa” que se caracteriza porque el centro de la
accién de formacién lo constituye el proceso comunicativo. “El proceso de for-
macién es un proceso de comunicacién, en el que los sujetos de la interaccién
son tomados en serio desde el principio. El final del proceso de formacion esta
ya presente en el inicio del mismo. El individuo, que esta llamado a ser participe
de la comunicacion social, es aceptado desde el principio (en el proceso de for-
macién) como participante.” (Hernandez, 1991 p.74).
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El proceso comunicativo, en esta perspectiva didactica, adquiere supremacia
sobre los procesos de formacién de informacién y adquisicion de competen-
cias de otro tipo, sin desconocer la importancia de éstos elementos.

“mejorar la capacidad comunicativa en los sujetos participantes en la formacion
lleva en si la pretension de mejorar las relaciones sociales y los procesos de
comunicacién social, de los que cada sujeto ha surgido, precisamente y como
ya hemos visto, como capaz de comunicar”, (Hernandez Aristd, 1991 p. 74).

No esta en las posibilidades ni es el interés de esta obra, dar cuenta de toda
la propuesta Habermasiana y sus implicancias para la pedagogia social. Sin
embargo, nos parece necesario destacar que este autor, ha sido inspirador
para el desarrollo de un cambio desde el paradigma emancipatorio al comuni-
cativo. Es por ello que puede considerarse una nueva etapa del pensamiento
critico.

Por otra parte, en América Latina, Paulo Freire, de acuerdo con Hernandez
Aristl (1991), habria también dejado intuiciones en esta direccidén en su obra
¢Comunicacion o extension? (Freire, 1973). Por su parte, Hernandez Aristd,
aporta el concepto de supervisién y con ello espera contribuir a la concepcién
emancipatoria “en términos de reflexion y comunicacion”.

“La supervision es un proceso de reflexion comunicativa a través del cual un
grupo o un individuo, con ayuda de un experto —-del supervisor- desenmas-
cara el entramado de valores, intereses, procesos interactivos, estratégicos,
motivacionales, etc., de los diversos sistemas presentes en toda accion pe-
dagdgica o social, al mismo tiempo que permite a los sujetos implicados
perfeccionar y adecuar los instrumentos técnicos y personales para la accién
profesional de ayuda. Con ello nuestro interés en el proceso de supervision
es doble: interés emancipatorio e interés practico”. (Hernandez, 1991, p. 88)

Desde la perspectiva que abordamos,para Rodriguez Rojo:

“el papel del Pedagogo y de la Didactica, podria consistir en concienciar a
los alumnos (o participantes en la educacion social) en la linea de estos
planteamientos, provocar la contradiccion entre las esferas técnica y moral.
Este en un paso para,a partir de ello, crear movimientos contra conceptuales
y reconstructivitas en pro de la comunicacion y de la accion comunicativa”,
(Rodriguez, 1997, p. 13)

En didactica, sin embargo, de acuerdo con el mismo Rodriguez,

"no basta con hablar de accidn comunicativa. Se necesita pasar de la reflexion
tedrica a la préactica, al uso de los medios pertinentes para llevar a cabo dicha
teorizacion. En la escuela y en la aplicacion de cualquier concepcion pedagdgica,
se necesita echar mano de los medios, de las técnicas concretas que ponen en
accion la teoria. De lo contrario, o la teoria se queda en las nubes o no vale para
nada” (Rodriguez, 1997 p. 35).
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La pedagogia de la comunicacidon y el modelo ecoldgico-comunicativo de
aprendizaje serian de acuerdo con Rodriguez, “el correlato Iégico de una teo-
ria de la accién comunicativa” (1997, p. 36 ). En este sentido, cita algunos
ejemplos ya clasicos como Coussinet, Freinet, Freire y sus seguidores actua-
les como Francisco Gutiérrez. Estos ensalzan el trabajo en grupos como un
método que potencia el respeto, la comunicacion y la sociabilidad entre sus
miembros. La didactica critica supondra un esfuerzo, hecho desde el campo
de la ensefianza y del aprendizaje, por concretar el enfoque comunicativo de
la teoria critica y una contribucién a la lucha contra el sin-sentido de la civili-
zacion postmoderna.

En el escenario marcado por el naufragio de los modernos y postmodernos,
Rodriguez realiza desde mi punto de vista, un valioso intento de mostrar que
la didactica critica puede situarse en la mitad del camino en los proyectos mo-
derno y postmoderno y ser una sintesis mediadora entre ambos. Este autor
parte definiendo la didactica critica en términos de:

“"Ciencia tedrico-practica que orienta la accidn re constructora del conocimiento,
en un contexto de ensefianza-aprendizaje, mediante procesos tendencialmente
simétricos de comunicacion social, desde el horizonte de una racionalidad eman-
cipatoria”. (Rodriguez, 1997, p. 41)

Para Rodriguez Rojo, la teoria de la accion comunicativa en particular y la
Teoria Critica en general pueden convertirse en un poderoso fundamento para
asentar una nueva forma de pedagogia. En su propia expresion "/a teoria de
la accién comunicativa se constituye, ademas, en una sintesis abarcante de
los puntos de vista: socioldgico, psicoldgico y antropoldgico”. (1997, p. 121).
Un resumen de estas ideas presentadas por Rodriguez Rojo se expone en el
cuadro a continuacion:
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La T.A.C. y su aportaciéon a una didactica criticamente enfocada

Puntos basicos de T.A.C.

Didactica critica

1. Insuficiencia de la racionalidad teleoldgica. . Insuficiencia de la didactica por objetivos.

2. Insuficiencia de la racionalidad . Insuficiencia de la didactica como simple
cosificadora. instrumento transmisivo o utilitarista.

3. Peculiaridad de la racionalidad de las Cien- . Necesidad de usar las categorias “com-
cias Sociales. prension” y “reflexion critica” para inves-

. . . . tigar el acto didactico.

4. Necesidad de una racionalidad comunica-
tiva: no es una acciéon fonoldgica, sino La didactica es un ecosistema de comuni-
dialégica en una situacién social. cacion normativo, interactivo e Interpre-

tativo.
5.——————» que

La relacién con el mundo o sistema
busca:

e Laverdad
e La justiciay
e La veracidad

Ly En relacion con el mundo de la vida
busca:

El crecimiento de la autonomia personal.

La reproduccion critica de la cultura o re-
construccion del conocimiento.

La integracion solidaria de los sujetos en la
sociedad.

. Didactica como emancipaciéon, como ac-

cién formativa o potenciadora de:

La autodeterminacion, a través de la co-
municacion simétrica.

La reconstruccion de las situaciones socia-
les y del "mundo de la vida”:
- prejuicios - sentimientos
- saberes implicitos - intuiciones
- Experiencias - habilidades

La solidaridad en el aula y en todas las si-
tuaciones sociales.

(Rodriguez Rojo, 1997, p. 122).

1.4 La educacion liberadora de Paulo Freire

No hay, de acuerdo con Freire, una educacién neutra. Si para unos, el hom-
bre?3 es un ser de la adaptaciéon al mundo (tomandose el mundo no sélo en el
sentido natural, sino estructural, historico y cultural), su accién educativa, sus
métodos, sus objetivos estaran adecuados a esta concepcidn. Si para otros,
el hombre es un ser de la transformacién del mundo, su quehacer educativo
sigue otro camino. Si lo miramos como “una cosa”, nuestra accién educativa
se traduce en términos mecanicistas, incidiendo cada vez en mayor domes-
ticacién del hombre. Si lo miramos como una persona, nuestro quehacer

23 El autor se refiere al “hombre” en la mayoria de sus obras. La mayor parte de éstas son anteriores a las con-
cepciones de género.
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educativo sera cada vez mas liberador. Es mas, Freire afirma que el hombre
“es praxis”, y por esto no puede reducirse a mero espectador de la realidad,
ni tampoco a mera incidencia de la accién conductora de otros hombres que
lo transformaran en “cosa”. "Su vocacidn ontoldgica, que el debe existenciar,
es de sujeto que opera y transforma el mundo” (2013, p. 45)

El hombre es segun Freire,“un ser inconcluso; no puede ser si los otros no
son. Como ser inconcluso es por lo tanto un ser de busqueda constante. No
podria existir el hombre sin la busqueda, como tampoco existiria la busqueda
sin el mundo. Hombre y mundo, mundo y hombre en constante interaccion”
(2013, Pp. 90-93).

Esta buUsqueda, de acuerdo con Freire implica:

a) Un sujeto de la busqueda, el hombre que la hace.
b) Un punto de partida, la que se encuentra en el hombre-mundo, y
c) Un objetivo, el objetivo de la busqueda es “ser mas” o la humanizacion.

Paulo Freire desarrolla la critica de la concepcidon bancaria?* de la educacion,
mediante la utilizacién del enfoque dialéctico, plantea que la concepcién ban-
caria, al no superar la contradiccién educador-educando y por el contrario,
al enfatizarla, no puede servir sino a la “domesticacién” del hombre. (Freire,
2013, p. 76)

En la expresidon de este educador, de la no superacion de esta contradiccion,
resulta que:

a) El educador es siempre quien educa; el educando es quien es educado.

b) El educador es quien disciplina; el educando, el disciplinado.

c) El educador es quien habla; el educando el que escucha.

d) El educador prescribe; el educando sigue la prescripcion.

e) El educador elige el contenido de los programas, el educando lo recibe en
forma de depdsito.

f) El educador es siempre quien sabe; el educando es quien no sabe.

g) El educador es el sujeto del proceso; el educando, su objeto. (Freire, 2013,
p.74)

Como consecuencia, la educacién bancaria, de acuerdo con Freire niega la
comprensién de la realidad en términos criticos, los educandos inquietos,
creadores y refractarios a la cosificacidon son vistos por esta concepciéon como
inadaptados o desajustados. Para Freire, la educacion bancaria niega la rea-
lidad del devenir. Niega al hombre como ser de blusqueda constante, niega la
creatividad del hombre sometiéndola a esquemas. (Freire 2013, p. 75)

24  Freire hace una analogia entre el sistema clasico de educacién y el banco, en este caso el educador hace depd-
sitos en una especie de cuenta vacia, el educando el cual recibe y guarda pasivamente.
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Como oposicidon a la educacién bancaria, Freire plantea la educacion humanis-
ta y la concepcion liberadora de la educacion. Esta concepciéon, como punto
de partida, jamas dicotomiza al hombre del mundo. En lugar de negar, afirma
y se basa en una realidad permanentemente cambiante. No sélo respeta la
vocacion ontoldgica del hombre de ser mas, sino que la encauza hacia ese
objetivo. Tiene una vision critica del saber; y sabe que éste se encuentra so-
metido a condicionamientos histérico-socioldgicos.

La educacién humanista y liberadora, al contrario de la bancaria, parte de la
necesidad de superar la contradiccion educador-educando (y no negandola
existencia de ésta). La superacion de esta contradiccion es fundamental, la
educacion debe hacerse mediante el didlogo, y la comunicacion. En este dia-
logo, los polos dejan de ser antagdnicos y se concilian.

Asi como en la educacion bancaria, el educador es siempre quien educa y el
educando quien es educado, de la superacion a partir de la educacién huma-
nista, resulta:

1. No mas educador del educando;
2. No mas un educando del educador;
3. Sino un educador-educando con un educando-educador.

Lo que significa:

1. Que nadie educa a nadie;

Que nadie se educa solo;

3. Que los hombres se educan entre si, mediatizados por el mundo. (Freire,
2013, Pp. 85-86)

N

En la educacién humanizadora, un programa de educaciéon no es algo que
deba ser hecho solamente por uno de los polos interesados en él. Si asi fue-
ra, se romperia la dialogicidad de la educacién y se caeria en la concepcidon
bancaria. El programa tiene que ser elaborado con la participacién de ambos,
la dialogicidad es una condicién fundamental. La dialogicidad no comienza
cuando se encuentran el educador y el educando en situacion pedagodgica,
debe iniciarse en la etapa de la preparacion programatica. En esta etapa, los
educadores detectan la tematica significativa de los educandos. El programa
elaborado dialégicamente, la visidn humanista que lo ilumina tiene caracter
cientifico. Reconoce al hombre como persona, pero a un hombre concreto,
insertado en una realidad concreta y en una estructura que lo condiciona.

1.5 Acerca de la metodologia de la Educacién Popular con la
influencia de Freire y otros pedagogos

La educacién popular tuvo un gran desarrollo en Latinoamérica, especialmen-
te durante la década de los 80, a partir de las experiencias de los Organismos
No-gubernamentales. Esta entidades desarrollaron practicas de organizacién
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y autogestiéon de los sectores populares, en contextos marcados por gobier-
nos dictatoriales con fuertes desigualdades y complejas demandas sociales.

La educacion popular, se caracterizé en esta época por la utilizacién del en-
foque Investigacion-accion, la sistematizacion de experiencias y por un gran
desarrollo de las técnicas participativas. La investigacion de lo que esta con-
cepcién llama “el universo tematico significativo” o “tema generador” implica
por lo tanto un método acorde con esta concepcién y sus propdsitos.

En la opinidn de Lopez Herrerias, la educacion popular se diferencia de otros
modelos de educacién social en:

e [a regionalizacion de la mentalidad; nace en América Latina, considerando
sus enormes diferencias y la influencia del pensamiento europeo.

e La vision compleja de la realidad interactuante en todos los procesos socioe-
ducativos.

e Por insistir en la relevancia e influencia de la educacion alfabetizadora y de la
escuela como agente alfabetizador-educativo. (Lépez, 2000, p.127)

Una definicién descriptiva de la educacién popular segun el mismo Lépez He-
rrerias,puede hacerse a partir de cuatro momentos:

e FEncuentro de profesionales con grupos,

e en problemas sociales concretos,

e mediante dinamicas grupales y participacion,

e acuerdan acciones para cambios sociales mayores. (Lopez, 2000, p.127)

La metodologia de la Educacién Popular se ajusta a una serie de requeri-
mientos que se fueron construyendo a partir de la sistematizacion de las
experiencias.

o Debe ser en si concientizadora y al mismo tiempo debe posibilitar la
aprension de la tematica significativa, profundizando la toma de concien-
cia de los individuos en torno a dicha tematica.

e La metodologia debe ser por lo tanto pedagdgica.

e La metodologia debe mirar a los hombres como sujetos, respecto de los
cuales lo que interesa es destacar su pensar. Su visiéon del mundo.

e En el flujo de la investigacion, los profesionales y el pueblo se hacen, am-
bos, sujetos de ella.

e La superacidén anterior origina la conciliacién, entre investigador y supues-
to investigado.

e La investigacion de la tematica, sobre la cual se basa la elaboracién del
programa educativo, en cuya practica el educador y el educando se fun-
den, tiene que basarse en la reciprocidad de la accion. Es mas -dado que
la educacion humanista tiene como uno de sus objetivos basicos no la
adaptaciéon del hombre al mundo, sino la transformacion de éste por el
hombre- la investigacion tematica no puede perderse en los esquemas
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estrechos de las visiones parciales de la realidad. No puede perderse en
lo que llamamos “visién focal” de la realidad.

La educacién popular, a partir de la influencia de Freire, aporté elementos
tedricos y practicos de alta significacion de manera que es posible hablar de
ella en términos de una corriente pedagdgica o de un modelo paradigmatico
de educacion. Como ya hemos sefalado, la expresion metodoldgica tiene ba-
samento en la teoria dialéctica del conocimiento y de acuerdo con Vargas y
Bustillos se caracteriza por:

(1) Partir siempre de la practica, o sea de lo que la gente sabe, vive y siente;
las diferentes situaciones y problemas que enfrentan en su labor, y que en
un programa educativo se plantean como temas a desarrollar.

(2) Desarrollar un proceso de teorizacion sobre esa practica, no como un salto
a lo “tedrico” sino como un proceso sistematico, ordenado, progresivo y al
ritmo de los participantes, que permita ir descubriendo los elementos tedricos
e ir profundizando de acuerdo al nivel de avance del grupo. El proceso de
teorizacion asi planteado, permite ir ubicando lo cotidiano, lo inmediato, lo in-
dividual y parcial, dentro de lo social, lo colectivo, lo histérico, lo estructural.

(3) Este proceso de teorizacion debe permitir siempre regresar a la practica
para transformarla, mejorarla y resolverla; es decir, regresar con nuevos
elementos que permitan que el conocimiento inicial, la situacion, el sentir
del cual partimos, ahora nos lo podemos explicar y entender, integral y
cientificamente. A partir de aqui podemos decir que la teoria se convierte en
guia para una practica transformadora. (Vargas y Bustillos, 1990, p.4)

La educacién popular es entendida como un proceso de vida y no como una
preparacion para el porvenir -o la vida que adn no es- en este sentido se
establece una diferencia sustancial con el enfoque clasico de la educacion
escolarizada tradicional.

Todo el “aparataje” metodoldgico de la Educacion Popular, hace un énfasis
clave en la “participacion”, ya que en el concepto de Vargas y Bustillos (1990,
p. 4) ésta permite:

e Desarrollar un proceso colectivo de discusion y reflexion.

e La socializaciéon del conocimiento individual, enriqueciendo el mismo y poten-
ciando de ese modo el conocimiento colectivo.

e Desarrollar una experiencia de reflexion educativa comun. Muchas de las
técnicas utilizadas buscan tener un punto comun de referencia, a través del
cual los participantes aportan su experiencia particular, enriqueciendo y am-
pliando la experiencia colectiva.

e La creacion colectiva del conocimiento, donde todos somos participes en su
elaboracion y por lo tanto, también de sus implicancias practicas.
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A propésito de este ultimo punto, el educador peruano Sigfredo Chiroque, es
en mi opinién,uno de los que mejor interpreta el objetivo de la Educacién Po-
pular, al senalar que el propdsito de ésta es la busqueda de un “saber valido”,
(2000)resultante de la confrontacion dialéctica entre conocimientos popula-
res y los conocimientos académicos.

Un principio fundamental, es que los educadores deben ayudar a los parti-
cipantes a procurarse sus propias herramientas de andlisis, e identificar las
vias de solucidn a sus problemas. Por lo tanto, su mision se refiere a crear las
condiciones para que éstos puedan aprender por ellos mismos.

Se puede afirmar que hay un nimero creciente de pedagogos actuales que
en diversos escenarios intentan rescatar el legado de Paulo Freire. En Espa-
fa, Martin Rodriguez Rojo, sostiene que la teoria educativa del desaparecido
educador brasilefio, tiene validez para responder a los actuales problemas
de la sociedad, estoy de acuerdo con ello, como veremos mas adelante, la
dialoguicidad sera parte fundamental de la propuesta para el Aprendizaje
Transformacional.

La sociedad presente se caracteriza por una globalizacidon de los mercados,
favorecida y apoyada en la nueva tecnologia informatica. Esta base economi-
ca se traspasa al campo de la sociologia, en la defensa acérrima de un siste-
ma neoliberal que no es mas que el simple capitalismo de siempre, revestido
de las sofisticaciones que el uso de las nuevas tecnologias le permite utilizar.
En el campo filosofico y cultural, esta situacidon socioecondmica necesita ser
legitimada por un ‘pensamiento Unico’ que se yergue a nivel mundial o por
los menos occidental, como el gran fundamentalismo cuasi teoldgico, capaz
de arrinconar y ridiculizar a cualquier pensamiento opuesto. Esta suerte de
nueva ideologia, ha entrado en crisis durante los ultimos afios, lo que se ha
manifestado por ejemplo, en los movimientos estudiantiles en Chile.

En Argentina, José Luis Lens (Lens, 2001) del Instituto Paulo Freire, ha es-
crito un interesante libro en torno a la importancia de comprender la praxis
pedagogica de Paulo Freire como sistema. Lens deja claro que el pensamiento
de Freire admite una infinidad de lecturas diferentes, sin embargo, el caracter
sistémico de su propuesta pedagogico-politica, ha sido poco tratado (2001, p.
4). De acuerdo con Lens, “para conseguir una verdadera comprension de su
propuesta es necesario entenderla como un sistema abierto de pensamiento.
En principio, la propuesta de Freire estd elaborada desde una perspectiva
holistica, es decir totalizante y totalizadora, por lo tanto exige ser entendida
desde un punto de vista similar. La descontextualizacion de diferentes ideas,
conceptos y categorias, asi como de periodos histéricos, siempre es peligro-
sa, pero en Freire nos puede llevar directamente a traicionar el espiritu de
su propuesta”. (2001, p. 5). Lens prefiere hablar de proyecto de Paulo Freire
gue de método, el autor da cuenta como el pensamiento freiriano nace y
se desarrolla en contextos también cambiantes, el pensamiento evoluciona
manteniendo su coherencia.
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Para Lens (2001, p. 10) el sistema de pedagogia freiriana como un sistema
abierto porque:

b) Se sustenta en la relacidn dialéctica teoria-practica, con lo cual la teoria
no se convierte en un cuerpo fijo de conceptos, sino que continuamente
se ve reformulada por su constratacion con la experiencia.

c) Se funda en una concepcion abierta de la historia, en la que se destaca el
papel de la subjetividad como elemento fundamental de la transformacion
social. Concepto de lo inédito viable.

d) Se funda en principios filosoficos y antropolégicos que por su propia natu-
raleza impiden todo tipo de dogmatismo y fundamentalismo. Estos princi-
pios son como una vacuna contra el doctrinarismo, dogmatismo y funda-
mentalismo.

Para el mismo Lens, (2001, p. 11) las dimensiones de la educacién, ejes del
sistema son cinco. Estas cinco dimensiones se constituyen como pilares, los
que en una relacidon dialéctica sostienen la construccion. El caracter fundan-
te de éstas no es unilateral, existe en una reciprocidad dialéctica y por ello
no pueden ser estudiadas en forma aisladas, adquieren su pleno significado
cuando se comprenden en un marco holistico.

Las cinco dimensiones son:

e La axioldgica.

e La dialdgica.

e La politica.

e La gnoseoldgica.
e La metodoldgica.

Lens presenta las cinco dimensiones del sistema freiriano, como una grafica
de circulos concéntricos desde el mas abarcador, axioldgico hasta el metodo-
l6gico, mas concreto pero de menor alcance.
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El sistema pedagdgico-politico de Paulo Freire

como una unidad coherente de principios y métodos

Cinco dimensiones de la educacion que se relacionan en un sistema

coherente de fundamentacion

DIMENSION AXIOLOGICA

Definicion de los fines y valores fundantes de la educacion.

El hombre como un fin en si mismo.

Vocacién humanan de "ser mas". Fe en os hombres. Esperanza activa.

La utopia de un mundo mejor

Organizacién
de la tarea
educativa
dialdgica.
Definicion y
elaboracién de
las didacticas.
Eleccion
de las técnicas.

f

DIMENSION
METODOLOGICA

.

DIMENSION
GNOSEOLOGICA

Una teoria del
conocimiento
coherente con la
dialoguicidad y
politicidad de la
educacion.

o

DIMENSION
DIALOGICA

Se funda en los
fines y valores
de la educacion
y asume la
radicalidad
democratica.

\/

DIMENSION POLITICA

La existencia de dominadores y dominados como
esencia conflictiva de las sociedades politicas.
Imposibilidad de una educacién neutra.
Opcidn ético-politica del educacdor.

La radicalidad democratica como marco de la accién
politica y educativa.
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Por otra parte, el pedagogo peruano Sigfredo Chiroque, sostiene que desde
la década de los noventa, viene surgiendo en la Region Andina, una nueva
version de pedagogia critica, heredera de la Educacién Popular. Se trata de la
Pedagogia Histérico Critica. Una breve descripcion de estos planteamientos es
presentada en los parrafos que siguen. (2000, p. 42)

Para la pedagogia historico-critica, de acuerdo con Chiroque (2000), los sabe-
res actuales tienen su génesis y un futuro que se engarza en la utopia.

"Los saberes surgen en el didlogo cultural y la negociacién, y conforman siste-
mas que se han ido desarrollando dentro y fuera del sujeto. La historicidad de
los saberes no sélo implica engarzarlos hacia atras (saberes previos), sino rela-
cionarlos hacia una perspectiva de futuro y de utopia”. (2000, p. 44)

En lo que respecta la perspectiva de futuro, Chiroque ha interpretado con
acierto las reflexiones de Habermas en el sentido de que:

“El espiritu de la época moderna recibe impulsos de dos movimientos de pen-
samiento contrarios, pero dependientes el uno del otro, comprometidos entre si:
el espiritu de la época se enciende en la colisién del pensamiento histérico con
pensamiento utépico. A primera vista, estas dos formas de pensamiento parecen
excluirse mutuamente. El pensamiento histérico, cargado y saturado de experien-
cia, parece llamado a criticarlos proyectos utopicos, y el desbordante pensamien-
to utdpico parece tener funcion de alumbrar espacios de posibilidad que apuntan
mas alla de las continuidades historicas en las que irrumpe quebrandolas. Pero,
en realidad la conciencia moderna del tiempo abre un horizonte en el que el
pensamiento historico se funde con el utdpico” (Habermas, 1996, p. 11)

Este planteamiento, para Chiroque, deberia expresarse en la practica educa-
tiva, en una especial atencion por:

e La acumulaciéon pasada del desarrollo natural y cultural de los sujetos
individuales y colectivos; y

e Futuro desarrollo, segun potenciales naturales y culturales de los sujetos
individuales y colectivos. (2000, p. 45)

Con lo anterior, Chiroque nos esta dejando en claro la necesidad de la educa-
cion de conservar la perspectiva histdrica de los saberes, los sujetos, tanto en
dimensién individual como colectiva son el producto de su devenir histdrico
y en sus procesos formativos se han empapado de una cultura particular. Lo
anterior explica en gran medida lo que los sujetos son y nos da luces respecto
de lo que llegaran a ser. No obstante lo dicho, los sujetos tienen al mismo
tiempo potenciales a partir de las mismas consideraciones anteriores. La edu-
cacion debe poner el acento en dichos potenciales.

Segun Chiroque (2000), el saber deberia construirse en y a partir de la ac-
cién.
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"La accion permite encontrar situaciones-problemas que deben ser resueltas en
la vida cotidiana. Pero para resolver hay necesidad de contar con un saber. La
practica interna del sujeto, le permite tomar conciencia de esta deficiencia de
saber, lo que le obliga a actuar como aprendiz para llenar ese vacio. La accion
es lo que permite solucionar un problema, y la reflexién sobre la accién es lo que
produce saber y saber hacer”. (2000, p. 50)

Cuando hablamos de la accidn, no se trata de acuerdo con Chiroque, de accio-
nes meramente manuales, sensoriales y externas al sujeto; sino de acciones
que involucran la subjetividad y la objetividad de la persona. Es necesario
aceptar que existen muchos tipos de acciones, entre éstos el pedagogo pe-
ruano destaca para la practica educativa, los cuatro tipos a continuacion:

e “Accidn real, concreta, mediante la cual transformo fisicamente el mundo.”
Transformamos constantemente el mundo fisico con nuestro accionar, me-
diante la educacién aprendemos a transformar dicho mundo y mediante la
ciencia nos explicamos dichas transformaciones. En los procesos formati-
vos debemos problematizar a partir de estas transformaciones de la reali-
dad.

e “Accidn representada, mediante la cual reconstruyo mentalmente, o identifi-
co en un contexto esos procesos.” Desde la accién concreta sobre los objetos
fisicos, la pedagogia debe ayudar a las personas a elaborar sus propias re-
presentaciones de estos procesos transformadores y a identificar los contex-
tos en que éstos se dan.

e “Accidn abstracta sobre las cosas del mundo, o accién sobre las personas,
qgue puede transformarse en accidn social o Inter-acciéon”.En este punto Chi-
roque recoge con mucha claridad el aporte de Habermas y su perspectiva
comunicativa de la teoria de la accién.

e “Accidn construida directamente por mi, o reconstruccion mental (general-
mente valiéndose de representaciones cifradas, tales como el texto o el re-
lato) de las acciones de otros.” En este aspecto encontramos el rescate de
Paolo Freire definiendo al hombre como un ser de la praxis. (2000, p. 52)

Para el logro de lo anterior,es decir para promover una actitud critica en los
estudiantes o participantes de los programas, solamente cabe desarrollar en
ellos una cultura investigativa. Esto no significa para Chiroque adscribir al
intento de algunos constructivistas de convertir a todos los estudiantes en in-
vestigadores. Hablamos de actitudes investigativas que contribuyan a formar
una cultura investigativa, la que de acuerdo con Chiroque (2000), deberia
expresarse en:

e Busqueda de satisfaccion de necesidades usando el conocimiento cientifico.
e Aceptacion de ideas relacionadas al conocimiento cientifico.
e Uso de palabras y gestos relacionados con el quehacer cientifico.
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e Practica de costumbres y formas de actuar tipicas de quien acepta el
conocimiento cientifico.

e Aceptacion de valores y actitudes favorables al uso de la ciencia.

e Aceptacion como prototipos de personas a cientificos.

e Utilizaciéon de medios y materiales afines a la ciencia.

Por otra parte, la investigacion, que no puede estar desligada de la accidn,
razona dialécticamente, esto significa para Pérez Serrano:

“en vez de considerar los problemas de la sociedad como problemas de un agre-
gado de individuos Unicamente, o los problemas individuales como procedentes
tan sdlo de la determinacion social de las vidas de los sujetos, intenta desenre-
dar las interrelaciones dinamicas, interactivas, mutuamente constitutivas entre
la vida del individuo y la vida social”. (2003, p. 1).

La misma autora sefala que “"este razonamiento trata de entender las rela-
ciones dinamicas, interactivas, mutuamente constitutivas entre la teoria y
la practica, considerando a ambas socialmente construidas e histéricamente
desarrolladas”. (2003, p. 1)

En el enfoque que describimos, el conocimiento es la resultante de muchas
interacciones. Estas muchas interacciones corresponden a puntos de vista
subjetivos con elementos del contexto histérico-cultural. En otras palabras,
el conocimiento resulta de la interacciénsocial y se orienta a develar la accion
social, a la colaboracidén y hacia la practica entendida como praxis.

El aprendizaje critico acepta la validez de la racionalidad técnica o instru-
mental de los saberes (lo que se ha expresado ya clasicamente en las teorias
positivistas), acepta también su racionalidad hermenéutica (expresado en la
teoria interpretativa), no obstante lo dicho pone énfasis en la racionalidad
emancipatoria (teoria critica). Para la pedagogia histérico critica, el aprendi-
zaje es el proceso mediante el cual el saber objetivo se transforma en saber
subjetivo, por la mediacién de educadores o de la comunidad. Si bien es un
acto individual, solamente se puede dar en un proceso de interaccién social,
en una relacion dialéctica entre las condiciones naturales de los sujetos y de
sus condiciones culturales.

En la perspectiva del aprendizaje critico, concordamos con Chiroque, (2000,
p. 58), en que en términos operativos importa establecer un nexo entre:
e Saber objetivo, que es el contenido del aprendizaje.

e Habilidades, para convertir el saber objetivo en saber subjetivo y para poder
concretizarlo de nuevo como saber objetivado.

e Relativizacién del saber objetivo, subjetivo y objetivado, asi como de las ha-
bilidades que permiten subjetivar y objetivar saberes.
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Desde la ensefianza, Chiroque plantea que es necesario tener en cuenta
gue ésta es ejecutada por sujetos histéricos quienes desde la conciencia de
aprender han llegado a la conciencia de ensefiar.

“Desde la perspectiva del educador, la ensefianza es critica porque pone en crisis
nuestras convicciones y nuestras practicas. Es critica porque sitia momentos
decisivos que requieren nuevas respuestas, nuevas maneras de mirar, nuevas
maneras de actuar, y critica porque al destapar nuestros limites, nos ayuda a re-
velar las condiciones bajo las que nuestra practica educativa esta estructurada,
condiciones que hacen referencia a tanto a nuestro propio pensamiento como a
los contextos institucionales y sociales en los que la ensefianza se desenvuelve”.
(Chiroque, 2000, p.59)

Henry Giroux, ha sido sefialado como una interesante propuesta que se en-
cuentra en el centro del debate de la modernidad y postmodernidad con su
llamada “pedagogia de los limites”. Giroux intenta el rescate de los aspectos
valiosos tanto de la modernidad como de la postmodernidad estableciendo
una zona limitrofe entre ambos proyectos. Rodriguez Rojo (1997, p. 77), se-
fala las consecuencias curriculares del enfoque:

A.

En cuanto a objetivos:

Debe poseer un enfoque ecoldgico que sepa crear un nuevo tipo de sujeto
que piensa por si mismo desde los estimulos que la realidad circundante le
proporciona.

Desmitificar la razén.

Junto al saber, el compromiso.

Desterritorializar las meta narrativas que ofrecen una visiéon de mundo blan-
ca, patriarcal y basada en determinadas clases.

Reconstruir el pensamiento de los alumnos desde la idiosincrasia de sus pro-
pias diferencias y experiencias cotidianas.

. En cuanto a los contenidos:

Incluir el estudio de nuestro tiempo con sus contradicciones y sus preocupa-
ciones.

La construccién de un curriculo compensatorio de las diferencias.
Incorporar el interculturalismo.

Incorporar el estudio interdisciplinar de la cultura popular.

. En cuanto a metodologias y recursos.

Debe crear sus propios textos.

La ensefianza no se imparte sélo en el aula.

Es necesario dar la palabra al alumno.

Unir la produccién de significado a la produccién de placer.
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D. En cuanto a la evaluacion.

e Respetar los principios de la democracia integral.
e No romper el equilibrio emocional de los alumnos.
e Participativa.

e Respetar los objetivos sefialados.

Con los aportes de Giroux es posible construir una didactica que apoye la
construccién de una democracia de las diferencias, de las minorias, quiza una
didactica compensatoria y ambiental. Esta podria concebirse como una Di-
dactica del deseo racionalizado o “razdn enfatica”, donde el Sujeto ecoldgico,
mediatizado por la ecologia tenga una posibilidad de ser. La didactica deberia
prestar la atencién a nuestro tiempo como objetivo pedagodgico, comprome-
terse, desterritorializar las meta-narrativas y aceptar el didlogo como verbal
posible. Debe considerar al Sujeto ecoldgico, mediatizado por la ecologia; La
atencion a nuestro tiempo como objetivo pedagdgico; Comprometerse con
ello. Desterritorializar las meta-narrativas y aceptar el didlogo como verbal
posible se expresa en un Curriculo compensatorio y diversificado que permita
el Interculturalismo y la Critica ideoldgica desde la interdisciplinariedad, sin
excluir a la cultura popular, naturalmente desde la auto reflexion.

La didactica deberia propiciar la Creacion de textos propios y contextualiza-
dos, unir la produccidn de significado a la produccion de placer. La evaluacion
del consenso, valorando las posibilidades del curriculo. Evaluar es dialogar
sobre: Principios de procedimiento;Objetivos curriculares; Contenidos curri-
culares; Metodologias y recursos.

1.6 Desde una didactica ecolégica-critica-comunicativa hacia una
didactica de complejidad creciente

Desde una perspectiva critica, es posible integrar los aportes comunicativos
y complejos en la construccion de una didactica centrada en el mundo de la
vida de los participantes en los programas pedagdgico sociales. El aporte de
la ecologia, muy especialmente el concepto de ecosistema, resulta de sumo
interés por la asociacion que puede hacerse en la dimension micro sistémica
con el mundo de la vida.

Martin Rodriguez Rojo (1997), ha revisado las distintas corrientes de peda-
gogia critica y esta de acuerdo en que mas bien habria que hablar de peda-
gogias criticas. En todo caso ha encontrando que todas ellas coinciden en:

- Todas parten de un analisis de la realidad existente. No aceptan el statu quo
que impera en la sociedad y buscan una salida critica y, en su opinidén, mas
racional y humana.

- Los conceptos clave que suelen manejar estas tendencias son emancipacion,
racionalidad critica, responsabilidad, autonomia, capacidad de autodetermi-
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nacion, critica ideoldgica, interés emancipatorio, liberacion personal y social,
concienciacion, integralidad formativa, apertura al mundo y a la historia, dia-
léctica, didlogo discursivo, comunicacion, interaccion, interpretacion subjeti-
va, compromiso politico y social, transformacion, reflexion y autor reflexion,
creatividad. (1997, p. 125)

Rodriguez Rojo ha hecho una interesante sintesis de los aportes de Giroux,
Bronfenbrenner y Habermas para construir el modelo didactico ecoldgico co-
municativo. El modelo concibe la idea de educacion y de instituciones como
un complejo de sistemas que van agrandadndose a medida que se separan de
la dimensidon mas micro hasta llegar a la esfera de la sociedad. (Rodriguez
Rojo, 1997, p. 174). La dimensién ecoldgica del modelo se relaciona con la
presencia del mundo de la vida en el aula o cualquier situacién educativa.
Los sujetos que tienen por habitat la situacion educativa posen un trasfondo
cultural y de sentimientos que afectan todos los acontecimientos. Las cone-
xiones y roles que cada uno de los individuos desempefia (nicho ecoldgico),
también determinan la orientacion de las acciones y el curso de los aconte-
cimientos.

Desde la T.A.C. Rodriguez Rojo ha hecho una correspondencia entre los com-
ponentes clasicos de la didactica y los postulados de Habermas. Esta corres-
pondencia es presentada en el cuadro a continuacion:

Elementos invariantes o requisitos Definicion de Rodriguez Rojo
de cualquier definicion didactica a partir de la T.A.C.
Meta didactica. (Axiologia) Racionalidad emancipadora incluida en la raciona-

lidad comunicativa de Habermas.
Teoria didactica o curricular. La ensefianza interpretada desde la T.A.C.

Paz o triple armonia: autodeterminacién, codeter-

Dimension teleoldgica. (Fines) minacion o decisiones consensuadas, solidaridad
universal.
Dimension tematica. Los problemas de la vida como contenidos didac-

ticos en relacién con los conocimientos culturales.

Metddica y matética. Procesos tendencialmente simétricos de comuni-
cacion social y horizontal entre la comunidad edu-
cativa.

Medidtica.

Recursos coherentes con la comunicacién social y
horizontal entre la comunidad.

”

Contexto o “Didasco Teca ) .
El aula o cualquier otra situacion de ensefian-
za-aprendizaje: dimensidn organizativa de la si-

Evaluacién. tuacion.

No hay orientacion didactica sin comprobacidn
del proceso. La dimensidn central de la simetria
comunicativa en el acto didactico exige una con-
cepcidn de la evaluacién como un didlogo entre la
comunidad educativa.

(Rodriguez, 1997, p. 139).
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La didactica de pedagogia social, ha sido una de las grandes ocupaciones
de los precursores alemanes. Hasta nuestros dias se discuten distintas co-
rrientes sobre ella. En las escuelas de formacién de pedagogos sociales de
la actualidad, es notable la importancia otorgada a la didactica-metédica. La
pedagogia social tomo prestadas muchas de las herramientas desarrolladas
por la pedagogia escolar, no obstante en el ambito de la Educacion social, sus
aplicaciones adoptan notables diferencias.

Los elementos que Rodriguez ha llamado “invariantes” de cualquier definicion
didactica, interpretados desde la teoria de la accidon comunicativa ofrecen ca-
minos nuevos para una educacion en tiempos de post modernidad, rescatan-
do los valores fundamentales del modernismo. La racionalidad emancipatoria,
destacada en primer lugar como finalidad meta didactica, es desde nuestro
punto de vista muy cercana al pensamiento de Freire, especialmente a partir
de la relectura de sus libros “Pedagogia de la Esperanza” y “Pedagogia de la
Autonomia”. Si en la dimensién tematica, en nuestro encuentro y acuerdos
con los participantes de la accion pedagdgica, logramos poner el acento en
el mundo de la vida de los participantes, habremos dado un salto de grandes
proporciones hacia la significacion de los aprendizajes. Si con nuestros mé-
todos y medios, logramos instalar procesos dialdgicos, simétricos de comu-
nicacion, estaremos en el camino correcto para avanzar en esta construccion
pedagogico social de la que hablamos. Con todos los aportes ya citados, Ro-
driguez ha construido un modelo didactico del cual presentamos la dimension
micro sistémica levemente modificada.

El diagrama a continuacidn, representa la dimensién micro sistémica del mo-
delo ecolégico comunicativo, elaboracion de Rodriguez Rojo levemente modi-
ficada por el autor. (1997, p. 146)
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Microsistema

i

I. Biotopo II. Biocenosis
Componentes abidticos. El mundo de Componentes bidticos.
Factores climaticos, de i
ﬁelieve u otros) la vida de los Educador - Participantes
< | participantes >
: Relaciones simétricas
Espacios Recursos
P con toda su entre ambos.
Organizacion del biotopo complejidad

i l i

III. Investigacion del medio.

Implica negociaciones sobre el proceso tendencialmente simétrico de comunicacion para
la construccion del programa educativo. La busqueda de las pautas que conectan toda la
trama de elementos interactuantes.

i i

Intenciones La metddica y mediatica.

Contenidos La temporalizacion.

La evaluacion.

Naturalmente, la aplicacion de este modelo didactico se realiza dentro del
marco del macrosistema y mesosistema desarrollados también por Rodri-
guez Rojo, (1997). El macro escenario social, que es en definitiva el marco
de referencia obligado de toda accidn sociopedagdgica. Sin embargo, en la
dimensién micro sistémica es donde resulta posible integrar el mundo de la
vida en el taller, aula, o cualquier espacio educativo utilizado por la pedagogia
social. Con las aportaciones de Rodriguez y los demas autores nombrados,
comenzamos durante a partir del 2000 a realizar experiencias didacticas en
pedagogia social. Algunas de estas premisas, fueron parte del soporte de
acciones realizadas con educadores de Pudahuel y Cerro Navia, en el ambito
de la infancia

La pedagogia sociales capaz de ubicarse desde y en el mundo de la vida de
los participantes. Desde alli puede iniciar procesos de investigacién que con-
sideren tanto los componentes pertenecientes al biotopocomo a la biocenosis.
Estos procesos de investigacion deben considerar los elementos histéricos
que explican y dan sentido al presente. Procesos investigativos realizados en
forma participativa son la base para la construccion conjunta de saberes. Este
principio lo utilizamos en la construccidon conjunta de un concepto de trabajo
y en el analisis de la concepcion pedagdgica de los educadores ambientales
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de Pudahuel y Cerro Navia.?® De este modo es entonces posible comprender
que la dialogicidad de la que hablaba Freire no comienza cuando se encuen-
tran el educador y el educando en situacién pedagdgica, debe iniciarse en la
etapa de la preparacion programatica. En este punto se integra también, lo
que Chiroque dice respecto dela necesidad de promover una actitud critica
en los estudiantes o participantes de los programas,y que esto solamente es
posible a través de desarrollar en ellos una cultura investigativa.

El modelo debera naturalmente usar categorias interpretativas y buscar las
influencias de factores que se oponen para aproximarse dialécticamente a la
realidad que investiga. El modelo no descarta puntos de vistas ni métodos
en su busqueda, por el contrario, es complejo e integra relacionalmente los
distintos datos de realidad.

El modelo bajo andlisis, como se observa, guarda también una notable con-
gruencia con los principios de la ecologia, o ciencia de los ecosistemas. Esta
ciencia, de reciente desarrollo, ha logrado avances significativos en materia
de modelos que explican las relaciones entre los seres vivos (biocenosis)
y los componentes no bioldgicos o del lugar (biotopo), construyendo asi el
concepto de ecosistema. La teoria ecoldgica desenmarafia la compleja red de
relaciones entre materia y energia en los ecosistemas y la compleja “trama
de la vida” y sus delicados equilibrios en apariencia cadtica.

Utilizando este modelo, se construye el programa de accién socioeducativo, a
partir del reconocimiento de necesidades materializado en una investigacion
del medio. Esta investigacion se realiza en un permanente didlogo entre los
actores. La investigaciéon del medio, como ha sido dicho, ha de incorporar las
componentes bidticas y abidticas y todas las interrelaciones entre éstos que
tengan significacion para el mundo de la vida de los participantes. Entre las
componentes abidticas que podrian encontrarse en el mundo de la vida de los
participantes hay muchas variantes. Entre estas, variables de tipo climatico,
espacios construidos, medios de comunicacion, recursos econémicos, medios
de distinto orden como computadoras, aparatos electronicos, herramientas
de trabajo, etc. Entre los compontes bidticos podrian encontrarse otros gru-
pos 0 personas con quienes colaboraran o compiten por los recursos. Las
interacciones en esta dimension,tendrian las caracteristicas de interacciones
bio-psico-socio-cultural, que nos hacen humanos en el decir de Lopez-herre-
rias. (2000, p. 13)

A partir de los acuerdos del dialogo horizontal educadores-educandos, se
construyen el resto de los componentes de la didactica: propdsitos, conteni-
dos, métodos, secuencias y evaluacion. De este modo, los propésitos, llama-
dos también objetivos no responden solamente a las necesidades del sistema
y por lo tanto ya no hablamos de educaciéon bancaria en el lenguaje de Freire.
Agui estamos en presencia de una construccidn situacional de propdsitos. Los

25  Experiencia brevemente descrita e en capitulo V.
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objetivos se originaron en una negociaciéon y podran modificarse por nuevas
negociaciones.

La dimensidon tematica, equivalente a los contenidos o cultura seleccionada
en el curriculum, estard de este modo organizada en torno a centros de in-
terés, relacionados con la vida cotidiana de los participantes. Respecto de la
mediatica, esta didactica utiliza todos los medios clasicos y nuevos buscando
la complementariedad de los mismos.

Como ya se ha dicho la didactica sin comprobacion del proceso es incom-
pleta. En materia de evaluacién, teniendo presente que la dimensién central
de la simetria comunicativa en el acto didactico exige una concepcion de la
evaluacion como un didlogo entre la comunidad educativa; el modelo deberd
entonces responder metodoldgicamente a la pegunta: éComo incorporar a los
participantes en la evaluacion?

Todos los elementos analizados, nos permiten interpretar el concepto de tra-
bajo, como una modalidad abierta y amplia, integradora de los intereses y
necesidades de los participantes. La accion de los participantes se torna en
elemento basico del aprender, del proceso de llegar a un saber validado, pro-
ceso que partid de la valorizacidon de sus experiencias y sus saberes.

No obstante los avances que haciamos en esta direccion, durante el 2006 nos
percatamos que nuestros conceptos no conseguian dar cuenta de la comple-
jidad de los sujetos en la situacién. Llegamos a concluir que sin dejar de lado
la mirada de los aspectos macrosociales, habiendo dado algunos pasos en
materia de concepciéon sistémica del proceso educativo, nos encontrabamos
ante una complejidad y ante un mundo de incertezas. De alli entonces, junto
a otros colegas, comenzamos la busqueda en el paradigma que emerge.

2. ALGUNOS APORTES DESDE LAS NUEVAS EXPRESIONES
EPISTEMOLOGICAS Y SUS IMPLICANCIAS: PASOS PARA SUPERAR
LA VISION ECOLOGICO-CRITICA-COMUNICATIVA, INTEGRANDO
LA COMPLEJIDAD Y EL HOLISMO

2.1 Los tedricos del caos

John Briggs y David Peat, en su texto “Las siete leyes del caos” (1999) nos in-
vitan a explorar lo que hay en el medio y nos proponen que al hacerlo, debe-
riamos seguir la ley de lo simple y lo complejo. Los autores citados nos llaman
a superar las proyecciones, los estereotipos y las dualidades. En la naturaleza
hay una paradoja complejidad-simplicidad, muestra de ello son la geometria
de las formas irregulares y los sistemas cadticos. Estos autores nos invitan a
descubrir “pautas que conectan” -en el sentido Batesoniano-,?¢ entre los fe-

26  Referencia a Gregory Bateson quien en su libro Pasos hacia una ecologia de la mente, se refiere en muchas
ocasiones a la busqueda de las pautas que conectan.
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nomenos cadticos como las riadas, los huracanes, los acantilados, los litorales
escarpados y modelos complejos de todo tipo. Al revisar estos pensamientos
surge la pregunta: ¢Qué pautas podrian conectar estos fenédmenos con los fe-
ndémenos sociales? Para respondernos este tipo de preguntas, los autores nos
hacen una invitacion a utilizar el caos como fuerza creativa de la naturaleza.

Los mismos autores plantean que “"La simplicidad y la complejidad no estan
presentes de modo inherente en los propios objetos, sino en el modo en que
las cosas interactuan entre si y nosotros con ellas” (Briggs y Peat,1999, p.
116)Las complejidades con que nos encontramos al examinar los asuntos,
deberian animarnos a encontrar las simplicidades que subyacen. Siguiendo
estos lineamientos los educadores, podrian estar constantemente animando
a los participantes en la blusqueda de estas simplicidades-complejidades.

Estas simplicidades-complejidades son aplicables al andlisis social. Briggs y
Peat sostienen que en las sociedades actuales, el carnaval contribuye a la es-
tabilidad de las mismas. Los carnavales son un buen ejemplo de intermitencia
y rito retroalimentador. Este principio permite aproximarse a la comprension
de cdmo sobreviven sociedades tan tensionadas por grandes diferencias y
problematicas sociales como la mayoria de las sociedades latinoamericanas.
(1999, p. 111)

Entonces una gran pregunta aqui, pensando en un paradigma para la educa-
cion del siglo XXI es: éComo definir los principios que haran posible una edu-
cacion social que nos permita liberarnos de los prejuicios, los estereotipos, las
proyecciones y las dualidades?

Partiendo de |la base de que el ser humano es un ser abierto a la educabilidad,
tenemos la responsabilidad de darle sentido a la existencia, tanto individual
como colectiva. El conocer, desde una perspectiva cientifica, es una forma de
darle sentido a la existencia. Este conocer, deberia estar siempre consciente
de la distincidon entre simplicidad-complejidad, en la relacién e interaccion
que establecemos con lo que hay en el mundo.

Briggs y Peat sostienen que una de las leyes del caos, es aquella que conecta
a los fractales con la razén (1999, p. 137), la naturaleza construye sus frac-
tales a partir de la materia. Esta expresion es un llamado a observar al arte
del mundo, en el sentido que existen puntos de encuentro entre los fractales
y la razén. “La naturaleza construye susfractales a partir de la materia y la
energia. La materia del arte incluye también la conciencia humana”. (1999,
p. 160)

Los autores Briggs y Peat,nos invitan a reflexionar como “Los poemas, las
pinturas y los conciertos, se hacen a partir de nuestras categorias de percep-
cion y de lenguaje” (1999, p. 160 ). Esta reflexion se hace a partir de que la
teoria del caos tendria mucho mas que ver con estética que con ciencia, ya
que aunque no siendo arte, apunta en una direccion similar. El arte nos lleva a
esa dimensidon que llamamos espiritu, “ese secreto ingrediente del universo”
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(1999, p. 167). La teoria del caos podria entenderse como un esfuerzo para
contactar con el espiritu del universo.

Develar el curioso misterio de nuestro ser-en-el mundo,ha impulsado los se-
res humanos a la aventura epistemoldgica. La teoria del caos aporta modelos
en que las concordancias y discordancias se integran. Estos modelos son
siempre sorprendentes y significativamente auto semejantes y auto diferen-
tes. Aprender y seguir el modelo de los fractales, puede ser una fuente de alta
riqueza para el desarrollo creativo.

Una educacion que siga el principio brevemente presentado, deberia ayu-
darnos a crear comunidades en que las personas se organizan sin seguir
necesariamente los modelos clasicos de los planificadores sociales. La educa-
cion deberia ayudar a las comunidades a organizar su habitat de modo que
florezcan los fractales y el caos autoorganizado. Lo anterior, tendria como
consecuencia, una concepcién muy distinta de la disciplina y el orden de la
qgue se ha tenido tradicionalmente en los establecimientos y que la mayoria
de los educadores cautela con gran celo.

Respecto de los rizos fractales de la duracidén. Los autores nos invitan a vi-
vir dentro del tiempo. El tiempo tendria una naturaleza fractal. Aun en los
tiempos modernos existen sociedades en que el tiempo es una “energia del
Universo, una energia para navegar en él, un seno en el que encontrar el
descanso” (1999, p. 170). Sin embargo, para nosotros, el tiempo ha perdido
su naturaleza interior. Una cosa es el tiempo reloj y otra cosa es el “tiempo
fractal”. La "gente creativa experimenta una vivencia del tiempo muy distinta
de la medida del reloj” (1999, p. 170).

Aplicado a los sistemas este concepto se expresa en que “cada elemento de
un sistema posee su propio reloj, su medida singular de la magnitud del pro-
ceso interior que esta desarrollando con respecto al entorno exterior. En la
auto organizacidn de un sistema mayor, los relojes internos de los sistemas se
acompasan”. (1999, p.180). Briggs y Peat sostienen que el tiempo que real-
mente queremos... es el tiempo fractal, del que ya disponemos ahora mismo.

La Educacion del siglo XXI, podria entonces intentar superar la concepciéon
de tiempo reloj que la ha caracterizado y que somete a todos los estudian-
tes a transitar caminos practicamente iguales. Para el logro de lo anterior, el
sistema debe soportar la posibilidad de que los estudiantes recorran simulta-
neamente distintos caminos (Curricula). Este principio es aplicable también
a la educacion social. El modelo didactico deberia llevar a los pedagogos y su
grupo de estudiantes a manejar los tiempos y no quedar atrapados en éste
como comunmente acontece. La visién cuantica, que relaciona tiempo, ma-
teria y espacio, requiere entonces ser revisada como principio operativo del
modelo pedagdgico.

La educacion del siglo XXI, podria facilitar ademas la instalacion de un mundo
donde por fin haya bastante para todos y donde las personas puedan adoptar
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individualmente, las costumbres, rituales, obras de arte y formas de vida, que
mas se adapten a sus gustos, de cualquier época o civilizacién. La educacién
debe contribuir a cambiar el concepto de crecimiento, por el concepto de de-
sarrollo. El desarrollo, como han dicho Max Neef et al (1993), se refiere a las
personas y no a las cosas. Estamos en el punto crucial para avanzar hacia una
nueva percepcion. Una interesante vision histérica de la ciencia y la sociedad.
Una invitacién a volver unirse con el todo. Briggsy Peat dicen: "La Ley de la
corriente de una nueva percepcion” (1999, p. 192).

La superacién de la vision fragmentaria de la realidad es un imperativo si
queremos salvar nuestra tierra, nuestro Unico habitat del cual somos parte.
Briggs y Peat sostienen que la forma de percepcidn estaria cambiando, coin-
ciden con Capra en el sentido de que la humanidad estaria experimentando
esa “crisis de percepcion”. La posibilidad de mirar la tierra desde la distancia
inter espacial, ha sido un gatillante de este cambio. Al decir del Briggs y Peat,
“la teoria del caos, como la imagen de nuestro increible planeta en el espacio,
nos ofrece una percepcidn y una concepcidn asociada de un mundo inter-
conectado; un mundo organico, de una pieza, sin costuras, fluido: el todo”.
(1999, p. 196)

La teoria del caos puede ayudarnos a superar el modelo mecanicista newto-
niano, apoyados en el cual destruimos la naturaleza y junto con ello a noso-
tros mismos. Este modelo nos ha conducido en el decir de Max Neef (1993) a
“una manera estupida de vivir”. No obstante lo destructivo del modelo critica-
do, no debe perderse de vista rescatar sus grandes aportes al mejoramiento
de la calidad de vida. Estamos en el punto en que deberiamos evolucionar
desde la visién mecanica a la totalidad cadtica.

Una gran pregunta es “ées posible que podamos modificar nuestra propia
percepcion para adoptar la unidad cadtica y autoorganizada? Briggs y Peat
sostienen que hay sefales positivas en esa direccidon y personalmente creo
lo mismo.

Para la educacién del siglo XXI, el gran desafio es entonces, producir los
espacios educativos que permitan experimentar la solidaridad con todo el
universo. A través de ello deberiamos darnos cuenta que esta experiencia
“tiene mucho que ver con el hecho de liberarnos a nosotros mismos del habito
crénico de pensar que somos meros fragmentos inconexos” (Briggs y Peat,
1999, p. 218)

El cambio de percepcidn del que hablan los autores, tiene que ver con

“dejar de poner el énfasis en el yo aislado y en la conciencia de que nosotros
solo podemos conocer individualmente, para pasar a considerar que somos ca-
paces de pensar en forma conjunta”. Este cambio tiene que ver también, con la
“necesidad de cambiar la perspectiva de una lucha heroica e individual, y susti-
tuirla por otra en que predomine la colaboracién y el codesarrollo. Este cambio
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tiene que ver ademas con: "la necesidad de dejar de ver la naturaleza como
un conjunto de objetos aislados y experimentar que somos un aspecto esencial
de la organizacion de la misma”; “darse cuenta que el observador es siempre
parte de lo observado”; "“la exigencia de sustituir la atencién exclusiva que le
dedicamos a la Idgica, al andlisis y la objetividad, por una aptitud para razonar
estéticamente de tal manera que se incluya en el analisis, pero reconociendo sus
limites”; “abandonar esa obsesion por el control y la prediccion y sustituirla por
la sensibilidad hacia el cambio y lo emergente”; finalmente tiene que ver con
"una nueva comprension del tiempo y de nuestro camino a través de él”, y con
“la utilizacién de la influencia sutil para convertirnos en participantes del planeta
azul, antes que en sus gerentes”. (Briggs y Peat, 1999, p. 218)

El modelo educacional del siglo XXI, tiene como desafio, elaborar propuestas
que sean capaces de dejar “espacios en blanco” en las secuencias de conteni-
dos y procesos. Al igual que como acontece con los nimeros irracionales, las
explicaciones que hemos construido acerca de la realidad y las construcciones
de realidad que hacemos a partir de éstas, estan llenas de vacios. La educa-
cién necesita partir reconociendo este hecho esencial.

La educacién debe dejar espacios para el desarrollo de la personalidad, de
esos seres Unicos e irrepetibles que somos los seres humanos, que al igual
gue la materia, pareciéramos tener comportamiento dual. La educacion de-
beria facilitar el “abrirse a la experiencia”, (en el sentido Rogeriano?’) como
condicion que posibilita convertirnos en personas.

2.2 Desde la biologia,las neurociencias y las ciencias del lenguaje

Desde hace tiempo ya nos ha quedado clara la necesidad de una nueva epis-
temologia y una nueva ontologia, una nueva manera de ver. Lo que Echeve-
rria ha llamado “ontologia del lenguaje”, es una excelente contribucién en
esta buUsqueda. Desde el uso del término, “la ontologia hace referencia a
nuestra comprensién genérica —nuestra interpretacion- de lo que significa ser
humano” (Echeverria, 2002, p. 28). El principio fundamental resumido en que
“cada planteamiento hecho por un observador nos habla del tipo de observa-
dor que ese observador considera que es” (2002, p. 30)

Los tres postulados basicos de la ontologia del lenguaje de Echeverria:

1. Interpretamos a los seres humanos como seres lingliisticos.

2. Interpretamos al lenguaje como generativo.

3. Interpretamos que los seres humanos se crean a si mismos en el lenguaje
y a través de el.

27 Me refiero a Carl Rogers, psicdlogo que tuvo una enorme influencia en la llamada psicologia humanista durante
las décadas de 1970 y 1980. Rogers hablaba de abrirse a la experiencia como una condicion necesaria del
proceso de convertirse en persona.
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Estos tres postulados seran revisados desde su potencial transformador para
la educacién social.

En la cuestion fundamental de la epistemologia, la posibilidad de acceder a
la verdad y ante la imposibilidad de la ciencia de decirnos que son las cosas,
Echeverria recurre a Maturana y Varela quienes nos sugieren “otra interpre-
tacion muy diferente, que posee el gran mérito de que prescinde de la invo-
cacion de la verdad. Ellos sostienen que lo que caracteriza las explicaciones
cientificas de otro tipo de explicaciones es que las primeras son explicaciones
que permiten regenerar los fendmenos que explican. Lo que diferencia, por
lo tanto, a las explicaciones cientificas es su poder generativo” (Echeverria,
2002, p. 45)

En su ontologia del lenguaje, Echeverria nos conduce a los fundamentos bio-
I6gicos recurriendo para ello a Humberto Maturana al sostener que “sélo po-
demos hacer lo que nuestra biologia nos permite; no podemos traspasar los
limites de nuestras capacidades bioldgicas” (2002, p. 50). El lenguaje no
obstante es para Rafael Echeverria un fendmeno social ya que “nace de la
interaccion social entre los seres humanos. En consecuencia, el lenguaje es
un fendmeno social, no biolégico” (2002, p. 50)

El aprendizaje humano por otra parte, es mucho mas que memoria, aspecto
que las neurociencias se esfuerzan en explicar. Debemos transitar hacia el
rescate del concepto de cognicion, base fundamental de la epistemologia.
Sobre esta materia,concuerdo con Francisco Varela, en que “la mayor parte
de la cognicién viviente consiste en gran medida en plantear las cuestiones
relevantes que van surgiendo en cada momento de nuestra vida no son pre-
definidas sino enactuadas: se las hace emerger desde un trasfondo, y lo rele-
vante es aquello que nuestro sentido comun juzga como tal, siempre dentro
de un contexto” (Varela, 2005, p. 89) Estos dos términos, enactuar y hacer
emerger, no son por cierto transparentes en este contexto.

En su critica a la representacion, Varela sostiene que sélo se puede represen-
tar un mundo que esta predefinido.

Si el mundo en que vivimos va surgiendo o es modelado en vez de ser predefini-
do, la nocidn de representacion, ya no puede desempefar un papel protagonico.
Ya no puede tener esa presencia predominante el nuestros modelos educativos.
Para Varela (2005) el conocimiento es ontoldgico. La cognicidén no se puede en-
tender adecuadamente sin sentido comun, el cual no es otra cosa que nuestra
historia corporal y social, la inevitable conclusién es que conocedor y conocido,
sujeto y objeto, se determinan uno al otro y surgen simultdneamente. Desde la
teoria que el autor comentado Ilama en accion, la cognicién es accion efectiva:
historia del acoplamiento estructural que enactta (hace emerger un mundo); la
cognicion funciona a través de una red de elementos interconectados capaces
de cambios estructurales durante una historia ininterrumpida. El sistema de la
cognicion funciona adecuadamente cuando se transforma en parte de un mundo
de significados preexistente, o configura uno nuevo.(2005, p. 109)
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Esta aportacién de Varela, tiene una enorme potencia y consecuencias para
cualquier sistema de aprendizaje o un modelo educativo. Nuestro desafio
como pedagogos, es incorporar estas constataciones en nuestra didactica
socioeducativa.

2.3 De la fisica cuantica

Desde que Auguste Compte, filésofo precursor de la ciencia social, anunciara
su pretension de desarrollar una especie de “fisica social”, esta ciencia ha
estado fuertemente influenciada por el paradigma Newtoniano. No obstante,
a partir de los trabajos de Einstein, Planck, Heissenbergy otros destacados
fisicos de la primera mitad del siglo pasado, este paradigma comienza a ser
cuestionado. Es el punto que marca el comienzo del surgimiento de la fisica
cuantica. Sobre este complejo tema, presentaremos una breve resefa a par-
tir de la pelicula “"Qué rayos sabemos” y las guias elaboradas para su estudio
por Captured Light Industries-Instituto de Ciencias Noéticas, que se transcri-
be adaptada por el autor.

La mecanica cuantica, el ultimo avance en la busqueda cientifica por com-
prender la naturaleza de la realidad fisica es una precisa descripcion ma-
tematica del comportamiento de las particulas fundamentales. Por mas de
setenta afios, ha permanecido como la preeminente descripcion cientifica de
la realidad fisica. Hasta el momento, todas sus predicciones experimentales
han sido confirmadas con un grado pasmoso de exactitud.

Para apreciar el motivo por el cual la mecénica cuantica continta maravillan-
do y consternando a los cientificos, hay que comprender algo del desarrollo
histérico de las teorias de la fisica. Teniendo en cuenta que esta breve resena
simplifica muchisimo su muy rica historia, podemos considerar que la fisica,
en cuanto ciencia, comenz6 o nacié cuando Isaac Newton y otros descu-
brieron que las matematicas podian describir con precision el mundo que se
observa. La visién Newtoniana de la fisica se conoce hoy como fisica clasica;
en esencia, la fisica clasica es un formalismo matematico del sentido comun.
Enuncia cuatro presunciones basicas acerca de la trama de la realidad que
corresponden en cierta medida a la forma en que el mundo aparece ante
nuestros sentidos. Estas presunciones son: la realidad, la locabilidad, la cau-
salidad y la continuidad.

Realidad: Que el mundo fisico es objetivamente real, las cosas existen inde-
pendientemente del observador.

Locabilidad: Que los objetos sélo pueden influencienciarse con el contacto
directo.

Causalidad: Que cada efecto tiene una causa y asi puede hacerse una espe-
cie de linea de tiempo unidireccional.

Continuidad: Que la materia y el espacio son continuos.
La fisica clasica crecid rapidamente con estos supuestos y las formas clasicas
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de considerar al mundo alcanzan adn a explicar grandes porciones del mundo
observable, incluyendo la quimica, la biologia y las neurociencias. Este gran
paradigma influyd todas las ciencias y el pensamiento, especialmente occi-
dental, hasta nuestros dias.

Sin embargo, en la primera mitad del siglo XX, los estudios sobre la natu-
raleza de la luz comenzaron a socavar seriamente las bases de la mecanica
clasica. La luz puede desplegar tanto las propiedades de particulas como de
ondas. Las particulas son como bolas de billar: objetos separados de locacion
especifica en el espacio, si se las arroja con fuerza unas contra otras tienden
a aniquilarse en medio de un gran despliegue de energia. Por el contrario,
las ondas son como ondulaciones en el agua. No son localizadas sino que se
despliegan y son suaves en la forma de interactuar entre si sin destruirse. Las
caracteristicas del tipo onda dieron lugar a la idea de superposicion cuantica,
que significa que el objeto es una combinacién de todos los estados posibles.
Esta condicidn combinada e indeterminada difiere radicalmente de la de los
objetos con los que estamos familiarizados. Los objetos de la vida cotidiana
s6lo existen en estados definidos. Los estados combinados pueden incluir a
muchos objetos, que coexisten, todos juntos y enredados.

En la busqueda a la respuesta de la interrogante: ¢Cémo es posible para la
trama de la realidad ser a la vez onda y particula?, se desarrollé una nueva
teoria, la mecanica cuantica. Se trataba de explicar la naturaleza onda-par-
ticula de la luz y de la materia. Esta teoria no era sélo aplicable a la descrip-
ciéon de la naturaleza de la realidad fisica en si. La Teoria de la Relatividad
de Einstein también alterd la vision newtoniana de la trama de la realidad, al
mostrar la manera en que estan relacionados los conceptos de masa, energia,
espacio, y tiempo. La relatividad no es sélo aplicable al campo cosmoldégico o
a los objetos a velocidades préoximas a la de la luz, sino también a la estruc-
tura basica de la trama de la realidad. Resumiendo, la fisica moderna nos dice
que el mundo del sentido comun sélo revela una porcion especial y limitada
de una trama de la realidad mucho mas grande y extraia.

Los supuestos cuanticos basicos:

¢ Los electrones pueden comportarse como particulas y como ondas
a la vez. (referido a la naturaleza dual, onda-particula de la materia y de
la luz), “los electrones son como campos de probabilidad”. Como parti-
culas, el campo de probabilidad colapsa en un objeto sélido dentro de un
tiempo y espacio en particular. Los electrones en tanto no sean medidos
ni observados se comportan de diferente manera a los observados. Cuan-
do no se los mide, los electrones son ondas. Cuando son observados, se
vuelven particulas.

e Principio de incertidumbre. El fisico aleman Werner Heissenberg,
mostré que en el caso de los electrones, no era posible determinar
simultaneamente su posicion y la cantidad de movimiento. Pueden
medirse con precisién las propiedades de un Unico electrén pero no
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sin producir imprecision en algunos otros atributos cuanticos. Las
propiedades cudnticas siempre aparecen en pares ‘conjugados’. Cuando
dos propiedades presentan esta relacién especial, es imposible conocer,
con plena precisién, sobre ambas a la vez.

e La no localidad. Todo modelo de la realidad compatible con la teoria
cuantica debe ser no-local. Para que la fisica cuantica funcione, la infor-
macion debe viajar no sélo a velocidad superior a la de la luz, sino de
forma instanténea. La no-locabilidad sugiere que todo en el universo esta
conectado por informacion que puede aparecer en cualquier parte instan-
taneamente.

¢ La realidad no es fija. El mundo cambia de maneras sutiles segin cémo
queramos observarlo. Los objetos que encontramos en la vida cotidiana
no siempre exhiben los efectos cudnticos obvios ya que la extrafeza del
mundo microscopico es efectivamente allanada mediante las innumera-
bles interacciones con el entorno.

A partir de los postulados de la fisica cuantica, de los muchos experimentos
que se han realizado estd emergiendo todo un universo de posibilidades de
nuevas interpretaciones para distintos tipos de fendmenos. Los fendmenos
humanos tanto en las dimensiones individual como social, no estan exentos
de estas posibilidades. En la nueva epistemologia que surge, una de las inter-
pretaciones mas notables es a nuestro juicio: “La Conciencia crea la realidad”
Esta interpretacion lleva al extremo la idea de que el acto de mediciéon, o
incluso posiblemente la conciencia humana, esta ligado a la formacién de la
realidad. Esto confiere al acto de observacién el privilegiado rol especial de
hacer colapsar lo posible hacia lo real.

Podemos apenas imaginar las consecuencias que la aceptacion de esta in-
terpretacion tiene para la conduccion de los procesos educativos. Podemos
apenas imaginar las realidades susceptibles de ser creadas por la conciencia.
Todos nosotros, formados en el modelo de las certidumbres, en un mundo
que parece continuo, donde los objetos estan separados entre si y respecto
de nosotros y donde cada efecto tiene su causa. Evidentemente reproducimos
estos modelos en nuestros sistemas educativos y en nuestras practicas coti-
dianas, tanto en la educacién escolar como en los otros espacios educativos.

3. EL PARADIGMA QUE EMERGE: PASOS HACIA UNA ANDRAGOGIA
PARA LA TRANSFORMACION

La revision de sélo estos tres campos de contribucion a lo que podriamos
llamar el paradigma emergente, nos conduce necesariamente a revisar criti-
camente todas nuestras concepciones pedagdgicas y muy probablemente a
desechar muchas de ellas.
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Por ello, estoy cada vez mas convencido que la construccién de una didactica
para la pedagogia social, en los inicios del siglo XXI, deberia tener al menos
las siguientes caracteristicas:

La educacidn se traduce en una practica que va de complejidad a complejidad
aun mayor. Este camino de complejidad creciente va en funcién de desarro-
llos de la auto-organizacion, la autonomia, la individualidad,las riquezas de
relaciéon con el ambiente, las aptitudes para el aprendizaje, la inventiva, la
creatividad entre otras manifestaciones del potencial humano.

La educacidon debe ser dialdgica, de manera que haga posible una “escue-
la dialogante”. Siguiendo la utopia freiriana, el dialogo me parece condicion
para la transformacién. Sin didlogo no hay posibilidad de ser en conjunto.
Sin dialogo no hay accién mediatizadora. Sin dialogo no hay espacio para la
auto-organizacion, ni la autonomia. Sin didlogo no se producira el desarrollo
del potencial humano.

Pone el acento mas en el proceso que en los resultados. Por comprender
especialmente que la completud del conocimiento no es posible. El proceso
educativo va de lo complejo a lo mas complejo, pues entiende la alta comple-
jidad de los procesos del cerebro humano.

Una educacion que tiene como base el re-enraizamiento terrestre de los seres
humanos como seres de la tierra en la cual vivimos y de la que somos parte.

Una educacién que no oculta su caracter politico por el contrario, lo reconoce
y lo integra conscientemente desde su discurso hasta su practica cotidiana.

Una educacion que ponga énfasis en nuestro ser emocional, que nos trans-
forme gradualmente en seres mas compasivos, condicion necesaria para una
vida sostenible.

Con estos elementos entre otros, con Aedo, M., Elizalde, S., Kdler,S., Zulueta,
S., Vistoso C.; elaboramos un artefacto conceptual que yo he llamado Jardin
del Alguimista. (Avila, 2013). Se trata de un diagrama dinamico, asentado en
los cuatro elementos eternos, destacados ya por la Alquimia.2® Esta creacion,
es una suerte de modelo metaférico del Aprendizaje Transformacional.

En las préximas paginas hablaré de Aprendizaje Transformacional como “una
conciencia que se expande desde los cuatro elementos de la biosfera y crece
hasta el infinito.” Nuestra propuesta, se nutre desde el pensar desde la idea
que el proceso educativo puede ser entendido como algo que se desarrolla
asentado en la metafora de los cuatro elementos: Tierra o espacio de la

28 No me estoy refiriendo con ello a los elementos quimicos respecto de los cuales sabemos son mas de 100. En
este caso hacemos una metafora que nos permite rescatar sabiduria ancestral para sefialar cuatro dimensiones
de expansién de la conciencia.
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corporalidad; Agua o espacio de la emocionalidad o de los afectos; Fuego o
espacio social y Aire, espacio racional. Los dos primeros elementos asociados
a la feminidad o lo interior, y los dos segundos asociados a la masculinidad o
exterior.

En esta suerte de ecosistema conformado a partir de estos cuatro elementos
se origina y expande un proceso que llamaremos educativo. Este proceso no
se refiere solamente a los clasicos aspectos conceptuales, procedimentales
y actitudinales de la didactica, se refiere por sobre todo a la transformacion.
Nos referimos a la transformacién que necesitamos hacer como humanos
como condicién necesaria para que la vida en el planeta sea sostenible.

El transito por el proceso educativo, es ciclico-acumulativo-de desaprendiza-
jes y reaprendizajes. Este transito nos conduce o transforma en seres mas
compasivos (mirados desde la dimension de los afectos), desde el elemento
térreo-corpdreo, el transito nos lleva a ser seres que vivimos de un modo
sustentable; desde la racionalidad, ligada al elemento aire, nos hacemos de
un pensamiento crecientemente sistémico e inclusivo y desde la dimensién
social, ligada al fuego, la mirada es crecientemente societal.

Diagrama del Jardin del Alquimista

Exterior Interior

Masculino /[ ’ Femenino
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Con los elementos expuestos en las secciones anteriores, dedicaré esta ulti-
ma parte a sentar algunas bases desde la didactica, para una educacién de
adultos centrada en el aprendizaje transformacional. Hablaré de andragogia,
como una manera de referirme a la “pedagogia” de la educacion de adultos.
Si bien es cierto la pedagogia social, nacié ligada a programas con infancia y
juventud, en los escenarios actuales su ambito crece cada vez mas en distin-
tas modalidades de educacién de adultos.

La mayor parte de los textos disponibles definen a la didactica refiriéndose a
ésta como una

“disciplina de naturaleza pedagdgica (andragdgica en este caso), orientada por
las finalidades educativas y comprometida con el logro de la mejora de todos los
seres humanos, mediante la comprension y transformacion permanente de los
procesos socio-comunicativos, la adaptacion y desarrollo apropiado-del proceso
de ensefianza aprendizaje”. (Medina y Salvador, 2009, 7)

Estas definiciones alin mantienen la influencia de Jan Amds Comenius? quién
pensaba que la educacidon debia ser comprensiva, no memoristica. Para este
fildsofo-pedagogo, la educacion debia ser un proceso para toda la vida, capaz
de integrar las actividades creativas humanas y sus principios,para una am-
plia reforma social basada en la unidn de la teoria, la practica y la crisis (es-
timulo para el pensamiento). Al desarrollar la Didactica Magna, compild una
serie de sélidos principios, los que paulatinamente se fueron desdibujando,
debido a la expansiéon del modelo de escuela funcional al desarrollo industrial.

De modo similar a los clasicos, los textos actuales hacen referencia a tres
perspectivas de la didactica: tecnoldgica, artistica y profesionalizadora-inda-
gadora. Asi entonces la didactica se refiere a técnicas, al arte de ensefiar y a
la investigacion que conduce a la construcciéon de conocimiento, el que a su
vez permite mejorar el quehacer profesional. Medina y Salvador, 2009, p.8)

Con el avance de la modernidad, la didactica fue fragmentando su saber
hacer en las llamadas didacticas especializadas (de las matematicas, de la
musica, del lenguaje, etc.). No obstante existe una didactica general y es
posible encontrar literatura y debate acerca de ella. Es posible sostener hoy
dia que la didactica es una disciplina en busca de su identidad, o quiza de
una nueva identidad. En mi opinidén se trata de una busqueda relevante en
el campo de las ciencias sociales ya que se refiere a varias especificidades.
A modo de ejemplo, los estudios referidos al pensamiento del profesor, los
estudios sobre estrategias de ensefianza, los trabajos sobre evaluacidn de los
aprendizajes, la relacion entre la teoria y la accion pedagdgica (o andrago-
gica) entre otros. Estas especificidades no se encuentran en ninguna de las

29 Comenius es considerado el padre de la pedagogia. Sostenia que la educacidn tiene un importante papel en
el desarrollo de las personas. Se esforz6 para que el conocimiento llegara a todos, hombres y mujeres por
igual, sin malos tratos, buscando la alegria y motivacion de los alumnos. Establecié la pedagogia como ciencia
auténoma y fue el primero en desarrollar la didactica.
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otras ciencias sociales. La didactica deberia pertenecer con todo derecho, al
campo de la cognicion.

Clasicamente, la didactica general se ha estructurado en torno a una serie de
dimensiones, las que al igual que Rodriguez Rojo, considero invariantes cual-
quiera sea su enfoque u orientacion. Estas dimensiones son:

e La Meta didactica: las teorias filosoficas, los valores, la ética, la epistemo-
logia, la espiritualidad.

e La Dimensidn teleoldgica: los fines de la educacidn, el épara qué ensefiar?

e La Teoria curricular: los caminos, las secuencias, el ordenamiento tempo-
ral.

e La Dimensidén Tematica: los contenidos, équé ensenar?

e La Dimensién metodoldgica: la pregunta del ¢ccomo ensefiar?

e La Dimension mediatica: la pregunta acerca de los medios, écon qué en-
sefiar?

e La Dimensién del contexto o didascoteca: ¢ddnde enseiar?

e La Dimension de la evaluacion.

Este intento constructivo lo haré a partir de estas ocho dimensiones de la di-
dactica (ya clasicas), desde la meta didactica hasta la evaluacion. Es posible
que usar estas dimensiones resulte una especie de camisa de fuerza para la
transformacion, aun asi y teniendo claras las limitaciones y reducciones que
impone, trataré de dar algunos pasos. Hago este intento también, una vez
mas, asumiendo el riesgo de confundir mapa con territorio.

Una premisa valida para mi, es considerar a la Andragogia (al igual que a la
Pedagogia), como una ciencia que investiga en forma activa (investigacion
de la accidn o investigacion-accién). Por lo dicho, lo hago compilando las re-
flexiones a partir del hacer, de mi hacer. Por lo tanto sera entonces necesario
realizar practicas andragdgicas con estas propuestas y de ese modo construir
conocimiento valido y validado para la andragogia.

3.1 Conceptos fundamentales a modo de meta-didactica

La meta didactica, se refiere al marco de referencia de toda la accion andra-
gogica, contiene por sobre todo, los valores y conceptos fundamentales que
van a orientar la accién educativa. Algunos autores clasicos se referian a esta
dimensidn con el rétulo de: “concepto de hombre y sociedad”. Es el punto de
partida y definicidon de los grandes lineamientos que van mas alla de la didac-
tica propiamente tal. La meta didactica es la filosofia de la educacion, es decir
los valores, la ética, el ser y como conocemos.

El jardin del Alquimista: Vision que ya ha sido presentada y que se basa en
la holoarquia construida sobre la metafora de los cuatro elementos. Sostengo
gue educacion es un proceso que solo puede estar en manos de educadores
que sean personas en permanente transformacién. No sdlo eso, personas
conscientes de su propia transformacion.
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El rescate de lo local

Como ya sefialé, creo que en un espacio local puede darse la transmutacion
del habitar, yo creo que en la dimensién local, es posible que los sujetos
transmuten los espacios histéricos y colectivos que habitan. En el espacio lo-
cal, en las comunidades es posible pensar que los cuatro cuadrantes pueden
efectivamente mapear la expansion de la conciencia humana y evolucionar
hacia estadios superiores. En este espacio-tiempo, el camino del héroe de
Campbell, nos sefiala itinerarios posibles para esta expansion. Incluso es po-
sible sofar aqui, que desde una conciencia societal damos un salto cuantico a
la experiencia planetaria. Experiencias de transpersonalidad y transcendencia
se pueden sofar desde las comunidades.

La necesidad de una nueva onto-epistemologia para una nueva edu-
cacion: el aporte de la neurociencia y la ontologia del lenguaje

Algunos elementos de la ontologia del lenguaje y de las aportaciones de los
bidlogos ya fueron mencionadas. Agregaré al respecto la consideracion de
que el sistema de la cognicion funciona adecuadamente cuando se transforma
en parte de un mundo de significados preexistentes, o configura uno nuevo.
Entonces una de las tareas de los sistemas educativos se relaciona con la fa-
cilitacion y toma de conciencia de estos procesos en aquellos que aprenden.

El lenguaje es capaz de generar mas lenguaje,?® este principio basico de la
ontologia del lenguaje, es a mi juicio fundamental para la educaciéon. Por lo
sefialado “dar (la) palabra”, emulando la expresidon de Garcia Molina, ha de
ser un pilar de la didactica para el aprendizaje transformacional.

La superacion de la vision fragmentaria de la realidad

Este es un imperativo si queremos salvar nuestra tierra, nuestro Unico habitat
del cual somos parte. Ya Briggs y Peat sostenian que la forma de percepcion
estaria cambiando y coinciden con Capra en el sentido de que la humanidad
estaria experimentando esa “crisis de percepcién” (Briggs y Peat, 1999, p.
194).

La posibilidad de mirar la tierra desde la distancia inter espacial, ha sido un
gatillante de este cambio. El haber podido contemplar nuestro planeta desde
el espacio exterior, mediante la tecnologia satelital, nos ha ayudado también
a cambiar nuestra percepcion. La imagen de nuestro increible planeta en el
espacio, nos brinda la oportunidad de observar un mundo interconectado; un
mundo organico, de una pieza, sin costuras, fluido: el todo.

30 Uno de los postulados basicos de la Ontologia del Lenguaje de cuardo con en Echeverria es: “Interpretamos el
lenguaje como generativo”, se refiere con ello a que el lenguaje puede crear mas lenguaje, puede crear reali-
dad, puede generar ser. De ese modo cuestiona la concepcidn tradicional de lenguaje como instrumento que
nos permite describir lo que percibimos o expresar lo que pensamos o sentimos.
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La andragogia, necesita de una didactica holistica. Nuestra metafora del jar-
din del alquimista, es una aproximacion holistica. Sin embargo, esta mirada
holistica es necesaria concebirla como un proceso en expansién, mirada que
se enriquecera cada vez mas, con el aumento del conocimiento y el surgi-
miento de muchas “ciencias nuevas”.

Nuestro modelo, a partir de los cuatro elementos, nos puede ayudar en esa
pretension de Morin de “abandonar los dos mayores mitos del occidente mo-
derno: la conquista de la naturaleza-objeto, por el hombre sujeto del uni-
verso, el falso infinito hacia el cual se lanzaban el crecimiento industrial, el
desarrollo y el progreso.” Asimilar o tomar conciencia de que la tierra es un
lugar finito y que sus recursos también lo son, es un paso fundamental de
la transformacion. El modelo también puede ayudar para lo que Morin llama
“abandonar racionalidades abstractas y delirantes que consideran irracional
toda critica que las toque. Tenemos que liberarnos del paradigma pseudora-
cional del homo sapiens faber, segun el cual ciencia y técnica asumen vy llevan
a cabo el desarrollo humano.” (Morin y Kern, 2006, p.32). Tanto Morin como
Wilber, me han sido de gran inspiracidon en este proceso de ir mas alla de la
racionalidad abstracta, a rescatar la “gran cadena del ser”!, a integrar las
visiones contrapuestas del mundo y de nosotros.

Desde la dimensidn tierra, asociada al cuerpo (el gran olvidado de la educa-
cion), asociado a la feminidad (hasta aqui casi siempre silenciada), en nues-
tro modelo cobran una presencia relevante en el proceso educativo. El modelo
andragdgico tiene como punto de partida y los procesos que en ella acontecen
y nunca se aparta de ese principio. La vida humana es entendida como uno
de esos procesos. La forma como todos esos procesos estan entrelazados e
imbricados es una busqueda constante del método.

El logro de la calma interior

Ahora nos referiremos a un aspecto central, a saber, el trabajo con cada per-
sona sobre si misma, entendido integralmente. Hablamos del trabajo sobre
el cuerpo fisico, el energético, el mental y el emocional, que son un camino
milenario a rescatar para el logro del equilibrio interior. (Calle, 2000). Los
grandes maestros del Yoga, han aplicado y desarrollado este saber por mile-
nios. Esta disciplina estad disponible como recurso valioso para la educacién
del siglo XXI.

31 Wilber en su libro Ciencia y religion, explica que una de las miserias de la modernidad se relaciona con el hecho
de que el cientificismo decretara la inexistencia de la Gran Cadena del Ser, con excepcién de su peldafio inferior
(materia-fisica). El lamado también Gran nido del Ser, era la esencia de la religién premoderna y llegaba hasta
la dimension espiritual. El desencanto del mundo del que hablé Weber, originado seglin Habermas a partir de
la diferenciacion entre las esferas de los valores culturales, concretamente entre la moral y la ciencia, producto
de la modernidad.
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Es sabido que la practica del Yoga colabora en la complementariedad de los
dos hemisferios cerebrales, es decir, trabaja la polaridad y armoniza la rela-
cion entre los dos hemisferios. De modo similar, hay estudios que avalan que
los estados de relajacion como los que promueve el Yoga permiten al cerebro
asimilar mejor la informacion recibida y de ese modo facilita los aprendizajes.
El mejor manejo del estrés, facilitado por la practica de esta disciplina mile-
naria potencia también la concentracion.

El Yoga, la disciplina espiritual mas antigua del mundo, es entre otras cosas
una serie de técnicas destinadas a armonizartodos los elementos constitu-
tivos del ser humano. El desequilibrio o desarmonia producidos por la evo-
lucidn tecnoldgica, necesita ser compensado por una evolucién del interior.
El Yoga nos hace posible la conexién con la energia del universo, cada ser
humano goza de un caudal de energia que puede utilizarla en forma adecua-
da o inadecuada, de forma sabia e inteligente y del mismo modo podemos
desperdiciarla.

Por lo sefalado, ya existen varias experiencias respecto de incorporar la prac-
tica del Yoga en la escuela. La pedagogia esta interesada por sobre todo en el
aprendizaje y en el desarrollo y mantenimiento de habitos y disciplina. Desde
una perspectiva Andragdgica, valorizo la practica del Yoga como factor facili-
tador del aprendizaje transformacional, en la busqueda de la calma interior.
En definitiva en la busqueda de la alegria de vivir, de la felicidad.

3.2 La dimensioén teleolégica

Esta componente se refiere a los propdsitos denominados cldsicamente fines
y objetivos de la educaciéon. La explicitacion de esta dimensidn responde a
la pregunta épara qué voy a ensefar? Esta dimension es una explicitacion
de los aspectos reflexionados en la primera dimension en términos de fines
y objetivos guiados siempre por la pregunta “¢para qué?”. Es sorprendente
como obviamos esta pregunta crucial, quiza considerandola trivial o dandole
respuesta solamente desde la racionalidad instrumental y de ese modo nos
alejamos de la esencia y de lo trascendente.

Si la finalidad de la educacion tiene que ver con nuestra comprension-trans-
formacion, tanto de nosotros como del mundo en que habitamos. Si la edu-
cacion tiene por finalidad apoyar la construccion de mi propia biografia, arrai-
gada en esta tierra y con proyecciones a la trascendencia de acuerdo a mi
fe. La elaboracion de los fines de la educacion, no perdera de vista el Ser,
quedandose en un mero hacer.

Por el respeto al Ser de adulto-educando, los propdsitos u objetivos en los
niveles mas concretos estaran siempre sujetos a negociacion, de acuerdo con
los intereses de los participantes.

A continuacién propongo algunos “para qué” o fines de la didactica andrago-
gica transformadora:
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e Aprender a leer e interpretar los escritos desde los contextos en que fue-
ron construidos.

e Comenzar un proceso continuo y consciente de transformacién de si mis-
mo y del espacio habitado.

e Rescatar la belleza y la poesia de lo local.

e Para superando la vision fragmentaria de la realidad, avanzara una vision
holistica y compleja.

e Para la construccién de mi propia biografia a partir de la emancipacién
transformadora de mi entorno.

e Para experimentar la solidaridad con todo el universo.

e Para el logro de la calma interior.

e Para incorporar saberes técnicos o instrumentales necesarios de acuerdo
los proyectos de sociedad y el desarrollo de los individuos y las sociedades.

e Por sobre todo, para vivir mejor, vivir felices, afectando asia nuestro mun-
do.

A partir de estos fines, es posible iniciar la construccién de una didactica que
guie el proceso educativo-transformacional del cual venimos hablando.

3.3 Teoria curricular

La teoria curricular se refiere a los caminos, a las secuencias, es decir los
itinerarios que se expresan en redes curriculares, traducciones formativas u
otras modalidades que pretenden ordenar y la mayoria de las veces unifor-
mar el transitar de los aprendices y ensefiantes. Curriculum es una expresion
realmente polisémica, se dice hay tantas que definiciones de él como exper-
tos en esta materia. Hay desde definiciones muy concretas hasta algunas de
muy amplio alcance. Muchos autores las han sintetizado en una especie de
formalizacion de la teoria y la practica educativa escolar.

El desarrollo de la teoria curricular, ha sido un aporte significativo sin duda.
No obstante, en mi opinién, ha generado mucha confusién, como por ejem-
plo sefialar que es lo mismo curriculum y malla curricular: Quiza por estas
confusiones hoy muchos parecen creer que el problema dela educacion es un
problema de curriculum. De ese modo se ha tratado de reemplazar a la didac-
tica. Yo mismo en la década de mil novecientos ochenta, estaba convencido
gue lo que habia que hacer era innovar en el curriculum. Todas las reformas
educativas de las décadas recientes han pretendido ser una reforma curricu-
lar o programatica.

La educacion del siglo XXI, podria “superar la concepcion de tiempo reloj”,32
que la ha caracterizado y que somete a todos los estudiantes a transitar

32 Briggs y Peat, critican la nocién de tiempo de la modernidad en el sentido de que éste se ha convertido en
nuestro secuestrador. Al parecer nunca tenemos tiempo, estamos atrapados en él. Los autores no muestran que
es posible salir de esta especie de trampa y reconectarnos con el pulso vivo del tiempo. Mads que una linea recta
como creemos, la ciencia del caos nos muestra la naturaleza fractal del tiempo. El texto citado nos muestra
varios ejemplos de los relojes eldsticos de la naturaleza y algunas interesantes distinciones que permiten hablar
de tiempo creativo, concepto que nos lleva mas alld de la concepcion mecanica, a aquellos momentos en que
experimentamos el ser auténtico.
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caminos practicamente iguales. Creo que para el logro de lo anterior, el sistema
debe soportar la posibilidad de que los estudiantes recorran simultadneamente
distintos caminos (Curricula). El modelo didactico podria llevar a los docentes
y su grupo de estudiantes a “manejar los tiempos” y no quedar atrapados en
éste como comUnmente acontece. La vision cuantica, que relaciona tiempo,
materia y espacio, requiere ser revisada permanentemente como principio
operativo del modelo.

El curriculum puede “emerger”, a partir de los intereses que se generan en la
experiencia del habitar de los estudiantes. En la andragogia, estamos hablan-
do de estudiantes que son adultos. Estos tienen formas de aprender distintas
de los nifios escolares, tienen por lo demas intereses muy distintos. Respecto
de la necesidad de conocer, la psicéloga Consuelo Undurraga3 sostiene que
los adultos necesitan saber para qué aprender antes de involucrarse en la
tarea. Se trata de entender en el fondo el sentido del aprendizaje. Comple-
mentario a ello, son responsables de sus propias decisiones y por lo tanto el
aprendizajes es auto-dirigido. El aprendizaje de los adultos esta centrado en
la vida y ellos aprenden mejor cuando los nuevos conocimientos, habilidades
y valores son aplicables a la vida real. La misma Undurraga (2004, p. 25) sos-
tiene y concuerdo con ella en el sentido de que "“/os adultos son mas proclives
a expresar sus propias necesidades y a describir sus procesos de aprendizaje
a través de formas verbales, lo que les permite negociar la planificacion de
sus programas de aprendizaje”.

Propongo un itinerario ciclico, que de un modo u otro siga la pauta de los
cuadrantes y anillos del jardin del alquimista. Nuestra metafora puede ser la
inspiracién de una gran aventura educativa de recorridos imaginarios por sus
cuadrantes, el transitar por cada uno de los cuatro elementos ird aumentan-
do los contenidos curriculares facilitadores de la transformacion. Cada giro
conducirad a los participantes a saltar a un nivel superior en la evolucién ex-
pansiva de la conciencia.

3.4 La dimension tematica

Esta es la dimensidn de los contenidos, la tarea de seleccionar las tematicas
que deberan ser ensefiadas. Responde obviamente a la pregunta ¢Qué voy
a ensefar? Los cuatro elementos se constituiran como ejes axiales en torno
a los cuales transitardan muchos temas de interés. En una primera aproxi-
macion tematica, la energia, la sustentabilidad, la salud, la espiritualidad, la
tecnologia, la informacion y la ciencia del conocimiento entre otras materias
relevantes, podran irse “colgando” de este movimiento que se expande en las
cuatro direcciones de los cuadrantes. Por lo tanto:

33 Ver Undurraga, (2004:24).
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En el elemento Tierra

Si somos seres nacidos en la tierra, en este espacio crecemos, nos desarro-
llamos, buscamos la satisfaccidn de nuestras necesidades y con ello experi-
mentamos sensorialidad. Nuestro proceso educativo comienza alli, ligado a la
tierra, cuando nifios “gateamos” expresion popular para decir que nos move-
mos casi de la manera como lo hace ese felino, casi pegados a la tierra. De
modo similar a la version geocéntrica del universo, en nuestra primera etapa
creemos que el mundo gira entorno nuestro.

Avanzamos un paso importante cuando ya mas alla de satisfacer sélo nues-
tras necesidades, buscamos la reciprocidad, la complementariedad lo que
naturalmente implica que nos ponemos algunas restricciones. No obstante
nuestro proceso educativo pretende dar “saltos cuanticos” hacia la susten-
tabilidad de nuestro espacio terrestre y quiere facilitarnos caminos para
llegar a estadios de desapego o abajamiento que nos hagan posible tras-
cender.

La observacion de los fendmenos que ocurren en los ecosistemas nos puede
llevar a descubrir que si bien hay relaciones basadas en la competencia, tam-
bién las hay de colaboracion. Hay reciprocidad y complementariedad en las
componentes biotdpicas y biocendticas de los ecosistemas. Este conjunto de
observaciones y reflexiones facilitan la comprensién del significado de la sus-
tentabilidad y la suficiencia. No obstante lo sefialado,considero que nuestra
transformacion, requiere llegar mas alla de la comprensién,o al menos mas
alld de lo que hasta aqui llamamos comprensién.

En nuestro idioma llamamos Tierra a nuestro planeta (a la GEA romana o
GAIA de los griegos), quiza esta conceptualizacién venga del hecho de que
lo mas abundante, lo mas tangible en nuestro planeta sea lo que llamamos
tierra, la componente sélida del planeta. Nuestro modelo educativo se referira
siempre desde el hecho de que estamos formados de los mismos elementos
quimicos de que esta formado nuestro planeta y no sdlo eso, los ciclos bio-
geoquimicos hacen que nuestros atomos en algin momento sean parte de
esta “tierra” y en otros momentos estan en “nosotros”. Este ejercicio nos con-
duce a tener permanentemente en cuenta nuestra ligazon con GAIA.

Por lo dicho, muchos aspectos estudiados tradicionalmente por las ciencias,
pueden ser tratados desde esta perspectiva, siempre desde su conexién con
la tierra.

En el elemento agua

Somos seres de afectos, de emociones, llamados al amor. Nos dio a luz un
ser femenino, salimos de su interior. Nuestro proceso educativo seguira
esa corriente. Con Descartes nos saltamos desde la tierra directamente
al cuadrante del aire o la racionalidad, lo que domind el modelo educativo
seguido hasta aqui. Con el modelo que hemos venido elaborando en nuestro
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rizoma queremos dar un vuelco hacia los afectos sin dejar de lado lo racional,
pero primero trabajaremos esta dimensiéon por considerarla primordial. La
emocidon no sélo estd a la par de la razén,sino que tiene primacia sobre
ella. Es mas, sabemos que somos mayoritariamente agua, nuestro desarrollo
embrionario se realizd dentro de una bolsa de agua. Incluso en la biosfera hay
mucha mas superficie cubierta por agua que por “tierra firme”. La relacion
con este elemento es muy fuerte. Las investigaciones que han mostrado lo
que le sucede al agua bajo diferentes efectos nos han dejado asombrados.
Tomar conciencia de ello y al mismo tiempo saber que somos agua por sobre
cualquier otro componente material es un paso esencial en nuestro desarrollo.

Maestros conocidos como Freire, Cussianovich, Maturana, Gallegos desde
distintas perspectivas nos sefialaron caminos para la bondad y el amor.
Nuestro occidente, tiene una fuerte base cristiana. Cuando escarbamos en
las raices de esta fe, nos encontramos con que los escritos que conforman
lo que hoy se conoce como “nuevo testamento”; sefalan la preeminencia
del amor. (Carta 12 de Pablo a los Corintios, Cartas del apdstol Juan entre
otros libros).

Desde mis estudios de biologia y quimica, aprendi lo crucial que resulta este
elemento para la dilucion y para la regulacion de la temperatura en los sis-
temas quimicos como en los sistemas bioldgicos. Posteriormente pude cons-
tatar que éste era del mismo modo fundamental tanto en las componentes
biocendticas como biotdpicas de los ecosistemas, en la operacién-regulacion
del ecosistema como conjunto y obviamente a nivel de la biosfera que es
nuestro macro ecosistema. El agua es la metafora de la amortiguacién de los
comportamientos quimicos y bioquimicos.

En casi todas las creencias religiosas el agua tiene un significado purificador,
de lavado del alma. Desde la revision del rol regulador térmico del agua,
éporgué no llevar las reflexiones desde la regulacidon térmica a la regulacion
de los odios, iras y otros comportamientos que también son parte de las
emociones? El agua nos puede ayudar siendo a la vez contenido y parte del
método educativo-transformador.

En el elemento fuego

El fuego es una forma elemental de energia y transformacién. En la alquimia
el fuego era la energia que hace posible la transformacién. Muchos simbolis-
mos tiene el fuego y los ha tenido en toda la historia humana; destruccién,
purificacién, expiacion son expresiones comunes en los lenguajes religiosos.
Las transformaciones sociales casi siempre estuvieron acompafadas por el
fuego de la destruccidn y la guerra.

Desde pequeio senti una gran fascinacion por el fuego, este elemento estuvo
presente en muchos juegos pirotécnicos de la infancia y también estuvo a
punto de causar accidentes con graves consecuencias.
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El fuego es también la luz, se ha asociado con la sabiduria y la busqueda per-
manente del conocimiento. Se ha asociado con el bien, y se ha asociado con
la destruccion maligna, como elemento de castigo eterno.

En la dimension del fuego o lo social comenzamos siendo naturalmente ego-
céntricos. Aunque ya no vivimos literalmente en tribus, desarrollamos pronto
una actitud muy tribal, nuestras comunidades modernas se asemejan a las
tribus en muchos aspectos. No obstante, es un avance significativo el transito
desde lo individual a lo comunitario, aunque sea tribal. Necesitamos ir mas
alld en la transformacién, muchas veces llegamos a adultos y seguimos pen-
sando, hablando, escribiendo etc. para la tribu. El desafio de nuestro modelo
educativo en este cuadrante es convertirse en facilitador del transito hacia es-
tadios superiores donde se exprese una actitud o una cultura societal. {Y por
gué no podemos creer que es posible el salto cuantico desde lo societal hacia
lo planetario-universal? Creo necesario seguir,en ese sentido, el pensamiento
de muchos maestros como Edgar Morin.

Los historiadores sostienen que el descubrimiento del fuego transformé sus-
tancialmente la vida humana sobre el planeta. Gracias al fuego y por la ne-
cesidad de fuego es que estamos destruyendo el planeta. El fuego tiene in-
dudablemente el poder de cambiar el estado del agua, el estado de la tierra,
puede provocar movimientos de masas de aire con consecuencias en el agua
y en la tierra. Es sorprendente, todas estas transformaciones posibles con el
fuego (o calor) a su vez alteraran las relaciones en el espacio social. El fuego
tampoco puede existir sin el aire, elemento que aporta el comburente que lo
hace posible.

Al mirar parte de la historia posicionados en este cuadrante, podemos visua-
lizar como algunas sociedades se expandieron en un afan conquistador y sus
ideas, religiones o cosmovisiones arrasaron como el fuego arrasa los campos
secos. Estas sociedades también arrasaron a fuego los bosques para instalar
sus economias basadas en los monocultivos y ganaderia.

En mi proceso personal, tomo conciencia de que soy un ser social, tomo
conciencia de que la transformacion se da en un espacio social, se da en la
interaccion con los pares, se da en la tribu y puede sin duda ir mas alla de la
tribu. En fe en el caos hemos transitado juntos en nuestro crecimiento como
seres sociales, nuestro mapa nos ayuda a mirarnos en este proceso. ¢Por qué
entonces no incorporar esta visidn como contenido del aprendizaje transfor-
macional de otros?

En el elemento aire

Me pasé una buena parte de vida en esta dimensidn, crei en el ser racional,
crei en el “pienso luego existo”, intenté y “tuve éxito” en cierta medida, en
esto de separar la dimension de la razon y en el intento de hacer prevalecer
esta dimension sobre cualquiera de las otras. Incluso en la negaciéon de las
otras dimensiones del ser.
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La dimensidn de la racionalidad, asociada al aire, a lo masculino, dimension
a la cual reducimos la existencia humana con Descartes, es la dimensidn
donde se desarrolla nuestro pensamiento. Es por lo tanto la dimensiéon donde
tendran asiento los elementos del método que van contribuir a la reforma del
pensamiento usando el lenguaje de Edgar Morin.

En las reflexiones personales respecto de la racionalidad, me hizo mucho
sentido la revision de la literatura de Wilber. Este psicdlogo transpersonal
nos muestra la miseria de modernidad en términos de que ésta consistié en
la reduccion de todas las dimensiones interiores a superficies exteriores. Las
dimensiones subjetivas quedaron reducidas a “ellos” objetivos. Esta forma de
racionalidad destruyd la dimensién interior, no obstante es necesario resig-
nificarla en su verdadero sentido. Como reaccién a la modernidad, el post-
modernismo contraatacé la pretendida objetividad positivista postulando una
especie de subjetivismo total, donde la cognicion no es privilegio de ninguna
perspectiva concreta. (Aperspectivismo integral). El postmodernismo radical
ha llegado a afirmar que lo Unico que existe es la interpretacidon y que por lo
tanto podemos prescindir de todo componente objetivo, se convierte asi en
una teoria contradictoria.

A partir de los aportes de Wilber, y superando las miserias de la modernidad y
de los posmodernistas, recuperamos las tres vertientes de todo conocimiento
valido: la prescripcion instrumental, la aprehension directa y la confirma-
cion-o rechazo comunal. De ese modo integramos los rasgos principales de
las escuelas mas importantes de la filosofia de la ciencia actual, el empirismo,
Thomas Kuhn y Karl Popper. Desde esta perspectiva estamos construyendo
una nueva forma de racionalidad, o quiza recuperando una forma muy anti-
gua, que fuera dejada de lado por el pensamiento moderno. (Wilber, 2004,
p.195)

Los procesos de la dimension racional de nuestra existencia, son comprensi-
bles desde la dimensién del elemento aire. A partir del aire nuestro modelo
nos muestra que es posible transitar desde el pensamiento concreto hacia un
pensamiento dialéctico y desde alli a un pensamiento sistémico. Este transito
va conformando una base para dar el salto hacia el estadio superior, el pen-
samiento holistico-complejo.

El aire esta ahi, siempre disponible. No necesitamos “ir por él”, esta siempre
disponible al igual que nuestro pensamiento. No obstante sin el aire no po-
demos pensar, en la medida que nos va faltando, nuestras ideas se nublan.
Una toma de conciencia de nuestra respiracion y cierto control de la mis-
ma, nos conducen a una mejor concentracion y un mejor rendimiento de
nuestras facultades superiores. Susana Bloch nos mostré también como es
posible desde el control de la respiracion, tomar conciencia y tomar control
sobre nuestras emociones basicas. En el equipo fe en el caos, lo experimen-
tamos y tomamos conciencia de nuestra propia transformacion, asentados
en el elemento aire.
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3.5 La dimension metodoldgica

El método siempre ha sido y es la respuesta a la pregunta écémo lo haré?
En este caso écomo voy a ensefiar?, o quizd mejor dicho, écomo haré para
facilitar el proceso transformacional de otros adultos como yo? La expresion
meétodo, nos refiere a Descartes, a Bacon y obviamente a la ya larga discu-
sidén acerca de los métodos en las ciencias sociales. El método, cualquiera sea
su orientacion, inevitablemente refiere a reglas que con independencia de la
persona que las siga, conduciran a resultados similares.

Todo mi recorrido hasta aqui y lo aprendido en ello, me lleva en forma con-
cluyente a afirmar que el educador, es el “factor crucial” central del método,
lo que diga, lo que haga, (y lo que deje de decir y hacer), marcara la dife-
rencia. El educador transformacional, ha de ser antes que todo, una persona
consciente de su propia transformacién, ha de ser alguien que ha realizado
transitos a niveles mas elevados de conciencia y que tiene conciencia de ello.
Como ya sefialé, las definiciones de didactica, se refieren a esta disciplina
como tecnologia, ciencia y arte. La expresion artistica del acto didactico, ha
de estar en la naturaleza del educador. Es parte del método y es inseparable
de la naturaleza del educador.

En esta propuesta, los limites entre contenido y método son difusos, al pre-
sentar los contenidos mirados desde los cuatro cuadrantes en el punto ante-
rior, necesariamente se hizo ya referencia a lo metodoldgico. El método, tiene
como escenario central la metafora del jardin-taller del alquimista. En este
jardin o huerto, los participantes son invitados a transitar por los cuadrantes
desde los circulos mas interiores. Las actividades y reflexiones que se propon-
gan, son facilitadores de la expansién de la conciencia.

El método tiene una expresion concreta en un aula-taller, espacio tiempo
andragdgico-ecoldgico-participativo-comunicativo. En este espacio, los edu-
cadores pueden facilitar flujos emocionales y sinérgicos en las personas y
los grupos, por sobre todo crear relaciones y vinculos sin los cuales no hay
contenidos. En este espacio, los textos podran ser utilizados como pretexto,
para que cada cual, en su contexto construya su texto.

El aula-taller es un espacio-tiempo, donde los y las participantes se encuen-
tran consigo mismos y se reconocen a través de los actos del habla, cons-
truyen compromisos con si mismos y con los otros. La incorporacion de la
ontologia del lenguaje, la considero fundamental como parte del “marco con-
ceptual” y que en el método puede expresarse en una forma particular de
conducir el dialogo con los participantes. Este dialogo, debe ayudar a los par-
ticipantes mediante preguntas esenciales las que de acuerdo a las respuestas
van generando otras preguntas. A modo de ejemplo, y teniendo como marco
las dimensiones representadas por los cuatro elementos, hemos puesto a los
participantes a reflexionar en torno a la pregunta ¢Quién soy Yo? Es sorpren-
dente constatar que las respuestas van en principio evadiendo la pregunta
esencial y buscando respuestas mas bien del tipo: “se dice de mi o yo soy
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asi”. Esta modalidad la hemos usado como punto de partida en las actividades
del Programa de Formacién para El Trabajo en la fundacién FEDES.3* Poco a
poco, de ese modo, comenzamos a apoyar un proceso de transformacion,
que parte de la ontologia apegada sin saberlo a la metafisica, apegada a una
forma de lenguaje que dificilmente les hace sentirse protagonistas de sus
propias vidas.

El Aula-taller, se asemeja al modelo colaborativo, presentado por Medina y
Salvador estos autores plantean que “la colaboracion se apoya en la vivencia
en comun del proceso de ensefianza-aprendizaje, disefiado y desarrollado
como un espacio de implicacion y co-reflexion entre docente y estudiante y de
coémo éstos entre si, en cuanto autores de la formacién personal y en equipo”
(2009, p. 68).Generar un espacio de colaboracién, es un elemento esencial
del esfuerzo metodoldgico en un modelo de este tipo.

Puedo facilitar estos procesos mediante la ejecucion de una serie de acciones
entre las cuales menciono:

e Actividades de movimiento, danza (o biodanza) que facilita la integracion
mente-cuerpo, acercamiento al otro y formacioén de equipos de trabajo.

e Momentos de concentracién-meditacion, facilitando el control mental y de
estados de conciencia mas alerta y sensible al comportamiento del entor-
no. Elementos de la practica del Yoga también pueden ser facilitadores en
este sentido y las sesiones o encuentros pueden comenzar o hacer pausas
utilizando estos “ejercicios”.

e Juegos, muchos juegos tanto en espacios cerrados como abiertos, siem-
pre teniendo como elemento central la colaboracidn y el acercamiento
entre las personas.

e Utilizacion de la musica, sea ésta grabada o producida en el instante, la
musica puede acompafiar relajacion, juegos, danza y otras actividades
significativas.

e Lectura de libros, separatas, documentos y comentario grupal de éstos.

e Observacion de Videos, de producciones de arte visual y comentario gru-
pal respecto de las sensaciones dejadas por la experiencia.

e Redaccién permanente de una bitacora, diario o cualquier otro recurso
similar, donde cada participante va dejando un registro de sus lecturas,
experiencias, comentarios etc.

e Construccidn de textos: Los equipos utilizaran blogs, dropbox u otras mo-
dalidades informaticas para la construccién comun de textos.

e Negociacion permanente de objetivos y temas con los participantes, de tal
manera de facilitar la instalacidn de proyectos personales o grupales de
desarrollo y aprendizaje.

34 La Fundacion de Capacitacion FEDES (www.fundacionfedes.org), entidad donde este autor ha sido Director
Académico, mantiene un Centro de Formacion para el Trabajo. Esta entidad estd dedicada a formar en oficios
a jovenes y adultos en situacion de vulnerabilidad socio econémica.
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Todo lo anterior, en una espacio de permanente reflexidon, tanto individual
como colectiva. Dar la palabra, es un requisito esencial, organizar debates a
partir de las opiniones que generan lecturas, analisis de hechos y situacio-
nes“Unicamente donde haya palabra habrd mundo” ya nos sefialé Martin Hei-
degger (Ciado en Garcia Molina 2003, p. 171). Dar (la) palabra, es también
el titulo de un hermoso trabajo realizado por José Garcia Molina, referido al
deseo, don y ética en educacion social. La palabra es la herramienta primera
para la simbolizacién, instrumento del lenguaje diferente de los demas instru-
mentos que posee el ser humano. La expresion dar la palabra apunta directa-
mente hacia la cuestion del deseo porque dar palabra es comprometerse con
algo o con alguien, responsabilizarse de la palabra dada, es una accién que
convoca a una tarea que tendra efectos para las dos partes. En la palabra,
habita la cultura, y mediante ella, puede ser transmitida.

Compartir lo aprendido es un elemento esencial del método. Compartir los
ejemplos de cambio, las historias de vida, los avances y retrocesos, los re-
gistros que cada cual hace de su progresion. Aprendemos juntos y juntos
modificamos el mundo. La relacion educativa andragdgica, descansa sobre la
donacion de la palabra, de los bienes de la cultura. La palabra marca el ser de
esta relacion, sostiene Garcia Molina y citando a Herbart, afirma que “sélo en
ella puede constituirse y desplegarse porque la relacién educativa solo existe
y subsiste bajo tales o cuales condiciones.”(Garcia, 2003, p. 171)

3.6 La dimension mediatica

En esta dimensién, me ocupo de los medios y respondo a la pregunta écon
gué voy a ensefar? En este caso, la cuestidon es identificar con qué recursos
podré facilitar el proceso de transformacion. Parece una ironia que para mu-
chos pedagogos y politicos la gran pregunta de la educacion pareciera hoy
estar en esta dimensidn y por lo tanto su respuesta tiene que ver con una
suerte de acopio de medios. No esta mal ocuparse de la dimension mediatica,
cuando antes ha habido una verdadera centralidad en las cinco dimensiones
anteriores. El problema es pretender partir desde este punto y por lo tanto
creer que la simple disposicion de medios, hoy con sofisticadas tecnologias,
podra resolver cualquier crisis.

No estd mal enriquecer el medio, disponer de espacios amplios y adecuados,
generar estimulos perceptivo-sensoriales de toda clase. Todo ello,puede ser
de gran valor y utilidad. No obstante la imaginacion didactica del educador es
el verdadero elemento enriquecedor.

A los medios tradicionales, que no hay por qué desechar, salvo prevenir del
abuso de la conferencia, agrego los medios de la pedagogia social alemana.
Entre ellos la musica, el arte visual, el movimiento corporal, el teatro, a los
que podemos agregar muchos mas. Se podrian escribir muchos tratados res-
pecto de como utilizar la musica, el arte y otras manifestaciones de la cultura
como medios (de hecho hay abundante literatura en aleman al respecto).
Las distintas practicas de la educacién social existentes en nuestro entorno,
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hacen mucho uso del juego, la danza, la musica y el teatro como medios pe-
dagdgicos. No obstante lo que hace pedagdgico o andragdgico el uso de estas
herramientas, es la intencién educativa y una efectiva concordancia con las
dimensiones didacticas ya descritas.

Los medios tecnoldgicos de transmision de la informacion disponibles hoy,
plantean interesantes desafios a la didactica tanto andragdgica como peda-
gogica. Hoy mas que antes, no tiene sentido que los docentes o educado-
res transmitan contenidos que pueden ser encontrados en Internet, libros
o revistas, ni tampoco que sélo hagan sintesis de éstos en presentaciones
PowerPoint. El gran desafio de la dimensidon mediatica esta en hacer el uso
adecuado de estos medios.

3.7 El contexto o didascoteca

Cualquier lugar donde pueda tener espacio-tiempo una situacion educativa
intencionada, puede servir de contexto y por lo tanto conformarse como una
didascoteca. En esto coincido con muchos que sostienen que es necesario
desescolarizar la educacion y que también hay que desescolarizar la escue-
la. Esa “vieja vaca sagrada” como le llamara Ilich, se ha venido tornando
cada vez mas es un espacio donde domina el burocratismo y que lejos de
ser el espacio ideal para la transformacion, se constituye en un serio obs-
taculo.

El espacio y el tiempo como recurso educativo no se agota, ni mucho menos,
en la institucion. En cualquier caso, es de suma importancia contar con una
buena disposicidon de los espacios, que asegure encuentros con materiales
didacticos, juegos, libros, computadoras, y por supuesto, otros sujetos. No
obstante, el barrio, la poblacion, la ciudad ofrecen excelentes posibilidades
para formas de educacion