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PRESENTACION

Publicar este texto significa, para nosotros, alegria, en-
cuentro entre afectos y afinidades y convicciones por lo
posible.

Significa poner en valor no s6lo una produccion es-
crita que deja registro de una apuesta ético-politica desde
la educacion popular en lo que para IPECAL ha sido siem-
pre un desafio mayor: la construccién de conocimiento
histérico; desafio y alternativa a la producciéon de cono-
cimiento signada por el orden establecido en sus multi-
ples formas de condicionar el sentir, pensar y hacer de
muchas de las instituciones educativas —gubernamenta-
les y no gubernamentales— de nuestros paises. Esta obra
se suma y articula asi al espiritu y postura del proyecto
intelectual que promovemos en IPECAL.

Es en este marco de consideraciones, que este texto
representa, ademas, un encuentro, un abrazo de amis-
tad y profundo respeto entre dos intelectuales; entre un
maestro y su discipulo, entre dos trabajadores de la cul-
tura con profundo compromiso politico con sus pueblos
y su gente, cada uno desde sus campos de conocimiento:
Hugo Zemelman desde la epistemologia y AlfonsoTorres,
desde la educacion popular.

De este encuentro resulta esta obra, de esos dialo-
gos compartidos en el tiempo tanto en México como en
Colombia, tanto en los cafecitos —que tanto le gustaba a
Hugo Zemelman compartir-, como en ambitos acadé-
micos y espacios abiertos, donde la gente sencilla se abre
al didlogo y se suma a la lucha por tiempos mejores.

Alfonso hace honor a su maestro, al resignificar sus
aportes desde la educacion popular, le pone letra y pa-
labra al didlogo compartido, asume sus ensefanzas, las
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ALFONSO TORRES 3 PENSAR EPISTEMICO

reconoce y las hace crecer. Sin lugar a dudas, un magni-
fico discipulo y mejor compariero de andar los caminos
que nos llevan siempre a construir futuros mas justo para
las mayorias.

Estamos contentos de poder publicar y compartir
este encuentro hecho palabra escrita para ser compar-
tida... Si algo reconocemos en Hugo Zemelman, los que
tuvimos la brillante posibilidad de conocerlo y compartir
en parte sus dias, es su gran generosidad. Alfonso festeja,
con su obra esa generosidad y la recrea, porque es desde
alli que teje con nosotros esperanza lo que hace mas lu-
minosa la presencia de Hugo entre nosotros y ensancha
los caminos de compartencia.

Deseamos que cada lector que se acerque a este texto
vibre con esta misma resonancia y espiritu, y que disfru-
te, tanto como nosotros, este encuentro para abrir asi los
espacios fisicos, simbolicos e interiores de muchos otros
encuentros mas en este tiempo y en los tiempos por venir.

Estela Quintar
Agosto de 2019



INTRODUCCION

Los textos que componen este libro tienen como base un
conjunto de conferencias que he dado entre 2017 y 2019
y que tienen como tema comun el proyecto intelectual y
politico iniciado por Hugo Zemelman y que llamamos
epistemologia del presente potencial; ésta, ademads, en
realidad es mucho mas que una teoria del conocimiento:
es una ontologia de la realidad sociohistérica y del lugar
de la subjetividad y los sujetos en su configuracion, si
como una perspectiva metodoldgica para su abordaje
desde la investigacion y la intervencion social.

Tuve el privilegio de conocer al profesor Zemelman
desde 1998 y trabajar con él entre los afios 2000 y 2013,
lapso en el que, ademas de leerlo en su prolifica produc-
cién intelectual y escuchar sus conferencias magis-
trales y sus “conversatorios” informales, tuve la ocasion
de conversar con ¢él muchas veces, generalmente en la
compania de Estela Quintar y de Alfredo Ghiso. Ello me
permiti6é obtener de primera mano y de comprender la
densidad de sus pensamientos en torno a las que fueron
sus preocupaciones politicas, epistémicas y metodolo-
gicas. También, y en consecuencia con éstas, de recrear
sus ideas desde mi practica como educador popular e
investigador social comprometido con sentidos y prac-
ticas sociales emancipadores.

© 9@



ALFONSO TORRES 3 INTRODUCCION

Por la cercania con el IPECAL, en los ultimos afios he
sido invitado a las ya tradicionales jornadas de reflexion
llamadas Agostos y Octubres latinoamericanos; por eso,
los 3 ultimos capitulos del libro contienen mis interven-
ciones en los anos 2017 y 2018 (en Bogota y Ciudad de
México, respectivamente), en los cuales puse en didlogo
algunos planteamientos de Zemelman con otros dos
referentes del pensar critico latinoamericano: la educa-
cion popular y la Investigacion Accidén Participativa
(IAP). El primer capitulo es una conferencia que hice
en 2019, dentro de un seminario sobre Subjetividades
y diferencias, del Doctorado en Estudios Sociales de la
Universidad Distrital Francisco José de Caldas (Bogota).

Ademas de agradecer a Estela Quintar su generosa
iniciativa de publicar estos textos, quiero dedicar este
libro a la memoria de Hugo Zemelman, quien sigue
presente con sus agudas preguntas, sus elocuentes inter-
venciones y su risa espontanea, en aquellos lugares y
eventos donde se piensa, se forma y se investigativa con
un sentido auténomo, critico y emancipador.

® 10 ©



CAPITULO 1
Subjetividad y sujeto
desde la perspectiva del pensar critico'

En el presente texto se sintetizan los presupuestos ontol6-
gicos, epistemoldgicos y metodoldgicos de la perspectiva
del pensar critico latinoamericano sobre las categorias
de subjetividad y sujetos sociales, construida por el
pensador chileno radicado en México desde su exilio en
1973, Hugo Zemelman Merino. Por tanto, la exposicion
se basa principalmente en sus obras, asi como en arti-
culos previamente escritos por el autor de este ensayo y
en escritos de otros autores de los que Zemelman recibio
influencia o que hacen planteamientos coincidentes con
lo que algunos autores denominan “epistemologia del
presente potencial”.

1. Contexto de emergencia y devenir
del pensar critico latinoamericano

Si bien es cierto podemos hallar resistencias y posicio-
namientos criticos frente a los discursos hegemdnicos
impuestos a nuestro continente desde el inicio mismo de

I Conferencia dictada en el Doctorado en Estudios Sociales de
la Universidad Distrital Francisco José de Caldas, Bogota, 2019.
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CAPITULO 1 } SUB]ETIVIDAD Y SUJETO DESDE LA PERSPECTIVA DEL PENSAR CRITICO

la dominacion europea hace mas de cinco siglos (Poma
de Ayala, Tdpac Amaru, Simdén Rodriguez, José Marti,
José Carlos Maridtegui, etc.), es sélo desde la segunda
mitad del siglo XX que se configura una corriente de
pensamiento social critico, agenciado por una genera-
cion de cientistas sociales, por lo general, formados en el
mundo académico europeo y norteamericano.

En efecto, a lo largo de la década de 1960, algunos
de estos investigadores sociales empezaron a reconocer
las limitaciones de las teorias y metodologias sociales
gestadas en el Norte epistémico para dar cuenta de la
singularidad de las realidades latinoamericanas, a la vez
que develaban el cardcter colonial e imperialista de su
implantacién en el continente de la mano de los proyectos
modernizadores, en particular del desarrollismo.

Esta falta de autonomia y criticidad de las ciencias
sociales de los paises dependientes (Garcia, 1972) en el
contexto de la triunfante Revolucién Cubana y ascenso
de luchas sociales y politicas en la region, llevaron a plan-
tear la necesidad de intelectuales criticos (Bagu, 1059),
de una sociologia comprometida con el cambio (Pinto,
1959 y 1963), de una “auténtica sociologia latinoameri-
cana’ (Torres, 1961), de una sociologia revolucionaria
(Fernandes, 1963), con una sociologia propia y unas
ciencias sociales propias (Fals Borda, 1970) y una “teoria
latinoamericana de las ciencias sociales” (Garcia, 1972).

En ese mismo sentido, otros cientificos sociales
latinoamericanos ahondaron en su critica al colonia-
lismo intelectual y a la construccién de un pensamiento
social, asi como de unas teorias y unos métodos sociales
propios que tomaran distancia con el positivismo here-
dado el Norte, apropiados a las realidades del continente
y coherentes con los desafios politicos que reclamaba

®© 12 ©



é CONTEXTO DE EMERGENCIA Y DEVENIR DEL PENSAR CR{TICO LATINOAMERICANO

una Ameérica Latina en movimiento.” Aunque la mayoria
de ellos se asumi6 el marxismo y las teorias de la depen-
dencia como base de sus elaboraciones, construyeron
perspectivas y conceptos, de cara a la singularidad de los
problemas que se ocuparon y a las opciones de futuro
que promovian.

Cabe destacar el papel que jugé el exilio de la mayor
parte de estos intelectuales criticos, a raiz de la oleada
de dictaduras militares que se impuso en América desde
el golpe en Brasil de 1964; dichos regimenes autocra-
ticos persiguieron cualquier atisbo de pensamiento
critico y persiguieron a dichos pensadores. Asi, en un
primer momento, decenas de intelectuales brasilefios y
de otros paises, huyeron hacia Chile, bajo los gobiernos
de Eduardo Frei y Salvador Allende; con los golpes mili-
tares en Uruguay y Chile (1973) y Argentina (1976), la
diaspora se extendid a otros paises como Venezuela y
México.

En este ultimo pais, confluyeron varios de estos inte-
lectuales de izquierda en centros académicos como la
UNAM, la UAM, FLACSO y El Colegio de México, donde
pudieron retomar sus reflexiones y formar nuevas gene-
raciones en torno al pensar critico latinoamericano. En
el caso de Hugo Zemelman, quien sale de Chile después
del golpe de Pinochet, y se incorpora a El Colegio de
México, al Centro de Estudios Latinoamericanos de la
UNAM y a FLACSO.

?Es el caso de Eliseo Verdn, Enrique Dussel, Rodolfo Staven-
haven, Pablo Gonzéilez Casanova, Celso Furtado, Theotonio
dos Santos, Ruy Mauro Marini, Octavio Ianni, Fernando Hen-
rique Cardoso, Enzo Faleto, Anibal Quijano, Osvaldo Sunkel
y Edelberto Torres Rivas, cuyas obras van a tener amplia cir-
culacién en las décadas de 1970y 1980.

© 13 ©



CAPITULO 1 } SUB]ETIVIDAD Y SUJETO DESDE LA PERSPECTIVA DEL PENSAR CRITICO

Zemelman es de una generacion siguiente a la de los
fundadores,’ de quienes recibi6 influencia e interactud
en Chile y México; desde la década de 1980 inicia un
programa intelectual orientado a cuestionar los limites
de las ciencias sociales latinoamericanas para dar cuenta
de las transformaciones que vive la regién y el mundo, a
la vez que a destacar el lugar de los sujetos y de las dina-
micas microsociales en dichos cambios y como pers-
pectiva para su comprension. A partir de esa critica y a
este angulo de mirada, va a ir mas alld, para cuestionar
la propia racionalidad de las ciencias sociales modernas
y a explorar la necesidad de nuevas formas de pensar
y abordar lo social desde los umbrales de la razén y
desde las opciones de futuro presentes en el continente
(Zemelman, 1996).

Busquedas y apuestas epistémicas y tedricas simi-
lares van a emprender otros pensadores y colectivos
de intelectuales e investigadores a fines del siglo XX y
a comienzos del presente, renovando el pensamiento
critico latinoamericano y ampliando sus perspectivas a
la crisis de la modernidad, de las ciencias sociales y de
las teorias sociales clasicas (incluidas las criticas), en la
mayoria de los casos desde la relaciéon y compresion de
las luchas de resistencia y de los viejos y nuevos movi-
mientos sociales.

Investigadores y pensadores como Boaventura de
Sousa Santos, Anibal Quijano, Silvia Rivera, Raul Zibechi
y Arturo Escobar, asi como el grupo modernidad/colo-
nialidad (Walter Mignolo, Catherine Walsh, Santiago
Castro, Ramén Grosfoguel) y colectivos de intelec-
tuales indigenas y afroamericanos, contintian aportando

’ En esta segunda generacion también podemos ubicar a Ruy
Mauro Marini, Bolivar Echeverria, Agustin Cueva, Norberto
Lechner, René Zabaleta y Emir Sader.

© 14 ©



é ONTOLOGIA DE LO SOCIAL EN CLAVE DE SUJETOS Y SUBJETIVIDADES SOCIALES

desde nuevas perspectivas como las epistemologias del
Sur, la decolonialidad, los feminismos comunitarios, el
buen vivir, el pensar chixi y la interculturalidad critica, a
esta corriente de pensamiento y conocimiento propio y
emancipador. La renovacion del pensamiento critico lati-
noamericano también se nutre de las practicas senti-pen-
santes surgidas en las décadas de 1960 y 1970, tales como
la educacién popular, el teatro del oprimido, la comu-
nicacion alternativa y el arte comprometido. En didlogo
con los referentes anteriores y desde sus propios replan-
teamientos y renovaciones, estas practicas alternativas
contindan siendo una fuente de creacion de sentidos,
saberes, pensares y sentires emancipadores.

2. Ontologia de lo social en clave
de sujetos y subjetividades sociales

“Escucha, aprende.

El tiempo se divide en dos rios:

Uno corre hacia atrds, devora lo que vives,

El otro, va contigo adelante, descubriendo tu vida”
Pablo Neruda

El esfuerzo de Zemelman por organizar la comprension
de la realidad social desde la optica de los sujetos y la
subjetividad, implica superar el andlisis determinista y
estructural, para dar paso a lecturas dialécticas, no deter-
ministas y abiertas de la vida social, asumiéndola como
movimiento permanente y abierto; “como una sintesis de
pasado y posibilidades de futuro presente; esto es como lo
dado que contiene lo porvenir” (Zemelman, 1992, p. 12).

® 15 ©



CAPITULO 1 } SUB]ETIVIDAD Y SUJETO DESDE LA PERSPECTIVA DEL PENSAR CRITICO

La premisa inicial de considerar la realidad historica
social como un movimiento permanente e indetermi-
nado en el cual se articulan procesos heterogéneos, se
imbrican diferentes temporalidades (memorias, futuros)
y confluyen y refluyen dindmicas objetivas y subjetivas,
materiales y simbdlicas, lleva a Zemelman (al igual que
otros autores como Castoriadis) a ver las sociedades y
sus diferentes instituciones como estructuradas y estruc-
turantes, como instituidas e instituyentes.

Desde esta perspectiva, los sujetos son vistos en su
proceso de construccion, como “condensadores de histo-
ricidad”: como resultado del devenir social y las memo-
rias del pasado y, a su vez, como actores del presente y
portadores de futuros posibles. Concebidos los sujetos
como formas particulares de existencia social, se consti-
tuyen como mediadores de relaciones de poder y de lucha
por la orientacion de la vida social, condicionados por las
circunstancias, a la vez con capacidad para hacer historia
desde sus praxis y sus visiones y opciones de futuro.

Esta capacidad constructiva de realidad a escala
microsocial desde la praxis humana, lleva a reconocer
el presente, no sélo como resultado de procesos previos,
sino también como espacio de emergencia de futuros
posibles. Esta nocién de “presente potencial” lleva a
Zemelman, tanto a construir abordajes metodoldgicos
que recuperan la nocidn de coyuntura, asi como a incor-
porar un concepto de articulacion de lo histérico social
como “sintesis de multiples determinaciones” y como
sintesis de multiples posibilidades.

En esta construccion de realidad a través de su praxis,
los sujetos también se constituyen como tales. Asi, indi-
viduos, las poblaciones y colectivos pueden devenir en
sujetos sociales; transitar de sujetos producidos —estruc-
turados desde fuerzas y dispositivos “externos”-, a sujetos
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é ONTOLOGIA DE LO SOCIAL EN CLAVE DE SUJETOS Y SUBJETIVIDADES SOCIALES

instituyentes quienes desde practicas sociales se des-su-
jetan y se afirman como tales en la medida en que confi-
guran estrategias identitarias y ganan autonomia:

Toda practica social conecta pasado y futuro en su
concrecion presente, ya que siempre se mostrara
una doble subjetividad: como reconstrucciéon del
pasado (memoria) y como apropiacién del futuro,
dependiendo la constitucion del sujeto de la articu-
lacion de ambas (Zemelman, 1996, p. 116).

Tal elaboracion de experiencia pasa por la “trans-
formacién y constituciéon de subjetividades colectivas’,
pues es en éstas donde confluyen y se reelaboran tanto
los factores estructurantes de la vida social, como los
procesos constructivos, de creacion social. La subjeti-
vidad social tiene como ambito de configuraciéon y de
produccion, no las grandes estructuras macro-sociales,
sino los micro-dinamismos sociales, que se dan a una
escala molecular y cotidiana.

No se trata de la conciencia, o el cogito y sus abstrac-
ciones, sino una instancia compleja en la que convergen
diferentes planos de la vida social y las dinamicas colec-
tivas, asi como de diferentes procesos individuales. La
subjetividad “no puede entenderse como un campo
definido en términos de sus manifestaciones, ya sean
conductuales, de expectativas o perceptivas, sino de
modo mas profundo, desde su misma dinamica constitu-
tiva y constituyente: ello nos remite a campos de realidad
mads amplios” (Zemelman, 1996, p. 104).

Enlasubjetividad social confluyen diferentes procesos
culturales y sicolégicos como la memoria (como imagina-
rios, representaciones sociales y creencias), la conciencia
(como apropiacion de la realidad, no so6lo racional), la
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CAPITULO 1 } SUB]ETIVIDAD Y SUJETO DESDE LA PERSPECTIVA DEL PENSAR CRITICO

voluntad, la emocionalidad y las visiones de futuro. No
se agota en la conciencia racional ni en lo ideoldgico, sino
que se configura tanto en las profundas dimensiones de la
vida social como en la dindmica de los conflictos sociales,
en las practicas sociales y el acontecer cotidiano.

La categoria de subjetividad nos remite a un conjunto
de instancias y procesos de producciéon de sentido, a
través de las cuales los individuos y colectivos sociales
construyen y actian sobre la realidad, a la vez que son
constituidos como tales. Involucra un conjunto de imagi-
narios, creencias, valores, ideas, lenguajes y formas de
aprehender el mundo, conscientes e inconscientes, cogni-
tivas, imaginativas, volitivas, emocionales y eroéticas,
desde los cuales los individuos y los colectivos sociales
elaboran su experiencia existencial y sus sentidos de vida,
a la vez que orienta sus practicas sociales y sus relaciones
con otros. Como fuente de sentido y mediacion simbélica
precede y trasciende a los individuos; constituye nuestro
yo mas singular, el sentido de pertenencia a un nosotrosy
al conjunto social (Torres, 2000; 2006).

Esta manera de asumir la subjetividad social coincide
con la de otros autores, para quienes aparece como un
concepto de mayor potencial analitico y emancipatorio
que otras como conciencia, ideologia o identidad, here-
dadas de las teorias sociales clasicas. Asi, para Calvillo
y Favela (1995, p. 270) la subjetividad es “un conjunto
de valores, creencias, lenguajes y formas de aprehender
el mundo, consciente e inconscientemente, intelectuales,
afectivos y eréticos” en torno a la cual se configuran, las
identidades, los modos de ser y actuar colectivos.

Isabel Jaidar agrega que:

[...] la subjetividad es un medio de demostracion
de las ciencias sociales e incluye el conocimiento, las
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é ONTOLOGIA DE LO SOCIAL EN CLAVE DE SUJETOS Y SUBJETIVIDADES SOCIALES

construcciones simbdlicas e imaginarias de aquellos
saberes descalificados por el positivismo sefalan-
dolos de no racionalistas, como son los magicos,
miticos, religiosos y en fin, todas las construcciones
imaginarias y simbdlicas que perviven en todos los
pueblos de la tierra, y que se inscriben en un registro
que tiene un lazo entre lo simbdlico, lo social y lo
singular (Jaidar, 2003, p. 55).

Por su parte, Guattari (1996, p. 42), la define como
“el conjunto de condiciones por las que instancias indi-
viduales o colectivas son capaces de emerger como
territorio existencial sui referencial, en adyacencia o en
relacion con una alteridad, a la vez subjetiva”

Zemelman, haciendo eco de los conceptos de lo insti-
tuido ylo instituyente (Castoriadis) plantea una distincién
analitica entre “subjetividades constituidas” y “subjetivi-
dades constituyentes” no como una polaridad ontoldgica,
sino para visibilizar las permanentes fuerzas tensionantes
que moldean la subjetividad social y sus posibilidades de
potenciacion de las practicas y procesos sociales, para
generar nuevos sentidos y para construir realidad.

A partir de lo expuesto, la subjetividad, cumple
simultaneamente varias funciones: 1) cognoscitiva, pues,
como esquema interpretativo y valorativo, posibilita la
construccion de realidades como lecturas del mundo
y como horizonte de posibilidad de lo real; 2) practica,
pues desde ella los individuos y los colectivos orientan
sus acciones y elaboran su experiencia; 3) vinculativa,
dado que se constituye, a la vez que orienta y sostiene los
lazos sociales; y 4) identitaria, pues aporta los materiales
desde los cuales individuos y colectivos definen su iden-
tidad personal y sus sentidos de pertenencias sociales
(Torres, 2006, pp. 63 y 64).

©® 19 ©



CAPITULO 1 } SUB]ETIVIDAD Y SUJETO DESDE LA PERSPECTIVA DEL PENSAR CRITICO

También podemos identificar algunas cualidades de
la subjetividad como son su cardcter simbolico, histérico
y social, asi como su naturaleza vinculante, magmaitico,
transversal y politica (Torres, 2006, p. 91). Su naturaleza
simbolica implica que no se puede acceder a su compren-
sién sino a través de los multiples lenguajes humanos.
La racionalidad de la ciencia, con su lenguaje analitico
y abstracto, es insuficiente para atrapar la riqueza de las
diferentes racionalidades que constituyen la subjetividad,
teniendo mas potentes para ello la poesia, la literatura,
el cine, las artes plasticas, las tradiciones y sabidurias
populares.

La subjetividad es siempre de naturaleza contex-
tual e histdrica. La subjetividad social e individual esta
condicionada por estructuras mds amplias y procesos
de mediana y larga duracidn, los cuales, a su vez, estan
sostenidos por formaciones sociales especificas. Como
fenémeno sociocultural complejo y dindmico, la subje-
tividad también posee su propia historicidad. Se hace y
se deshace; puede ser transitoria o permanecer a lo largo
del tiempo. Por ello, no esta sometida a una evolucion
progresiva o una direccién unica.

No es posible considerar la subjetividad como una
realidad estatica o ahistdrica como lo han pretendido
algunos estudiosos desde categorias como las del incons-
ciente colectivo y las mentalidades colectivas. Asumirla
en su caracter social e histérica, implica reconocer su
caracter de producente y de producida; por un lado,
se estructura por multiples dinamismos que la condi-
cionan; por el otro, es estructurante de dichos procesos
sociales, transformandolos y abriendo posibilidades de
desenvolvimiento histdrico.

La subjetividad es siempre alteridad, es el lenguaje,
la historia y la cultura internalizada en cada sujeto. La
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subjetividad es siempre intersubjetividad; en lo individual
estan expresandose otras subjetividades. Como lo plante6
Bajtin en sus conceptos de polifonia y dialogismo: cuando
alguien habla, estdn presentes muchas voces.

La subjetividad también es de naturaleza vincular,
si entendemos el vinculo como esa estructura sensible,
afectiva ideativa y de accién que nos une, nos “ata’ a
otro ser y con la cual el sujeto se identifica. Para Pichon-
Riviere (1985, p. 87), el vinculo es la condicion material
de nuestra constitucion subjetiva; para él, 1a identificacion
no esta planteada como identificaciéon a una imagen, sino
a un rasgo de la estructura vincular que incluye modelos
de significaciones que luego el sujeto reproduce.

La subjetividad es transversal a la vida social; no
estd circunscrita a un espacio y tiempo determinados,
sino que en ella se condensa diferentes escalas existen-
ciales, espaciales y temporales. Esta presente en todas las
dindmicas sociales y en todos sus ambitos: tanto en la
vida cotidiana y los espacios microsociales como en las
realidades macrosociales, tanto en la experiencia inter-
subjetiva diaria como en las instituciones sociales que
estructuran una época o una determinada formacion
social. También sintetiza diferentes temporalidades: la
subjetividad, como actualizacion del pasado, es memoria;
como apropiacion del presente, es experiencia; y como
construccion de posibilidades, futuro.

Si bien es cierto que la subjetividad social crista-
liza en instituciones, normas, costumbres, rituales y
modos de hacer, su naturaleza es magmatica, plastica,
fluida, indeterminada. Esta elasticidad y fluidez magma-
tica de la subjetividad explica su naturaleza dindmica,
cambiante, su vocacién liminal y su potencial de crea-
cién y novedad (Sanchez Capdequi, 1999, p. 21). Como
los imaginarios sociales, la subjetividad no se rige por la
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légica identitaria, ni por la causalidad y es dificilmente
conocible desde los esquemas interpretativos analiticos,
formales, propios de la tradicion de pensamiento occi-
dental y de la teoria social clasica (Castoriadis, 2003).

La subjetividad social es politica porque es escenario
y vehiculo de relaciones de poder. Como instituida,
a través de ella se legitiman los poderes hegemonicos
(Gramsci) y se garantiza la cohesion social; como insti-
tuyente, la subjetividad alimenta los procesos de resis-
tencia y posibilita la emergencia de nuevos modos de
ver, de sentir y de relacionarse que van contra el orden
instituido y que pueden dar lugar a nuevos ordenes de
realidad. La obediencia, la sumision, asi como la desobe-
diencia, la rebeldia y las visiones de futuro se incuban en
la subjetividad.

3. Epistemologia de la subjetividad y los sujetos
como perspectiva de conocimiento

La naturaleza estructurada y estructurante de la subje-
tividad social, asi como su cardcter simbélico, histérico
social, intersubjetivo, vincular, magmatico, transversal
y politico, plantea su irreductibilidad a canones positi-
vistas y racionalistas, asi como la necesidad de otros refe-
rentes epistémicos y epistemoldgicos para su abordaje
investigativo.

Desde el positivismo, lo subjetivo no cabia ni en la
ciencia —entendida como una actividad racional analitica
y procedimental-, ni en su objeto genérico, la realidad
social —al considerarse como un orden estructurado obje-
tivamente, regido por la causalidad y el determinismo-,
ni mucho menos en el investigador —del que se esperaba
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objetividad y neutralidad valorativa-. Lo subjetivo se
asimilaba al subjetivismo, a lo irreal, a lo imaginario, lo
fantasioso y la personalidad individual; en consecuencia,
dentro del quehacer investigativo se le consideraba como
fuente de error, como “ruido” a ser neutralizado, como lo
ambiguo, lo perturbador.

Hoy sabemos que la objetividad, el universalismo, la
racionalidad cientifica y sus procedimientos, asi como
las teorfas y conceptos sociales, son construcciones
subjetivas; las practicas investigativas fueron configu-
rados y estan impregnadas de subjetividad social, al igual
que todo esfuerzo por pensarla. El supuesto de exte-
rioridad entre sujeto y objeto de conocimiento ha sido
cuestionado, en primer lugar, por las propias ciencias
de la naturaleza. La fisica contemporanea ha puesto en
evidencia que la observacion esta siempre condicionada
por la posicién / momento de la observacion, y que en la
observacion, sujeto y objeto se interpenetran: el sujeto es
afectado por el objeto y el objeto es afectado por el sujeto.

En la investigacion social, el sujeto investigador
forma parte del objeto que investiga: la sociedad; esta
sujeto a su objeto —ocupa un lugar en la estructura social
y es estructurado por la cultura- y su objeto estd dentro
del investigador como representacidn y pre-juicio. Sélo
si reconoce que “el sujeto es sujetado y el objeto obje-
tivado, por el orden simbdlico” (Ibanez, 1994, p. 14) y
activa procesos reflexivos sobre su propia mirada, sobre
las estrategias que emplea y sobre el objeto que construye,
consideraremos una investigaciéon como cualitativa.

Desde su perspectiva, Zemelman insiste en la “nece-
sidad de sujeto” en la investigacion social; no sélo porque
se reconozca la presencia de sujetos y subjetividad en
la vida social “objeto” de conocimiento; sino porque
el investigador debe reconocerse como sujeto, no sélo
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desde su autonomia intelectual, sino desde su colocacion
frente a la realidad social como “locus” de enunciacion y
de accion. Ello exige no sélo una posicion critica frente
a las epistemes instituidas (paradigmaticas, disciplinares,
tedricas, normativas, organizacionales, metodologicas),
sino principalmente la exigencia de historicidad; es decir,
la incorporacién del movimiento de lo social presente,
la conciencia de sus posibilidades de desenvolvimiento
y una praxis consecuente junto a los actores sociales en
movimiento.

Al radicalizar este planteamiento, en la investiga-
cion participativa que promovemos, no sdlo se reconoce
a los colectivos y organizaciones como sujetos sociales
constructores de realidad, sino también como sujetos de
conocimiento, capaces de asumirse como investigadores
de sus propias problematicas sociales.

Asi mismo, la exigencia praxioldgica de esta pers-
pectiva epistémica exige de los sujetos investigadores y
de su propia practica investigativa, un compromiso con
la construccion de realidades y no sélo una explicacion
o comprension criticas de las problematicas. Asumiendo
una de las tesis sobre Feuerbach de Marx, investigadores
como Orlando Fals Borda hicieron de la transformacion
social (praxis) una condicién y una finalidad de la inves-
tigacion participativa.

Finalmente, la critica al cardcter monoldgico de la
ciencia social hegemonica, la investigacion social critica
(desde Orlando Fals Borda hasta Boaventura de Sousa
Santos y Katherine Walsh) le ha apostado al didlogo de
saberes, la ecologia de saberes y al didlogo intercultural.
Ello supone, no sdlo reconocer los saberes populares,
ancestrales, femeninos y los generados desde las luchas
sociales, sino también potenciarlos en su interaccion
de los saberes especializados y elaborados desde los
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paradigmas cientificos, los cuales también resultan inter-
pelados y transformados.

4. Los desafios metodoldgicos de estudio
de la subjetividad social y los sujetos

Por otro lado, el abordaje de las subjetividades y los
sujetos sociales, como campo problematico y perspectiva
de conocimiento y de pensamiento, exige la confluencia
de diferentes disciplinas, tradiciones tedricas, campos de
saber no académico y pluralidad de enfoques metodolo-
gicos. La subjetividad mas que un problema susceptible de
diferentes aproximaciones tedricas, es un campo proble-
matico desde el cual podemos pensar la realidad social y
el propio pensar que organicemos sobre dicha realidad.

El hecho de ser asumida desde diferentes ciencias
sociales, perspectivas de pensamiento y campos de saber,
el primer problema es definir la subjetividad mas alla de
los limites que imponen los parametros de cada enfoque,
marco disciplinar y cultural, que —por ejemplo- tienden
a reducirla a variables psicoldgicas, a efecto pasivo
de determinantes sociales o estructuras lingiiisticas y
culturales.

Para reconocer el caracter fluido y cambiante de las
subjetividades sociales y de las realidades sociales donde
se estructuran, y a su vez instituyen, se requiere de una
plasticidad y dinamicidad del pensamiento investiga-
tivo. Ello no es lo que caracteriza a la investigacion social
académica desde las ciencias sociales institucionalizadas:
su fragmentacion y super-especializacion disciplinar
llevan a ver la realidad social como un campo de objetos
ajenos al investigador, que deben delimitarse cuidado-
samente de la historicidad que los configuran, para ser
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abordados, a su vez “objetivamente”, desde la combina-
cién de procedimientos e instrumentos empiricos en el
marco de los cuerpos tedricos existentes.

Por el contrario, desde la perspectiva de Zemelman,
investigar implica una apertura a la complejidad de lo
social, la colocaciéon del investigador frente a dicha
realidad como sujeto, su problematizacion desde el reco-
nocimiento articulado de las diferentes determinaciones
y potencialidades presentes y el uso critico de las teorias
y repertorios metodoldgicos disponibles. De ese modo,
la “objetividad” no estd asociada a la distancia del sujeto
respecto al objeto de investigacion, sino la puesta en
suspenso de las ideologias y teorias previas, para reco-
nocer la historicidad de los campos de realidad a estu-
diar. Apunta Zemelman:

Desde este angulo, la objetividad se puede desdo-
blar en dos planos: el propio de lo determinado con
base en regularidades (empiricas o numéricas), y el
que corresponde a las practicas constructoras de reali-
dades. Ambos planos reconocen sus propias escalas de
temporalidad y espacio, cuya conjugaciéon conforma
la situacion de objetividad de la realidad del problema
que se trata de conocer (Zemelman, 2012b, p. 146).

Por otra parte, una preocupacion de Zemelman fue
“definir un angulo de construccién de conocimiento que
refleje la colocacion ante las circunstancias por parte del
sujeto en su condicién historica” (2002, p. 9). Por eso
insistia que el punto de partida de toda investigacion
era este posicionamiento del investigador con respecto
a su presente y sus relaciones con el campo problema-
tico a investigar. Este tltimo concepto va a ser priorizado
por Zemelman, frente al de “objeto”, predominante en la
investigacion social, pues, no soélo enfatiza la imbricacién

©® 26 ®



e Los DESAFIOS METODOLOGICOS DE ESTUDIO DE LA SUBJETIVIDAD SOCIAL

ineludible del investigador frente a lo que va a investigar,
sino que evidencia que la construccidn de conocimiento
(como de pensamiento) exige un esfuerzo de problema-
tizacion; es decir la “desnaturalizacion” de la realidad a
estudiar y de las lecturas predominantes sobre ella desde
los pardmetros tedricos, metodolodgicos e institucionales;
por ello, problematizar requiere, principalmente, des-pa-
rametrizar la conciencia del investigador.

Con respecto al uso de teorias en investigacion, en un
primer momento, Zemelman se preocupd por reconocer
que todas las teorias, como construcciones histéricas,
son susceptibles de ser comprendidas como tales y traba-
jadas en las investigaciones no tanto desde sus conte-
nidos y afirmaciones sobre los campos de realidad en que
se produjeron, sino a partir de la reconstrucciéon de su
légica de construccion y recreacion para dar cuenta de
las nuevas realidades a las cuales se pretende investigar.

Posteriormente, reconocida la complejidad y singu-
laridad de las realidades sociales, objeto de investigacion,
propuso que las investigaciones sociales deben partir de
reconocer esta historicidad de lo social, para dejarse
interpelar por ella y acudir a los conceptos, no como
contenidos acabados a ser “aplicados” o verificados,
sino como posibilidades de abordaje de dichas proble-
maticas investigadas. Este pensar “sin contenidos” o
abierto a multiples sentidos, es lo que llamd, en primera
instancia, pensar categorial (Zemelman, 1992), y luego -
por sugerencia de un estudiante suyo-, pensar epistémico
(Zemelman, 2011, p. 67).

Este desafio metodoldgico requiere, para Zemelman,
“recuperar la imaginacion y la intuicién, pero sobretodo,
recuperar los sentidos de realidad, que no lo da ningun
programa de computo” (2011, p. 22). Ello implica y
exige una apertura en las posibilidades de apropiacion
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de la realidad (no sélo racionales e intelectuales) y de
los lenguajes (narrativos, estéticos, argumentativos,
imaginativos).

Los presupuestos ontologicos, epistemologicos y
metodologicos desde esta perspectiva critica de compren-
sién y abordaje de la subjetividad y de los sujetos sociales,
también puede sintetizarse en un conjunto de criterios
metodologicos, propios de las metodologias participa-
tivas desde las cuales hemos realizado buena parte de
nuestras investigaciones (Torres, 2014):

1) Una producciéon de conocimiento que toma
distancia critica con los modos de investigacion institu-
cionalizados en el mundo cientifico, en la medida en que
reconoce su subordinacién al poder hegemdnico (impe-
rial, capitalista, moderno, colonial) y su desprecio por
otras formas de saber. Posicionamiento que se entronca
en la larga tradicion de pensamiento critico latinoameri-
cano y se nutre de los aportes de las propuestas investi-
gativas participativas que se gestaron desde la década de
los setenta del siglo pasado como reaccion al modelo de
ciencia social que se impuso en el contexto del desarro-
llismo (Fals Borda, 1970 y 1984).

2) Una produccion de conocimiento que se asume
como critica y emancipadora. A la vez que devela situa-
ciones, contextos y estructuras de opresion e injusticia,
favorece la transformaciéon de individuos y colectivos
y en sujetos auténomos capaces de enfrentar dichas
circunstancias adversas y romper las relaciones que las
perpettian. Su opcioén liberadora también esta asociada
a su identificacién con valores, voluntades y proyectos
portadores de nuevos sentidos de organizacion de la vida
colectiva alternativas al capitalismo, bajo la conviccion
de que “otros mundos son posibles”.
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3) Una practica investigativa “localizada”. Un rasgo
propio de estos enfoques alternativos ha sido su contex-
tualismo y radical historicidad; es decir, que el punto de
partida de toda accién investigativa es el reconocimiento
de la realidad historica en la que se enmarca y a la que se
pretende transformar. Por ello, las preguntas que orientan
las investigaciones generalmente tiene origen en la inter-
pretacion y posicionamiento de los actores locales frente
a problematicas y desafios compartidos.

4) Una produccién de conocimiento articulada a
procesos organizativos y dindmicas de accion colectiva
emancipadores. En la medida que reconocemos que la
emancipacion no depende de un acto de voluntad aislada,
sino que es un proceso social agenciado por fuerzas que
resisten y se oponen al sistema de opresién, nuestras
practicas investigativas son el resultado de acuerdos con
colectivos, organizaciones, movimientos y redes sociales
que deciden realizarlas como una posibilidad de fortale-
cimientos de sus opciones y de sus acciones. Esta articu-
lacion con practicas sociales especificas también implica
que el conocimiento que se genere tienda a generar
transformaciones en las mismas, asi como en los sujetos
que las agencian.

5) Una producciéon de conocimiento “ndémada”
o “liminal” que no se no se define ni se subordina a la
légica institucional de la investigacion disciplinar. No
por capricho o moda académica, sino por la propia natu-
raleza de los sentidos que la animan y los problemas de
los que se ocupa: su interés emancipador y su intencién
de comprender para transformar procesos y practicas
sociales singulares impone abordajes que atraviesan fron-
teras institucionales, epistemologicas y metodoldgicas.
De este modo, las investigaciones que realizamos casi
siempre se situan entre los mundos académico y popular,
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entre la produccién de conocimiento y la accién poli-
tica; estar movil y en los intersticios permite ver y hacer
cosas inimaginables e imposibles desde los “centros” de
la institucionalidad académica y cientifica.

6) Una produccion de conocimiento colectiva que
promueve la participacion de los colectivos y organi-
zaciones en las decisiones del proceso investigativo;
con ellas se acuerda y define el por qué (justificacion) y
para el qué de la investigacion (objetivos), el qué se va
a investigar (el problema) y el cémo hacerlo (metodo-
logia), a quienes se involucrard en cada momento del
proceso, qué se hara con los resultados; en casi todas las
ocasiones, se forma un equipo responsable de la investi-
gacion, que asume las corresponsabilidad en la recolec-
cion de la informacion, en su analisis e interpretacion, y
en la escritura de resultados. Frente a la jerarquizacion
y verticalidad de las practicas académicas de investiga-
cion, estas modalidades de investigacion participativa
promueven relaciones democraticas entre las diferentes
categorias de sujetos investigadores, lo que no significa
que desaparezcan las relaciones de poder.

7) Una practica investigativa que propicia la forma-
cion de colectivos de conocimiento. Identificados con los
enfoques participativos, nuestras investigaciones invo-
lucran como sujetos de conocimiento a personas “del
comun” que, formando parte de los procesos organiza-
tivos con los que se acuerda realizar las investigaciones,
deciden participar en los equipos que las llevan a cabo.
Para que la participacion no se quede en una promesa, se
generan condiciones y procesos de formacion de dichos
colectivos a través de la apropiacion del enfoque meto-
doldgico y de las estrategias y técnicas que se asumen en
cada proyecto.
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8) Una propuesta investigativa que se relaciona criti-
camente con la teoria. En la medida que privilegiamos
la historicidad y singularidad de los procesos y emer-
gencias sociales y no la aplicaciéon de marcos tedricos
previos, partimos de reconocer los factores y sentidos
que estructuran los problemas de estudio y la manera
como los sujetos categorizan e interpretan dichas reali-
dades. Una vez hecho el reconocimiento de estas logicas
y significados, acudimos a los referentes conceptuales y
tedricos que consideramos pertinentes para profundizar
o problematizar la lectura inicial de los hallazgos; de
este modo, el uso que damos a lo teérico no es deduc-
tivo (adecuar una realidad a un marco interpretativo
previo) ni inductivo (“descubrir” las teorias implicitas)
sino transductivo; es decir, provocando una dialéctica
entre la comprension de lo particular y la interpretacion
en marcos mas generales, lo que permite la creacion
conceptual y la comunicacién a otras realidades simi-
lares. Asumimos las teorias como formas de racionalidad
surgidas en contextos epistémicos e histdricos especi-
ficos con la potencialidad de re-crearse para interpretar
nuevas realidades (Zemelman, 2004).

9) Una practica de produccion de conocimiento que
promueve el “didlogo de saberes”. Al reconocer que la
pluralidad de dimensiones y sentidos que configuran los
procesos sociales y la accion colectiva, no puede ser atra-
pada desde una sola racionalidad o sistema cultural, nues-
tras investigaciones procuran la confluencia —casi siempre
conflictiva- de diferentes formas de pensar, interpretar y
narrar la realidad. Partiendo de los saberes, lenguajes y
formas de comprension propias de los actores sociales
participantes, el abordaje de las preguntas que orientan
las investigaciones también involucra otras perspectivas y
lenguajes provenientes del campo cientifico, artistico o de
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las sabidurias ancestrales y populares, que permitan cues-
tionar y ampliar la mirada del colectivo y generar nuevas
lecturas sobre las problematicas investigadas.

10) Una produccién de conocimiento que asume
lo metodoldgico como una practica flexible. Frente a la
racionalidad instrumental de la investigacion que privi-
legia disefios rigidos, estrategias y técnicas estandari-
zadas, desde nuestra perspectiva, las metodologias son
construcciones que deben ser asumidas de una manera
critica y creativa. Ello ha posibilitado que en nuestras
investigaciones haya una preocupacién permanente
por adecuar e innovar las estrategias y procedimientos
empleados, en funcidn de la singularidad de los sentidos,
sujetos y preguntas que definen cada proyecto; asi, por
ejemplo, en la recuperacion colectiva de la historia hemos
creado unos “dispositivos de activacion de memoria”
(paseos del recuerdo, museos comunitarios, tertu-
lias) que a la vez que provocan relatos sobre los temas,
afianzan los vinculos y los sentidos de pertenencia colec-
tivos (Cendales y Torres, 2001).

11) Una practica de producciéon de conocimiento
reflexiva. Dado que reconocemos la presencia de lo
subjetivo en todo proceso de construccion de conoci-
miento y, por tanto, la imposibilidad de ser “objetivos’,
nuestras investigaciones acogen el principio de reflexi-
vidad; este implica someter a escrutinio critico cada
una de las estrategias, decisiones y operaciones meto-
doldgicas, asi como la construccion y explicitacion de
criterios que las orientan. De este modo, la investigacion
social critica también puede considerarse como “investi-
gacion social de segundo orden” (Ibafiez, 1998), pues es
capaz de generar conocimiento critico sobre si misma,
como lo evidencia nuestra permanente preocupacion

por sistematizar y discutir nuestro enfoque.
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CapriTULO 2
Aportes y desafios metodologicos
del pensar critico*

En este texto me referiré a algunos rasgos y desatios
metodologicos de la perspectiva critica y emancipadora
de produccién de conocimiento y pensamiento social
gestada en América Latina; en particular, desde los
aportes de pensadores como Orlando Fals Borda y Hugo
Zemelman, siempre en didlogo abierto con otros autores
y enfoques criticos gestados en el continente como en
otras latitudes.

1. La vuelta sobre la realidad y sobre el sujeto

Un primer elemento metodoldgico clave, como prin-
cipio mas genérico, es tomar la realidad como punto de
partida de lo que hacemos. Implica partir de esa realidad,
estar colocado frente a ella. No es la realidad como objeto
externo, sino la realidad como desafio hacia unos sujetos
que estan alli colocados; que estan constituidos por ella,
a la vez que son, en potencia o en acto, capaces de trans-
formarla. De este principio vienen algunas implicaciones
epistemologicas y desafios metodologicos.

*Conferencia dada en la escuela de Trabajo Social de la UNAM.
México, octubre de2017
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La primera es lo que llama Hugo Zemelman el pensar
epistémico. Expresion que evidencia el permanente
desfase entre la historicidad de la vida social y la ahisto-
ricidad las teorias que se elaboran desde la academia; a
la tension —de la que no siempre se es consciente- entre
cuerpos tedricos que se van construyendo y realidades
cambiantes. Mientras que la realidad sigue cambiando,
transformandose, con dindmicas emergentes que son
indeterminadas; lo que pasa en el mundo académico,
es que algunos investigadores y pensadores construyen
conceptos interesantes para comprender esa realidad,
no siempre interesados en elaborar sistemas tedricos; sin
embargo, generalmente lo que pasa con sus sucesores y
seguidores es que sus esfuerzos se centran en convertir
estas iluminaciones en una teorias cerradas, o en el peor
de los casos, repiten las elaboraciones de los autores.

De este modo, mientras que la realidad social va
cambiando y se va ensanchando, los tedricos van afinando
los conceptos y construyendo sistemas tedricos, los
cuales, una vez formalizados, se convierten en el “marco”
de construccion de problemas relevantes y de la interpre-
tacion de los hallazgos; es decir, habiendo nacido de una
elaboracion reflexiva sobre una realidad histdrica, pasan a
convertirse en clausuras del pensamiento que a la vez que
someten las nuevas realidades, también inhiben la emer-
gencia de nuevas claves o perspectivas para abordarlas.

Esta tendencia, que en muchos expresan la impronta
colonialista de las ciencias sociales en nuestros paises,
fue visibilizada por Orlando Fals Borda en 1970, quien
hizo un llamado a construir ciencia propia, y con la cual
fue consecuente, pues, a lo largo de su obra investigativa,
retomo enfoques tedricos preexistentes, para recrearlos
o cuestionarlos, a la vez que construyé nuevos dngulos
de abordaje de los problemas y acuii¢ nuevas categorias

® 34 ®



é LA VUELTA SOBRE LA REALIDAD Y SOBRE EL SUJETO

como “anfibios culturales” o lo “senti-pensante”. Por su
parte, Zemelman abordd esta tension a través de dos
dispositivos: el pensar epistémico, que desafia a los inves-
tigadores a priorizar la historicidad de los problemas que
aborda, por encima de la “aplicacién” de “teorias’, y la
“légica reconstructiva de las teorias’, que posibilita dife-
renciarlos contenidosy afirmaciones tedricas (que tienden
a repetir los investigadores), y los procesos reflexivos y
racionalidades como se construyeron, dando preferencia
por esto ultimo; en esta clave, Zemelman insistia que
el peor favor que le podian hacer los seguidores de un
autor es limitarse a repetirlo exegéticamente, en lugar de
retomar sus conceptualizaciones para re-crearlas y ensan-
charlas en el abordaje de nuevos problemas.

Otra implicacién metodolédgica del reconocimiento
de la existencia de multiples racionalidades, cosmovi-
siones y perspectivas de comprension de las realidades
sociales y de la orientacion de las practicas sociales, es
el didlogo cultural -muy fuerte en la tradicién pedago-
gica freiriana y en la educacion popular y que Fals Borda
retoma como didlogo de saberes, inicialmente asumido
para dar cuenta del lugar que podria ocupar el saber
comun, el conocimiento cotidiano en la construccion
de conocimiento en las investigaciones sociales, en las
que habitualmente se le desprecia o sélo se le toma como
informacién para ser interpretada desde las teorias.
Boaventura de Sousa Santos ha retomado esa preocu-
pacion a través de la “ecologia de saberes” y Zemelman,
junto con Estela Quintar, lo han retomado desde sus
vinculos con maestros y maestras indigenas en Chiapas
y otros estados mexicanos, desde sus conversaciones y
reflexiones sobre lo intercultural.®

> Hugo Zemelman y Estela Quintar (2007). Conversaciones
acerca de interculturalidad y conocimiento. México: IPN, IPECAL.
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Una tercera implicaciéon metodoldgica es lo que
Zemelman denomind la “necesidad de sujeto’, tanto en
la construcciéon de lo social como en la investigacion
social. En el primer caso, la transformacion social y la
capacidad de orientar el rumbo de la historia, en uno u
otro sentido, estd asociada a la existencia de sujetos con
capacidad de hacerlo desde sus praxis; no basta que haya
buenas ideas o programas politicos o teorias, debe haber
sujetos con voluntad de hacerlo desde sus visiones de
futuro y capacidad de actuacién. En un plano ético, se
requiere de voluntad de ser sujeto, dado que las tenden-
cias hegemdnicas mds bien procuran minimizar la exis-
tencia de sujetos para garantizar su dominacién vy, en
muchos casos, por fuerza de la costumbre, las personas
se acomodan a su condicion de “no sujetos”

Una experiencia protagonizada por Zemelman nos
puede ilustrar esta cuestion del sujeto. En el Contexto
de un Foros Social Mundial en Cartagena, en 2002, ¢l
y un grupo de estudiantes y profesores la Universidad
Pedagdgica Nacional (de Colombia), fuimos alojados en
un hotel, de la modalidad “todo incluido” (all inclusive);
como es habitual en esos hoteles, al registrarse, le colocan
a quien ingresa una manilla pldstica para poder identi-
ficar a los huéspedes. Cuando fue el turno de Hugo, ¢l se
rehusé y ademas dijo: “yo no soy un animal para que me
marquen de esa manera”. Ante su reclamo, finalmente le
dieron una tarjeta de identificacién. Vemos cémo lo que
Zemelman reclamaba es que se le reconociera como un
sujeto, en coherencia con su pensamiento.

Otro principio que también quiero destacar es el
de reflexividad. La palabra alude, en primer lugar, a la
condicion de la realidad como una dimensién que es
reconocida, no sélo el caracter constructivo o indeter-
minado en la realidad, sino el desconocimiento de ella,
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pues toca estar haciendo un monitoreo permanente de
eso que estamos construyendo, generalmente construido
por vias conversacionales. Entiendo que los circulos de
cultura o los circulos de reflexion comparten una misma
matriz; o sea, la matriz de donde provienen son los
circulos de cultura con una minima inyeccién, con unas
gotas de Jesus Ibanez, que es socidlogo critico, quien ha
posesionado mucho esa idea de la reflexividad.

Es interesante constatar, en lo metodoldgico, la exis-
tencia de una tradicion critica, que también esta en lo
tedrico y lo epistémico, que permite que personas de dife-
rentes generaciones nos identifiquemos con un conjunto
de principios y criterios que comenzaron a configurarse
desde la década de 1960. Asi, desde la generacion funda-
cional que naci6 a comienzos de siglo (1910 a 1929) y que
generaron las primeras propuestas de una ciencia social
auténticamente latinoamericana, a la que pertenecen,
entre otros, Sergio Bagu, Florestan Fernandez, Camilo
Torres Freire y Fals Borda, también reconozco una
segunda generacion nacida en las dos décadas siguientes
(Zemelman, Mauro Marini, Bolivar Echeverria); una
tercera, para los nacidos en las décadas de 1950 y 1960, y
las nuevas generaciones menores de 50 afios.

Zemelman nos contd que fue compaiiero de maes-
tria en FLACSO de Anibal Quijano; alli tuvieron como
profesores a Fernando Cardoso, a Antonio Garcia y a
Theotonio Santos. Entonces, estas dos primeras genera-
ciones se cruzaron mucho y se influyeron mutuamente;
algunos coincidieron en el exilio durante la noche de las
dictaduras militares. Mi generacion retoma estos aportes
y trata de retomarlos y recrearlos frente a los desafios
actuales; en mi caso, como investigador social y educador
popular en la vertiente de Freire, Fals Borda y Zemelman,
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me hago preguntas como: ;Qué implica hoy investigar
desde esta tradicion critica del presente potencial?

Es retomar y ahondar en ese pensamiento, a la
vez en didlogo con otros contempordneos y las nuevas
generaciones que viven nuevas circunstancias y traen
sus propias preguntas y nuevos modos de ser criticos.
Porque, en consecuencia, con este pensar critico latinoa-
mericano, no podemos quedarnos en repetirlos, en clau-
surar sus ideas, sino el de hacerlas crecer con apertura
critica, y de cara a las realidades siempre cambiantes.

No debemos convertir esta tradicién en una doctrina
religiosa. Quien es religioso estd en su ambito, el que
quiera estar en el mundo religioso que lo haga; lo que no
debemos es convertir una perspectiva epistemoldgica en
una religion. El lugar de que partimos en una investiga-
cion, hablando ontolégicamente, el punto de partida es
la realidad, el punto de partida es el sujeto instalado en
una realidad; desde una perspectiva politica, podriamos
decir todas estas corrientes tienen un nicleo comun, y es
reconocer, no solamente la historicidad del mundo, sino
especialmente la politicidad.

2. La lectura politica de la realidad

Me decia Estela, que esta leyendo de nuevo un libro de
Hugo que es De la historia a la politica’, que creia que, en
realidad, en él la politica estuvo antes, pues fue lo que lo
llevd a repensar sus presupuestos epistémicos, tedricos

¢ Hugo Zemelman (1989) De la historia a la politica. La
experiencia de América Latina. México: Siglo XXI Editores,
Universidad de las Naciones Unidas (Biblioteca América
Latina: actualidad y perspectivas.
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y metodoldgicos; por eso, ese texto deberia tener antes
entre paréntesis: de la politica, y luego si “de la historia
a la politica” Como lo planteamos en este libro, también
en otros pensadores como Paulo Freire y Orlando Fals
Borda, su interés —ya sea el investigativo, lo epistemolo-
gico o lo pedagdgico-, siempre tuvo conexiones con lo
politico; no entendido en el sentido estrecho de lo parti-
dista o del sistema politico, sino en todos los ambitos
donde se ejerce y se subvierte el poder.

A modo de ejemplo, retomemos el caso de Paulo
Freire, quien, desde la década de 1950, junto con otros
profesionales del nordeste brasilefio, identificados
con posiciones progresistas dentro de la Iglesia cato-
lica, iniciaron un trabajo cultural que buscaba elevar la
conciencia politica de la gente para defender la fragil
democracia frente a la amenaza permanente del autori-
tarismo. A través del llamado Movimiento de cultura de
base, iban a zonas campesinas y urbanas pobres, donde a
través de acciones artisticas se buscaba que estos sectores
populares tomaran conciencia de su papel como sujetos
histéricos.

En esta busqueda politica encuentran que la mayor
parte de estas personas con las que trabajan son iletradas;
entonces, habia que elaborar una propuesta de alfabeti-
zacion que pasé a convertirse en toda una filosofia de la
educaciéon en manos de Freire y que dio origen, luego
a la Educaciéon Popular. Precisamente un principio de
esta corriente pedagdgica es reconocer que toda practica
educativa es politica y toda practica politica es pedago-
gica. En el caso de Zemelman, recordemos que un punto
de inflexion que lo llevé a la construccidon de una nueva
perspectiva epistemoldgica y metodoldgica critica fue su
experiencia en Chile en los afios 70; ¢l vivi6é una coyun-
tura de cambio politico con el gobierno de la Unidad

©® 39 @



CAPITULO 2 § APORTES Y DESAFI0S METODOLOGICOS DEL PENSAR CRITICO

Popular. Zemelman esta alli como investigador, como
pensador, y luego, a raiz del golpe, retomara su reflexion
critica durante su reflexion que realiza en el exilio.

3. Pensar la realidad
desde la experiencia del exilio

Esta experiencia de exilio y producciéon de pensamiento
critico también habia pasado en la educacién popular
con Freire en su estancia en Chile, y de otros educadores
brasilefios como Carlos R. Branddo en Uruguay; ahora
le sumamos la experiencia de Hugo en México, al igual
que una gran cantidad de intelectuales de izquierda de los
paises del Cono Sur que van a dar al mismo pais y donde
van a producir buena parte del pensamiento critico lati-
noamericano durante las tres ultimas décadas del siglo XX.
Con toda la profundidad que tiene, no s6lo como
hecho vivencial, sino porque implica el éxodo y la toma
de distancia, que lleva el dolor de uno adentro, que toma
distancia no por gusto, sino porque no hay otra alterna-
tiva. Pero una vez ahi, a la distancia se pueden ver cosas
que no se verian si no se hubiera salido. Lo mismo sucede
con Freire; cuando sale de Brasil, pasa por Bolivia dos
meses, y luego en Chile es donde escribe Educacién como
prdctica de la libertad y Pedagogia del oprimido, libros en
los que sistematiza su experiencia politica y educativa.
En el caso de Hugo Zemelman también se puede
encontrar, siguiendo sus publicaciones, estas rupturas
que hace durante el exilio; precisamente a raiz de ese
balance y toma distancia de los limites epistémicos,
teodricos, que tenia la izquierda marxista para dar cuenta
de esas transformaciones y potenciarlas politicamente.
Ese interés por la politica esta presente siempre, porque
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en ultimas, el gran desafio no es sélo reconocer que
el mundo estd en transformacion, sino que nosotros
podemos darle un sentido u otro a dicha historicidad de
lo social. En el presente, en nuestros paises, todos estamos
quejandonos sobre la corrupcion; podemos dudar si esta
agenda es la que imponen los medios, y si, de pronto,
hay otros problemas de qué preocuparnos, no porque se
haya superado la corrupcién, sino porque, como colec-
tivo social, queramos construir nuestra propia agenda,
un propio futuro.

En Zemelman hay un elemento clarisimo que es el
rescate del sujeto, no s6lo en la investigacion, sino también
en la politica, como posibilidad de historicidad. La posi-
bilidad de dar otros rumbos y generar otros futuros posi-
bles, pasa por la existencia de los sujetos individuales
y colectivos, que puedan construir proyectos, y pasa
también por establecer vinculos, construir articulaciones
y tener mas fuerza; todo eso eslo que esta latente, toda esa
serie de posibilidades es la otra cara de lo que somos para
el sistema. Zemelman habla de la necesidad de visiones
de futuro, de utopias; Freire, habla de lo inédito viable, de
sostener, desde la practica, una esperanza; en uno de los
ultimos trabajos de Freire, Pedagogia de la indignacion,”
estan estos temas en la dptica de la potenciacion de los
sujetos historicos.

Algunos estos intelectuales de esas primeras gene-
raciones conservaron y renovaron su impetu subversivo,
tales como Paulo Freire, Anibal Quijano, Orlando Fals
Borda y Hugo Zemelman, quienes continuaron en la
década de 1990 y comienzos del nuevo siglo, pensando
y construyendo a contracorriente. Si uno mira todo
este mundo académico, cuando algunos hicimos los

7 Paulo Freire (2006). Pedagogia de la indignacién. Cartas
pedagogicas en un mundo revuelto. Madrid: Morata.
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doctorados en los 90, muchos centros, universidades o
programas que tenian tradicion critica, se fueron desdi-
bujando y acomodando. Entonces, estos pensadores que
estan ahi, permanentemente planteando ese sentido de
transformacion, de emancipacion, sosteniendo que son
posibles otros mundos desde la indignacidon creativa
frente al orden dominante. Estas persistencias contrastan
con lo que pasé con otros intelectuales que se asumieron
como criticos en los 60 y los 70, pero cuando se dio la
crisis del socialismo soviético, los transitos democraticos
y la imposicién del pensamiento tnico neoliberal, facil-
mente se convirtieron en defensores del capitalismo y de
la democracia liberal.

Una especulaciéon muy personal, es que a Zemelman
le tocaria escribir otro libro, que seria De la historia y
la politica a la pedagogia. ;Por qué? Porque los plantea-
mientos epistemologicos y metodolégico de Zemelman
calaron menos en el mundo de los soci6logos, que en
el mundo de los educadores populares y los maestros
de escuela. Hay un sujeto colectivo con el que recien-
temente fue intensificando su interlocuciéon que fue el
gremio del magisterio. Tal vez en estas tltimas décadas,
creo que habria que revisarlo hasta cuantitativamente,
las dltimas cien charlas o conferencias de Zemelman,
quienes fueron sus interlocutores fueron los educadores.
Fue en ese mundo de los maestros, en la formacion de
maestros, sin que excluyera a nadie, donde sus ideas
fueron ganando mas acogida. Por ello, no ha sido indi-
ferente su vinculo personal con Estela Quintar quien es
una educadora y una pedagoga, que seguramente estuvo
conversando mucho con éL
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4. Potenciacion de los lenguajes
frente a la colonialidad

Un elemento clave es que esa produccion de saber y cono-
cimiento pedagogico desde la reflexion sobre las prac-
ticas pasa, necesariamente, por la multiplicidad de los
lenguajes. Esta via de ampliar las narrativas cobra cada
vez mas fuerza, como un puente entre la experiencia, que
no puede ser atrapada por teorias, sino que necesita ser
contada, ser narrada, y que, en nuestras conversaciones,
se van construyendo tramas narrativas, en las cuales nos
reconocemos como sujetos y, a su vez, comprendemos
mejor y lo potenciamos.

También hay otro elemento comun entre la tradicion
de la educacion popular y el pensamiento de Zemelman,
que es la potenciacion del sujeto; porque el reconoci-
miento de todo lo que he dicho, repercute en la formacion
y transformacion de los sujetos individuales y colectivos.
La formacion es siempre formacion de sujetos en todas
sus dimensiones y potencialidades para colocarse frente
al mundo y atreverse a transformarlo.

Hay otro hecho interesante que muestra el colonia-
lismo por el cual estamos atravesados, y es que algunas
personas dicen: “La educacion popular es la aplicacion
en América Latina de la pedagogia critica anglosa-
jona en nuestro medio’, o que la Investigacion Accion
Participativa “es la aplicacion de la ciencia social critica
de Habermas”. En Colombia, por ejemplo, existe desde
hace mas de 30 afos una maestria en “Desarrollo social
y educativo” que es el resultado de un convenio entre
el CINDE y la Universidad Pedagdgica Nacional. Dos
fildsofos jesuitas, Guillermo Hoyos y Carlos Eduardo
Vasco, llevaron a Colombia la clasificacion de las cien-
cias sociales expuesta en Conocimiento e interés: ciencias
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empirico analiticas, ciencias histérico hermenéuticas y el
paradigma critico social.

Asi, cuando iban a ver la realidad, decian “el para-
digma critico’, y se referfan a la escuela de Frankfurt, y
cuando se veian las metodologias, decian: “la IAP es la
aplicacion del paradigma critico’, o sea, Fals Borda fue
un aplicador se esas ideas foraneas en América Latina.
Siguiendo esa tendencia de pensamientos, alguien podria
decir, entonces, que lo que hizo Zemelman fue “aplicar
a Castoriadis” Todo eso implica una sospecha sobre
esa mirada colonial que atin tenemos, para la cual seria
imposible tener planteamientos o propuestas propias.

5. Necesidad de la critica en la investigacion

Entonces, ;donde esta la critica? En un articulo, para la
revista Némadas, de la Universidad Central en Colombia,
escribi un articulo, Produccion de conocimiento desde la
investigacion critica.® Ahi hago una autobiografia muy
ligada a la relacion con Zemelman, pero comenzando a
narrar desde nifio. Ahi afirmo que me hice critico por mi
papa; con los consejos que me daba, con los comenta-
rios que hacia cuando veiamos los noticieros o leiamos la
prensa los domingos, me ayudé a sospechar de la vision
de las élites dominantes.

Asimismo, la critica en general no podemos asociarla
s6lo a una corriente de pensamiento (el marxismo o
la Escuela de Frankfurt). A grandes rasgos, podemos
sefialar que el uso de la palabra critica comenzé desde
el siglo XVI con la interpretacion de textos; precisamente

8 Alfonso Torres Carrillo. (2014) “Produccion de conocimiento
desde la investigacion critica. En Nomadas, num. 40,
Universidad Central, pp. 68-83.
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la Reforma Protestante, introdujo la idea de que todo el
mundo puede tener acceso a la lectura de la Biblia y por
ello en estos paises protestantes, por su propia cuenta,
superaron el analfabetismo. Pero con esta democratiza-
cion de la lectura de los textos sagrados, vino la pregunta:
scoémo interpretarlos correctamente?

La palabra critica estaba primero ahi, era la critica
externa e interna a los textos, para mirar si eran autén-
ticos y si el sentido que tenian ciertas palabras y expre-
siones de la época pueden ser traducidos a los contextos
presentes; ya esto era la critica interna, que después va a
desembocar en toda la hermenéutica, o sea, aprender a
leer un texto y leerlo bien.

Luego, ya en el siglo XVIII, con Kant, la critica asume
esa capacidad racional de sospecha de todo; por eso
hubo una critica epistemolodgica a la ciencia naciente, o
una critica a la moral y otra a la estética. La critica llega a
su apogeo en Marx para quien la critica no es sdlo inte-
lectual sino ideoldgica y politica, y que no se limita al
conocimiento, a la ciencia, sino se hace una critica a la
sociedad en su conjunto, una critica social.

En el siglo XX, la critica va a tener continuidad en
la tradiciéon marxista en sus diferentes tendencias; dicha
tradicidn, en ese contexto puso el acento en la critica
al positivismo epistemoldgico, en la critica a la politica
capitalista; pero también dentro del marxismo hubo (y
hay) posturas ortodoxas, dogmaticas, acriticas, pues la
critica no es algo que se garantiza sélo con tener un autor
o un enfoque tedrico de cabecera.

No basta decir: “Si leo a Fals Borda o a Zemelman,
me volveré critico’, porque la critica no se sostiene asi.
Eso es lo que pasd con el marxismo, que dejé de ser
una fuerza critica y se volvi6 incluso una fuerza insti-
tucional en la academia de la Unidn Soviética y los
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paises bajo su influencia. Es necesario un buen sentido
emancipador-critico, como fuerza critica instituyente,
pero también de cierre. Entonces, asumimos por critica,
siguiendo a Foucault, esa actitud que permite poner en
evidencia lo que hay de poder en el conocimiento, y lo
que hay de conocimiento en el poder; entonces, la actitud
critica es una insumision permanente frente a eso que
aparece como dado, como establecido.

Si asumimos eso como cierto, entonces podemos
afirmar que la critica no esta solamente en un hemisferio,
ni tiene un solo lugar de origen inicial, ni estd sélo en
el ambito académico. No esta sélo en la filosofia, ni en
las ciencias sociales, sino también podemos reconocerla
en diferentes campos del conocimiento y de las prac-
ticas sociales. Asi, surgen muchas posturas criticas en las
practicas artisticas, en el campo educativo y eclesial, en la
comunicacién y en las multiples practicas de resistencia
y lucha social que estan presentes a lo largo y ancho del
planeta. Lo que hay que aprender es a reconocer esos
sentidos criticos que no se expresan en grandes elabora-
ciones conceptuales, sino en sus saberes y practicas.

6. Las claves metodologicas
para intervenir en la realidad

En América Latina, por una serie de circunstancias, entre
los afios 60 y 70, en varios campos tanto académicos,
intelectuales, sociales y culturales, nacen perspectivas
criticas que respondian a clamores del contexto y a la
voluntad de colectivos sociales que asumieron como un
desafio pensar y hacer las cosas de otro modo. Por ello, la
clave es preguntar sobre los contextos de emergencia de
esas criticas, ;a qué estan respondiendo?
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En el mundo académico e intelectual es lo normal
que se diga: “yo ahora soy critico porque me lei este libro
o autor critico”. No, todas estas emergencias surgen por
preguntas propias, en contextos especificos, y ahi si,
como decia Zemelman, con voluntad e impetus propios
que se alimenta de lo que cada uno esta hecho. Si Fals
Borda estaba haciendo esa critica a las ciencias sociales,
+él que tenia a la mano? Tenia su formacion de cien-
cias sociales, y lo que fue leyendo. Todo eso da para un
estudio que estd por hacerse, sobre qué pasd en los afnos
70, porque fue la coyuntura en América Latina donde
mads aportes tedricos ha habido, con mayor incidencia
extra continental.

Los principales aportes de América Latina al pensa-
miento, a las ciencias sociales, a la pedagogia a nivel
mundial, se han hecho desde estas voces criticas. El autor
mas citado en tesis doctorales europeas es Paulo Freire;
eso lo dice Abraham Magendzo, un investigador educa-
tivo chileno. En cambio, acd estamos buscando qué autor
europeo o norteamericano citamos para rellenar las tesis.
Asi mismo, si a alguien conocen de América Latina en
la sociologia de Europa, es a Fals Borda; en filosofia a
Enrique Dussel y en teologia a Leonardo Boff. Ahi esta
el colonialismo que tenemos, porque a menudo se cree
que la circulacién de teorias y metodologias validas debe
ser unicamente en direcciéon norte-sur. Por ello, nues-
tras universidades estan llenas de expertos en Marx, en
Foucault, en Deleuze o en Bourdieu; pero no se lee a
autores latinoamericanos.

Para Freire, antes del texto estd el contexto; también
podemos decir que este principio es zemelmaniano; o
sea, que hay que leer a los autores y a nosotros mismos
en relacion con el contexto, pero no solamente es el
contexto geografico donde estamos parados; sino el
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contexto politico en el que actuamos (o actua el poder
en nosotros), ello implica leer el yo social, poder leer cudl
es mi posicion, es decir, cudl es mi colocacion frente a la
realidad histérica en la que vivo.

También estos autores crean y reelaboran conceptos;
acuden a lo que en cada momento es lo mas avanzado
del pensamiento. En ese sentido, también un Zemelman,
un Freire, un Fals, un Dussel, van construyendo los
conceptos, precisamente sobre lo nuevo que quieren
decir, porque esa potencia critica ya no cabe en las
palabras existentes. Hay que meterlas; pero, no es crear
por crear palabras, porque es frecuente también, entre
muchos de estos autores que vienen del norte, suponer
que entre mas enredados, mas prefijos hay que utilizar.
Como decia Zemelman, “no es inventarse palabras”, sino
generar claves de lectura originales que permitan ver
cosas que no se ven con las otras claves que ya existen.

Podriamos decir: en la tradiciéon del pensamiento
critico latinoamericano hay un didlogo con el pensa-
miento critico que viene de otros lados, pero no podemos
concebirla como una aplicacién de algo que nos viene
del Norte; esto lo he puesto de presente en las relaciones
entre educacion popular latinoamericana y las peda-
gogias criticas; la primera, tuvo muchas resistencias en
las Facultades de Educacion de las Universidades, pero
la segunda fue recibida con beneplacito por su origen
anglosajon; algunos profesores empezaron a decir: la
Educacion popular es la pedagogia critica latinoameri-
cana. {No!, son dos corrientes hermanas con un origen
comun: Paulo Freire. El mismo Peter McLaren lo dijo,
precisamente en una entrevista que le hicieron en Bolivia.
Un periodista le dijo “Que pena doctor McLaren, como
los libros de ustedes no se consiguen, nosotros, aca no
tenemos pedagogia critica’, y él respondio: “Ustedes
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la tienen desde antes que nosotros: es la Educacion
Popular”. Los pedagogos criticos se formaron oyendo,
leyendo y conversando con Paulo Freire, cuando estuvo
como profesor en sus universidades.

7. Boaventura de Sousa Santos
y las epistemologias desde el Sur

También es el caso de otros autores no nacidos en
Latinoamérica como Boaventura de Sousa Santos, pero
cuya obra no podria entenderse sin sus vinculos con este
continente. Es un intelectual portugués que venia del
campo del derecho, en el cual también desde los afios
70 del siglo pasado empezé a hablarse de un derecho
alternativo, incluso antes del pluralismo juridico. En un
primer momento, el impulso consistié6 en como pasar
de un derecho alternativo al derecho institucionalizado.
En la mayoria de los paises de América Latina hubo
eso, haciendo un derecho alternativo, para volverlo una
herramienta, un arma para la defensa de los derechos
humanos. En ese mismo ambito, se empezo a reconocer
la critica al derecho mismo vy, en el caso de Boaventura,
que al mismo tiempo estd en el campo de la sociologia,
fue elaborando su critica a las ciencias sociales en su
conjunto, asi como a proponer la emergencia de unas
epistemologias del Sur.

Los primeros escritos de Santos que se publicaron
en espafol fueron en Colombia. El libro De la mano
de Alicia,’ y antes otros textos editados por un centro
de derecho alternativo, el ILSA. Sale a la luz también el

° Boaventura de Sousa Santos. (1998) De la mano de Alicia.
Lo social y lo politico en la posmodernidad. Bogota: Siglo del
Hombre Editores, Ediciones Uniandes.
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libro Epistemologia del Sur,”® una antologia que hace
José Guadalupe Gandarilla para el publico mexicano
y latinoamericano, donde retine un conjunto de textos
de que no se conocian. Entonces, me refiero un poco a
esos primeros trabajos de Boaventura, en esta critica a la
ciencia moderna, porque él obviamente se ubica como
parte de una tradicién moderna, pues que él reivin-
dica, un poco igual que Dussel y Habermas, que la
Modernidad tiene dos caras. Por un lado, la Modernidad
es regulacion y control; pero, por otro lado, contiene la
promesa de emancipacion humana, y la ciencia estd atra-
vesada por dicha tension. Por esto, para él, es posible que
pueda plantearse un derecho alternativo desde esa aper-
tura, como también unas epistemologias alternativas.
Diria yo que encontrarse ahi, en el intersticio, es
un mérito de Boaventura de Sousa. Por lo menos, de lo
que conoci de su trabajo en Colombia, me queda muy
claro que su vinculacién y cercania a procesos sociales,
es lo que lo conecta con Fals Borda y con estos pensa-
dores latinoamericanos que se han ubicado en las fron-
teras del mundo académico y el mundo de las luchas
sociales, interconectandolos. Ese lugar de cercania con
practicas sociales emancipadoras nos vuelve a confirmar
lo que afirmé sobre la critica: lo mas importante es leer
la sociedad en cada momento, especialmente para las
criticas que la gente comun y corriente realizan, desde
sus luchas, desde sus resistencias. Critica en la que los
intelectuales tienen la posibilidad o la capacidad de recu-
perar, luego la recrean y la vuelven conceptos, y luego
teorias en didlogo con lo existente. Entonces, en buena
medida, un mérito de Boaventura de Sousa, es haberse

' Boaventura de Sousa Santos (2009) Una epistemologia del
sur. La reinvencion del conocimiento y la emancipacion social.
México: Siglo XXI Editores, CLACSO.
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incorporando y haber enriquecido su perspectiva en un
didlogo permanente con lo que se produce desde el Sur,
lo que viene de abajo.

El mismo ha hecho esa reflexién cuando se pregunta:
“Bueno, ;por qué yo soy asi?”. Boaventura, va y vuelve,
entre Estados Unidos y Portugal, entre el norte y el sur;
entre el alto mundo académico de Estados Unidos y
Europa y sus interlocucion y trabajo permanente con
investigadores y movimientos sociales de América Latina
y Africa. El mismo ha sefialado que ser de Portugal -
como Saramago- lo hermana con el Sur global, porque
como Boa lo sefnala: “Portugal, Grecia, Espaiia, somos
la periferia a su vez de Europa”. Por esto, siguiendo el
ejemplo de Santos, un buen ejercicio que hacen ustedes
en los circulos de reflexion, es preguntarse: “;por qué yo
soy asi? ;Como y por qué me hice critico y rebelde?”.

Desde la panoramica historica que he venido esbo-
zando, queda claro que el aporte de Boaventura de Sousa
Santos forma parte una tradicion mas grande y abarca-
dora que se relaciona con la critica a las ciencias sociales
existentes. Recuerden que primero con La sociologia de
las ausencias, sociologia de las emergencias, su critica
inicialmente era al campo disciplinar de la sociologia,
que luego fue ampliando al conjunto las ciencias sociales
y finalmente a toda la racionalidad moderna y colonial
del conocimiento europeo y occidental (coincidiendo
y discutiendo con el grupo modernidad/colonialidad).
Podriamos decir que construye un camino propio, con
otros resultados, que inicia de una critica a una disciplina
particular -la sociologia— para llegar al cuestionamiento
de la racionalidad del conocimiento occidental en su
conjunto; asi mismo, como buen exponente de la tradi-
cién critica latinoamericana, no se queda en la discu-
sién, sino que reconoce y propone, desde las practicas
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emancipadoras, que otro conocimiento emancipador es
posible. Este ejercicio de reconstruccion de la configu-
racion de lo critico en América Latina, tomando como
referencia a algunos pensadores representativos, puede
ser util porque va visibilizando o tejiendo vinculos y asi
la telarafia podria crecer y envolvernos; pero, para que
esto sea mas eficaz, lo que debemos hacer es un ejercicio
similar en relaciéon con cada uno de los campos acadé-
micos, profesionales y sociales desde donde venimos
y actuamos: reconocer cuales han sido sus preguntas y
como nuestros problemas de investigacion forman parte
de esa telarana.

En cada caso hay que mirar cudles son las ideas y
sentidos que han influido; en unos casos, confluencias
entres Fals y Zemelman; en otros, confluencias entre
Zemelman y Freire; en otros entre Santos y todos los
anteriores, etc. Pero no es sélo un ejercicio académico,
sino en funcién de nuestros propios problemas y desa-
tios practicos. No es volver a lo que hemos criticado: a
una relacién dogmadtica y doctrinal con estos pensadores
criticos. Ellos nos sirven para ayudarnos a preguntarnos
mejor y para resolver nuestros propios problemas, en
nuestros propios contextos, desde nuestros propios
deseos, desde nuestras propias visiones de futuro; y lo
“propio” no es algo individual sino colectivo, donde cada
uno lleve su propio Zemelman, su propio Fals y su propio
Freire en su corazon.

8. El conocimiento
como desafio educativo y politico

Los que estamos también en el campo de la educacion,
o nos formamos como educadores, tenemos, ademds

® 52 @



é EL CONOCIMIENTO COMO DESAFIO EDUCATIVO Y POLITICO

de las preocupaciones epistemoldgicas, un gran desafio
que tiene que ver con cémo los chicos y las chicas o los
adultos con quienes trabajamos se conocen y vinculan
mejor entre ellos, a la vez que se apropian criticamente
de sus realidades para transformarlas. Es un desafio
pedagdgico y politico que, a su vez, ha generado todo un
campo de accién e investigacidon educativa, por el que
han hecho presencia diferentes tradiciones de pensa-
miento o paradigmas.

Por ejemplo, cuando yo me formé para ser profesor
(licenciado, nos dicen en Colombia), a finales de los
1970 e inicios de los 80, el paradigma dominante era la
tecnologia educativa, sustentada en el conductismo. Las
politicas publicas curriculares que se impulsaron en ese
periodo eran las del aprendizaje entendido como cambios
de conducta, observable y verificable; por ejemplo: “el
estudiante localizard tres capitales de departamentos de
Colombia” En la Universidad vefamos mas psicologia
conductista que pedagogia.

En ese contexto, a lo largo de la década de 1980 y de
la siguiente, el constructivismo empez6 a ganar prestigio,
como una critica al conductismo; sus fundamentos se
alimentaban tanto de la psicologia cognitiva como de la
epistemologia. No olvidemos que Piaget, antes que psico-
logo, fue epistemologo; a él se reconoce como el creador
de la epistemologia genética, cuyos planteamientos
fueron llevados a la educacion y la psicologia. Podriamos
decir que, esa perspectiva era un avance, en la medida en
que elabora una teoria sobre cdmo opera la cognicion,
lo cual contrasta con el conductismo para el cual aquella
era una “caja negra’; solo le interesaban las conductas
observables. A mi juicio, el conductismo en educacién
representd un paso atras con respecto a los desarrollos de
las pedagogias activas o “escuela nueva” que desde el siglo
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XIX propusieron otras maneras de educacion, basadas en
la participacidn activa de los estudiantes.

A propésito, les recomiendo un libro del caricatu-
rista Rius,"" quien fue un gran educador popular desde
sus comics y libros ilustrados; hace unos dias, buscando
libros de este autor para llevar como regalo a Colombia,
encontré uno que se llama La dizque reforma educa-
tiva.”? Fue un libro que empez6 a escribir con la primera
reforma educativa del neoliberalismo a comienzos de
1980 hasta la vispera de la actual reforma que estan
sufriendo ustedes en México. Ahi, al final, dedica varias
paginitas a presentar rigurosamente qué es la pedagogia
activa de una manera clara y profunda.

Desde sus origenes, estas alternativas parecian inte-
resantes, porque rompian con las monotonias del verba-
lismo memoristico y la relacién vertical entre profesores
y estudiantes y entre éstos y el conocimiento. El cons-
tructivismo también aparecia como con un gran aporte,
porque habia una sustentacion psicologica y epistemo-
légica de que el conocimiento no es una reproduccion
0 una transmision sino una construccion. No se trataba
de ensefiar informacién sino de formar estructuras
mentales y la adquisicién de herramientas intelectuales
para que los estudiantes construyan conocimiento; eso
fue un aporte que posibilitd el desarrollo de lo que hoy
se conocen como ciencias cognitivas, dado que, gracias
a ellas, hoy tenemos una lectura mds rica sobre como
conocemos, como entendemos, cémo comprendemos.

" Eduardo del Rio Garcia (1937-2017) es un caricaturista y
escritor mexicano dedicado a la difusion de diversos temas
como la politica, filosofia, historia de México y América
Latina, salud, contaminacion, entre otros.

2 Rius (2015). La reforma dizque educativa. México: Grijalbo.
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Sin desconocer sus aportes, un cuestionamiento que
hacemos al constructivismo desde la educacion popular
es su excesivo psicologismo, que lo lleva a minimizar o
desconocer tanto las mediaciones culturales presentes
en los procesos de produccién y circulacién de conoci-
miento, como de las relaciones de poder que atraviesan
todo proceso educativo. Lo que le falta a esta corriente es
lo que si esta presente en Freire, Fals Borda, Zemelman y
Boaventura de Sousa Santos: lo critico. Esto que hemos
dicho que es lo critico.

La critica es ese reconocimiento del entrecruza-
miento entre conocimiento y poder, que va mas alld
de lo ideoldgico incorporando la misma formacién de
sujetos; por un lado, podemos ser sujetos sujetados a las
estructuras sociales y culturales del poder hegemonico;
a la vez, nos hacemos sujetos en la media que tomamos
conciencia de estas ataduras y luchamos por desatamos
de las mismas, desde otros sentidos de vida y opciones
de futuro. Pero precisamente la apertura de pensamiento
que nos proponen Freire, intuitivamente, o Zemelman,
mas insistentemente, al reivindicar la subjetividad como
categoria pedagogica y politica, contiene elementos
cognitivos, pero también otras capacidades e instancias
que como humanos nos permiten apropiarnos y repre-
sentar la realidad como las emociones, la voluntad y la
imaginacion.

9. Contexto, narrativas y emancipacion
Ahora quiero detenerme en un criterio en el que insiste
esta tradicion de pensamiento critico, representada en
autores como Freire y Zemelman. Se trata de la prioridad

que adquiere nuestra realidad y las propias preguntas

® 55 @



CAPITULO 2 § APORTES Y DESAFI0S METODOLOGICOS DEL PENSAR CRITICO

que nos hacemos frente a ella, con respecto a las teorias y
a los autores; es la tendencia predominante en el mundo
universitario, segtn la cual, profesores e investigadores
de antemano se identifican con un autor o una teoria
para, desde estos referentes, formular sus problemas de
investigacion. Nosotros insistimos en que la via es otra:
son los contextos y las preguntas que nos hacemos frente
a ellos, desde el cual acudimos a autores y teorias. Es la
“apertura a la realidad” en la que insiste Zemelman desde
su propuesta de pensar epistémico.

Esta prioridad del contexto sobre el texto no implica
desconocer que los textos también nos constituyen
como humanos y median nuestra lectura del contexto.
No los textos tedricos y la argumentacion analitica, sino
los textos narrativos. En particular, los relatos que estan
presentes en todas nuestras practicas: las narraciones
literarias, visuales y sonoras presentes en los mitos,
las leyendas, los cuentos, la poesia y las novelas, pero
también en el cine, la musica, etcétera. Roland Barthes,
un lingiiista francés que se ocupé a profundidad de lo
narrativo, afirma que “el relato comienza con la historia
misma de la humanidad; no hay ni ha habido jamas
en parte alguna un pueblo sin relatos; todas las clases,
todos los grupos humanos, tienen sus relatos tienen
cuentos, tienen relatos, tienen narracion’’ Asi, uno
de los rasgos que nos caracteriza y nos hace humanos,
ademas de la comunidad donde podemos ser con otros,
es el lenguaje, es que hablamos con otros, conversamos,
nos comunicamos.

Entonces es este lenguaje humano, narrativo, el que
hay que rescatar en la investigacion y en la accién poli-
tica. En cuanto a lo primero, la comprension de la vida

B En Andlisis estructural del relato (1974). Buenos Aires: Tiem-
po Contemporaneo, p. 9.
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social pasa, no sélo por el lenguaje formal, abstracto
de las teorias, sino, principalmente, por los lenguajes
narrativos. La politica, como construccion de realidad y
comunidad, tampoco puede limitarse al lenguaje formal
del discurso politico, sino que debe incorporar las narra-
tivas que mueven emociones, generan identificaciones y
construyen sentidos de comunidad.

Entonces, esa palabra viva es la que hay que defender
y potenciar en el rescate del sujeto y de la subjetividad al
que nos invita Zemelman. A juicio de Barthes, el relato,
por estar presente en todas las culturas, es mas universal
que las teorias, tan importantes en el mundo occidental
moderno. A pesar de ello, las teorias se volvieron las
reinas y las diosas en el mundo investigativo y, al conver-
tirse en la forma privilegiada de lenguaje, en discurso
hegemonico; hay entonces una pérdida de sentidos de lo
social al desconocer estos otros lenguajes narrativos.

Esta apertura del pensamiento a través de las narra-
tivas y la imaginacién me autorizan para sugerirles una
nueva clave para interpretar los aportes de un pensador
como Hugo Zemelman. Podria ser una bonita tesis de
alguno de ustedes, empezar a visibilizar, los aportes
educativos y pedagdgicos de nuestro querido maestro.
Ya lo hemos hecho con personajes como Orlando Fals
Borda a quien lo asociamos con la investigacion accion
participativa o con la sociologia critica, con la sociologia
de la liberacion, y no como educador; sin embargo, al
leer su trayectoria e ideas, encontramos una dimension
formativay pedagdgica muy fuerte. Lo mismo, habria que
hacerlo con Zemelman al abordarlo en clave pedagdgica.

El profesor y educador popular brasilefio Danilo
Streck ha hecho un esfuerzo muy bonito, al publicar
un libro titulado Fuentes para una pedagogia latinoa-
mericana, en el cual incluye autores explicitamente
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pedagdgicos como Gabriela Mistral, y también otros
que no son reconocidos como tales, pero que pueden ser
abordados en clave de educadores y pedagogos, como es
el caso de los colombianos Camilo Torres y Fals Borda.
Asi, para una proxima edicidn, se puede incluir un texto,
escrito por cualquiera de los presentes, sobre Zemelman
como pedagogo; esto implicaria el esfuerzo de leer en esta
clave y de producir un texto que dé cuenta de ello.

Esta posibilidad, de ver a nuestros pensadores
criticos también como pedagogos, también nos lleva
a reconocer que el pensamiento critico no esta solo en
pensadores o en cuerpos tedricos; sino que también
debemos reconocerlo en otras practicas intelectuales y
sociales. Por ejemplo, algunos investigadores identifi-
cados con las posturas decoloniales estan yendo a buscar
practicas sociales y culturales —actuales y pretéritas— de
los pueblos ancestrales de América Latina, claves de
critica decolonial. Y debemos aprender a reconocer estos
aportes criticos que muchas veces no estan elaborados
formalmente, sino expresados en précticas culturales.

Un ejemplo y con eso termino, ahora en la univer-
sidad en la que laboro, estamos en una lucha, en que
se supone deberian estar todas las otras universidades
publicas, contra la desfinanciacion por parte del Estado de
las universidades publicas y, como correlato, la exigencia
al gobierno que amplie el presupuesto para las univer-
sidades. Desde comienzos de este siglo, el gobierno
de Alvaro Uribe presion6 a las universidades para que
ampliaran su cobertura, bajo la amenaza de disminuir
el presupuesto y la promesa de que en la medida en
que mostraran aumento de estudiantes, aumentaria el
presupuesto. Los rectores cumplieron con esa exigencia,
aumentando —en muchos casos duplicando- el numero
de estudiantes; pero el gobierno no cumpli6 lo prometido.
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De este modo, se agudizd el déficit presupuestal al punto
de poner al borde de la crisis a algunas universidades.

De ahi para acd, los costos de las universidades
aumentan a ritmo geométrico y el aporte del gobierno
a ritmo aritmético, empeorandose el déficit y poniendo
en riesgo la sostenibilidad de las universidades publicas.
Para completar, en el gobierno actual (Juan Manuel
Santos) su politica de apoyo a la educacién superior —
en coherencia con la doctrina neoliberal- no ha sido
aumentar el presupuesto o financiar a las universidades,
sino dar unas becas individuales a unos pocos estudiantes
de estratos populares bajos, para que estudien en univer-
sidades “de prestigio”, acreditadas por el Ministerio de
Educacién Nacional.

Dicho programa, que se llama “Ser pilo paga’'* ha
sido muy publicitado en medios, presentdndose como
un generoso gesto hacia los pobres con méritos, pero en
verdad, su objetivo es entregar dinero publico a algunas
universidades privadas. Se escogen unos pocos chicos
pobres y se le dice “escoge la universidad que quieras”. ;Y
cuales van a escoger? Las privadas mas caras; entonces,
el gobierno les paga el costo de la matricula a dichas
universidades, las cuales, ademas, han encarecido mas
las matriculas de esas carreras a las que ingresan estos
becados. Como lo demostré un profesor de la univer-
sidad que mas se ha beneficiado con dicho programa (de
la cual sali6 la propuesta y de la que han egresado varios
ministros), ésta ha recibido mas recurso del gobierno
que muchas universidades publicas.

Asi que frente a esta flagrante injusticia se han
venido movilizando los estudiantes este afio. Cuando

14 “Pilo” es una expresion coloquial que en Colombia significa
“sobresaliente, destacado” Al igual que “paga” que significa
“vale la pena” y a su vez “entregar dinero”.
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estabamos preparando una movilizacién y acordando
las consignas por la defensa de la universidad publica y
por la autonomia universitaria, se llevo a cabo un debate
y se acordd centrar la atencién contra el programa “Ser
pilo paga” Habia que crear una consigna que pusiera
en evidencia lo que habia detrds de ese programa que
los medios presentan como una oportunidad para los
mas pobres. De pronto, unos chicos dicen, “Tenemos la
consigna: Ser pilo no paga, si lo puiblico se acaba”. Es muy
potente porque, ademas de usar el mismo lenguaje colo-
quial expresa que no estamos en contra de que hubiera
politicas que apoyen diferencialmente, si eso no va en
contravia con la educacion publica en su conjunto.

Este ejemplo confirma la infinita creatividad de la
gente cuando se moviliza; que, en algunos casos, dentro
delos movimientos yluchas sociales, laimaginacién crea-
dora se logra sintetizar en un simbolo, en una consigna,
unos sentidos muy fuertes, que sensibilizan y conmueven
hasta a quienes no participan de ellos. Esto fue lo que
pasd en esta ocasidon; muy pronto, en las imdgenes de
las marchas, en las noticias sobre la movilizacién y en
las charlas cotidianas, la consigna “Ser pilo no paga, sila
universidad publica se acaba” fue calando en la opinion
publica, dandole un respiro y reconocimiento al movi-
miento que venia siendo estigmatizado por el gobierno.

De acd derivo una enseflanza para nosotros como
educadores e investigadores sociales: debemos estar
siempre muy atentos, no sélo a lo que dicen los autores
y los libros, sino también a las realidades emergentes en
nuestro presente historico. No dejar de preguntar ;qué
de lo que esta pasando, nos permite reconocer nuevos
angulos de lectura de realidad?, ;qué podemos aprender
de estas acciones colectivas y luchas de resistencia? Como
insistié Freire, antes del texto estd el contexto: antes de

® 60 ©®



é CONTEXTO, NARRATIVAS Y EMANCIPACION

leer los libros hay que leer nuestras propias realidades y
preguntar a los contextos. Dicha sugerencia ya la hacia
Don Simén Rodriguez desde la primera mitad del siglo
XIX:

[...] los acontecimientos iran probando,
lo que es una verdad muy obvia:

la América no debe imitar servilmente,
sino ser original.

(Luces y virtudes sociales,1840)

;Donde iremos a buscar modelos?

La América espafola es original.

Originales han de ser sus instituciones y su gobierno
y originales los medios de fundar uno y otro:

o0 inventamos o erramos.

(Sociedades americanas, 1842)
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CAPITULO 3
La educacion popular como concepcion
pedagogica y de pensamiento critico

El germen de la educacién popular en América Latina
puede rastrearse en la figura de Simén Rodriguez y sus
aportes pedagogicos revolucionarios después de la inde-
pendencia de Espana, en el albor de las republicas ameri-
canas; incluso, algunos personajes, como Antonio José
de Sucre, no gustaron de sus ideas y, por eso, una vez que
murié Bolivar, lo marginan. En su vejez quien lo acoge
por un tiempo fue Manuelita Sdenz, a su vez discrimi-
nada y empobrecida; ella, al final de sus dias, vivia de
coser, y Don Simén Rodriguez, de fabricar velas; irénica-
mente decia: “yo que queria llevar las luces de la razon,
terminé haciendo velitas, lucecitas”.

Ademas de esa experiencia inicial de la educacién
popular -y que influy6 en el Bolivar estadista- y de otras
iniciativas educativas dispersas, sdlo hasta la década de
1960 es que podemos hablar de una educacién popular
como corriente o como movimiento pedagégico; esta
asociado al Movimiento de Cultura de base y al trabajo
de Paulo Freire en Recife, Brasil. Freire, junto con otros
intelectuales de la época, proponen y llevan a la prac-
tica una propuesta de alfabetizaciéon y educacién de
adultos concientizadora, a partir de la cual se construye

!5 Conferencia en IPECAL, agosto de 2016
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la pedagogia de la liberacion, en convergencia con otras
iniciativas de la época que asumen la misma opcion: la
sociologia de la liberacion (Fals Borda), la teologia de la
liberacion (Gutiérrez), la ética y la filosofia de la libera-
cion (Dussel).

Estos momentos fundantes de ideas y practicas
criticas tienden a ser asociados con figuras ineludibles
(Freire, Dussel, Fals Borda) y, generalmente, fueron el
resultado de trabajos colectivos. Paulo Freire tuvo la posi-
bilidad de retomar y conceptualizar su experiencia con
los Movimiento de cultura de base y de cultura de base.
Vale la pena sefalar aca que la formacion profesional de
Freire fue la de abogado, al igual que Zemelman; es el
caso de otros grandes pensadores que aportaron a otros
campos: Jesus Martin Barbero, quien tanto a aportado a
los estudios de la comunicacion y la cultura, es filésofo;
Orlando Fals Borda, padre de la sociologia en Colombia,
estudid inicialmente musica y literatura, para que vean
que no es tan facil.

Ese movimiento de cultura de base buscaba una
concientizacion politica orientada a formar sujetos
democraticos, que se asumieran como protagonistas
de su construccion y defensa. En Brasil, al igual que en
Chile, Argentina y Bolivia, las democracias formales
han sido muy fragiles; una vez instaurada la Republica,
en estos paises se formaron gobiernos civiles que
duraron poco tiempo, porque vinieron golpes militares
que muchas veces fueron derrocados y sustituidos por
otros, o como en la actualidad, gobiernos aparentemente
civiles, controlados por militares. Entonces, Freire y sus
amigos le apostaron a formar una cultura democratica
desde la base, como tnica garantia de que realmente se
construyan democracias estables; que la gente del pueblo,
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la gente de base se apropie de eso y se hagan sujetos de
esa democracia.

Asi, desde estas intenciones, impulsaron varias prac-
ticas orientadas a elevar el nivel de conciencia popular,
a través de varias estrategias —muy confluyentes con la
propuesta del IPECAL-, desde la cultura, el arte, las expre-
siones estéticas y el pensar critico. Pero encontraron un
obstaculo: buena parte de la gente con que trabajaban,
no sabian leer ni escribir. Entonces lo que hizo Freire
fue decir: “Voy a inventarme una propuesta de alfabe-
tizaciéon que incorpore los principios del movimiento
de cultura de base”. Ahi es cuando plantea su propuesta
educativa que parte de una critica a la educacion tradi-
cional que €l llamé bancaria, ya que el sujeto educando
es receptor pasivo de las explicaciones e informaciones
que le imparte el maestro.

A partir de la critica a esta educacion opresora, Freire
propuso una educacion “liberadora’, que partiera de la
problematizacion de las realidades opresoras, a partir
de la realidad de los sujetos; una educacion que, en vez
de contribuir a la opresién, contribuyera a la liberacién
de los sujetos de las relaciones opresoras; una educacion
que permitiera la concientizaciéon de los sujetos. Esas
ideas se pusieron en practica en el nordeste brasilero en
una propuesta de alfabetizacion, que llam¢ la atencién
del gobierno progresista de ese entonces, presidido por
Joao Goulart.

En el afio 1964 los militares toman el poder en Brasil
y una de las primeras cosas que hicieron fue suspender
el programa de alfabetizacion y echar a la carcel a Freire,
quien estuvo detenido poco mds de dos meses; luego,
paso a Bolivia transitoriamente y finalmente a Chile,
donde se exilid. Es alli donde sistematiza su experiencia
de Brasil, ya con una creciente influencia del ambiente
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revolucionario que atraviesa América Latina; escribio
varios libros que luego se vuelven referentes de la educa-
cion popular, en particular Pedagogia del oprimido
(1969).

Lo que interesa, es lo que vino luego: Pedagogia
del oprimido fue escrita entre el 68 y el 69; circula clan-
destinamente en portugués en Brasil, en mimedgrafo,
luego se publica en espafiol en Uruguay vy, finalmente, es
editado en 1970 por Siglo XXI, el cual seguramente todos
tendremos un ejemplar en algin lugar de la biblioteca,
leido o no leido. Puede que algunos no lo hayan leido esta
obra, pero en los afios 70 si fue muy leida en esa coyun-
tura, tanto en estas ediciones, como en muchas piratas.
Ese es un elemento clave que quiero destacar, pues como
decia Hugo: “No basta que haya muy buenas ideas, si no
tienen sujeto’; porque muchas veces, especialmente en
el mundo investigativo y politico de izquierda, hay ideas
buenisimas, pero sin colectivos sociales que se apropien
de esas ideas y las vuelvan practicas de transformacion.
Entonces, lo que pasd en esa coyuntura, especialmente de
los afios 70 y los 80 en América Latina es que se dio una
reactivacion de luchas sociales —cada quien recordara en
sus paises—: campesinos luchando por la reforma agraria
y por “tierra para el que la trabaja’, indigenas por tierra,
territorio y cultura, sindicales por condiciones laborales
y mejores salarios, pobladores por acceso a vivienda y
servicios sociales en sus barrios, y unos movimientos
estudiantiles muy fuertes.

Este ascenso del “movimiento popular” (como
comenzd a nombrarse esta confluencia de luchas)
también fue de la mano con la proliferacion de las ideas y
partidos de izquierda, asi como de una mayor influencia
del marxismo, en diferentes ambitos, tanto de la poli-
tica, como de la academia. Esta recepcion (no siempre
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critica) del marxismo se expresé en el marcado énfasis
en lo econdémico y politico, sobre lo social y lo cultural;
también en la tendencia a ver todas las instituciones
sociales en la tension entre clases dominantes y clases
dominadas, dejando al margen, cuando no deslegiti-
mando otras posibles claves de lectura de lo social.

Unas ultimas palabras de caracterizacidn del periodo,
para destacar la presencia de un nuevo actor social en
este contexto de luchas y practicas emancipadoras: se
trata de la llamada iglesia popular o movimiento de cris-
tianos, principalmente, aunque no exclusivamente cato-
licos, inspirados en la apertura eclesial impulsada por
el Concilio Vaticano II, retomada y radicalizada en la
Primera Conferencia latinoamericana de obispos reali-
zada en Medellin en 1968.

En este encuentro, se cuestiono el papel que hasta
ese entonces habia jugado la Iglesia catélica, de espaldas
a las multiples injusticias y, la mayoria de las veces, del
lado de los poderosos; también planted la opcion por
los pobres y sus luchas. Esto se tradujo en que unos
pocos obispos, algunos sacerdotes y muchas comuni-
dades religiosas y laicos comprometidos se sumaran a
los procesos sociales, culturales y politicos descritos; que
acogieran con entusiasmo las ideas pedagogicas de Paulo
Freire, Fals Borda, Gustavo Gutiérrez y Enrique Dussel
(también cristianos) y muchos otros que tradujeron en
ideas y practicas concretas estas ideas de liberacion y
transformacion. Desde ese entonces, esa iglesia compro-
metida con el cambio social, cultural y politico, ha sido
un actor social importante en América Latina.

En esos afos hubo una recepcion de las ideas de
Freire, pero a su vez una radicalizacion, que incluso
llevé a cuestionar al propio Freire por ver la educacion
concientizadora, por fuera de las luchas sociales. Asi
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mismo, frente a la categoria freiriana un tanto abstracta
de los “oprimidos”, van a posicionarse otras mas cohe-
rentes con la representacion el sujeto social de la trans-
formacién imaginado en aquel momento: el pueblo,
el movimiento popular, las clases populares. Por ello,
las expresiones “educacién liberadora” y “educacion
concientizadora” comenzaron a ser desplazada por la de
educacion popular.

Ahi conectamos con algo que dijo un compaiiero:
a muchas cosas se les coloca el apellido de “popular”:
educacion popular, comunicacion popular, arte popular;
Fals Borda hablé de una ciencia popular; también se habla
de una iglesia popular y de la teologia de la liberacion,
también de educacion liberadora y de filosofia y psico-
logia de la liberacidn; también Fals Borda lleg6 a plan-
tear una sociologia de la liberacion. Como vemos, hay
una dupla de palabras, que va desde la década de 1970
y empieza a cobrar fuerza, expresando nuevos sentidos
en los discursos y en las practicas latinoamericanas: la
liberacién y lo popular.

1. El cambio en las metaforas:
del progreso a la liberacion

Hugo Zemelman planteé en una conferencia en la
Universidad Pedagdgica Nacional en 2003 que, en esos
anos se habia dado una ruptura en América Latina con
las grandes metaforas o imaginarios que estructuraron
el pensar y el sentir de dicho periodo.'®* Empezé a darse
un transito del imaginario del progreso y el desarrollo que

16 El autor en el cual se habia basado Zemelman para adoptar
la categoria “metafora” era Hans Blumemberg (2001),
Metaforologia, Madrid: Editorial Trotta.
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nos impusieron desde Europa y los Estados Unidos —sea
para civilizarnos o modernizarnos- a un imaginario de la
liberacion, otra metafora sostenida sobre un optimismo
historico, que se basa en la creencia de que el rumbo de la
historia ya no dependera de la aplicacidn juiciosa de las
directrices desarrollistas, sino de las luchas de los pueblos
por un mundo mejor. Entonces, la idea de lo popular se
vuelve muy recurrente, igual que la de liberacion.

El énfasis en lo popular no estd tanto en trabajar con
sectores populares, sino por el proposito de potenciar
lo popular como sujeto histérico emancipador. Dicho
sentido también estd en las referencias de Enrique Dussel
a la categoria “pueblo”’ Quienes reivindicamos lo
popular en la educacion, o en otros campos, no es tanto
porque privilegiemos el trabajo con poblaciones empo-
brecidas, discriminadas o subalternizadas (“pueblo como
grupo social”), sino que lo hacemos desde la idea de visi-
bilizacion y construccion del pueblo politico, del conjunto
de actores y practicas orientadas a su emancipacion.

La idea es trabajar alli donde estas poblaciones,
actores, sujetos, en una condicién de marginacién u
opresion, se juntan y empiezan a actuar en contravia del
orden establecido, empiezan a construir proyectos alter-
nativos, es decir nos hacemos pueblo. Entonces, la idea
de pueblo es mds como sujeto politico, que se construye
para luchar y construir otras alternativas. Ahi habria
muchas cosas que discutir, pero entonces esta idea de lo
popular estda mas marcada por eso, y va muy de la mano
de este sentido emancipador y, a su vez, con un imagi-
nario de optimismo histérico.

17 Un balance sobre la nocidon de pueblo en Dussel, en: Aldo
Fabidan Herndndez Solis (2015). Pueblo en la obra de Dussel,
en Analéctica, ano 1, num. 8, http://www.analectica.org/
articulos/hernandez-pueblo2

© 68 ©



é EL CAMBIO DE LAS METAFORAS: DEL PROGRESO A LA LIBERACION

Lo que nos interesa resaltar es que, a partir de esas
ideas, se empezaron a hacer muchas cosas, se empieza no
solamente a retomar esta critica a la educacion bancaria,
sino a complejizarla; ya en los afios 70, ;qué literatura va
a llegar? Los que somos mas viejitos recordaran, obras
como, por ejemplo, de Louis Althusser, sobre critica
ideoldgica y critica del estado. En la misma época, son
un fendmeno interesante de esos afios 70, porque dieron
origen ala teologia de la liberacion, ala educacion popular,
ala comunicacion popular alternativa, ala que se llamo la
sociologia de la liberacidn; en la sociologia y en una serie
de practicas culturales con ese signo alternativo, como
toda esa coyuntura del arte comprometido, de la cancién
protesta, o sea todo un imaginario que molde6 una cosa
muy clara en América Latina.

Ese es un momento histdrico en el que, desde dife-
rentes lugares, campos y practicas sociales, se reconocio
que era posible y necesario que los latinoamericanos nos
atreviéramos a pensar por nosotros mismos, a crear nues-
tros propios referentes y a nuestros propios proyectos
emancipadores; obviamente, dentro de cada campo
tematico se dieron sus propias discusiones y recibieron
diferentes influencias, pero no nos vamos a detener
ahi. Esto es lo que me interesaba resaltar para entrar en
didlogo acerca de las grandes confluencias acumuladas a
lo largo de casi medio siglo.

En mi caso, he venido encontrando en el trabajo en
educacion popular una serie de rasgos comunes, entre los
que hacemos practicas y generamos practicas comunes
en educacion popular; pero también he ido encontrando
que hay muchas otras confluencias y sinergias, por
ejemplo, con la investigacion participativa; ambas hijas de
una misma época. Asi, su dmbito de accion y sus singula-
ridades son particulares, pues encuentran elementos en
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comun, lo que me voy a atreverme hoy, por primera vez,
es hacer ese didlogo del pensamiento de Zemelman, con
los elementos comunes que valen la pena visibilizar y asi
discutir las palabras claves.

2. La critica y la historicidad
como claves de pensamiento

La primera clave es la critica; podriamos decir que, si
hubiera un elemento en comun entre ambas tradiciones,
es la del posicionamiento critico de los sujetos frente
a los discursos hegemonicos asi como a las practicas
predominantes, en lo educativo, en el caso de Freire, en
lo investigativo, en el caso de Zemelman. Asi, desde la
educacién popular ya no sélo cuestionamos la educacion
bancaria, también criticamos las politicas educativas, las
practicas educativas escolarizadas y las culturas escolares,
asi como los discursos hegemonicos; hace una década se
nos decia: “Estudie y progrese” o “La educacion que nos
sacara del subdesarrollo”; en la actualidad, “la educacion
debe responder a los desafios de la globalizacion™.

Asi, desde las educaciones emancipadoras se cues-
tiona la educacion como expresion de las relaciones de
poder dominante; en el caso de Zemelman se formula una
critica al modo de pensar y de conocer por parte de las
ciencias sociales hegemdnicas. De este modo, podriamos
afirmar que un educador popular o alguien que se
asuma como “zemelmaniano’, no pueden ser confor-
mistas. Podriamos decir que durante mucho tiempo en
la tradicion de pensamiento moderno, también por decir
moderno occidental, se entendi6é lo critico asumido
vinculado sélo a una corriente tedrica, por decir a
una escuela de pensamiento como el kantianismo o el
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marxismo; interesante, sin duda, pues buena parte de lo
que somos es eso, muchos tenemos ese nucleo consti-
tutivo; pero hoy lo critico ya no tiene una unica fuente
filosofica, sino que esta presente en diferentes campos
disciplinares y practicas sociales, tales como las intercul-
turalidades criticas, las teorias decoloniales y las luchas
indigenas.

Hoy existe una cantidad de fuentes de construccién
de lo critico que, a mi juicio, incluso van muy de la mano
de los movimientos sociales: el pensamiento feminista
esta ligado a la mujer, el pensamiento colonial a la lucha
de los pueblos; entonces, por eso una cosa muy impor-
tante que tendriamos en comun es que esta idea de lo
critico es amplia, o sea, no es exclusiva. Por ejemplo,
Freire hablé siempre de “hay que ser radical no sectario”;
Fals Borda propuso como un principio de la IAP, el
antidogmatismo; Zemelman insistié6 sobre la perma-
nente necesidad de la critica, opuesta a todo cierre de
pensamiento, una postura amplia, abierta, como decir,
creciente, que no se agota.

Por ello, es que nadie podria decir el “decalogo de
Freire” o “vamos a hacer el libro rojo de Hugo Zemelman”.
iNo! No existen ni existirdn las cinco tesis filosoficas del
presidente Hugo porque estamos frente a un pensamiento
que crece, que se expande en la medida que estamos
usandolo y recreandolo en contextos y frente a problemas
diferentes teniendo su pensamiento como una fuente de
inspiracion. Entonces, me estoy atreviendo a plantear la
confluencia entre educacion popular y la epistemologia
del presente potencial, por primera vez en publico. {Toda
una aventura!

Un segundo principio compartido es el que desde
la educacion popular llamamos “partir de la realidad” y
que Zemelman denomina historicidad; éste va muy de la
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mano con el contextualismo de la investigacion partici-
pativa y en contravia del universalismo y el abstraccio-
nismo, pregonados desde el pensamiento filoséfico y
cientifico moderno: dada la uniformidad del universo,
una afirmacion tedrica es valida para cualquier tiempo
y espacio.

El principio de historicidad toma distancia de este
supuesto; en las investigaciones y en las practicas sociales
no existen verdades universales, validas para cualquier
tiempo y lugar. En el caso de estas propuestas criticas de
pensamiento en educacion, cada practica, cada pensa-
miento es ubicado histéricamente; las ideas, las prac-
ticas sociales son siempre cambiantes, sujetas a multiples
contingencias; pero, a su vez, encierran ellas mismas
potencialidades de transformacion. Por ejemplo, nadie
puede decir: “Yo conozco la educacion en X lugar, porque
yo tuve una experiencia de educacién popular en los
anos 80 alli”; es posible que hoy, en el mismo lugar siga
esa practica educativa pero seguramente ya no sera lo
mismo, habran cosas comunes pero seguramente habran
surgido otras, porque los contextos son cambiantes, las
practicas se transforman, todas tienen su propia histori-
cidad. Es lo que, desde los estudios culturales, Eduardo
Restrepo llama contextualismo radical. Este principio
también se expresa en la insistencia, comun en Freire
y en Zemelman, esa referencia tan fuerte en Freire y en
Zemelman de “partir de la realidad”, de “colocarse frente
a la realidad”.

;Como entendemos la historicidad? Hay un libro
de Hugo llamado De la historia a la politica, que, para
mi, es un texto clave porque por primera vez orga-
niza sistemdticamente varias cosas que venia gestando
Hugo Zemelman desde mediados de la década de 1980.
Antes, debemos tomar distancia con la perspectiva
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neopositivista predominante, cuyos discursos, teorias y
metodologias se nos presentan como “universales”; se
nos dice: “Hay un método de investigacion que se puede
aplicar en cualquier contexto, en cualquier lugar”, o “La
teoria constructivista, en cualquier lado es valida” Esas
ideas de lo universal son ahistoricas.

A partir de Zemelman, entendemos la historicidad
en dos sentidos: primero, en que no hay practica, insti-
tucién, ideas de la vida social, que no esté ubicada en
un momento de la historia, y que por tanto debe ser
comprendida en ese contexto y en ese momento; es
como decir, “Esta gran idea, este aporte de ese autor, ;a
qué preguntas respondia?, ;a qué contexto corresponde?
;Con cual practica y sujetos se relacionaba?”. Entonces,
cuando leo, quiero asociar al leer a ese autor para rela-
cionarlo con esa idea y también ubicarme en el contexto,
en la realidad histdrica del que estoy leyendo y desde ahi
leo.

Pero también, el otro sentido de lo historico, es que
cualquier idea, cualquier institucién tiene su propia
historia. Se puede realizar historia de la escuela o la
lectura, pues la lectura también es historia, hay un histo-
riador dedicado a hacer la historia de la lectura, o sea
como en el pasado no leian, luego hubo un momento en
que la lectura era en voz alta y publica, entonces después
hubo un momento que se volvidé muy importante la
lectura silenciosa para los ilustrados.

Asi es como uno asume que “hasta la lectura tiene
historia”, como lo ha evidenciado Roger Chartier y la
historia cultural; el mismo Nietzsche nos invité al decir:
“hay que hacer la historia de lo que no se ha hecho, la
historia de la rabia, de la alegria, de la ira, de la envidia”.
No hay cosa que no tenga historia, pero una cosa bonita
es, precisamente, que lo histérico no estd solamente
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determinado, que es lo que hicimos con el marxismo,
donde la historia s6lo se daba en procesos sociales,
sintesis de multiples determinaciones; sino que cual-
quier practica o proceso tiene su propia historicidad
interna, asi como sus potenciales de transformacion, o
sea lo que pasa con una practica social y sus transfor-
maciones, no solo depende del contexto que lo moldeo
asi, sino también estan en su propia dindmica la posibi-
lidad de generar nuevos sentires, nuevos saberes, nuevos
vinculos; entonces, podemos decir que cualquier proceso
no es sélo producto de multiples determinaciones, sino
sintesis de multiples potencialidades, y asumirlo como
ese parangon.

La historicidad es eso, la historia de la politica y
todos esos autores; por lo tanto, de ahi derivan cosas para
la investigacidn critica, como que yo no puedo trasladar
mecanicamente ideas de un contexto a otro, sin reconocer
la historicidad de donde surge y la historicidad de donde
la voy a resignificar. El contextualismo radical, como lo
estoy llamando, tiene que ver con esa insistencia, que
es la otra cara también de la historicidad, que consiste
en preguntarse cuando voy a hacer mi tesis doctoral o
cuando acabo de ser nombrado como profesor en esta
universidad, o voy a comenzar un trabajo cultural: ;como
me veo en ese presente?, ;en este contexto qué preguntas
tengo?, ;qué es lo que quiero?

3. Convergencias y matriz
de la emancipacion latinoamericana

El esfuerzo por encontrar confluencias puede conver-
tirse en sincronias y empatias en las propias historias de
vida. Por ejemplo, entre Paulo Feire y Hugo Zemelman;
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aunque su punto de partida no es el mismo, pueden darse
convergencias en sus trayectorias de estos personajes.
Zemelman trabajo en el ICIRA (Instituto de Capacitacion
e Investigacion en Reforma Agraria) en Chile cuando
Paulo Freire, exiliado en dicho pais, también trabajaba
alli. Por eso, las ideas del pedagogo brasilefio no fueron
ajenas a Hugo, aunque no era un referente que citara
cada tres paginas, pero cuyas ideas conocia muy bien.
También Fals habia conocido y compartido con Freire
en 1970 en Suiza; y, por otra parte, Zemelman como
socidlogo habia leido y conocia a Fals; yo estuve presente
cuando, en 2004, en Cartagena, en el contexto de un Foro
Social Mundial por la Educacién, se encontraron por
primera vez, Zemelman y Boaventura de Sousa Santos.

Mas alla de esos encuentros vivenciales, lo que
creo que es clave, lo que quiero mostrar, es que hay
una matriz de pensamiento critico latinoamericano,
que es necesario explorar y profundizar todavia mas.
Pensadores como Enrique Dussel y Anibal Quijano se
mantuvieron vigentes a lo largo de medio siglo, dando
continuidad y renovando sus ideas. También vale la pena
ver como estas confluencias también se dan en las prac-
ticas sociales emancipadoras; por lo menos eso pasé en
mi generaciéon: unos podiamos estar mas identificados
como educadores populares, pero también leiamos de
comunicacion alternativa, teologia de la liberacién y filo-
sofia latinoamericana.

En un sentido mas amplio, estos diferentes campos
de practica y pensamiento critico y emancipador han
permanecido interconectados. Asi, aunque la educacion
popular tiene sus propios referentes, como también los
tiene la comunicacion alternativa y el teatro popular,
desde sus inicios, y aun hoy, tenemos caminos cruzados
y btsquedas de convergencia; de forma que el prefijo

® 75 ©



CAPITULO 3 } LA EDUCACION POPULAR COMO CONCEPCION PEDAGOGICA

trans o inter que esta rondando por muchos lados; esta
busqueda nos llama otra vez a decir que con cada hilito
nos toca hacer un tejido nuevo, seguramente tenemos
todos los hilos y los colores para hacerlo, no para cerrar
el pensamiento, pero si para fortalecer cada una de esas
practicas que viene de otras.

En mi caso, mi formacién inicial tuvo influencias
del pensamiento de izquierda, mis primeras practicas
estuvieron en la comunicacién popular y luego con la
educaciéon popular; muy pronto tuve vinculos con Fals
Borda y la investigacion comprometida en varias moda-
lidades. Luego, el encuentro con Hugo primero fue como
lector (en una revista de educacion popular: La Piragua)
y luego trabajando con €l en varios proyectos comunes.
En efecto, en el afilo 92 me encontré con un articulo
de Hugo en la revista La Piragua del CEAAL (Consejo
de Educacién de Adultos de América Latina), que se
llamaba Educacién como construccion de sujetos sociales;
en verdad no hablaba nada de educacidn, pero si sobre
tres conceptos: historia, subjetividad y sujetos. Entonces,
fue una iluminacién que en su momento sirvié para leer
esas practicas educativas en clave “zemelmaniana”, pero
ya luego tuve la posibilidad de interlocutar, de conversar
con él.

Volvamos a la reflexién que nos ocupa. Hay una
matriz de pensamiento latinoamericano que no es una
cosa unitaria, homogénea, que se diga que todos desde
el inicio pretendiéramos caminar hacia alld; pero que,
precisamente, es clave para volver a esos origenes, a esas
lineas fundadoras fuertes, porque hay muchas posibles
articulaciones que potencian, incluso con la metafora de
la fisica, no necesariamente para hacer fusion, sino para
hacer ficcién, que eso produce mas energia. Por eso, en
los lugares de encuentro, en los intersticios, en los lugares
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de frontera, hay una gran potencialidad, dado que en ese
cruce es cuando uno pone a conversar dos cosas, y era
facil con estos dos autores; pero, qué tal poner a dialogar
tal creador estético con Fals Borda, o tal creador musical
con Zemelman, eso es mas dificil.

Entonces, es una invitacion a generar y acompanar
desde lo educativo, practicas, movimientos sociales,
donde precisamente queremos separar un elemento
central en el discurso de la educacion popular, que es su
preocupacion por la constitucién de sujetos. Eso lo dicen
ellos mismos, formar sujetos auténomos, criticos; desde
ese elemento comun que es la historia, porque no es
posible pensar en transformacion, construccion, emanci-
pacion, sin sujetos. Era comun en Hugo decir “hay ideas
sin sujetos”: puede haber planteamientos buenisimos en
los libros, en las bibliotecas, porque es un referente de
formacion de sujetos, pero no es suficiente.

Asi, para muchos, el pensamiento de Zemelman es
un tesoro, que nos permitio acercarnos a esa preocupa-
cion de la formacion del sujeto. Ya no para buscar las
claves de la formacion del sujeto —como durante mucho
tiempo pasd en el campo de la educacion- en una disci-
plina como la psicologia, en la psicologia conductista,
incluso en el construccionismo o en la psicologia cogni-
tiva. Sino para comprender la constitucidn de la subjeti-
vidad y de los sujetos en las dindmicas de la accion social
y politica; es desde este otro lugar que buscamos las claves
para pensar como nos estamos formando como sujetos.

Ustedes saben la trayectoria y los escenarios donde
el pensamiento de Zemelman tuvo lugar: fueron lo
académico, como investigador y pensador, y lo politico.
Entonces, en aras de profundizar, diriamos que, una vez
que se exilia en México, un primer campo de preocu-
pacion fue mads epistemoldgico-metodoldgico, aunque
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desde una inquietud, en el fondo, politica. Abordé los
limites que tenian las ciencias sociales, los limites de las
teorias sociales para dar cuenta de realidades cambiantes;
en su caso, con la referencia tragica de la experiencia del
golpe militar en Chile; Zemelman, al igual que otros
intelectuales de izquierda que habian formado parte de la
Unidad Popular, no previeron lo que finalmente pasaria.
Las coordenadas ideologicas y tedricas que compartian,
“politicamente correctas”, fueron un obsticulo para
prever el comportamiento corporativo de las fuerzas
militares y comprender la pasividad de las bases popu-
lares frente al golpe.

Esta imposibilidad de reconocer la historicidad
y singularidad de la realidad latinoamericana y de la
actuacion de los sujetos sociales, tanto desde las teorias
de derecha como de izquierda, lo llevaron a plantear que
el conocimiento de lo social no podia depender del uso
acritico de teorias, sino de la reconstruccion articulada
delarealidad desde sus propios dinamismos y de concep-
tualizaciones propias y apropiadas a dichas realidades
concretas. De ahi devino su trabajo sistematico desde lo
epistemologico y en lo metodologico que inicialmente
fue orientado a la formacion de cientificos sociales (de El
Colmex, CLACSO y la UNAM).

En tiempos mas recientes, estas ideas de Zemelman
encontraron acogida y lugar en otros campos como
el educativo y pedagdgico. Asi, creo que una tesis que
podria resultar sobre esto es que fue creciendo cada
vez mas su interlocuciéon con los educadores, y como
fue incorporando en sus reflexiones sobre la formacién
de sujetos, mds y mds elementos provenientes de ese
didlogo con maestros y formadores de educadores; seria
tanta dicha pedagogizacion de Zemelman, que una joven
profesora argentina de La Patagonia, tomara algunos de
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sus planteamientos para elaborar una propuesta pedago-
gica y diddctica “no parametral”.

Quienes estamos relacionados con practicas sociales
concretas (educativas, formativas, organizativas, cultu-
rales), podemos encontrar que estos planteamientos epis-
temologicos y metodoldgicos de Zemelman pensados
inicialmente para la investigaciéon social, también nos
son de gran utilidad para nuestros trabajos y reflexiones.
Alli también hay preguntas, saberes y conocimientos
singulares que no siempre valoramos a la hora de
comprender nuestras practicas y a nosotros mismos. No
hay que buscar en autores o en corrientes tedricas o poli-
ticas generales las claves para orientar nuestras acciones
y comprensiones, sino que es desde las practicas y
reflexiones como nos relacionamos con el conocimiento
y el pensamiento acumulados.

4. Otras conexiones entre educacion popular
y epistemologia del presente potencial

Otro rasgo comun entre educaciéon popular y la episte-
mologia del presente potencial es ese compromiso, esa
identificacion con el pensar utdpico desde opciones
de transformacién de la realidad. En términos de
Zemelman, esa capacidad humana de construccion de
realidad guarda relacién con su idea de sujeto; no solo es
reconocerse en un contexto histérico, sino reconocerse
como sujeto historico; sea como individuo o como colec-
tivo, se es sujeto cuando podemos incidir en la realidad
desde nuestras propias visiones de futuros, desde nues-
tros sueflos y memorias; es cuando logramos incidir en
el curso de la historia.
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Como lo afirmaba antes, en estas perspectivas hay un
optimismo histérico, la conviccién de que otro mundo,
otra sociedad son posibles; no porque consideremos que
el rumbo de la historia esta predeterminado en cierta
direccién (historicismo), ni porque creamos ingenua-
mente que basta con nuestro deseo de cambiar (volun-
tarismo), sino porque, desde la construccion de visiones
de futuro comunes y desde la articulacion de practicas y
actores sociales, tenemos mas poder de afectar y modi-
ficar la sociedad en sus diferentes escalas (micro y macro
sociales). Seguramente otras personas e ideas contempo-
rdneas ven con escepticismo nuestro optimismo: “jAh!
Es que usted todavia cree que puede cambiar el mundo,
iqué iluso!”. Frente a este fatalismo conformista o pesi-
mismo histérico hay que argumentar que, incluso en
circunstancias muy adversas, las personas y los pueblos
han logrado construir nuevas posibilidades de vida
social. Esto no significa que podemos cruzarnos de
brazos y sentarnos a la orilla del camino a esperar como
avanza la historia, sino que la historia ird siendo, justo lo
que hagamos como sujetos.

Otro rasgo comun, es que estas propuestas educa-
tivas populares, investigativas participativas y de pensa-
miento critico, surgen o buscan articularse a procesos,
luchas, movimientos sociales y politicos alternativos; es
decir, su lugar, su locus de enunciacion son las practicas
de transformacion. Yo no puedo considerarme educador
popular si estoy al margen de la historia, sélo pensando:
“Estoy leyendo a Freire, llevo toda la vida leyendo a
Freire, no me pidan mds porque es muy complejo; luego
miraré como lo llevo a la practica” O: “Es que el pensa-
miento de Zemelman es tan rico, tan complejo, que me
voy a dedicar los proximos diez afios de la vida sélo a
estudiar a Zemelman, me retiro de la organizacion, del
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proceso”. En el caso de Freire, Fals Borda y Zemelman,
sus interlocutores fueron sujetos, colectivos, organiza-
ciones y movimientos sociales, culturales y educativos
involucrados en practicas transformadoras.

Otro rasgo compartido es que, en estas practicas
educativas, investigativas y de pensamiento critico, hay
una concepcion alternativa en cuanto a las tendencias
hegemonicas de produccion del conocimiento. En parti-
cular, de la ideologia cientificista que supone un unico
método de investigaciéon y un conocimiento cienti-
fico que es “superior” a otras practicas y contenidos de
conocimiento. Esa “ciencia indolente” a la que se refiere
Boaventura de Sousa Santos, también fue cuestionada
por Fals Borda y por Hugo Zemelman.

Ya no basta con decir: “es que nuestro conocimiento
cientifico es el universal, el verdadero, el objetivo’,
porque la otra cara de la moneda es que todos los demas
conocimientos son vistos como basura; desde esa pers-
pectiva, se magnific6 el conocimiento europeo metropo-
litano, en detrimento de los conocimientos periféricos
de los demas continentes; incluso, Santos consider6 esta
politica de desconocimiento, como un epistemicidio. En
efecto, la dominacién colonial de Ameérica, no repre-
sentd una extincion fisica de los pueblos ancestrales, sino
una sistematica persecucion de las culturas ancestrales.
En la actualidad, muchas practicas académicas se basan
en los mismos presupuestos y se relacionan con estas
poblaciones solo para obtener informacion que nunca
retorna o, cuando lo hace, vuelve como una politica
contra ellas mismas. Se trata de un verdadero “extracti-
vismo cognitivo”.

En contraste con estas politicas extractivistas, desde
las practicas educativas e investigativas alternativas, se les
da un valor importante a los saberes, a los conocimientos
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que provienen de otros lugares y practicas diferentes al
académico formal. Se promueve, mas bien, el didlogo de
saberes, el didlogo intercultural y la ecologia de saberes.

Por otra parte, podriamos decir que en estas
propuestas también hay un llamado a la creatividad y
la imaginacion. Yo recuerdo un regafio que me gané de
Hugo, cuando lo invité la primera vez a Colombia, y es
que habia colocado que su conferencia era sobre cono-
cimiento critico, y me dijo: “{No, pensamiento critico!”.
No porque hubiera un desprecio por el conocimiento, ni
mucho menos, sino porque la categoria de pensamiento
iba mucho mas alla. El conocimiento, sea cualquiera que
sea la perspectiva epistemologica o psicologica, basi-
camente es apropiacion, reproduccidn silenciosa del
mundo; mientras que el pensamiento, no solamente pasa
por la apropiaciéon del mundo, sino por la posibilidad
de imaginar, de ir mds alla de ese mundo dado y pensar
otros mundos posibles, pasa por la posibilidad de cons-
truir sentidos nuevos.

Entonces, esa invitacidn a la imaginacion, al pensa-
miento y a la creacion estan presentes en las practicas
de educacién popular (siempre renovandose) y de
investigacion participativa; en sus origenes, se acudi6 a
la musica, a la imagen, al teatro. En el ultimo periodo
de sus reflexiones, Zemelman presté mucha atencion al
lenguaje y a lo simbolico. Sospechaba del lenguaje insti-
tucionalizado de la ciencia, pues se volvia una carcel
del pensamiento para dar cuenta de muchas dinamicas
sociales, culturales y politicas emergentes. Por tanto,
insistia a desbordar los lenguajes instituidos y dar cabida
a la imaginacién. Tanto en la educacién como en la
investigacion hoy es necesario incorporar los aportes de
la comunicacion, del arte, de la cultura; no puede haber
una educacion alternativa o un pensamiento alternativo,
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si no hay ese didlogo con el arte, con la creacién y sus
diferentes especies.

Otro principio que esta presente en los tres campos
alternativos que venimos abordando (educacién popular,
investigacion participativa y pensar epistémico) es el de
la reflexividad, entendida como toma de distancia con
la racionalidad dominante, que pone como categoria
central a la objetividad, la contrastacién y separacion
entre sujeto de conocimiento y objeto de investigacion.
Asi, al reconocer que todo debe ser puesto en sospecha,
comenzando por nuestras propias practicas y nuestros
propios presupuestos con los que trabajamos, entonces,
en todas las decisiones practicas, sean educativas, inves-
tigativas o reflexivas, hay que volver siempre sobre ellas
con nuestras reflexiones, volver sobre ellas precisamente
para mirar sus potencialidades y sus limitaciones.

Un ejemplo muy claro es el caso de la tradicion que
nos une, en esa sospecha al uso ingenuo de las teorias.
Es muy preocupante, pues en buena medida el cono-
cimiento académico formal se sustenta sobre eso: hay
unas teorias ya dadas universales, y un buen investi-
gador lo que hace es aplicar una teoria a un contexto
especifico. Desde nuestras perspectivas, existe una gran
sospecha frene a esa recepcion y ese uso ingenuo de la
teoria. No es un cuestionamiento a lo teérico, porque en
ultimas, ;qué son las buenas teorias? Aquellas respuestas
reflexivas de unos sujetos o colectivos a unas preguntas
pertinentes a unos problemas histéricos, y que se cons-
truyeron echando mano al utillaje conceptual que habia
en el momento.

La critica es lo que Zemelman denomind “pensar
tedrico” o racionalidad parametral que supone que ya las
teorias, como cuerpos abstractos de redes conceptuales,
existen como entidades independientes de las realidades
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a las que se pretenden aplicar, y que dicha aplicacion
exige la definicion “previa” de unos indicadores y varia-
bles desde las cuales se filtran las nuevas realidades,
para confirmar dichas teorias. Asi, las investigaciones
sirven mads para ratificar las teorias que para conocer
nuevas realidades o para construir nuevas y pertinentes
conceptualizaciones.

Como lo advirti6 muchas veces Hugo Zemelman,
mientras que las realidades crecen, se complejizan, son
historicas; lo que pasa en el mundo académico es que
solo se dedican a repetir lo que dijo un autor, a cundirlo
mientras la realidad crece; pero igual se piensa que la
teoria es eso y no la capacidad de decir “miren lo que hay
alli”. Por eso, este desafio —es facil decirlo pero comple-
jisimo hacerlo- que nos puso Hugo, es el “pensar epis-
témico” que implica, por un lado, poner como punto de
partida la realidad “sin supuestos’, y por otra apuntar a
la logica constructiva de las teorias que consideramos
pueden servirnos para analizar dichas realidades; es
decir, preguntarnos como ese pensador construyd esos
conceptos y teorias; ya no es solo considerar las teorias
como “cajas de herramientas” (Foucault) sino ir mas alla:
reconstruir como fueron elaboradas esas herramientas y
poderlas “desarmar y rearmar” en funcién de las reali-
dades que se estan investigando. Seguir a un autor o a una
corriente conceptual no es citarlo y repetirlo —practica
predominante en el mundo académico-, sino recrearlo
y desbordarlo desde su propios presupuestos y criterios,
contribuyendo a que sus planteamientos “crezcan” y se
actualicen.

Finalmente, para terminar, un ultimo rasgo comun
entre estas tradiciones y practicas educativas, investiga-
tivas y de pensamiento critico esla valoracion delo forma-
tivo, de lo educativo. Esto es evidente en la educacion
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popular, pero también en la investigacion participativa,
pues desde sus inicios hubo una preocupaciéon por lo
“pedagdgico’, asumido como la atencién en las formas
de garantizar la participacion de la gente, de reconocer
sus saberes y lenguajes, de orientar las reflexiones y en
devolver los conocimientos producidos de maneras crea-
tivas y amigables (Fals Borda, 1984).

Para el caso de Zemelman, como ya lo sefialé, se dio
algo muy bonito, y es que una obra que estuvo inicial-
mente dirigida a cientistas e investigadores sociales,
finalmente tuvo un publico que la acogié con entu-
siasmo: los educadores populares y los maestros y maes-
tras en formacion y en ejercicio. Por lo menos en México
y en Colombia, buena parte de sus interlocutores y segui-
dores provenian de las Escuelas normales, las Facultades
de educaciodn, las Universidades Pedagdgicas y los sindi-
catos magisteriales —~habria que hacer un estudio siste-
matico sobre donde fue invitado e imparti6 conferencias
en los ultimos 20 anos de su existencia—. Ello implico
que nuestro pensador también hiciera el esfuerzo de
orientar y adecuar sus planteamientos, a las realidades
educativas y exigencias pedagogicas, dada esa actitud
que lo caracterizo en sus intervenciones orales y que era
siempre preguntar antes sobre quiénes serian sus inter-
locutores y cuales las preguntas y debates que tenian en
cada contexto.

5. Las nuevas fuentes
y posibilidades del pensar critico

Paulo Freire es ineludible para quien pretenda abordar y
practicar la educacion popular; asi mismo lo es Fals Borda
para quien quiera acercarse o hacer investigacion accion
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participativa, y Zemelman para pensar y actuar desde
la epistemologia del presente potencial. Sin embargo,
estos autores hicieron escuela, en el buen sentido del
término; contribuyeron a la formacién de otros educa-
dores, investigadores y pensadores que, a partir de sus
valiosos legados, lo contintian y lo recrean. Pero lo mas
importante es que centenares, si no miles, de personas y
colectivos que se la juegan dia a dia desde sus practicas
sociales, politicas, educativas e investigativas, incorporan
y reinventan estas ideas y criterios, y también crean
nuevos saberes y sentires desde el didlogo cotidiano y la
reflexion con las gentes con quienes trabajan.

Es por ello que culmino invitando a reconocer y
recuperar estas experiencias y saberes, surgidos en las
practicas de resistencia y que, al desmarcarse de los
discursos hegemdnicos, aportan a las teorias y sentidos
emancipadores. La invitacion es que, ademas de seguir
leyendo, releyendo y recreando a nuestros pensadores de
cabecera y a los autores que siguen construyendo pensa-
miento y conocimiento critico, procuremos reconocer
en practicas y luchas silenciosas, otras fuentes de pensa-
miento critico. Es mas facil encontrar en el autor que le
dice a uno: “pensar criticamente es..., pero reconocerlo
en la conversacion con tal lider social o persona comun y
corriente o en una ritualidad o practica cotidiana, es mas
desafiante.

Creo que el desafio esta en construir este tejido, en
encontrar y en visibilizar convergencias, mas nudos posi-
bles de atar, asi no solamente se veran los hilos luminosos
de las ideas de estos autores, sino los otros hilos mas
oscuros que dan la urdimbre; quizas es menos especta-
cular porque esta en el fondo, pero que, sin ella, es impo-
sible que lo luminoso se destaque. Por eso recomiendo
que algunas de las investigaciones que podemos hacer
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como tesis de maestria o doctorales puedan referirse a la
sistematizacién de sus propias practicas o a la indagacion
dialégica de experiencias educativas, estéticas, investiga-
tivas significativas.

Para cerrar comparto con ustedes algo que vengo
investigando, con respecto alosimaginarios que subyacen
a nuestras ideas y practicas, y que constituyen nuestras
subjetividades mas profundas desde las cuales inter-
pretamos y nos relacionamos con la realidad. Tomando
como referente una conceptualizacion hecha por Gilbert
Durand, me atrevo a afirmar que, quienes venimos de
esta tradicion de pensamiento y accién critico gestado
hace medio siglo, estamos transitando de un imagi-
nario “diurno’, asociado a una imagen de emancipacion
inspirada en el tiempo por venir, mas escatologico, que
puede expresarse en frases como “el futuro es nuestro” o
“la revolucidn traerd la emancipacion’, a un imaginario
“nocturno’, basado en una metafora mas territorial-es-
pacial, ecoldgico; ello se expresa en afirmaciones como
“estamos construyendo comunidad’, fortalecer redes y
tejidos sociales, defendiendo el territorio.

La imagen de emancipacién que prevalecié en nues-
tros relatos y practicas desde la década de 1970 hasta
el fin se siglo XX, era la de aproximarnos, acelerar la
llegada de un momento culmen de transformacion de
todo lo existente (revolucidon) que iba a darse “pronto”
En cambio, lo que hoy encontramos que esta pasando
con las practicas de los pueblos indigenas, las practicas
de los procesos territoriales, y se expresa en sus eventos
y representaciones visuales (pdsters, mantas, logos, eslo-
ganes, consignas) es que la transformacion es desde el
aqui y el ahora, donde los simbolos mds recurrentes son
el territorio, la red y el tejido.
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Esta breve disertacion también nos desafia a buscar
lo critico no sélo en el mundo de las ideas y del pensa-
miento racionalizado. También hay que escudrifarlo en
el mundo de lo simbdlico, de la imaginacion narrativa y
poética, en las estéticas presentes en nuestras practicas y
conversaciones.
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Convergencias vitales
entre Freire, Fals Borday Zemelman'®

La historia no esta determinada, y que tiene un amplio
margen de indeterminacion; esto es lo que ha pasado
hoy: mi presencia aca es también una mezcla de azar y
coincidencia. Tuve el privilegio de conocer, estudiar y
trabajar con el profesor Hugo Zemelman desde 1997.
Cuando Estela Quintar y el IPECAL estaban organizando
los Agostos Latinoamericanos en 2017 en Bogotd, me
invitaron y alli hice una presentacion sobre las confluen-
cias y resonancias entre la educacion popular y el pensa-
miento de Zemelman, que por algun problema técnico
no pudo quedar filmada. Con Estela estdbamos acor-
dando que yo hiciera de nuevo esta charla, para que fuera
grabada para poder ser presentada en México en estos
Octubres Latinoamericanos. Pero, joh, sorpresal, reci-
bimos una buena nueva, por lo menos para mi y para
Estela, —esperamos que también para ustedes—: la UNAM,
por medio del Postgrado en Estudios Latinoamericanos,
me invitd a ofrecer una conferencia en un Congreso que
estan realizando ayer y hoy.

De este modo, tenemos la feliz coincidencia de coin-
cidir acd en México y en la UNAM y asi poder conversar
con ustedes, no a través de una videoconferencia, sino

'8 Agosto de 2017.
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cara a cara, mas humanamente como nos gusta y lo
sabemos hacer. En esa ocasion lo que preparé, es una
version ampliada y mas documentas de dicha conver-
sacion, recreandola a partir de mi propia experiencia
personal como educador y como investigador. Porque, en
primer lugar, yo me identifico como educador popular;
mas aca y mas alla de mis estudios profesionales, mi
campo de accion; podriamos decir que mi colocacidon
frente al mundo, desde hace unas cuatro décadas, es el de
la educacion popular, desde la cual asumo mis roles de
educador, de investigador y activista social.

1. Relato biografico epistémico

Acudiendo a la propuesta de Estela, acudiré a mi didac-
tobiografia: soy una persona nacida en la década de los
60, en Bogot4, en el contexto de una familia popular. Mi
madre de origen campesino, mi papa del sector popular
urbano, formado como artesano (ebanista) y luego traba-
jador de una empresa trasnacional. Dicha condicién
también posibilité que mi formacién inicial -la educa-
cién primaria— aconteciera en la escuela publica, y luego,
la secundaria, en un Colegio Cooperativo; entonces
tuve el privilegio de haber estado en una experimenta-
cién educativa, que fueron los Colegios Cooperativos,
que eran iniciativas de organizaciones de la comunidad
que creaban su colegio, y que exigian o lograban que el
Estado —a través del Ministerio de Educacion- asignara
algunos profesores y otros los contratara la propia orga-
nizacioén social.

Miformacién enlos afios 70, estuvo también marcada
por el contexto politico de Colombia y América Latina.
Los que ya son mayores saben que esa década fue una
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coyuntura muy rica en movimientos, en luchas sociales,
en pensamiento critico de izquierda, y a mi me toco eso
estando entre los doce y los dieciséis afnos; en segundo
de bachillerato (actualmente, séptimo grado) tuvimos un
periddico estudiantil, La chispa, desde el cual haciamos
critica de lo que considerabamos no funcionaba en
la escuela; en quinto (hoy décimo grado), teniendo
catorce afos, junto con otros estudiantes creamos un
nuevo periodico en la escuela, Pensemos mads, que al afio
siguiente ya pasé a circular en el barrio (la colonia), y
cuando ya estdbamos recién terminando la secundaria,
participando de redes y de procesos de iniciativas popu-
lares a nivel local.

En ese contexto, es que en el afo 79 se da la famosa
Revolucion Sandinista, y ese acontecimiento nos marcé
a la generacion mia, a los diecisiete o dieciocho afios,
porque una de las primeras cosas que hicieron los sandi-
nistas, fue una gran cruzada de alfabetizacion desde la
educacion popular; entonces nosotros queriamos emular
esa experiencia, de la alfabetizacion, de la educacion,
entonces comenzamos a hacer trabajo educativo, espe-
cialmente en alfabetizaciéon y educaciéon de adultos.
En esa experiencia, muy pronto fuimos acercandonos
a todas estas corrientes culturales y de pensamiento
progresista, que habian nacido en los afios 60 y 70, pero
que estaban circulando en los 80: la educacion popular,
la comunicacion alternativa, la teologia de la liberacion.
sPor qué? Porque en esos afos habia una gran conmo-
cién en el pensamiento y la cultura de América Latina,
que fue como se lo escuché alguna a vez a Hugo —no sé si
lo escribié- y que significé asumir, en términos globales,
la metdfora de la liberacion; frente al imaginario e ideo-
logia del desarrollo pasamos o asumimos el imaginario
de la liberacion.
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No sé si para bien o para mal —creo que para bien-,
me toco vivir la emergencia y expansion de una nueva
manera de leer la realidad latinoamericana; dicha
creencia generalizada como conviccién asumia que,
frente al panorama predominante de diferentes formas
de opresion, era necesaria y posible una transformacion
social que las superara. Esta opcién, es lo que marca
mi identidad, nuestra identidad generacional, como
educador popular.

Asi, alo largo de la década de 1980, simultineamente
a mi militancia social, tuve la posibilidad de iniciar mis
estudios universitarios en el campo de los estudios
sociales; primero cursé en Bogota una licenciatura en
ciencias sociales y luego una maestria en historia; final-
mente, el doctorado en estudios latinoamericanos en la
UNAM; siempre en la busqueda de encontrar o en ayudar
a construir unas propuestas de produccién de conoci-
miento que fueran coherentes también con este espiritu
critico y emancipador de la educacién popular.

Porque, en efecto, por mi vinculaciéon podriamos
decir temprana -yo digo de forma un tanto irénica que
padecimos lo que Lenin llamé La enfermedad infantil
del izquierdismo-," soy de una generacion en que nos
acercamos a las posiciones de izquierda desde nifios.
En ese entonces no se veia como una cosa critica; mas
bien como algo bonito, ya que en esos afios 80, en mi
experiencia se dio una cosa simultanea: seguir haciendo
trabajo educativo en los barrios y a la vez incursionar en
las ciencias sociales, primero como lector y, luego, desde
la produccion de conocimiento.

Desde fines de dicha década, pero con mayor fuerza
desde la siguiente, con otros educadores populares

' Vladimir Ilich Lenin. La enfermedad infantil del “izquierdis-
mo” en el comunismo. (1920) Varias ediciones.
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(desde una ONG llamada Dimension educativa), a partir
de nuestras practicas de formacion y acompafiamiento a
grupos y organizaciones de base, buscamos contribuir a
la construccion de ese puente entre educacion e investi-
gacion; ello dio lugar a la construccién de algunas meto-
dologias de investigaciéon que hoy estan circulando en
América Latina: primero fue la propuesta que llamamos
La Recuperacion Colectiva de la Historia, y que reciente-
mente retomamos en un librito titulado Hacer historia
desde abajo y desde el sur?’ Dicha iniciativa se nutria
tanto de la educacion popular, como de la Investigacion
Accion Participativa (IAP), que ya estaba posesionada
desde ese entonces; también acudiamos a los aportes que
venian de una historiografia muy interesante, por critica,
que se estaba produciendo en Inglaterra, con autores
como George Rudé, Eric Hobsbawm, E.P Thompson y
Raphael Samuel.*!

Luego, también desde la educacion popular, empezo
ahaber una demanda, en el buen sentido del término, una
necesidad de producir conocimiento sobre las propias
practicas. ;Qué habia pasado? Nosotros, al igual que
muchos otros pertenecientes a esta generacion, habiamos
entrado a estos procesos culturales, educativos, artisticos,
pedagdgicos, comunicacionales, con una expectativa de
que el tiempo del cambio vendria muy pronto: la revolu-
cion estaba a la vuelta de la esquina, como en la novela
de Vargas Llosa. Estabamos creyendo que cada cosa que
haciamos iba contribuyendo a eso; sin embargo, eso no

20 Alfonso Torres Carrillo, Hacer historia desde abajo y desde
el sur (2014); Torres, Cendales, Peresson. Los otros también
cuentan. Elementos para la recuperacion colectiva de la histo-
ria. 2da Edicion. Bogota: Dimensioén Educativa, 1992.

! Edward Palmer Thompson. Tradicion, revuelta y conciencia
de clase. Barcelona: Grijalbo, 1985.
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pasaba. Sentiamos que con lo que estadbamos haciendo
generabamos transformaciones en los otros, en las prac-
ticas mismas y en nosotros; entonces empezd a verse la
importancia de recuperar los saberes que se producian
desde las practicas, y como desde esas practicas hemos
construido esos saberes que necesitan ser visibilizados,
recogidos, sistematizados. Pero también, la conciencia
que en esas experiencias de trabajo social, local, organi-
zativo, eclesial, se estaban generando en organizaciones
que eran significativas.

No eran el gran cambio, pero podriamos decir, que
ya estabamos construyendo desde el aqui y el ahora,
las cosas que queremos cambiar; o sea, que eso que
queriamos construir, no estaba por alla en el futuro, sino,
como dirian los cristianos comprometidos, “el reino de
Dios ya esta entre nosotros”: estabamos haciendo esos
cambios desde el aqui y el ahora. Entonces la sistema-
tizaciéon apareceria también, como una necesidad de
produccién de conocimiento, de esas transformaciones
realizadas en la practica; y entonces de ahi para aca,
estando en esas busquedas, hicimos una investigacion,
a finales de los 90, que se preguntaba precisamente por
lo que habian sido las experiencias de educacion popular
en Colombia, en la década de los afios 80, y qué cambios
habiamos logrado.

Alli llegamos a una conclusion: y era que nosotros
que queriamos transformar el mundo, y que precisa-
mente optabamos por estar alli, entre los mas pobres,
en organizaciones populares, pues de pronto nuestro
efecto real, sobre esas condiciones, no habia sido grande.
Pero lo que si habia pasado era que en esa década nos
habiamos transformado a nosotros mismos, y entonces,
en esa preocupacion de decir “como nombramos eso’,
si no era en sentido estricto, pero nos habiamos vuelto
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“otras nuevas personas, con una serie de cosas no
previstas; es decir, lo que buscabamos no se logrd, pero
la vida hizo con nosotros unas cosas que no buscabamos,
entonces ahi vino la necesidad de entender eso del sujeto
y la subjetividad.

2. Mi encuentro con la subjetividad y los sujetos

Mi encuentro con Hugo Zemelman, como lector, se da
precisamente en el contexto de la red de educadores
populares de América Latina, que se llama el CEAAL
(Consejo de Educacion Popular de América Latina y
el Caribe), que tiene una revista: La Piragua. Recuerdo
que en un numero del afo 1992, aparecié un articulo
de Hugo, que se llamaba “Educacion como construccion
de sujetos sociales”” Ya leyéndolo me sorprendid, pues
de educacion no decia nada, pero si tenia mucho sobre
sujetos y subjetividad; es decir, el nombre lo habia colo-
cado el editor, pero era un texto de mirar, y pues eso me
marcd, me marco tanto que lo incorporé, en el ultimo
capitulo de mi libro, que se llama Discursos, prdcticas y
actores de la educacion popular en Colombia.

Por ese entonces también buscaba hacer mis estu-
dios doctorales. Pensaba: “Ya tengo en este momento
la maestria, y quiero hacer el doctorado alli donde esté
vinculado este personaje que me gusta tanto, ;donde
esta?”. Entonces averigiié que Zemelman trabajaba en la
UNAM y en el Colegio de México; vine a este pais en 1995
a explorar, a preguntar; me decian “él esta en un docto-
rado alla en el Colegio de México, pero “El Colmex es

2 Hugo Zemelman. “Educacién como construccion de sujetos
sociales” En: La Piragua Revista Latinoamericana de Educa-
cion y Politica, nim. 5. México: 1992.
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como un monasterio, como muy tradicional, es como un
panodptico: dedicacion y control total’, tal cual, me decian.
“iNo!, ahi usted no va a aguantar ni un mes, porque le va
a incomodar, se va a sentir oprimido”.

Entonces, unas personas que conocia en México,
muy comprometidas con el cambio social, me dijeron
“Mejor vaya al Doctorado en Estudios Latinoamericanos
del CELA*, que es mas abierto, y ahi también esta Hugo
Zemelman”. Entonces hice el proceso de inscripcion
e inicié el proceso de admision, estando en Colombia.
Hace veinte afios todos esos tramites tocaba hacerlos por
correo postal o viniendo personalmente, nada de entre-
vistas por Skype o conversaciones por WhatsApp, nada
de eso.

La carta de aceptacién se demoro, ademads tuve
que tramitar en la Universidad en Colombia, donde
estaba vinculado, el respaldo para poder hacer mis estu-
dios; con todos esos trdmites para ser admitido y para
obtener el permiso para venir se demoraron tanto, que
no alcancé a llegar al semestre propedéutico —-tenia que
tomar un curso con el Doctor Severo Salles sobre Temas
Latinoamericanos— que cursé a distancia. Lo cierto es
que llegué a México hacia finales de enero del 97, muy
contento por haber sido admitido en el doctorado;
decidi tomar un curso con Hugo Zemelman, pero no
lo encontré en la lista de cursos. Pregunté y me dijeron:
“iNo!, el doctor Hugo Zemelman renuncié a la UNAM,
renuncio al terminar el aflo 1996”.

Yo pensaba: “jUy!, todo mi esfuerzo {y nada!”; me
resigné, pero, de todas formas, la némina de profesores
eran autores que uno habia leido, exiliados del Cono
Sur como Ruy Mauro Marini, Sergio Bagu y Agustin

2 Centro de estudios Latinoamericanos, adscrito a la Facultad
de Ciencias Politicas y Sociales de la UNAM.
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Cueva; estando en esas, vi un poster (afiche, decimos
en Colombia), anunciando un Seminario en febrero
sobre Conocimiento y Cultura en América Latina, donde
aparecia Hugo Zemelman como uno de los conferen-
cistas. Me dije “jAh!, pues hay que ir”. Incluso fue tanta
mi emocidén, que me inscribi y pagué (después supe que,
por ser estudiante de la UNAM, no tenia que pagar nada).

Ya cuando era el dia del evento, me dije: “Voy a ir
con el librito en el cual habia trabajado todo un capi-
tulo con aportes de Zemelman” Llegd el momento: una
vez termind su charla magistral, hubo un coctel, porque
era un evento muy formal; entonces me le acerqué con
el librito, y le dije, “Doctor Zemelman, yo tuve el privi-
legio de leer tales textos suyos y me sirvieron mucho para
hacer esta investigacion”. Entonces me invit6 a un semi-
nario abierto que realizaba los dias miércoles en la tarde
con doctorantes de FLACSO, de la UNAM, y de El Colmex,
interesados en su pensamiento; era un seminario interno
de discusion metodoldgica y epistemologica.

Efectivamente, tuve el privilegio de estar dos semes-
tres en este seminario, donde €l estaba en la construccion
de uno de sus libros; €l tenia una practica muy generosa,
que era compartir con los doctorantes, los borradores del
libro que estaba escribiendo, recibiendo interrogantes
y aportes; eso fue el primer semestre. Ya en el segundo
semestre el reto era otro: “Miren ustedes que hacen con
lo que discutimos el semestre pasado, en funcién de sus
proyectos”. No se trata de que citemos en cada pagina,
diez veces a Zemelman, sino que lo usemos en nuestros
proyectos.

Ahi comenz6 la relacién con el maestro, con el que de
vez en cuando iba a conversar a su oficina en El Colmex.
Cuando ya terminé mis estudios, en 1999, regresé a
Colombia; retorné como profesor a la Universidad
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Pedagodgica Nacional y empecé a buscar la manera de
invitarlo. No era facil, porque esta universidad tiene limi-
taciones presupuestales; como pudimos, siempre con
muy escasos recursos en la universidad, logramos que,
en el afio 2000, fuera por primera vez Hugo a Colombia;
¢l me coment6 que a comienzos de 1970 habia estado
de paso por Bogotd. Asi, ya pudimos tener mas tiempo
para conversar sobre la situacion del pais, sobre el estado
de las ciencias sociales y sobre sus proyectos; desde ese
entonces, comenzd a aflanzarse la relacion y presencia
de Hugo Zemelman en Colombia, pais que, después de
México, fue con el que tuvo mayor presencia e influencia.

3. Confluencias y resonancias vitales
e intelectuales

Todos estos antecedentes, personales y del contexto en
que conoci a Zemelman, nos sirven para entrar en el
asunto central de mi charla: abordar cuales aspectos clave
de la educacién popular, en particular del pensamiento
de Paulo Freire, confluyen con el pensamiento de Hugo
Zemelman. Claro que preparando mi intervencion la
noche de ayer, decidi incorporar a otro personaje, tal vez
conocido por ustedes: Orlando Fals Borda. Dicha deci-
sién obedece a lo que ultimamente he venido haciendo:
retomar, recrear y posesionar en el campo de la investi-
gacion social, a esta tradicion critica participativa.

Entré a internet y consulté al doctor Google sobre las
fechas de nacimiento de estos tres personajes sobre los
que hablaré. Encontré lo siguiente: Paulo Freire, nace en
el afo 1921, muere en 1997; Orlando Fals Borda, nace en
el afio 1925 y muere en 2008. Hugo Zemelman nace en el
afio 1931, muere en 2013; Enrique Dussel nace en 1934.

© 98 ®



é CONFLUENCIAS Y RESONANCIAS VITALES E INTELECTUALES

Podriamos decir que son hijos de una misma época, pero
con una pequefia distancia generacional.

Habria que hacer ese analisis, que es clave. Siendo
consecuente con Hugo, podriamos decir que Freire y
Fals son fundadores de buena parte de ese movimiento,
que comienza en América Latina a finales de los 60
y principios de los 70. Ellos, en buena medida, abren
una manera de posesionarse, frente a lo que estaba
pasando en América Latina, y son, en buena medida, los
co-creadores de sumar varios de estos planteamientos
que le pusieron el adjetivo de liberacion a varias cosas
que hacian: educacién popular, comunicacién popular;
entonces, en buena medida, eso va a influir mucho en las
generaciones que estdn activas en los afos 70.

En los anos 70, también sucedié un fendmeno rari-
simo en América Latina, y es que por primera vez llegara
al gobierno, por via electoral, un presidente de izquierda:
Salvador Allende, en Chile. En buena medida, podriamos
decir que a esa generacion le tocé asumir la construc-
cién de un proyecto politico alternativo, en un contexto
adverso, utilizando las herramientas que tenian a mano,
que eran estas mismas, que habian producido estos otros
autores que venian de atrds, desde el marxismo.

Conoci a Zemelman -en primera instancia— por
sus textos, pero quienes lo conocieron saben que era
un gran conversador, uno podia hablar horas con €I, y
uno ya por ahi de la una o dos de la mafiana, empezaba
a cabecear, y ¢l iba en el preambulo de lo que queria
comentar. Entonces, cuando lo conoci personalmente
hubo una situacion diferente desde que iba a recibirlo
al aeropuerto. Dos cosas que son muy significativas de
lo que voy a conversar. Durante la primera charla en la
universidad, dijo, “yo quiero hacer mencién de un gran
colombiano que conoci, fue mi maestro y me influyd,
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don Antonio Garcia” Dicho personaje es practicamente
desconocido para nosotros en Colombia; pero Antonio
Garcia, seria como un precursor del pensamiento critico
en ciencias sociales; incluso fue de una generacion ante-
rior, personas que nacieron al comenzar el siglo XX, que
les toco vivir todos los ascensos de los nacionalismos
populares.

Antonio Garcia fue cercano al lider popular colom-
biano Jorge Eliécer Gaitdn -asesinado en 1948- en la
etapa ultima, la mds radical; fue él quien redactd el
programa economico de Gaitdn; también estuvo en la
revolucion del 52 en Bolivia como asesor en problemas
agrarios, también estuvo en Chile de la Unidad Popular.
La primera vez que Zemelman fue a Colombia, dijo
Hugo “Don Antonio fue mi maestro”. Antonio Garcia fue
uno de los intelectuales que influyé mucho, en esta idea
de las ciencias sociales latinoamericanas, de la necesidad
de un pensamiento propio latinoamericano; yo siempre
tomaba nota de todo lo que decia Hugo, y después, obse-
sivo, buscaba en bibliotecas. Efectivamente, encontré un
folletico de este autor, valdria la pena que lo publicara el
Ipecal —son como cuarenta paginas—-, que se llama Hacia
una teoria latinoamericana de las ciencias sociales’ en el
ano 1972.

En otro momento de esa primera visita del afio 2000,
me dice Hugo, “Quiero saludar a Fals Borda”. Este investi-
gador colombiano, habia trabajado y habia sido el creador
del Departamento de Sociologia, luego de la Facultad de
Sociologia de la Universidad Nacional, con la muerte de
Camilo Torres y toda la radicalizacion de la épocalo lleva
asalir de la universidad en 1967; va a ser en las décadas de
1970y 1980 cuando produce sus obras mas significativas,

24 Antonio Garcia Nossa (1972). Hacia una teoria latinoameri-
cana de las ciencias sociales del desarrollo. Tunja, UPTC.
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por las cuales se le conoce en América Latina; a partir de
la creacion de la Investigacion Accién Participativa estuvo
dando vueltas por todo el mundo, promoviéndola, justi-
ficandola, creando redes; a mediados de la década de los
90 regresé a la Universidad Nacional, y ya para jubilarse
organizé el “Segundo Simposio Mundial Comunicacién
y Participacion”. Cuando fuimos a visitarlo con Hugo, él
estaba vinculado al IEPRI (Instituto de Estudios Politicos
de Relaciones Internacionales). Ahi fuimos a buscarlo;
fue un encuentro muy bonito, una conversacion entre los
dos muy animada. Traigo este recuerdo para mirar esas
conexiones que parecen estar en lo anecdético, pero que
expresan unos sentidos mas profundos que estan ahi;
entonces, lo que haré a continuacion es llegar al plato
fuerte; a analizar las confluencias entre estos dos grandes
pensadores criticos latinoamericanos.

Para comenzar, estas primeras generaciones “funda-
cionales” del pensar critico desde las ciencias sociales y
el pensamiento social, tienen el mérito de que, habiendo
sido formados en una concepcion tradicional de la
academia, de la ciencia, de todo, cambiaron. No sélo
cambiaron, sino que iniciaron lineas de pensamiento
novedosas. Eso solamente lo habia visto en San Pablo,”
eso es interesante, porque fueron personas —Freire, Fals
Borda, Zemelman- formadas en una sociologia conven-
cional. Incluso, hay un elemento comun entre Paulo y
Hugo, y es que no se formaron en las ciencias sociales,
sino en el derecho; obviamente ustedes saben que las
ciencias sociales, ya como disciplinas institucionales,
se conforman en América Latina durante la segunda

» Pablo de Tarso (Aprox. 5-10 a.C.- 58-64 d.C.) comenzd
siendo perseguidor de los cristianos, pero en camino a
damasco tuvo una revelacion que lo llevé a convertirse al
cristianismo y a convertirse en su principal promotor.
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mitad del siglo XX; las Facultades de Derecho durante la
primera mitad del siglo, también incluian formacién en
ciencias politicas y sociales.

Me imagino que también pasd en otros paises de la
region: estas Facultades llamaban “de Derecho, Ciencias
Sociales y Politicas”, porque estos abogados eran
formados en una vocacion humanistica amplia, se sabian
muy bien las técnicas juridicas, pero también, era donde
se discutia filosofia y el pensamiento social. Esa forma-
cién es un elemento clave, porque permite otra mirada;
pero, un primer mérito es ése, que siendo personas
formadas en perspectivas tradicionales, lograron hacer
rupturas y generar nuevas miradas; eso ya es un mérito
muy grande, porque ya nosotros, las generaciones poste-
riores, subimos a un tren que ya estd andando; porque ya
nos hemos formado con cierta disposicion a lo critico, a
lo novedoso.

El segundo rasgo es ése, formados en un contexto
tradicional, hay que recuperar ese contexto social del
que provienen; por eso es importante, en esos pensa-
dores que son nuestra referencia, también indagar en sus
origenes, porque son una clave basica que nos permite
comprender su obra. Recuerden que este contexto es
un elemento comun: Fals Borda habia sido formado
en una familia protestante, en un pais como Colombia,
donde la mayoria, en ese momento, eran catdlicos, en
una sociedad mds conservadora, de todos modos, pero
esa referencia a lo religioso estaba alli presente, de una
manera u otra. Freire mismo, en los afos 60, al parti-
cipar en movimientos sociales, algunos de ellos de inspi-
racion catolica de izquierda, toda una cosa que venia de
la accidn de la reforma que trajo el Concilio Vaticano II.
Entonces también hay que decir, ;cudles son los puentes
que hacen desde su militancia? Es decir, que el punto
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donde confluyen es la formacién, no tanto proveniente de
la lectura de libros, sino desde una praxis; participaban
de procesos sociales y politicos cuando empiezan a cues-
tionar las cosas; “uno no cambia leyendo libros’, hay que
leer, pero los libros por si solos no transforman a nadie,
pedagogicamente hablando, si no van articulados a otras
practicas y procesos portadores de sentidos criticos.

Un tercer rasgo compartido por los tres es lo critico.
Digamos que tienen en comun su posicion, o la coloca-
cion critica frente al mundo. En los tres intelectuales, en
su trayectoria vital y sus trayectorias sociales, en algin
momento viven una situaciéon de inconformismo, de
intranquilidad, de incomodidad. Por ejemplo, si ustedes
estan ahi, en la silla, incomodos, ;qué hacen? Pues se
mueven. Cuando uno esta incomodo con algo se mueve,
esto lo aprendi, no en ningtn libro, sino hace unas
semanas, haciendo un taller de estos temas de educa-
cién popular. Cada grupito tenia que representar en un
cartel, algo que habiamos visto en estos temas, entonces
un grupo de chicos, donde habia una argentina, lo que
hicieron fue un performance. Estaban todos colocados en
unas posiciones todas incomodas. Después de un rato,
empezaron a moverse; ésa fue su reflexion.

Entonces, estamos frente a esa condiciéon comin
que es la inconformidad en varios planos. Reconocer
que Freire esta en el campo educativo, frente la educa-
cién convencional, a la que llamo “educaciéon bancaria”;
Fals Borda, frente a las ciencias sociales, a la sociologia
clasica, que la reconocié como colonial y antipopular;
Hugo Zemelman frente a las formas de razonamiento
instaladas que impiden pensar criticamente; al igual que
otros autores latinoamericanos como Enrique Dussel,
Gustavo Gutiérrez y Leonardo Boft, quienes critican a
la filosofia y a la teologia eurocéntricas. Entonces, hay
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una cosa que esta presente siempre en ellos, que es la
critica que se vuelve una experiencia clave en esos pensa-
dores. Experiencia que asumimos como parte de estas
tradiciones con las que nos identificamos, quiérase o
no, para asumir con gusto el adjetivo y el sustantivo de
critica; y poder sostener que la critica es un posiciona-
miento frente al mundo, que reconoce cuando algo esta
mal; o que, desde unos valores éticos, politicos que uno
tiene, contrastados con la realidad que existe y genera esa
incomodidad.

En mi caso, lo critico me llegé desde diferentes
lugares; primero fue la nocion o principio de la justicia,
no tanto por leer a Rawls** o Moore* (a quienes lei s6lo
hasta el doctorado), ni siquiera por mi acercamiento
juvenil a la educacién popular cristianismo militante
(con el que me identifiqué hasta después de los 20 afios),
sino por el ambiente familiar; desde que recuerdo,
cuando veo una situacion injusta, me incomoda. Yo me
hice critico por mi papa; él me decia: “No crea eso, que
desde que mataron a Jorge Eliécer Gaitan®® se inventaron
el futbol rentado y la Vuelta a Colombia para distraer al
pueblo; el futbol y lo que promueven los medios, todo
eso es para enganar al pueblo”; asi, mi semilla critica no
provino de Marx, ni de Freire, ni siquiera de Fals Borda

26 Rawls, John. Teoria de la justicia (1971).

7 Moore, Barrington. Los origenes sociales de la dictadura y la
democracia. El sefior y el campesino en la formacién del mundo
moderno (1966).

8 Lider popular colombiano asesinado el 9 de abril de 1948;
ese dia y durante los dias siguientes hubo un levantamiento
popular en varias ciudades del pais, que se conoce como “El
bogotazo”.
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y Zemelman; provino de mi familia, leyendo prensa y
oyendo los comentarios de mi papa.

Podriamos decir ese elemento de la critica, en el caso
de cada uno de estos autores ;como se da? Una critica
tanto a las ciencias sociales que les toco, una critica
misma alaslecturas marxistas ortodoxas en que se habian
formado, una critica a las metodologias de investigacion,
una critica epistemoldgica, ;como se esta dando? Por
eso, es que muchos de los libro de estos autores tienen la
palabra critica por algtn lado, incluso hay una cosa inte-
resante, y es que Fals, igual que otros contemporaneos
como Pablo Gonzalez Casanova, vislumbré desde los
afios 60 el caracter colonialista de las ciencias y del cono-
cimiento; después eso se puso de moda recientemente,
con lo decolonial y todo esto, pero todos estos personajes
habian estado poniendo en evidencia eso: que la ciencias
sociales no solo eran positivistas y deterministas, sino
también coloniales, eso estd ahi y lo vamos a ir viendo en
cada una de las cosas.

El cuarto rasgo, estrechamente relacionado con el
anterior, es su mirada puesta en nuestras propias reali-
dades, en nuestro contexto regional. Estas tradiciones
criticas latinoamericanas parten de cuestionar una prac-
tica comun en las élites politicas y académicas de nues-
tros paises que es el querer imitar, “copiar” o trasladar
ideas, instituciones y practicas provenientes del Norte
Occidental (Europa y Estados Unidos) la tradicién de
pensamiento y el conocimiento mas occidental, que puso
la primacia en la teoria por sobre la realidad, o la teoria
sobre la practica, la contemplacidn sobre la accion.

Siguiendo una senda iniciada por Simén Bolivar y
su maestro Simén Rodriguez, los tres autores a los que
nos estamos refiriendo advierten e insisten de dife-
rentes formas acerca de la inconveniencia de trasladar
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acriticamente teorias y metodologias gestadas en el Norte
a nuestros contextos. A la vez, plantearon la necesidad
de construir referentes conceptuales y metodoldgicos
apropiados a nuestros contextos, nuestras necesidades
y a nuestros desafios histéricos compartidos. Fals Borda
hablé de una “ciencia propia”; Freire insistié en partir de
nuestras propias preguntas y Zemelman en que “el punto
de partida” de toda accién investigativa, pedagogica o
transformadora es el posicionamiento, la colocacion de
los sujetos frente a su realidad.

Es por ello que estos pensadores coinciden en haber
acogido y resignificado la categoria griega de praxis, reto-
mada por Marx, como criterio de verdad en sus famosas
Tesis sobre Feuerbach y que Gramsci retomo al nombrar el
materialismo histdrico como una filosofia de la praxis. En
todos hay una preocupacion: que sea la practica social, la
practica educativa o la practica revolucionaria, siempre
el punto de partida y de llegada de cualquier ejercicio
investigativo o pedagdgico. No es casual que Freire haya
llamado inicialmente a su proyecto educativo, pedagogia
de la praxis, y Fals Borda, sociologia de la praxis.

Un quinto rasgo comun es el uso abierto, flexible,
heterodoxo y antidogmatico de las teorias y conceptos
para abordar la realidad; es decir, que, ademas de haber
tomado distancia con las miradas mas convencionales y
tradicionalistas de la ciencia, de la educacién, acogieron
lo que durante las décadas de 1960 a 1980 se ofrecia
como lo mas depurado del pensar critico: el marxismo.
En buena medida, el marxismo que predominaba en los
medios académicos y politicos de izquierda de los afios
70 era ese marxismo muy ortodoxo, lleno de verdades,
de certezas, de leyes ineludibles; a nuestros pensadores
criticos les toco pelear con estas posiciones.
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Si bien es cierto que el marxismo habia sido un refe-
rente de su formacidn, en todos estd presente su preo-
cupacion frente a sus lecturas y usos ortodoxos; Freire
propuso que habia que ser radicales, pero no sectarios;
Fals incorpor6, como un principio epistemoldgico, el
antidogmatismo; Zemelman planted que hay que leer
la realidad como algo que se esta dando, como proceso,
como movimiento, que no obedece a leyes prefijadas,
es un movimiento donde se conjuga, como diria Marx,
los condicionamientos sociales, con las multiples posi-
bilidades, los diferentes futuros posibles y dicho movi-
miento de la realidad genera un permanente desfase con
las teorias, las cuales tienden a fijarse, a estancarse.

Dicho reconocimiento del caracter indeterminado
de la realidad social es el sexto rasgo, especialmente visi-
bilizado en los libros de Zemelman. Incorporar la inde-
terminacién en las ciencias sociales, es decir, va a tener
consecuencias politicas, éticas, pedagogicas; no es sola-
mente un problema teérico. Pero ;qué es lo que desborda
en la obra de Zemelman? No es una nueva teoria, sino
una postura epistémica para comprender lo social, y
comprender la misma actuacion humana presente. No
basta con decir que el movimiento social no esta deter-
minado, no basta con decir que la realidad es abierta e
indeterminada. Hay que preguntar ;por qué?, ;a qué
obedece? Entonces ¢l va a destacar ese elemento de la
subjetividad humana, o sea, el actuar de los humanos.

En consecuencia, para Zemelman, el actuar esta
condicionado, pero no esta determinado; este supuesto
nos permite explicar esas multiples posibilidades de
desenvolvimiento de lo social. La tradicién mecanicista
y determinista de las ciencias sociales, también reco-
noce el cambio, pero la explicacion del cambio siempre
es factorial, que es lo que nos ensefian y aprendemos en
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la escuela primaria, en los textos escolares; cuando se
habla de “causas de la Independencia americana’, se dice:
“la Tlustraciéon” o “la invasién napolednica en Espana’;
siempre son causas externas al fenémeno. Ello desco-
noce lo que Zemelman llamaba “el dinamismo propio de
la realidad”; por ello se plantea como importante recu-
perar el lugar de los sujetos y a las subjetividades sociales.
Puede haber suefios y visiones de futuro diferentes, asi es
como aparece un elemento clave también para Freire, y
esta idea de que el presente, es decir la realidad presente,
es cambiante, no esta determinada; pero, también, que
esta atravesada por muchas posibilidades de futuro.

Esta indeterminacion y apertura de lo real, Freire la
conecta con el principio de esperanza; las va a nombrar
como el inédito viable; es decir, los seres humanos, los
pensadores también planteamos visiones de futuro para
avanzar hacia alla, pero es muy interesante, porque en
la categoria de inédito viable va a plantear Freire que no
es solo el sueno, la esperanza de vocacion, de voluntad,
sino es el suefio y la esperanza a partir de una lectura de
la realidad y sus posibilidades de desenvolvimiento. No
es prediccion ni futurologia, ni mucho menos la ideo-
logia del tnico futuro posible impuesto por el discurso
hegemonico: la competitividad en el mundo globalizado
capitalista.

A proposito, estaba esta semana en otro evento, era
algo sobre formaciéon de maestros, y no falté la inter-
vencion que decia eso: “hay que formar a los nifios en
los desafios del futuro y ya las profesiones del futuro,
en disefio de paginas web, en administrador de nubes”.
Esa es una de las realidades posibles, la més funcional
al orden; en nuestro caso hablamos mas bien del cono-
cimiento de las tendencias histéricas, de las dindmicas
sociales, de los futuros posibles en el presente, pues lo
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que nos da la esperanza, también es el sentido de decir:
“es posible cambiar este mundo”.

Entonces, este reconocimiento de la realidad en
movimiento indeterminado, cuando se retoma desde
el papel de los sujetos sociales y sus subjetividades, nos
coloca en el papel de actores sociales, en protagonistas
de la historia; y eso alimenta apuestas politicas y pedago-
gicas como las de Freire, desde la idea de una esperanza
activa, constructora de realidades. Justo es donde entran
esas categorias que son comunes a estos autores a los
que nos estamos refiriendo, pero también a otros como
Cornelius Castoriadis, que visibilizan esa tension entre lo
dado con lo ddndose, entre lo instituido y lo instituyente
y la posibilidad de emergencia de imaginarios radicales
portadores de nuevos sentidos de realidad. Se reconoce
que la vida social esta siempre atravesada por esas fuerzas
de conservadurismo, de tradicidn, de estancamiento, y a
la vez de lo emergente, lo transformador y de creacion.

Estas tensiones propias de la vida histdrica, visi-
bilizadas por ellos, son un desafio para nosotros; un
desafio para asumirlo en los diferentes ambitos en los
que nos movemos. ;Qué implica esto en lo educativo?,
;Qué implica esto en lo cultural?, ;Qué implica esto en
lo politico? ;Por qué hay que reconocerlo? Porque ese
dinamismo de lo social se da, y hay que leerlo en sus
diferentes dimensiones y escalas temporales y espa-
ciales. Podriamos decir: hay una mirada critica, una
mirada dialéctica de la realidad social compartida por
estas mismas perspectivas; el mismo Fals Borda insistio
en ver la realidad desde esa riqueza de la realidad que
incorpora, no solamente los hechos objetivos, mate-
riales, evidentes —pobreza, injusticia social, pobreza,
desplazamiento- sino también lo simbdlico, lo espiritual
y lo intersubjetivo, en los que no me detengo, porque
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seguramente ustedes estan trabajando en estas dimen-
siones de la cultura.

La cultura se vuelve un elemento clave para
comprender estos dinamismos sociales, sila entendemos
como ese conjunto de imaginarios, representaciones,
creencias, significados, desde los cuales los sujetos y los
grupos sociales dan sentido a su accion social y desde la
cual dan sentido a la accién de otros. Entonces, la cultura
fue un elemento clave, ;por qué?, porque ayudé también
a ampliar la idea de que subjetividad no es sinénimo sdlo
de conciencia, no se trata s6lo de razon, sino que preci-
samente es la que contiene a ésta y la desborda. En sus
primeros trabajos, Freire uso la categoria de conciencia,
pero en un sentido amplio, no sélo racional, sino como
apropiacion del mundo -desde todas las dimensiones
humanas-, al parecer mas influido por la fenomenologia
que por el racionalismo o el marxismo.

Fue, posteriormente, en la etapa fundacional de la
educacion popular, que la concientizacion liberadora
se asimilo a la conciencia de clase de los manuales de
marxismo de la época, como conciencia de la explo-
tacion y de la necesidad de luchar por la construccién
del socialismo. La idea de conciencia en Freire era mas
amplia: de apropiacién humana del mundo, desde todas
sus dimensiones, que €l va a rescatar luego en los afos
90, cuando decia: “Hay que leer el mundo, hay que sofiar
el mundo, cantar el mundo, bailar el mundo”. Entonces,
este planteamiento es muy interesante porque nos
desafia a ampliar los lenguajes que usamos en nuestras
practicas educativas, investigativas, politicas; alli donde
queremos husmear por lo humano, hay que leerlo en
todas su riqueza, no sélo en lo que llama Zemelman, sus
dimensiones morfoldgicas. El movimiento, el conflicto,
la transformacién, hay que leerlos y recrearlos en sus
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diferentes expresiones y lenguajes; esto es, desde el arte,
el performance, en el chiste de la esquina, en todos lados
hay que reconocer eso; entonces eso es un poco como se
dan esas lecturas de realidad.

Vemos como estos tres autores retoman y fortalecen
una ontologia de la realidad social como cambiante,
histérica, subjetiva, objetiva, determinada, indetermi-
nada, instituida, instituyente, toda la serie que queramos
ahi colocar. Pero también podriamos decir que en estos
autores hay una ruptura epistemologica, ;por qué episte-
molégica? Porque incorporaron otras perspectivas para
comprender la forma en que se conoce la realidad desde
diferentes praxis sociales, desde la colocacién y actua-
cion frente a las injusticias, y no como descubrimiento
o “representacion” objetiva a través de un método
predefinido.

Este reconocimiento de sus aportes, frente a las
miradas mds convencionales de la izquierda las vivi
en carne propia. Mi educacién secundaria se dio en la
agitada y altamente ideologizada década de 1970; tuve
profesores de izquierda y desde los 13 afos participé
en grupos de estudio y en modestas apuestas prac-
ticas: un periddico escolar, luego un periddico barrial y
después en los Centros de Alfabetizacion y Educacién de
Adultos. Asi que desde muy joven estaba leyendo esos
manuales marxistas, como los de George Politzer y Marta
Harnecker. Puedo decir que no tuve infancia, ni juventud
—a la manera como hoy se entiende- por estar leyendo y
haciendo estas cosas; pero, gracias a esto, pude hacer las
rupturas mds pronto y a los dieciocho afios cuando ya
habia comenzado a leer directamente a los cldsicos, ya
podia referirme a “mi pasado ortodoxo”. Obviamente no
fue tan sencillo, pues estamos en un proceso de forma-
cion del pensamiento critico que nunca termina.
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Volvamos al tema: la apertura epistemoldgica como
actitud permanente en estos pensadores. Porque, aunque
inicialmente formados en concepciones y teorias clasicas
sobre lo social y de su conocimiento, asi como de la
investigacion, su apertura y lectura permanente de los
contextos historicos en los que vivieron, les permiti6 ir
ampliando sus perspectivas, reelaborar conceptos, crear
categorias, reelaborarla. Eso es lo que, precisamente,
les permite ir incorporando planteamientos de varios
autores criticos, tanto marxistas como no marxistas.
Yo tuve mas posibilidad de conversar mucho con Hugo
Zemelman, menos con Fals Borda, aunque trabajé con
él y logramos entrevistar a profundidad; a Freire, lo vi
sé6lo una vez, y conversamos varios profesores con él. En
todos los casos estaba muy pendiente sobre qué leian,
qué autores habian influido; yo no me comia el cuento de
que todo se lo estuviera inventando ellos de cero. Por eso
es clave mirar las notas a pie de pagina, los textos de las
bibliografias referenciadas.

Con respecto a Zemelman (por ser el mas cercano a
ustedes), yo he planteado que hay un Zemelman escrito
y un Zemelman oral; entonces eso de la transcripcién y
la publicacién de las conferencias es muy importante,
porque €l dijo muchas cosas que no escribid, entonces yo
creo que hay que seguir toda una pista a ese Zemelman
oral, porque ahi plante6 muchos asuntos e hipotesis que
no siempre fueron abordados en sus libros. Precisamente
en alguna de sus charlas, utiliz6 una metafora para
nombrar lo indeterminado; afirmé que, asi como los los
tisicos cosmodlogos hablan de la sopa césmica, habria que
pensar también en la sopa social. La realidad es compleja,
uno no puede entenderla desde una dimensién o variable
o relacion; un buen sancocho o un buen pozole tienen
que tener muchos ingredientes y ciertos condimentos,
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algunos picantes, para que le dé sazén. Esta metafora de
la sopa social estaba influenciada por la ontologia de la
creacion y su imagen de “magma social” planteado por
Castoriadis, como en efecto, me lo compartié Zemelman
en alguna conversacion informal.

La realidad social se parece mas a un sancocho, a un
pozole, que a una cuadricula cartesiana o a un sistema
formal; pero muchos me dirian, “mejor que la sociedad
sea como un sistema’, porque daria muchas seguri-
dades; pero lo mas importante, tal vez, es lo de la ruptura
epistemologica, todos podriamos hacer en la matriz
clasica marxista desde el conocimiento de la practica,
en la praxis. Ahi es donde estos autores van a hacer los
grandes aportes. Para Freire, el conocer el mundo, desde
su preocupacion por lo educativo, exige una concepcion
del conocimiento y una concepcion del poder, es decir,
una critica, una ruptura frente a la concepcion tradi-
cional del conocimiento. Para él, el conocimiento estd
asociado a la praxis, al didlogo sobre la praxis. Para Fals
Borda, la llamada sociologia de la praxis también apunta
a la necesaria imbricacion de la investigacion social con
la trasformacion de la realidad. En el caso de Zemelman,
esta preocupacion es epistemologica y metodologica.
Seguramente porque cuando llega a México y se vincula
a El Colmex, donde los temas en los que trabajaba
eran sobre epistemologia y metodologia de las ciencias
sociales.

La pregunta, en el caso de Freire, era: ;como producir
una lectura del mundo que contribuya a su transforma-
cion? En el caso de Zemelman, la pregunta era: ;Cémo
construir lecturas de la realidad, que dieran cuenta de su
historicidad, de su transformacion, y no especulaciones,
resultado o ideologias o teorias previas? Pues como ¢l
lo dijo muchas veces, ¢l habia vivido esa equivocacion
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tragicamente en Chile durante el gobierno de la Unidad
Popular: el equipo de intelectuales que estaba haciendo
el analisis de la coyuntura, el andlisis de lo que podrian
hacer los diferentes sectores sociales, no previeron el
golpe militar de septiembre de 1973; su lectura clasista
de la sociedad que suponia que determinaba la actua-
cién de todas las instituciones sociales como el ejército
y la Iglesia. Para los intelectuales de izquierda, la estruc-
tura de clases atravesaba ambas instituciones y las bases
y mandos medios, que provenian de clases populares,
serias fieles al gobierno que representaba sus intereses.

Algo similar pasé con los estudios sobre la Unién
Soviética; Estados Unidos y los paises occidentales tenian
centros de estudios sobre Europa del Este, tenian cente-
nares de investigadores analizando cada cosa, espias
clandestinos en esos paises, cuando, de pronto, se viene
al piso el régimen. Cuando viene todo el desplome de la
Unidn Soviética, estos investigadores fueron los primeros
sorprendidos. Y algo parecido también sucedi6 con el
levantamiento armado de Chiapas; durante décadas, tan
lleno de antropologos e investigadores, todos publicando
sobre la realidad de dicho estado y, de pronto, el primero
de enero de 1994 viene el levantamiento zapatista... Ni
se lo imaginaban.

Estamos hablando del limite de las ciencias sociales
convencionales, el limite de las teorias sociales para dar
cuenta de la complejidad de lo social, en particular de las
emergencias, de las novedades y disrupciones sociales.
Como vimos, dichas limitaciones no sélo tienen efectos
en el plano del conocimiento; puede tener nefastas conse-
cuencias politicas y sociales. Asi, por ejemplo, noso-
tros podemos equivocarnos en nuestra tesis, pero no le
hacemos dafio a nadie; pero si un asesor de Trump se
equivoca, como lo esta haciendo, vean las consecuencias.

® 114 ©



é CONFLUENCIAS Y RESONANCIAS VITALES E INTELECTUALES

Podemos equivocarnos en el ensayo, pero si yo me equi-
voco y soy presidente, las consecuencias son mayores.
Por ello es que destacamos este aporte critico acerca de
como es que debemos leer la realidad en esa complejidad
que es inherente.

En esta perspectiva es que Zemelman acudié a la
categoria marxista de totalidad social y que propuso la
llamada por él reconstruccion articulada, tratando de
superar las tendencias positivistas predominantes en las
ciencias sociales; ;qué era lo que estaba predominando
en esos anos? En esos afos de la segunda mitad de los 70,
El Colegio de México, a donde lleg6 Zemelman, era una
institucion altamente neopositivista, funcionalista. Pero
él plantea que mas que meter la realidad en teorias, lo
que hay que hacer es “leer el movimiento de la realidad”.

Para Zemelman, la tarea del investigador esta en
producir unas lecturas densas de cdmo es la realidad en
su movimiento y a la vez en atrapar conceptualmente
esa realidad; no basta con decir: “la realidad dialéctica
es cambiante, es instituyente y cambiante”; el desafio es
scomo lograrlo en una investigacion?, ;como dar cuenta
de ello en cada problematica? Porque es comun encon-
trar tesis de maestria y doctorado en las que se recita a
Zemelman o a Marx en el primer capitulo; pero, luego en
los demas capitulos, ser bien positivista; entonces, el reto
es como hacer construcciones articuladas de la realidad.

Ademads, también era importante para Zemelman,
cOdmo hacer esa critica a la racionalidad parametral insta-
lada en la investigacion social, en el pensamiento cien-
tifico, en la episteme institucional, los cuales impiden
pensar y comprender el devenir social. También es el
periodo en el que hace ese llamado a la apertura, ahora
si, a la apertura de la conciencia, a la apertura del pensa-
miento, de reconocer esa riqueza que hay en la realidad

©® 115 ©



CAPITULO 4 3 CONVERGENCIAS VITALES ENTRE FREIRE, FALS BORDA Y ZEMELMAN

de nuevo. Que no se puede comprender lo social, sin
involucrar lo que hay de subjetividad, lo que hay cultura,
pero tampoco no se puede conocer lo social, si no nos
reconocemos nosotros como sujetos que leemos pose-
sionados en la historia.

Es necesario reconocer, en medio de estas preocu-
paciones, otra confluencia epistemoldgica entre Freire
y Zemelman. Lo que para el primero va a llamar situa-
cion limite, y el segundo, pensamiento de umbral. No
basta con decir “soy critico del pensamiento parametral’,
hay que hacerlo de otro modo. Hay que pensar donde
situarse para ver eso, entonces claro, reconocida esta
complejidad en lo social, el agotamiento de las teorias si
estamos parados en la realidad, toca desplazarse de esos
centros y colocarse en las margenes, en las orillas, poner
en evidencia los limites del conocimiento, de las teorias,
para desde ahi asomarse a ver otras cosas; un poco la
metafora del umbral.

En el caso de Freire, la categoria del limite es similar;
en su propuesta inicial de investigacion tematica, los
investigadores, artistas y educadores que iban a hacer
una propuesta educativa, tenian que hacer previamente
un trabajo de campo de conocimiento de la realidad, que
buscaba reconocer problemas comunitarios relevantes y
el universo vocabular con el que la gente las nombra; es
decir, el lenguaje y la cultura de la gente. Ademas, habia
que ubicar situaciones que a la vez que expresaban dichas
problematicas también fueran desafios para la gente.

Puestas en escena en contextos educativos, estas
situaciones limite, no solo posibilitan visibilizar estos
problemas compartidos, sino también reconocer los
limites que la gente tenia para comprenderlos en su
profundidad. Por ejemplo, si se va a trabajar un tema
como las formas de violencia intrafamiliar, habria que
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buscar ejemplos o casos donde se evidenciaran, pero
que a la vez, al analizarlas, se reconocieran los sistemas
culturales que las naturalizan; asi, no bastaba con visi-
bilizarla y comprenderla, sino también problematizarla,
generando nuevos desafios.

De esta manera, se evidencian los limites a la
maneras de ver y juzgar los problemas; asi, no es sola-
mente un asunto teoérico sobre qué problematica logro
reconstruir o plantear, sino también un desafio episté-
mico que deviene de reconocer los limites que tengo para
abordarla; asi, esa situacion limite se vuelve un punto de
tension para producir conocimiento. Hugo Zemelman
insistia permanentemente acerca de que so6lo se puede
conocer y pensar de otra manera si el investigador se
pelea consigo mismo, con sus comodidades tedricas, con
el confort que ya tenemos de pensamiento establecido.
Entonces, hay un desafio epistemoldgico no solamente
en la comprension sobre qué hay de movimiento en la
realidad, sino también en la comprensién de uno mismo.
Por eso en algunas ocasiones decia que la episteme atra-
viesa la relaciéon del conocimiento en el mundo cienti-
fico, pero a la vez, va mas alld, en practicas e instituciones
como lo educativo; el problema del conocimiento no
solamente es para los investigadores del mundo acadé-
mico, sino para quienes trabajamos, de una manera u
otra, en el plano del pensamiento, de la conciencia, del
arte, de la cultura.

Y en séptimo lugar esta lo metodoldgico. En este
plano, quiero destacar, igual que en los otros planos, la
critica alo dado; es decir, la critica a lo que pasaba y sigue
pasando en las ciencias sociales. Asi como el positivismo
predomina en lo epistemoldgico, hay el predominio de
un instrumentalismo reduccionista en lo metodolégico.
Generalmente, las investigaciones mas convencionales
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reducen la metodologia al uso de ciertas técnicas como
la encuesta o la entrevista; muchas veces, en el caso de
quienes pretendemos hacer investigacion alternativa,
también nos limitamos al uso de ciertas técnicas; en un
momento, vino el entusiasmo con el uso de historias de
vida; en otro, el de los grupos de discusion; mas reciente-
mente, la cartografia social.

El problema de lo metodolégico va mas alla del
pensar: jcual es la técnica?, jcudl es la estrategia? En lo
investigativo estan los desafios mas grandes, que nos
pone Zemelman en el presente —asi como lo pedagogico
en el caso Freire- cuando dice: “el punto de partida, es
doénde yo estoy parado, con respecto a eso que yo quiero
comprender, en el caso de lo politico, transformar con
respecto a lo que quiero formar en los otros y en mi”; ese
reconocimiento de doénde estoy parado, esa colocacion
frente al contexto es lo que Zemelman nos invita a cons-
truir como colocacién frente al mundo.
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Pensar epistémico, educacion popular e investigacion parti-
cipativa es un testimonio intelectual acerca de tres figuras
emblematicas del pensamiento critico latinoamericano: Or-
lando Fals Borda, Paulo Freire y Hugo Zemelman. Alfonso
Torres Carrillo, educador popular colombiano, expone su
propia interpretacion, nutrida por el didlogo con estos tres
pensadores, sobre la vigencia (y trascendencia) de sus pro-
puestas criticas y de accion social. Redimensiona, asi, estas
tres vertientes tedricas y metodoldgicas en América Latina:
el pensar epistémico, la educacion popular y el modelo de la
investigacidn participativa.
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