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Resumen: Este texto de corte reflexivo explora las posibilidades del modelo
pedagdgico sociocritico en la escuela contemporanea colombiana mediante las
tensiones que se generan entre algunas practicas naturalizadas en la escuela y
otras que se desprenden a la luz de este modelo. Se cuestiona la mirada mercan-
til que ha permeado el discurso educativo oficial. Por el contrario, y en coheren-
cia con el modelo sociocritico, se apuesta por concebir la escuela desde su poder
transformador. Finalmente, se sugiere revisar los modos en que se construye
el curriculo en la escuela colombiana y replantear los criterios con los que se
seleccionan los saberes escolares, en relacién con la concepcién de la escuela
publica como un proyecto democratico de transformacion social.
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Colombian Schools under the
Lens of a Socio-Critical Model:
Tensions, Challenges, and
Horizons

Abstract: This reflexive text explores
the possibilities of a socio-critical pedagogi-
cal model in the contemporary Colombian
school system through the tensions gener-
ated among some naturalized practices at
school and others that emerge in the light
of this model. The commercial look that has
permeated the official educational discourse
is questioned. By contrast, and consistent
with the socio-critical model, school is con-
ceived from its transforming power. Finally,
it is suggested to review the ways in which
the curriculum is built in the Colombian
school system and to rethink the criteria
by which school knowledge is selected
in relation to the conception of the public
school as a democratic project of social

transformation.

KB}”‘CUOT(I’S.‘ educational model, critical

pedagogy, curriculum, teachers, autonomy.

SECCION GENERAL

A escola colombiana sob a lente de
um modelo sdcio critico: tensoes,
desafios e horizontes

Resumo: Este texto de corte reflexivo
explora as possibilidades do modelo peda-
gdbgico sécio critico na escola contempora-
nea colombiana mediante as tensdes que se
geram entre algumas préticas naturalizadas
na escola e outras que se desprendem a luz
deste modelo. Questiona-se a visdo mercan-
til que tem permeado o discurso educativo
oficial. Pelo contrario, e em coeréncia com o
modelo sécio critico, se aposta por conceber
a escola desde o seu poder transformador.
Finalmente, sugere-se revisar os modos em
que se constréi o curriculo na escola colom-
biana e repensar os critérios com os que se
selecionam os saberes escolares, com rela¢do
a concepgdo da escola putblica como um pro-

Jjeto democrético de transformagio social.

Palavras chave: modelo pedagdgico,
pedagogia critica, curriculo, mestres, auto-

nomia.



La escuela colombiana bajo el lente de un modelo sociocritico

Introduccion

os planes y las politicas orientados a la mejora de la educacién,
generalmente, responden a los intereses de quienes gobiernan, pero muy
poco de quienes la habitan. La escuela es pensada desde afuera. El discurso
oficial cae en lugares comunes. La pedagogfa, como campo discursivo y de
saber, es desplazada por otros discursos que analizan la realidad escolar
bajo el lente de los resultados, el rendimiento, la eficiencia, la eficacia y
la competitividad. Una did4ctica instrumentalizada y cosificada, con mar-
cada tendencia a intereses mercantiles, parece cernirse sobre la geografia
escolar.

Pensar otras formas de allanar el camino, de hacer que la escuela se
convierta en un escenario de saberes dindmicos, de repensar y movilizar a
los sujetos que la habitan en torno a una pedagogfia activa y reflexiva, como
plantea Freire, se hace urgente y necesario. La modernidad ha alcanzado
limites insospechados; las practicas pedagdégicas se circunscriben en un
positivismo rampante. Limites que son necesarios transgredir mediante
otro tipo de practicas que lean la escuela ya no solo desde el cuanto, con
predominancia del mayor o el mas (Domenach, 1980), sino también desde
la singularidad que constituye a maestros y a estudiantes.

Esa contraescuela a la que aspira un sinntimero de maestros compro-
metidos con la formacién humana requiere apuestas significativas no solo
basada en el discurso, sino también a partir de las mismas précticas. Es ne-
cesario subvertir aquellos sentidos, discursos y quehaceres que se instalan
descaradamente impavidos en la educacién escolar. Sabemos que ellos no se
modifican solos; somos los protagonistas del escenario educativo a quienes
nos corresponde una tarea exigente y ambiciosa, pero necesaria a favor de

la formacién. La escuela debe comprenderse y transformarse desde adentro.
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Entre la tradicién sin discusién y la novedad sin reflexion,
ces posible un modelo sociocritico en la escuela?

Asumir un modelo pedagégico en la escuela no implica que todas sus
practicas se enmarquen en este, pues como reconoce I'16rez (1994) no hay
modelo puro. Si se hace un andlisis detallado de cualquier contexto escolar
se encontrard qué tanto hay de uno como de otro. Para Popkewitz (1990)
no existe una escuela Unica, sino diferentes tipos de escuela, debido a las
caracterfsticas de enseflanza que coexisten en el mismo escenario escolar.
Cada practica se sustenta en determinadas concepciones. En las miradas
particulares sobre la escuela, en los valores que a ella se le otorgan, incluso
en el mismo compromiso profesional del profesorado pueden reconocerse
una pluralidad de escuelas. A pesar de esa complejidad manifiesta, la adop-
cién de un modelo' sf implica reconocer que, de forma mayoritaria, las prac-
ticas pedagégicas se orientardn desde sus presupuestos epistemolégicos de

cara al contexto escolar y social (figura 1).

Congifura y

orienta a las

Retroalimentan

Teoria pedagégica Modelo pedagégica Pricticas de ensefianza

Se contextualiza

histérica, social Retroalimentan
y culturalmente y confirman
mediante el

Figura 1. Modelo pedagégico como una conexién realimentadora entre la teorfa
y la préctica pedagégica

Fuente: Klimenco (2010).

El modelo sociocritico se caracteriza por posibilitar una formacién li-
bertaria y democratica, en la que el saber moviliza una transformacién per-
sonal y social, fundamentada en los derechos humanos (Rodriguez, 2005).

En este modelo, tanto los maestros como los estudiantes son sujetos activos

La referencia al modelo debe interpretarse no como un referente rigido, inmévil y estatico al que el maestro debe
cefiirse, sino como orientador de las practicas de ensefianza.
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en la construccién de ciudadania que permita su emancipacién, mediante
procesos de transformacién personal y social, asumidos desde posiciones
criticas y diversas. Con Freire (1996) concebimos la emancipacion como la
posibilidad de ser mds, lo cual supone autonomia y posibilidad de decision.

De acuerdo con las consideraciones de Rodriguez (2005), este modelo
se ancla en valores, teorfas, principios, conceptos, actitudes y procedimien-
tos que favorezcan, ademas de un conocimiento académico y escolar, otros
saberes vitales que permitan comprender el mundo y actuar en él. Es un
modelo, como dirfa I'reire (2010), a favor de los descamisados, de los pobres,
que busca potenciarlos como sujetos intelectuales, de saber y de transfor-
macién. Pero gsirve este modelo en la escuela publica?

Bien es sabido que la educacién en Colombia empez6 a formar parte
de los intereses del Estado, como sefiala Martinez (2011), porque princi-
palmente permitia la gobernabilidad de la poblacién, es decir, por medio
de practicas de policia se buscaba gobernar a los més pobres, a fin de que
fueran utiles a la sociedad. Desde sus origenes, la escuela publica se ha an-
clado en un modelo tradicional que busca la reproduccién de valores, que
propende mas a conservar el orden social establecido que a cuestionarlo
o transformarlo. En consecuencia, una de las caracteristicas de la escuela
desde su invencién moderna hasta nuestros dias reside en que, histéri-
camente, la escuela como texto resiste a los contextos cambiantes. Tales
practicas apuntan al control de los cuerpos y a la regulacién del tiempo y el
espacio, lo que implica una relacién asimétrica entre maestro y estudiante
y que se sustenta en un sistema de acreditacién, sancién, evaluacién y en
un ordenamiento lineal de los contenidos, muchos de ellos descontextuali-
zados, (Pineau, 2001). No solo tienden a ser estables, imperceptiblemente
cambiantes, sino que también se naturalizan como verdades absolutas cuyo
argumento principal es la tradicién.

Por ello, reconocemos que en nuestras escuelas siguen vigentes prac-
ticas de hace veinte, treinta o mas afos, aun cuando los contextos cambian,
aun cuando las necesidades sociales demandan otra formacién de ciudada-
nos, aun cuando las investigaciones en los campos de la didactica y la pe-
dagogfa, el psicoanalisis, la sociologia, la antropologia, etc., plantean otros
desafios y otros modos de comprender las relaciones entre escuela, sociedad,
sujeto, formacién y saber. Es necesario, como dirfa Gimeno (2005), elaborar
una nueva narrativa en la escuela, una reescritura del discurso acerca de la

educacién.
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Una de las razones que permite comprender este fenémeno es el he-
cho de que las investigaciones que se han producido sobre la escuela y el
maestro son realizadas, por lo general, por agentes externos a la escuela
y por esta razén no logran impactar las realidades educativas. Esta l6gica
instaura la mirada del colonizador que se asoma a la escuela a sefialar sus
faltas o a imponer modos de pensar y actuar en ella, no la del nativo que se
cuestiona ciertas practicas naturalizadas.

Otra de las razones que, a nuestro juicio, permiten comprender el poco
poder de la escuela para transformarse a s{ misma reside en la politica
publica. La escuela contemporénea, con matices y remudamientos en sus
practicas, atiende en esencia a una educacién que pregonan las agencias in-
ternacionales basadas en el mercado y en lalégica del desarrollo econémico,’
de lo que da cuenta el lenguaje educativo contemporaneo con expresiones
como competencias, estandares, eficiencia, eficacia, etc. Dicha educacién se
ve amarrada por una politica evaluativa que busca medir el impacto de la
educacién mediante pruebas estandarizadas que clasifican las instituciones
segtin el desempefio de sus estudiantes, lo que no es sin consecuencias de
orden politico, econémico, social y curricular. Debido a ello, muchas ins-
tituciones dirigen sus esfuerzos a lograr buenos resultados en las pruebas
y, con ello, su mirada se pone en el afuera, més que en el adentro, més que
en el sentido social, en la pertinencia formativa y en el costo politico de las
practicas que emprenden para mejorar dichos resultados.

Se hace preciso un curriculo critico en la escuela publica, no para mejo-
rar los resultados en pruebas censales, como se entiende la calidad educativa
desde el discurso oficial, sino para transformar la sociedad y los propios con-
textos. Y esa transformacién no es posible sin la comprensién de distintas
aristas de la realidad y de los fenémenos que les son concomitantes. Ya lo

decia Freire:

No podemos dejar de considerar las condiciones materiales desfavorables que
experimentan muchos alumnos de las escuelas de la periferia de la ciudad, lo pre-
cario de sus viviendas, las deficiencias de su alimentacion, la falta de actividades de
lectura de la palabra en su vida cotidiana, de estudio escolar, su convivencia con la

violencia y con la muerte de la que casi siempre se vuelven fntimos. (2010, p. 127)

Colombia, en estos momentos, hace todo lo posible para entrar en la Organizacion para la Cooperacién y el Desarrollo
(OCDE). La educacién, indiscutiblemente, hace parte de los temas que deben ajustarse a los requerimientos de dicha
organizacion. Por lo tanto, la escuela publica es susceptible de intervencion.

SECCION GENERAL
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Estas situaciones, continua Freire, desempefian un papel enorme en
la vida de los nifios que asisten a la escuela e indiscutiblemente marcan su
herencia cultural. Por ello, en esta reflexion no podemos pasar por alto el
hecho de que los alumnos desertores de la educacién oficial de Medellin
provienen mayoritariamente de hogares ubicados en estratos 1y 2 (75,9 %),
con madres cabeza de familia (en un 4,6 %), y en los que el jefe o jefa de
hogar tiene un trabajo informal (45,7 %) del que deriva muy bajos ingresos.”

Las préacticas educativas desde modelos autoritarios refuerzan la des-
bandada de muchachos de la escuela hacia las calles del barrio y de la ciudad;
y eso supone més pobreza, mas inequidad, mas guerra. Con ello, el ideal de
una sociedad justa se desintegra sutilmente en la misma escuela. Se hace
necesaria, una transformacién del curriculo para propender a una sociedad
mas equitativa y participativa, pues “sabemos que los modos de transmisién
propios de la escuela son importantes en la modalidad de construccién de la
sociedad y en el tipo de sociedad que de ello resulte” (De Camilloni, 1996, p.
32). Ahora bien ;qué implicaciones tiene, entonces, asumir este modelo en
una escuela puablica? A este interrogante, complejo por cierto, intentaremos

dilucidar, dejar algunas consideraciones.

Un curriculo que forma... o uno que puntia

Si consideramos que el curriculo corresponde a una traduccién de la cul-
tura, no puede imaginarse ni establecerse de manera estatica. Los conte-
nidos no pueden elegirse teniendo como criterio Unico los estandares de
competencias para satisfacer con ello al modelo tecnoldgico vigente, o para
permitir, de manera acritica, una transferencia al mundo del trabajo pues,
como sefialan Martinez y Narodowsky (1996), aunque la escuela aparezca
ligada al Estado, esto no implica una subordinacién absoluta.

Asumir la pedagogia critica como referente para la renovacién de la
escuela implica un conocimiento del contexto social, que posibilite la iden-
tificacién de aquellos saberes como medio para comprender y transformar
la realidad. No tiene sentido ensefiar unos contenidos que poco o nada le
sirvan al estudiante, con desconexién total del mundo de la vida y que ten-

dran como destino ineludible el olvido. Zafarse de teméticas casi sagradas

El informe Medellin como vamos indica que estos datos fueron obtenidos basado en un estudio por parte de Secretaria
de Educacién de Medellin en 2007.
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implica deparar un lugar a las imagenes de aquello que se vive dfa a dfa y,
de esa manera, recoger los saberes profanos, subvalorados por el curriculo
oficial, en los cuales se reconozcan los saberes de maestros y estudiantes;
saberes de la gente, saberes que estdn por fuera de los procesos de legiti-
macién que avalan los discursos hegemoénicos o determinadas relaciones de
poder; que son descalificados, silenciados, tachados de incompetentes.

A lo anterior, Foucault lo llamaba “saberes sujetos” (Bombini, 2006, p. 76),
quizds porque se encontraban més acd de la objetividad de la ciencia y en-
carnaban las propias construcciones frente a la realidad, como resultado de
la experiencia y como andamiaje para asomarse al mundo. Ireire defiende la

idea de que hay que rescatar dichos saberes, pues:

[...] es imposible que ensefiemos contenidos sin saber cémo piensan los alum-
nos en su contexto real, en su vida cotidiana, sin saber lo que ellos saben inde-
pendiente de la escuela, para ayudarlos, por un lado a saber mejor lo que ya
saben, y por el otro lado, para ensenarles a partir de ahi lo que atin no saben.

(2010, p. 127)

El curriculo, como una seleccién de la cultura que hace la escuela,
implica una toma de posicién y un ejercicio de transposicién didactica.
Ahora bien, esta seleccién no solo obedece a los avances disciplinares,
sino también a los propositos formativos. De acuerdo con lo anterior, a la
luz de un modelo sociocritico, es importante pensar si “lo que se ensefia
es racionalmente justificable y, en tltima instancia, digno de que el estu-
diante lo conozca, lo crea, lo entienda” (IFenstermacher, 1989, citado por
Litwin, 1996, p. 95). Asi, desde esta perspectiva, se invierte el proceso, ya
no se trata de justificar la importancia abstracta de un conocimiento para
que el estudiante lo aprenda, sino de cuestionar el saber que se pretende
ensefiar en términos de su aporte vital, social y politico a la formacién del
estudiante.

Uno de los aspectos olvidados en el desarrollo curricular es el hecho
de que los saberes que la humanidad ha acopiado a lo largo de la historia,
aquellos bienes culturales, son producto de preguntas, inquietudes, nece-
sidades. En la escuela se ensefian estos saberes, pero pocas veces las pre-
guntas que dieron lugar a ellos. Es asi como el saber escolar se convierte
en un acervo de fésiles, un estado muerto que intenta moldear la mente

sin tocar el alma (Meirieu, 2007).
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El maestro, entonces, debe responder a la pregunta sobre qué con-
tenido de ensefianza es importante para sus estudiantes y la funcién que
cumple en relacién con la sociedad actual y con la que aspira (Gimeno,
1995). Responder a esta pregunta implica reconocer que es una cuestién
que atafie a diversos drdenes: politico, cultural, pedagégico, cientifico y
didéctico; que asume una complejidad absoluta, que no se agota en la super-
posicién de contenidos en los documentos oficiales a los proyectos educa-
tivos institucionales, ni siquiera en los planteamientos de la investigacién
educativa de académicos y expertos, pues “lo que pasa en las escuelas no
puede estar determinado por teorias sociales o pedagégicas que vienen a
decir que lo que pasa en las escuelas es lo nico posible que pase” (Marti-
nez, 2013, p. 45).

En primer lugar, muchos de los contenidos que se dictan en los co-
legios publicos obedecen a una organizacién temética que responde a las
exigencias estatales de calidad, en términos cuantitativos. Los resultados
de las pruebas SABER generalmente determinan qué se debe ensefiar. En
las instituciones no existe una discusién seria al respecto. Aquello que se
debe ensefiar corresponde, en esencia, a lo que el examen reporté como
“bajas competencias”. Vista de esa manera se presume que una estructu-
racién curricular adecuada depende directamente de los resultados. ¢Es
esto una seleccién adecuada de contenidos? Consideramos que no, pues,
como enuncidbamos en pérrafos anteriores, ello responde exclusivamente
a requerimientos externos, mas que a una lectura asertiva del contexto
comunitario. Se reducen los principios y los objetivos de la educacién a una
mera operacién eficaz en aras de producir sujetos competitivos y eficaces
(Martinez, 2004).

Los programas dirigidos a aumentar la calidad arremeten en la escue-
la. En Colombia, el programa que enarbola las banderas corresponde al
Programa para la Transformacion de la Calidad Educativa (Ministerio de
Educacién Nacional, 2011), cuyo objetivo es mejorar los aprendizajes de
los estudiantes de basica primaria. Ahora bien, la formulacién de dicho
programa hace hincapié en “la existencia de un curriculo coherente que
identifique claramente aprendizajes fundamentales esperados y momentos
para lograrlos” (p. 6). Sin embargo, nuevamente el discurso de la calidad se
hunde en los vicios de una educacién reduccionista al admitir que el pro-
grama estard enfocado nicamente en lenguaje y matemadticas y orientado

al mejoramiento en las evaluaciones nacionales.
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Ademads, y més preocupante, estos programas siguen planteando que
los estudiantes aprendan mas de lo mismo y al mismo tiempo, con el animo,
no de su transformacién personal y del entorno, sino de mejorar su rendi-
miento. Tal consideracion tiene efectos lamentables en la realidad escolar.
De este modo, el respeto por el curriculo y por la autonomia institucional se
contradice al priorizar los resultados en evaluaciones nacionales.

El respeto por un curriculo vivo, la bien pregonada autonomia insti-
tucional, queda en entredicho al darse prioridad a los resultados en eva-
luaciones nacionales e internacionales. Ello es, conforme a Martin-Barbero
(2004), una flexibilidad tramposa, pues proclama iniciativa, innovacién y
creatividad, pero esconde un control por la légica de rentabilidad empresa-
rial que va dirigida a la evaluacién de los resultados.

Si la escuela esté orientada por un modelo sociocritico que, como bien
plantea Rodriguez (2005), es diferente a uno no critico, entonces debe cam-
biar la estructura jerarquica de las dreas y reconocerles su importancia,
no solo en el discurso, sino también en las mismas practicas. Cuando se
dan més horas de ensefianza a ciertas asignaturas (las consideradas equi-
vocadamente como fundamentales, pues todas lo deben ser) y se quitan a
otras, se sigue instalado en un curriculo conformista. Pero, ademds de esta
jerarquizacién, deberfa revisarse si el saber enseflado realmente tiene una
funcionalidad vital. Un saber que sirva al estudiante para su transformacién
personal, pues muchos saberes se quedan en la sonoridad, mas no en su
fuerza transformadora (Freire, 2010). Esa sonoridad, sustentada en la fe en
la ciencia y el progreso, deslegitima otros saberes que indudablemente tam-
bién deben aparecer y que contribuyen en la formacién de los sujetos. Un
modelo sociocritico, en esos términos, responderd mas a la formacién que a
los resultados, més a la transformacién de los sujetos y de la sociedad que

a una adaptacién inocua a esta.

La escuela publica un proyecto de muchos o muchos
proyectos en la escuela

Se sabe que la escuela esta sobrecargada de propésitos, tareas, funciones.
Lo que pasa en la sociedad debe remediarse en la escuela; y si pasa, la es-
cuela tuvo algo que ver. Es salvadora y a la vez, sospechosa. Asi, aparecen
gran cantidad de cdtedras y proyectos que la saturan: paquetes de em-

prendimiento, sexualidad, finanzas, aplicaciones virtuales, investigacion,
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ciudadanfa, prevencién de consumo de sustancias alucinégenas, de desas-
tres, de embarazos, de delincuencia. Todo tiene que ver, no importa cémo,
y a empujones se instalan en los curriculos sin reflexién alguna. Esta sa-
turacién de contenidos acomodados en proyectos para posibles soluciones
sociales no permite un proyecto de escuela y mucho menos cuando son
realizados para “cumplir” el cronograma. Estamos, pues, ante la denomi-
nada “proyectitis”, en medio de la cual “lo que sigue faltando es el proyecto
capaz de articular y orientar el quehacer y la trasformacién educativa tanto
(Torres, 2000, p. 72).

Si la escuela publica es publica, lo es en cuanto permite transitar de la

»

a nivel de cada institucién como a nivel de cada pafs

informacién al conocimiento y de este al pensamiento. Se trata de formar
mediante el acceso a contenidos y experiencias culturales y socialmente
relevantes que conecten con la vida y la experiencia social, para que los
estudiantes que en ella se forman puedan afrontar criticamente los proble-
mas e incertidumbres del mundo en que vivimos y participar activamente
en su transformacién (Carbonell, 2013, p. 49). Entonces, deberian ser estos
proyectos parte integral del curriculo y no sus meros apéndices. Cuando
estos proyectos son momentaneos, temporales y quebradizos (entonces no
son proyectos), lo que hacen finalmente es convertirse en mera informa-
cién para los estudiantes. El uso del preservativo, las consecuencias del
tabaquismo, cémo ser una persona emprendedora son claros ejemplos; se
convierten finalmente en propaganda a favor de una entidad en particular
o en consejos bien intencionados que ficilmente se olvidaran. Es necesario
que la escuela se convierta en un proyecto que permita afrontar de manera
critica estas situaciones, vinculdndolas con los contenidos escolares; de
esta manera se construyen, a modo rizomético, escenarios posibles para su
transformacién que desplazan la concepcién de una escuela rebosante de
proyectos.

Ahora bien, pensar la escuela piblica como proyecto social implica
volver la mirada hacia las practicas, los discursos, los saberes ya interac-
ciones que constituyen la identidad de la escuela en sus vinculos con la
realidad cultural y social. Este puente se establece mediante la seleccién de
los saberes por ensefiar; y en dicha eleccién, como sefialan numerosos au-
tores que avanzan en la consolidacién de este modelo, deben intervenir los
maestros, los estudiantes y los padres de familia (Kemmis, Cole y Suggett,
2008). No es el Estado el que exclusivamente determina qué necesita la

escuela, pues la escuela no es la estructura que ocupan los nifios, sino las
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interacciones que se dan en ella y entre ella y la sociedad. El maestro est4
llamado a ser el garante de que esto suceda.

Noétese que el curriculo ya no puede determinarse como la mera es-
tructuracién de contenidos, connotacién tradicional en la que generalmente
se ha ubicado; él amplia su movilidad, supera los textos escolares, salta los
muros de la escuela, remite a practicas realizadas por fuera y con ello revela
otros saberes por tener en cuenta. Bajo la orientacién de un modelo pedagé-
gico soclocritico no se espera que todos los estudiantes aprendan el mismo
conjunto de saberes bésicos y comunes; mucho menos, que sea el libro de
texto el que ordene la 16gica escolar en una secuencia lineal en la que todo
hay que verlo, todo hay que llenarlo y todo hay que “aprenderlo”. Un tipo
de configuracién didactica en la que se puede concretar dicho modelo es la
pedagogia por proyectos, en la que el conocimiento se reconstruye a partir
de preguntas fundantes, de intereses negociados, de acuerdos grupales que
permiten valorar la pertinencia y la funcionalidad del saber en relacién
con inquietudes auténticas y situaciones reales. Es claro que este modo de
orientar la escuela subvierte el orden tradicional de repetir saberes que ge-
neracién tras generacién se han considerado imprescindibles, para prestar
ofdo a las inquietudes y a las propuestas que timidamente se murmuran
por los corredores, para ir tras la bisqueda de aquellos interrogantes que
emergen en el contexto de un aula de clase y pasarlos por el crisol de la
discusién y decantarlos por medio de los argumentos.

De este modo, ya no se trata de obrar por su interés, sino de tener en
cuenta sus intereses, lo que implica, en palabras de Freire (2010), pasar de
hablarle al otro, a hablar con el otro. Algunos detractores en afdn de refutar
el modelo afirman que no se puede preguntar a estudiantes o a las familias
sobre qué enseiiar, pues ellos, al no ser pedagogos, no lo pueden saber. El
presupuesto es que si los padres envian a las escuelas a sus hijos es porque
alli saben lo que deben ensefiar; un presupuesto que evidentemente sitia
a la escuela y a sus profesores como la encarnacién de la sabidurfa, y a los
padres y estudiantes como ignorantes sociales. Con el modelo sociocritico
no se trata de despojar de voz y voto al maestro para darles el poder tnico a
los estudiantes y a las familias; el énfasis aqui estd puesto en la interaccién,
en la negociacién, en la argumentacion, en tener en cuenta lo que los otros
piensan, en exponer los propios puntos de vista, las concepciones institucio-
nales y sociales y en ponerlas asimismo a discusiéon. Creemos que estas son

condiciones necesarias para formar una sociedad democratica.
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Se propone, pues, que mas que la yuxtaposicién de proyectos, muchos
de los cuales se hacen solo por cumplir a un ente exterior, la escuela se
constituya en un proyecto democrético, que rescate la voz, tenga en cuenta
los saberes y las inquietudes de sus estudiantes y los recoja para construir

un proyecto de formacién y sociedad donde la autonomia sea su pivote.

Formar en autonomia: un proyecto social ineludible

Laformacién en la autonomfa no puede realizarse, al decir de Meirieu (2007),
bruscamente, porque serfa condenar al fracaso al estudiante, serfa como
halar una pequeiia planta para presionar su crecimiento con lo cual solo se
conseguirfa arrancarla de rafz. Los medios de los que dispone el maestro
(puntos de apoyo, materiales, organizacién individual y colectiva del tra-
bajo) permitirfan una intervencién inicial a modo de apuntalamiento, para
que luego, de manera razonada y negociada, el estudiante pueda sostenerse
por cuenta propia. No es un don. Es algo que se aprende progresivamente.

Ahora bien, a la carencia de la autonomia por parte de los estudiantes
se endilgan diversas hipdtesis; la mayorfa de ellas sefiala a la familia y a la
sociedad como sus causantes. Mas alla de reconocer esas estructuras como
interventoras directas o indirectas en la autonomfa, también sugerimos
identificar cémo la escuela tiene su valor en esa construccién. Deciamos
que la educacién publica fue creada para la gobernabilidad de la poblacién;
alli, en la escuela “solo era permitido realizar determinadas actividades”
que el maestro debia dirigir, vigilar y controlar en su desarrollo (Martinez,
2011, p. 29).

El panorama actual no dista mucho de ese tipo de practicas en la
escuela, aunque quiza sf los fines y los objetivos de la educacién. La obe-
diencia que implica no ser excluido de la escuela también implica atender
y aceptar el discurso actual anclado en el sistema competencial, propio
de los postulados econémicos imperantes. De esta manera debe costarle
la anhelada autonomia a la poblacién infantil y juvenil formada en meto-
dologias tradicionales de ensefianza, donde la quietud y el acatamiento
se convierten en cédigos inquebrantables. Sin embargo, el seflalamiento
al estudiante sobre la poca autonomia para realizar diversas actividades
escolares acusa de inmediato un seflalamiento a las précticas pedagégicas
del maestro y, por lo tanto, indican a qué tipo de escuela se acude. No es

en vano esta relacion.
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Giroux sefala que en la escuela tradicional opera un lenguaje de ino-
cencia en el que se sugiere una preocupacién por los nifios, pero que ignora
o menosprecia las condiciones de ellos. La escuela contiene a los nifios y los
socializa, regula sus comportamientos: “A los j6venes se les niega la digni-
dad y la capacidad de actuar” (2000, p. 21). En general, desde que ingresan
los nifios a los recintos de la escuela, la preocupacién es modelarlos, conte-
nerlos, regularlos. La autonomia es restringida por el temor infundado de
un posible comportamiento asocial de los nifios.

La misma dignidad y la capacidad de actuar se ven doblegadas cuando
se imponen determinadas carreras como las ingenierfas, la administracién
de negocios, la medicina, como tnica opcién de vida;* incluso, el curriculo
estd ordenado de acuerdo con esalégica: mas ciencias, mas matematicas, mas
tecnologias. A ese nivel debe formarse en autonomia. Las artes, las huma-
nidades, el uso adecuado del tiempo libre deben tener cabida en el curriculo
y en las opciones de vida, para que contribuyan a resquebrajar la hegemonia
imperante que definitivamente se anclan a un modelo econémico regido
por el desarrollo y el progreso.

Es necesaria, entonces, una autoridad emancipatoria (Giroux, 1992 y
2006) que faculte a los estudiantes para que sean ciudadanos criticos y
activos. Y esta ciudadania se logra con disciplina, que para Freire, es la con-
dicién necesaria de la democracia. Es justamente la disciplina, como ex-
periencia de los limites, como tensa dialéctica entre libertad y autoridad
(Freire, 2010, p. 139), la que posibilita la conquista de la autonomia. Asi, la
formacién en autonomia no es posible pensarla al margen de la autoridad,
de la disciplina y de los limites, sin los cuales facilmente se desplazaria a la
arbitrariedad, a la irresponsabilidad y al libertinaje.

El maestro debe configurar este tipo de autoridad, de manera que el
estudiante se convierta en un ciudadano que, a la par de lo que sucede en su
contexto, reconozca lo que pasa consigo mismo, en las experiencias escola-
res, en su proceso de aprendizaje y a ello deben apuntar las practicas evalua-
tivas. Una evaluacién que no se ubique en el sefialamiento acucioso e incul-

pador del maestro, a modo de venganza, sino, mejor, a un acompafiamiento

Segln un estudio realizado por Farné y Vergara (2008), profesiones como administracién, economia, ingenieria y
medicina encabezan el listado de las preferidas en el mercado de trabajo colombiano; mientras artes, educacion,
deportes, lengua y literatura se ubican por debajo de las opciones. El desarrollo y el progreso del pais finalmente se
ubican desde la I6gica positivista. Esa misma légica impera en la distribucion de las asignaturas en la escuela.
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del maestro que permita el reconocimiento de necesidades, ya no como
carencia, sino como potencia, para un adecuado desarrollo humano.

La autoevaluacién® de los estudiantes es un asunto que preocupa tanto
a maestros como a estudiantes. Algunos de los maestros no reconocen un
valor metacognitivo o de reflexién, sino como una nota mas para sumar
y promediar; otros, mas discretos, consideran que aunque pueda tener
alguna relevancia no puede ser considerada una actividad funcional, pues
los estudiantes no cuentan con la autonomfia necesaria para evaluar lo que
ellos suponen debe ser. Y otros, més atrevidos, reconocen una actividad con
potencial de ciudadania y con toda la carga pedagdgica que subyace en ella.

Ahora bien, este asunto requiere un andlisis profundo, pues tiene una
relacién evidente con la pedagogfa critica; ademas, permite dilucidar otros
aspectos que como subtexto deja entrever. En primer lugar, la formacién de
los maestros tiene particular relevancia, y ain mas su pensamiento. Cuan-
do las practicas en las que los maestros fueron formados corresponden al
denominado modelo tradicional, confian en que lo que sirvié para ellos,
servird para las presentes generaciones.

En segundo lugar, manifestar que los estudiantes no poseen la autono-
mia necesaria para realizar la autoevaluacién remite a discutir aquello que
se entiende por autonomia. Para Meirieu (2007), formar para la autonomia
aparece en todos los proyectos de ensefianza, pero es necesario establecer en
qué se encarna y cémo se concreta. Para ello, establece que es indispensable
considerar el &mbito de autonomia, el nivel de autonomfa y los medios para
su desarrollo.

Indefectiblemente, no es una nota mas. La férmula tradicional: regis-
trar, sumar y promediar carece del sentido cualitativo que amerita la auto-
evaluacién y una concepcién de evaluacién formativa. De ninguna manera,
consideramos que sea un proceso facil; de hecho, los procesos evaluativos
se consideran problematicos en la investigacién educativa. Pero si se asume
un modelo de escuela, en este caso basado en la pedagogia critica, con-
vendria repensar las practicas evaluativas de los maestros, pues deberfan
sustentarse en categorfas como democracia, autonomia y ciudadanfia.

Pero para que suceda esto debe ensefarse la autonomfia. La autonomia
se aprende y obviamente es ensefiable. No tiene relaciéon directa con la edad

de los jévenes, aunque ella pueda intervenir. Desde los grados iniciales debe

Recordemos que la autoevaluacién —como politica educativa— en Colombia se establecié en el Decreto 1290 de 2009.
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considerarse. No puede pedirse autonomia a un joven del tltimo grado
escolar que durante toda su vida escolar estuvo sometido a practicas de

obediencia y de sometimiento (figura 2).
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Figura 2. Modelo tradicional y conductista

Fuente: Tonucci (1983).

La autoridad emancipatoria del maestro va estructurando, entre los
limites y las licencias a la libertad individual, un andamiaje que posibilita
la formacién de la autonomfa. Sin embargo, esta precisa un apuntalamiento
que en un primer momento la sostenga, que la promueva desde practicas
concretas, que la refuerce con un acompanamiento que cada vez se va ate-
nuando hasta hacerse prescindible. Asi llegard el momento de quitar los
tablones de la pared y de observar que la estructura estd firme, que ella por

s misma se sostiene.

SECCION GENERAL



La escuela colombiana bajo el lente de un modelo sociocritico

A modo de epilogo

En medio de los cambios vertiginosos que vive la sociedad, la escuela debe
mirarse a si misma y preguntarse cuales son las acciones y las transfor-
maciones que debe emprender para afrontar los desatios que a nivel social
estdn emergiendo. Més alld de responder con nostalgia por aquello de que
todo tiempo pasado fue mejor o con un asombroso espasmo que inmoviliza
por la magnitud del desafio, es preciso que la escuela esté siempre atenta
y prepardndose en presente continuo para responder con discernimiento a
estas demandas.

Las crisis de sentido en las que a veces se ve envuelta la educacién ofre-
cida por la escuela debe permitir reconocer con humildad que muchas de
sus practicas son obsoletas y que no tienen impacto, ni incidencia real en la
vida de los nifos y jévenes; no para sucumbir al encargo social de formar,
bajo cantidad de excusas que siempre serdn razonables e inextinguibles,
sino para tomar de allf el poder transformador y orientar practicas con
sentido y pertinencia social. Por lo tanto, creemos que el modelo pedagégi-
co sociocritico es una orientacién pertinente en la medida en que permite
pensar y repensar las practicas pedagdgicas en funcién del contexto, que
posibilita un encuentro dialégico y democrético en el que las voces de todos:
maestros, estudiantes, familias, son escuchadas; en el que es posible tejer y
destejer, inventar y reinventar nuevos modos de hacer escuela en razén de

las singularidades que la habitan.
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