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É  transformar la experiencia educativa en puro adiestramiento 
tŽcnico es despreciar lo que hay de fundamentalmente humano en 
el ejercicio educativo: su car‡cter formador (...) Divinizar o 
satanizar la tecnolog’a o la ciencia es una forma altamente negativa 
y peligrosa de pensar errado. (Freire). 
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Aprender para nosotros es construir, reconstruir, constatar para 
cambiar. Esto no se hace sin apertura al riesgo y a la aventura del 
esp’ritu. (Freire). 
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Conmemoraci—n del natalicio de Paulo Freire 1921-2021 
 

Presentaci—n y agradecimientos 
 

 
Publicamos este libro en conmemoraci—n del centenario 

del nacimiento de Paulo Freire (1921-2021). Una producci—n 
de profesoras y profesores convocados por un sentimiento 
comœn, el de reinventar la educaci—n en una perspectiva 
emancipadora, que deviene de experiencias, de encuentros 
presenciales y virtuales s’ncronos y as’ncronos solidarios, 
verdaderos v’nculos m‡s all‡ de las modalidades acadŽmicas y 
de la terrible situaci—n sanitaria de la que nos proponemos 
aprender.  

La educaci—n pœblica como la salud son derechos 
humanos b‡sicos, vinculados a todo derecho, y compete a las 
pol’ticas pœblicas asegurar a las personas condiciones 
favorables para el acceso a una educaci—n pœblica de calidad 
social para una vida saludable, como tambiŽn el acceso a la 
salud pœblica como una cuesti—n de educaci—n. 

En este sentido, habr‡ que tener presente que es una 
responsabilidad compartida, personal, nacional e internacional. 
Es una situaci—n que no permite ser indiferentes a las acciones 
del estado realizadas con el apoyo de las Organizaciones 
internacionales (OIs), que dan seguimiento a los objetivos de la 
Agenda 2030 de la ONU. 

Contra la hist—rica postura acadŽmica negativa ante la 
educaci—n abierta y a distancia en ambientes virtuales, hoy es 
importante estar atentos al modo en que se est‡, ampliamente, 
adoptando. Es un momento oportuno para reinventar esa 
modalidad y crear nuevas propuestas emancipadoras para hacer 
frente a la interrupci—n de la educaci—n presencial durante y 
post el covid-19. 
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Son tiempos complejos que no impiden mantener la 
espera activa y compartir este libro digital, organizado en un 
prefacio, un pr—logo y 9 cap’tulos, que invitan a (re)pensar la 
educaci—n en red, abierta y a distancia m‡s all‡ de la covid-19. 
Con este prop—sito retomamos las contribuciones de Paulo 
Freire o las inspiradas en su pensamiento, especialmente, 
pensando en las personas m‡s vulnerables que acceden o 
buscan acceder a la educaci—n superior.  

En coherencia con los tiempos, donde se cambiaron las 
respuestas, se fortalece en los autores de este libro, el potencial 
de elaborar buenas preguntas durante el camino. Caminos 
inŽditos hechos posibles por los autores recorriendo 
incertidumbres; confinamiento; silencio; soledad; luchas 
feministas; recursividad; procesos de identidad; alfabetizaci—n; 
c’rculos de cultura; formaci—n docente; autonom’a; 
emancipaci—n; migraci—n; poes’a; alegr’a y sobre todo: 
manteniendo el pensamiento cr’tico. 

El libro est‡ destinado a profesoras y profesores de 
diversos niveles, investigadores, estudiantes y en general a 
estudiosos de la educaci—n, de las ciencias sociales y ‡reas 
interdisciplinares ansiosos por desaprender y aprender en pro 
de una educaci—n emancipadora. 

 
 

Margarita Victoria Gomez 
Manuel Moreno Casta–eda 
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Prefacio 
Un libro de pedagogia 

 
ƒste es un libro de Pedagog’a. Cada una de sus tres 

partes: Conceptualizar a partir de pr‡cticas educativas, 
Tem‡ticas generadoras de estudios e investigaci—n y 
Metodolog’a, ciencia y arte, impulsa aportes en l’neas 
pedag—gicas fundamentales para nuestros tiempos. Estamos 
ante una invitaci—n a volver a la Pedagog’a para sostener la 
tarea de educar en red, en sistemas abiertos y a distancia. 

La Pedagog’a se ocupa del camino a travŽs del cual nos 
hacemos humanos: el aprendizaje. Este es un libro dedicado a 
reflexionar, a plantear alternativas para la pr‡ctica, a 
profundizar en mŽtodos y experiencias, para enriquecer la labor 
b‡sica de toda educaci—n: promover y acompa–ar aprendizajes. 
Las y los autores proponen sus textos para sembrar 
posibilidades a la crisis desatada por la pandemia. 

La Pedagog’a es una ciencia y tambiŽn, de manera 
fundamental, un arte. Se construye a partir de una s—lida base 
conceptual y se completa en el hacer cotidiano en las aulas y 
fuera de ellas, en la interacci—n, en la comunicaci—n. Vocaci—n 
cient’fica, sin duda, y vocaci—n de encuentro, de relaci—n con 
otros seres. Este libro celebra la Pedagog’a como ciencia y arte, 
cada una, cada uno de sus autores busca a–adir a la milenaria 
trayectoria del quehacer pedag—gico elementos que ayuden a 
fructificar la tarea de promover y acompa–ar aprendizajes en 
estos nuestros tiempos de incertidumbre.  

Celebraci—n de la Pedagog’a, este libro. Quienes lo 
construyeron fueron convocados para celebrar el centenario del 
nacimiento de Paulo Freire. Celebraci—n del educador que 
articul— en su obra y en su pr‡ctica, en su riqueza cient’fica y 
comunicativa, en su teor’a y la gesti—n de la misma en distintos 
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escenarios educativos, infinitas, preciosas alternativas de 
promoci—n y acompa–amiento del aprendizaje. 

Celebraci—n del pedagogo, este libro. De una vida y una 
obra que alumbr— y alumbra la tarea de generaciones de 
educadoras y educadores, en todos los caminos que las 
sociedades de nuestros pa’ses se dan para promover y 
acompa–ar aprendizajes.  

La mejor celebraci—n consiste en proseguir su obra en la 
ciencia y en el arte de educar. ƒste es un libro de celebraci—n 
del pedagogo y de la Pedagog’a. Cada una de sus p‡ginas busca 
continuar el extraordinario impulso fundador del maestro, 
sostenido por dŽcadas en su palabra y en su acci—n. Honrar hoy 
el impulso fundador, en nuestro tiempo de tanta necesidad de 
sobrenadar la incertidumbre, significa mantenerse fiel a sus 
ideales expresados en teor’as y haceres, en ciencia y en arte en 
el infinito campo de la educaci—n.  

El impulso fundador fructific— en nuestras tierras con 
un vigor que no decaer‡. ƒste es un libro en el cual se relatan 
frutos de conceptualizaciones, investigaciones y metodolog’as 
surgidas de las ra’ces del pensamiento y la pr‡ctica de Paulo 
Freire. Podemos traer a aqu’ las palabras utilizadas por Newton 
para expresar que pudo ver lo que vio porque se par— sobre 
hombros de gigantes. Nosotros no estamos parados sobre los 
hombros del maestro, estamos impregnados en la raz—n y el 
coraz—n de su Pedagog’a.  

ƒste es un libro que celebra el juego de la raz—n y el 
coraz—n en la promoci—n y el acompa–amiento del aprendizaje 
para entretejer esperanzas y realidades educativas. 

La primera parte se abre con el material elaborado por 
Silvia L—pez de Maturana Luna que nos ofrece ÒPensar un 
nuevo ethos docenteÓ. Frente al entrenamiento tŽcnico 
reproductor que deshumaniza, es preciso sostener desde la 
infancia una tarea de implicaciones Žticas y pol’ticas. Ello 
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significa releer la cultura escolar desde Òel otro lado de la 
calleÓ. Una educaci—n para el ser humano sujeto y no objeto. 

El material siguiente de Manuel Moreno Casta–eda nos 
invita a pensar ÒFreire y la educaci—n a distancia ante la 
incertidumbre educativaÓ. Los tŽrminos son por dem‡s claros 
pues implica pensar y actuar: si usted logra, comparte, se 
apropia de un concepto, algo tiene que hacer con Žl. Fue esa la 
lecci—n del maestro que hoy celebramos, es esa la clave de la 
bœsqueda de traer sus propuestas en tiempos de pandemia y en 
lo que pueda surgir en un contexto de incertidumbre en la pos 
pandemia. Teor’a y pr‡ctica, pensamiento y acci—n. 

Keyla Isabel Ca–izales nos ofrece ÒEducaci—n a 
distancia para todos. Reflexiones desde el confinamientoÓ. 
Recuerda la autora lo que ocurri— con esa modalidad en 
relaci—n con las objeciones que se le plantearon en no pocos 
contextos educativos, con aquello de dudar de su pertinencia y 
calidad. La crisis provocada por la pandemia ha llevado al 
derrumbe de realidades, lo que abre el camino para la reflexi—n 
sobre juicios y creencias que merecen ser analizados. TambiŽn 
la crisis ha abierto oportunidades para el trabajo educativo y la 
educaci—n a distancia.   

La segunda parte comienza con el cap’tulo ÒFormaci—n 
de maestros de Jard’n de Infantes en di‡logo: dos pedagog’asÓ, 
elaborado por Nira May y Ricardo Grinsfeld, trabajo surgido 
en el contexto de la educaci—n informal en el estado de Israel. 
Proyecci—n y puesta en juego de la propuesta cr’tico 
pedag—gica y libertaria del maestro. 

NŽstor Fuentes aporta ÒPaulo Freire: educaci—n a 
distancia, pandemia y neoliberalismoÓ. Se orienta el material a 
la bœsqueda de vinculaci—n entre los principios freireanos a la 
educaci—n a distancia y la virtualidad en un contexto complejo 
en el que se entrelazan el covid y el neoliberalismo. El autor 
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plantea la necesidad de analizar la educaci—n a distancia y lo 
presencial en el marco de la educaci—n en general. 

ÒLa alfabetizaci—n social y digital: reflexiones en torno 
a FreireÓ, es un documento elaborado por Israel Tonatiuh Lay 
Arellano. La reflexi—n y la pr‡ctica, se centran en lo que 
significa hoy alfabetizar en el mundo abierto (y cerrado) por la 
pandemia frente a lo que denomina el autor el Òimperialismo de 
las plataformasÓ y en general las tecnolog’as enmarcadas en un 
intento planetario de control social. La deuda de alfabetizaci—n 
de no pocos de nuestros pa’ses, se ampl’a ante estas realidades 
que no eran tomadas en consideraci—n hace apenas dos a–os. 

La tercera parte que se abre con ÒEmancipaci—n digital: 
refugiados en la educaci—n superior a distanciaÓ, de Margarita 
Victoria Gomez, propone un trabajo de sistematizaci—n de 
percepciones de alumnos de un curso virtual modular de 
extensi—n y difusi—n universitaria sobre derechos humanos, en 
contextos de migraci—n durante la pandemia. Un eje de 
esperanza, de bœsqueda de educaci—n como acto cultural para 
la libertad: estar con los derechos suspendidos y todav’a querer 
continuar los estudios.  

ÒLuchas feministas, identidad y recursi—n. 
Consideraciones epistŽmico-pedag—gicas en tiempos de 
pandemiaÓ, texto elaborado por Ricardo Romo. Retoma el 
escrito la profunda reflexi—n de Freire sobre el ser, en el 
horizonte de la posibilidad de ser m‡s. Identidad y luchas por 
construirla en contextos como los que nos toca vivir en la 
actualidad. La invitaci—n planteada en el t’tulo es clara: Òuna 
conversaci—nÓ, desde ella se profundiza en lo epistŽmico y lo 
pedag—gico. 

El libro, este libro de Pedagog’a en di‡logo con la 
promoci—n y el acompa–amiento del aprendizaje en redes, en 
educaci—n abierta y a distancia, se cierra con el texto de Cruz 
Prado ÒPaulo Freire. Entre PersŽpolis y GinebraÓ. Recupera la 
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autora un poema que el maestro dedic— a nuestro querido 
Francisco GutiŽrrez durante un vuelo de PersŽpolis a Suiza en 
1971. Hab’a recibido Freire un importante premio de la 
UNESCO con cr’ticas del gobierno militar brasilero. 

ÀFinaliza un libro de pedagog’a con un poema? ÀPuede 
confluir, engarzarse, todo lo planteado en sus p‡ginas en una 
expresi—n que el maestro tambiŽn cultiv—? La respuesta est‡ en 
la lectura del poema, estamos convencidos de esa confluencia, 
de ese engarce.  

Celebraci—n de la Pedagog’a en este libro. Celebraci—n 
de la capacidad de expresi—n del pedagogo.  

Hace unos a–os, en noviembre de 2007, escrib’ una 
carta a un grupo de amigos que se preparaban para participar 
en un homenaje al maestro; la llamŽ ÒElogio de la claridadÓ.  

Dec’a Sim—n Rodr’guez: ÒLo que no se hace sentir no 
se entiende y lo que se no se entiende no interesaÓ. 

En Freire esa pr‡ctica del hacer sentir est‡ presente a lo 
largo de toda su obra. Recorro algunas l’neas a mi entender 
fundamentales: 

 
-La personalizaci—n. Nuestro educador, con una 

formaci—n intelectual ampl’sima, no se expresa a la manera de 
la academia, una de cuyas formas de comunicar se basa en la 
despersonalizaci—n. El discurso de Freire brota de su persona, 
de sus experiencias, de sus dudas, de sus alegr’as, de sus 
recuerdos, sin dejar de lado la referencia a otros autores y a 
corrientes de pensamiento, pero siempre tales referencias 
incluidas con la prudencia del sabio que no busca deslumbrar a 
nadie con sus conocimientos. 

-La capacidad de relato. Abramos cualquier p‡gina de 
cualquiera de sus libros: encontraremos siempre la maravillosa 
tensi—n del relato: algo sucede, algo llega a nosotros a travŽs de 
la narraci—n, algo crea una pregunta, una espera, un desenlace. 
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Prosa deslumbrante por su capacidad de contarnos sobre la 
vida y sobre la existencia de su autor. El relato, lo sabemos, fue 
la cuna de los procesos de humanizaci—n; no hay educaci—n 
posible sin su presencia. 

-La interlocuci—n, la entrada constante de otros seres en 
el discurso. Abro la Pedagog’a de la esperanza, p‡ginas 100 y 
1011: un an‡lisis sobre la comprensi—n dialŽctica, sobre la 
lectura del mundoÉ; p‡gina 102: ÒEn una conversaci—n 
reciente con el soci—logo profesor brasile–o Ot‡vio Ianni de la 
UNICAMP, S‹o Paulo, le escuchŽ relatar algunos de sus 
encuentros con j—venes militantes de izquierdaÉÓ As’ avanza 
el discurso: no de concepto en concepto, sino en un juego 
fascinante que va de seres a seres, con una articulaci—n 
constante de conceptos y experiencias. 

-La belleza de la expresi—n. Nada de vociferaciones, 
nada de consignas, nada de estallidos verbales dirigidos a 
cambiarle la conciencia a alguien, nada de pretendidas 
verdades estropeadas por balbuceos. Freire, en cada una de sus 
p‡ginas, es due–o de un estilo que no se improvisa, que a nadie 
le regalan. Su voz evidencia una construcci—n tan cuidadosa y 
exigente como la que nos muestra tambiŽn en cada una de sus 
p‡ginas Gabriel Garc’a M‡rquez, y doy ese ejemplo para 
insistir en la calidad de la escritura y de la propia voz como un 
elemento b‡sico, privilegiado de todo acto educativo. El exceso 
de Oscar Wilde ÒLa verdad es cuesti—n de estiloÓ, no nos puede 
llevar al extremo contrario: Òsi tienes una verdad, no importa 
c—mo la digasÓ. En educaci—n el Òc—mo la digasÓ, la riqueza del 
lenguaje en clave comunicacional, son decisivos para promover 
y acompa–ar aprendizajes. 

 

                                                
1Freire, P. (1993). Pedagog’a de la esperanza. Un reencuentro con la 
pedagog’a del oprimido. MŽxico: Siglo XXI. 
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Esa claridad sobre el lenguaje la expresa el propio 
maestro: 

 
Algo que jam‡s aceptŽ, por el contrario, que siempre 
rechacŽ: la afirmaci—n o la pura insinuaci—n de que 
escribir bonito, con elegancia, no es cosa de 
cient’ficos. Los cient’ficos escriben dif’cil, no bonito. 
Siempre me ha parecido que el momento estŽtico del 
lenguaje debe ser perseguido por todos nosotrosÉ2. 
 

ƒste es un libro de Pedagog’a que respeta la ciencia, el 
arte, la calidad expresiva del lenguaje para promover y 
acompa–ar aprendizajes, la memoria de quienes abrieron 
caminos en la educaci—n de AmŽrica Latina, la presencia del 
maestro en el centenario de su nacimiento. Todo ello cobra un 
inmenso valor en un per’odo de nuestras existencias signado 
por la pandemia. Se trata, para buscar alternativas en medio de 
la irrupci—n de lo inesperado, de volver a la Pedagog’a en su 
sentido m‡s profundo: promover y acompa–ar aprendizajes. El 
abandono forzado de las aulas signific— un llamado a ese 
retorno al sentido mediante recursos de educaci—n a distancia y, 
de manera especial, de las posibilidades de la virtualidad. De 
improviso, a miles de miles de educadoras y educadores, se les 
pidi— cumplir su tarea sin las seguridades de lo presencial, 
hab’a, hay, que seguir haciendo docencia a la distancia.  

Nos hemos preguntado una y otra vez por el concepto 
de distancia en la educaci—n. El mismo no se agota, para nada, 
en aquello de estar lejos de los recintos escolares. Repitamos la 
pregunta: Àa distancia de quŽ? 

De las aulas, sin duda. La modalidad naci— para atender 
a quienes, por diversas razones, no pod’an asistir a ellas. Pero, 
desde la mirada pedag—gica que venimos celebrando, nos 

                                                
2 Freire, P., Op. Cit., p. 68. 
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corresponde volver sobre sobre la pregunta: Àa distancia de 
quŽ? 

 
...a distancia de pedagog’as directivas, basadas en el 
control y la palabra del maestro; a distancia de la 
masificaci—n y el anonimato; a distancia de entornos 
carentes de recursos e incentivos para el aprendizaje; a 
distancia de aprendizajes anclados en viejas formas de 
transmitir informaci—n; a distancia del enciclopedismo, 
del contenidismo (escuchamos todav’a hoy a algunos 
funcionarios de universidades quejarse de que en estos 
tiempos los docentes no pueden Òdictar los 
contenidosÓ), a distancia del tedio y la desmotivaci—n; 
a distancia de la discriminaci—n.3 
 

La crisis provocada por la pandemia abri— la posibilidad 
de reflexionar y de buscar caminhos a la hora de relacionarse 
con las y los estudiantes fuera de las aulas. Hubo, hay, 
experiencias por dem‡s valiosas, pero resuenan en los dise–os 
de escenarios orientados a la Ònueva normalidadÓ viejas 
maneras de colonizar la riqueza pedag—gica que puede ponerse 
en marcha en un entorno virtual de aprendizaje.  

ƒste es un libro que busca superar esa colonizaci—n con 
aportes cient’ficos, art’sticos, metodol—gicos, pr‡cticos, en los 
cuales se mantiene el impulso fundador del maestro, para 
apoyar a quienes asumen a diario la promoci—n y el 
acompa–amiento del aprendizaje en el marco de las redes y la 
educaci—n abierta y a distancia. 

 
Daniel Prieto Castillo 
Educador, profesor emŽrito 
Universidad Nacional de Cuyo, Mendoza, Argentina. 
                                                
3Prieto Castillo, D. (2015). Elogio de la pedagog’a universitaria. 20 a–os 
del Posgrado de Especializaci—n en Docencia Universitaria. Mendoza: 
Ediciones Biblioteca Digital UNCuyo. 
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Pr—logo 
 

ÀQuŽ reflexiones estar’a promoviendo Paulo Freire 
sobre educaci—n en esta Žpoca ontol—gicamente tan diferente? 
ÀEstar’a generando encuentros y c’rculos en este mundo virtual 
contempor‡neo? ÀC—mo Freire y su constructivismo de la 
Pedagog’a del Oprimido dialogar’a en estos tiempos de 
pandemia global por el covid-19? En principio parecer’a un 
ejercicio meramente intelectual y no adecuado a la realidad 
intentar prolongar sus ideas en este contexto en que la 
polarizaci—n capitalismo-socialismo ya no es tan intensa como 
hace 40 a–os, sin embargo, continœa v‡lida para algunos 
sectores conservadores. Esto, principalmente en LatinoamŽrica, 
donde las cuestiones relativas a la educaci—n emancipadora se 
articulan en un tempo en que la tecnolog’a, m‡s que un medio 
o un instrumento, se ha fetichizado a tal extremo que parece 
una finalidad a ser alcanzada en sociedades que buscan la 
revoluci—n 4.0, aprovechando la capacidad de la 5G.  

En este a–o se cumplen 100 a–os del nacimiento del 
maestro pernambucano y es relevante preguntarse sobre la 
vigencia de su pensamiento cr’tico y cu‡les son las 
posibilidades de reforzar su visi—n pol’tica y transformadora en 
nuevas circunstancias. 

Probablemente la obra pedag—gica de Freire fue 
pensada para la educaci—n presencial, pero un dato esencial de 
esta Žpoca es que la modalidad a distancia es un fuerte 
componente de la ense–anza a cualquier nivel. Cuando 
pensamos en su pedagog’a socio-constructivista realmente no 
podemos dejar de pensar que la propia noci—n de educaci—n a 
distancia es una construcci—n social. En relaci—n a la pedagog’a 
de Freire (cualquiera que sea la naturaleza del ‡mbito a 
considerar Ð presencial, virtual o a distancia) la pregunta que 
surge no es si ella importa en funci—n de su vigencia, sino 
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c—mo ella importa por su potencial de generar respuestas en 
tanto lo nuevo (la realidad innovada) se va construyendo. No 
como reflejo de ideas, m‡s como una articulaci—n en que los 
agentes sociales (en la forma de educadores y estudiantes) y las 
estructuras conceptuales (en el caso, la Pedagog’a de Freire) se 
encuentran y cooperan en direcci—n a la toma de conciencia y 
decisiones, especialmente en pro de la ciudadan’a. El libro 
organizado por Margarita Victoria Gomez y Manuel Moreno 
Casta–eda es rico y original en las reflexiones sobre estas 
tem‡ticas.  

La dimensi—n tecnol—gica es parte constituyente de la 
sociedad contempor‡nea; desde la invenci—n de la rueda ha 
contribuido con el progreso humano. Las tecnolog’as digitales, 
la insurgencia de las tecnolog’as 5G y las plataformas de 
comunicaci—n para los procesos de ense–anza e interacci—n 
entre alumnos, maestros y profesores, tan intensamente 
utilizados durante la pandemia, traen desaf’os para todos. Tal 
vez esas tecnolog’as apunten hacia un modelo h’brido en la 
educaci—n del futuro, en que lo tradicional (la educaci—n 
presencial) no est‡ muerta y lo nuevo (la educaci—n posibilitada 
por la tecnolog’a de informaci—n y comunicaci—n) est‡ en 
construcci—n, parafraseando a Antonio Gramsci, no acaba de 
nacer y se quiere consolidar. Pero m‡s que eso, no hay c—mo 
negar que la emergencia de las tecnolog’as en la educaci—n 
genera desaf’os para el pensamiento transformador de Paulo 
Freire, expresados en el libro desde una visi—n cr’tica e 
innovadora.  

Esta obra tambiŽn aborda de manera creativa 
reflexiones sobre dos situaciones sociales importantes: 
migrantes y luchas femeninas. La pandemia de covid-19 
encontr— a migrantes en una situaci—n de vulnerabilidad 
socioecon—mica extrema, alejados de sus familias y del 
derecho al acceso a la educaci—n. Si el acceso de millares de 
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personas, de nacionales de un pa’s es dif’cil, pueden imaginarse 
lo que eso significa para un inmigrante o un desplazado. Y si 
adicionamos a ese contexto la cuesti—n de gŽnero, ser mujer en 
la pandemia, o ser mujer migrante, la situaci—n adquiere un 
car‡cter dram‡tico y de profunda vulnerabilidad por el 
retroceso de los derechos humanos, que puede llevar a–os ser 
sanado.   

La pedagog’a de Freire en s’ no es una pol’tica pœblica 
para dar respuesta a esos problemas, no obstante, sus premisas 
cr’ticas potencializan cambios en aquellos agentes al 
empoderarse sobre los medios para la emancipaci—n de la 
desigualdad de migrantes, hombres, mujeres y ni–os. Por eso, 
algunos de los cap’tulos del presente libro pueden servir como 
una propuesta normativa para que mujeres, migrantes y 
refugiados puedan tambiŽn tener una herramienta de 
transformaci—n en modalidades de ense–anza a distancia o 
virtual.  

Finalmente, pensar formas locales, regionales o 
globales de educaci—n significa tambiŽn pensar en propuestas, 
a diferentes niveles, de ejercer la gobernanza educativa; sobre 
todo pensar c—mo la privatizaci—n de los derechos humanos, 
c—mo el derecho a la educaci—n de ni–os y adolescentes afectan 
tanto la producci—n de metodolog’as de aprendizaje, 
como tambiŽn el acceso a las diferentes modalidades de 
educaci—n inscriptas en aquellas metodolog’as. Y el panorama 
no parece muy alentador para millones de ni–os, j—venes o 
adultos porque algunos modos de gobernanza acaban 
profundizando tanto la distancia social entre los seres humanos, 
como el propio acceso. En un contexto en que el Estado 
democr‡tico solidario que emerge en los a–os treinta y cuarenta 
del siglo pasado, ya no tan solidario al individuo en la 
producci—n de pol’ticas pœblicas educativas universales; por el 
contrario, ha sido recortado y condicionado por la demandas de 
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racionalidad econ—mica y por la visi—n secularizada (de grupos 
pol’ticos y sociales conservadores) que ven en el acceso 
universal un peligro o una amenaza a ese status quo social, o a 
sus hegemon’as pol’ticas en sus respectivas sociedades. Tanto 
la obra de Freire como parte de los cap’tulos del libro 
contienen propuestas que intentan romper con esa l—gica 
racional economicista y con la l—gica de la securitizaci—n del 
aprendizaje. 

En suma, este libro es una contribuci—n relevante al 
mostrar la vigencia y el vigor del pensamiento de Paulo Freire, 
en un conjunto sistem‡tico de reflexiones que adecœan, 
tensionan y renuevan las ideas sobre una educaci—n 
transformadora. Convoca y desaf’a a maestros, profesores de 
diversos niveles, investigadores, estudiantes, estudiosos de la 
Pedagog’a, de las ciencias sociales y ‡reas interdisciplinares a 
continuar reinventando la propuesta de Paulo Freire en 
contexto (post) pandŽmico.   

 
Prof.  Rafael Duarte Villa. 
Nœcleo de Pesquisas em Rela•›es Internacionais da 
Universidade de S‹o Paulo (NUPRI/USP). 

 
S‹o Paulo, agosto de 2021. 
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El legado del maestro4 
 

Silvia L—pez de Maturana 
AcadŽmica Asociada (r) Universidad de La Serena; Docente en 

la Universidad Central de Chile. 
 
La tarea del docente, que tambiŽn es aprendiz, es 
placentera y a la vez exigente. Exige seriedad, 
preparaci—n cient’fica, preparaci—n f’sica, emocional, 
afectiva. Es una tarea que requiere, de quien se 
compromete con ella, un gusto especial de querer bien, 
no solo a los otros, sino al propio proceso que ella 
implica. Es imposible ense–ar sin ese coraje de querer 
bien, sin la valent’a de los que insisten mil veces antes 
de desistir. Es imposible ense–ar sin la capacidad 
forjada, inventada, bien cuidada de amar. (Freire, 
1993/2002, p. 8). 
 

La pandemia ha generado un escenario educativo, tanto 
escolar como universitario, diferente a lo que hab’amos vivido 
y que ha afectado profundamente los procesos de ense–anza y 
de aprendizaje, as’ como el estado emocional del profesorado, 
del estudiantado y sus familias; pues la escuela y la universidad 
se instalaron al interior de las casas, afectando profundamente 
la vida del hogar.  

Este proceso causado por la pandemia del covid-19 ha 
sido intensamente disruptivo porque rompi— con las pr‡cticas 
de ense–anza y aprendizaje que han caracterizado a la vida 
universitaria tradicional y, por supuesto, a la escuela. Sin 

                                                
4Este cap’tulo fue publicado por la autora en Osorio, J. (Editor) (2018) 
Freire entre Nos. A 50 a–os de la Pedagog’a del oprimido. La Serena: 
Editorial Nueva Mirada, y ha sido autorizado por la editorial para ser re-
publicado y profundizado. La raz—n de la elecci—n del cap’tulo es porque 
deseo llegar hasta otros y otras lectores/as y compartir estas reflexiones 
sobre el legado del maestro Freire. 
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embargo, la ruptura ha afectado los contextos 
espaciotemporales donde se realiza el proceso educativo, no el 
paradigma orientador de dicha docencia, ni el estudio por parte 
del/a estudiante y sus procesos evaluativos (Araneda GarcŽs y 
Parra D’az, 2020).  

Las tensiones afectan por muchos motivos, algunos 
nuevos y otros antiguos, que hacen crisis con las condiciones 
impuestas por la pandemia. Entre los nuevos, se encuentra el 
ejercer la docencia desde casa, lo que implica continuar 
involucrado/a con los asuntos regulares del hogar, tal como la 
atenci—n a los/las hijos/as y a las labores domŽsticas, entre 
otras cuestiones. Entre los antiguos, pero alterados por 
condiciones emergentes, est‡ el ense–ar ante peque–as 
pantallas en el computador, muchas veces sin imagen alguna, 
que impide saber si el/la estudiante se encuentra presente 
activamente o no; como tampoco se puede leer su 
comunicaci—n no verbal, entre otros aspectos de interacci—n 
personal. 

De hecho, muchos/as docentes no logran innovar 
estrategias adecuadas por lo que intentan replicar lo que hac’an 
en el aula, aunque con algunos cambios m‡s cosmŽticos que 
efectivos. Si en el aula f’sica sus resultados, con alta 
frecuencia, no eran satisfactorios, es improbable que lo puedan 
ser cuando contextos hist—ricos son tan diferentes que no 
permiten desarrollar las actividades tradicionales del modo 
habitual.  

Ante este panorama, considero que el pensamiento de 
Freire es profŽtico ya que si bien no est‡ viviendo la situaci—n 
pandŽmica del covid-19 nos alert— sobre el da–o de una 
educaci—n bancaria, necr—fila, favorecedora de la tiran’a de la 
libertad, en contraste con una educaci—n liberadora, bi—fila, 
que descansa en la libertad y favorece su desarrollo, al 
permitirle, a quien ense–a y a quien se educa, generar 
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ambientes activo modificantes, que se enriquecen con 
experiencias de aprendizaje mediado, gracias a un/a educador/a 
que ayuda al/a la educando/a a resolver conflictos cognitivos 
que le impiden comprender el mensaje y que lo pueden 
convertir en una persona privada culturalmente.  

La pedagog’a freiriana, siempre vigente, aporta 
reflexiones profundamente Žticas que es preciso considerar en 
cualquier contexto educativo. A continuaci—n compartirŽ 
algunas de ellas, que he denominado: el legado del maestro. 

 
 

Sobre el legado  
 

Gracias a Paulo Freire fui descubriendo, en un proceso 
de alteridad permanente, la potencia epistemol—gica del 
pensamiento cr’tico y amoroso de querer bien a los y las 
otros/as y al proceso educativo mismo. Leerlo y comprenderlo 
me permiti—, por una parte, reconceptualizar el sentido de la 
escuela como un permanente acto pedag—gico-pol’tico y Žtico 
capaz de trascender desde su contexto hist—rico e institucional; 
y, por otra, me mostr— que es posible refundar las rancias 
estructuras de la sociedad que inferiorizan y deshumanizan los 
procesos educativos, lo que termin— por hacerme consciente de 
las consecuencias de mis acciones. Entend’ que leer y re-leer la 
cultura escolar posibilita la construcci—n de nuevas estructuras 
cognitivas y sociales para investigar, cuestionar y mirar desde 
otra vereda lo cotidiano; y que analizar las concordancias o 
discrepancias entre el discurso y la pr‡ctica es una necesaria 
reflexi—n cr’tica sobre quŽ, por quŽ y para quŽ hacemos lo que 
hacemos.  

Su legado me ha acompa–ado en las maneras de 
interpretar el mundo de la escuela, sus procesos y sus l—gicas; 
ha acrecentado mi convicci—n acerca de la infancia como una 
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etapa m‡s antropol—gica que cronol—gica; y ha estado presente 
en el reconocimiento de los gestos pedag—gicos que encontrŽ 
en las investigaciones sobre las historias de vida de profesores 
y profesoras, que me abrieron las puertas de su intimidad y me 
invitaron a compartir sus trayectorias vitales. 

IntentarŽ, desde la postura freiriana, rescatar m‡s de 
alguna de mis reflexiones sobre la pr‡ctica pedag—gica desde la 
educaci—n de la infancia hasta los estudios superiores, puesto 
que el hilo conductor de respeto y valoraci—n de los procesos 
educativos son los mismos.  

 
 

La necesaria formaci—n humana desde la infancia 
 
Paulo Freire escribe el 21 de abril de 1997 su œltima 

carta, inconclusa, con indignaci—n ante la perversidad de cinco 
adolescentes que mataron por diversi—n a Galdino Jesus dos 
Santos, un indio patax— en Brasilia; y perplejidad al pensar 
c—mo se criaron esos seres humanos que decrecieron en su 
desarrollo vital.  

 ÀC—mo fue su infancia? ÀD—nde jugaron? ÀCon quiŽnes 
se criaron? Quiz‡, dice Freire, se divert’an estrangulando 
pollitos o prendiendo fuego a la cola de los gatos, por el simple 
placer de escucharlos chillar, bajo la complaciente mirada de 
adultos/as propiciadores/as de la tiran’a de la libertad (Freire, 
2001, p. 44). Esa falsa idea de libertad que permite a ni–os y 
ni–as gritar destempladamente, rayar paredes, patear puertas y 
piernas de las personas a las que, adem‡s, insultan. Lo m‡s 
probable es que esos/as adultos/as no tengan conciencia de 
los/las hijos/as que le est‡n dejando al mundo, por lo que no 
ven las consecuencias de sus actos. 

Si consideramos que en los seis primeros a–os de vida 
se construyen los aprendizajes m‡s relevantes de la vida de los 
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seres humanos, por ejemplo, aprender a caminar, hablar, 
socializar, adquirir valores. ÀD—nde vivieron y por d—nde 
caminaron en sus primeros a–os? ÀC—mo eran sus casas y quŽ 
hac’an en sus barrios? ÀQuŽ escucharon cuando estaban 
aprendiendo a hablar? No da lo mismo que hayan aprendido a 
caminar por un basural que por un camino limpio, como no da 
lo mismo que hayan construido sus primeras palabras desde los 
gritos y la agresi—n que desde las palabras amorosas. Y eso no 
tiene que ver con las clases sociales. 

ÀEn quŽ educaci—n pensamos y c—mo entendemos las 
infancias? ÀInfancia mediada, abandonada, situada, querida, 
borrada, sobreprotegida, bancaria, programada, informal, 
alternativa, no alterativa? No da lo mismo el tiempo y el 
espacio desde d—nde las pensamos y las sentimos. Galdindo 
Jesœs, para esos j—venes que lo quemaron, era solo un indio, 
una cosa inservible, una Òespecie de sombra inferior, inferior e 
inc—moda y ofensivaÓ (Freire, 2001, p. 76) ÀCu‡ndo 
comenzaron ellos a divertirse con la perversidad? Regreso a 
sus infancias y los veo estrangulando pollitos, destruyendo 
plantas y pegando a sus compa–eros.  

 
QuŽ equivocados est‡n los padres y las madres o quŽ 
mal preparados se encuentran para el ejercicio de su 
paternidad o maternidad cuando, en nombre del 
respeto a la libertad de sus hijos o hijas, los dejan a su 
albedr’o, entregados a sus caprichos, a sus deseos. QuŽ 
equivocados est‡n los padres y las madres cuando, 
sintiŽndose culpables de ser, segœn ellos, casi 
malvados por decir un no necesario al hijo, lo cubren 
de inmediato de mimos que son expresi—n de sus 
arrepentimientos de lo que no ten’an que arrepentirse 
de haber hecho. El ni–o suele percibir los mimos como 
la anulaci—n de la conducta restrictiva anterior de la 
autoridad. Tiende a percibir los mimos como un 
ÒdiscursoÓ de excusas que le presenta la autoridad. 
(Freire, 2001, p. 46). 
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ÀQuŽ les hablaban en sus casas y en sus escuelas? 

ÀHab’a burla y desprecio hacia los indios, los negros, los 
pobres, las mujeres, los ÒinserviblesÓ? ÀCu‡l fue el testimonio 
que les dieron sus cuidadores/as, padres, madres, familiares, 
profesores/as para pensar de esa manera perversa? ÀCu‡l es, 
entonces, la Žtica que construye nuestros pensamientos y 
sentimientos en medio de mentalidades materialistas, poco 
decentes e injustas que desprecian la vida? 

 
Adivino el refuerzo de este pensamiento en muchos 
momentos de la experiencia escolar en los que el indio 
sigue minimizado. Tengo en cuenta el 
todopoderosismo de sus libertades, exentas de l’mites, 
libertades que se inclinan a la licenciosidad, riŽndose 
de todo y de todos. É No es posible rehacer este pa’s, 
democratizarlo, humanizarlo, hacerlo serio con unos 
adolescentes que se diviertan matando a gente, 
ofendiendo a la vida, destruyendo el sue–o, 
imposibilitando el amor. (Freire, 2001, pp. 77-78). 
 

Terminar con la tiran’a de la libertad no requiere del 
caso contrario de la tiran’a autoritaria, sino que exige poner 
l’mites; ya que, sin ellos, se corre el serio riesgo que desde la 
primera infancia se comience a gestar la falta de respeto hacia 
la dignidad de los/las otros/as. Es dif’cil que los/las ni–os/as 
aprendan democracia en espacios de libertinaje, donde hacen lo 
que les da la gana; o de autoritarismo, constre–idos y 
sometidos al poder del m‡s fuerte. En uno se creen libres para 
hacer lo que quieran y en el otro terminan con un profundo 
miedo a la libertad; cuando no hay l’mites o los hay en 
demas’a, no hay espacios ni tiempos para ejercerla de manera 
genuina.  

La familia, el jard’n infantil, la comunidad y la sociedad 
entera son quienes pueden incrementar la humanidad, generar 
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equidad y posibilitar resiliencia cuando se requiera mitigar el 
impacto negativo del contexto sociocultural en el cual se ha 
nacido y criado. Para que eso suceda, es preciso que la 
igualdad sea el punto de partida y que no se invisibilicen los 
rostros de la pobreza, miedo, dolor, impotencia, resentimiento 
y de la precariedad. Como apunta Freire: 

 
Despreciando a los dŽbiles, enga–ando a los incautos, 
ofendiendo a la vida, explotando a los otros, 
discriminando al indio, al negro, a la mujer, no estarŽ 
ayudando a mis hijos a que sean serios, justos y 
amantes de la vida y de los dem‡s. (2001, p. 78). 

 
 

Educar a educadores/as en formaci—n 
 
Me gustar’a, y en eso me empe–o, que mis estudiantes 

disfruten y se interesen por el estudio, la lectura y la escritura 
del mundo; con seriedad, convicci—n, compromiso y amor por 
lo que hacen. Que el estudio no les resulte una pesada carga ni 
una imposici—n, sino una fuente de alegr’a y de placer para 
moverse mejor en el mundo. Creo que la pr‡ctica docente, 
aparte del fundamento primero de creer en los/las otros/as y 
amar al mundo, como se–ala Hanna Arendt (2001), tambiŽn 
consiste en el dominio de los saberes no solo para transmitirlos 
eficientemente, adem‡s para relacionarlos, priorizarlos, 
discriminarlos en su relevancia y procurar que sea el propio 
alumnado quien realice estas operaciones de manera aut—noma, 
tal como se–ala Freire en su analog’a con la pr‡ctica de 
navegar que:  

 
Implica la necesidad de saberes fundamentales como 
el del dominio del barco, de las partes que lo 
componen y de la funci—n de cada una de ellas, como 
el conocimiento de los vientos, de su fuerza, de su 
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direcci—n, los vientos y las velas, la posici—n de las 
velas, el papel del motor y de la combinaci—n entre 
motor y velas. En la pr‡ctica de navegar se confirman, 
se modifican o se ampl’an esos saberes. (Freire, 
1993/2002, p. 24). 
 

Educar a quienes van a ser educadores/as, sobre todo de 
la primera infancia, es una compleja tarea Žtica y pol’tica entre 
cuyos prop—sitos est‡ el desestructurar la hegemon’a de las 
pr‡cticas pedag—gicas dominantes y prevenir la formaci—n del 
aniquilador habitus docente, que hace del profesorado en 
formaci—n unos repetidores mec‡nicos, incluso antes de llegar 
a la escuela. Claro que esos/as alumnos/as aprendieron a ser 
profesores/as cuando ingresaron a estudiar en primer a–o 
b‡sico, mirando y escuchando a sus profesores/as. Revertir el 
habitus docente podr’a lograrse a travŽs del di‡logo, la escucha 
respetuosa, el debate permanente y la reflexi—n cr’tica para 
discutir los problemas de manera m‡s genuina y menos 
ingenua. 

ÀCu‡les son, entonces, los cambios que necesitamos en 
la escuela? ÀC—mo adquirimos y expresamos la conciencia 
pol’tica? Por cierto que eso requiere tanto de destrezas 
pedag—gicas, afectivas, colaborativas y participativas, garantes 
de la calidad de los procesos de ense–anza y de aprendizaje; 
como de la capacidad de autocr’tica del profesorado para que 
revise su compromiso con la educaci—n y su pr‡ctica en la 
escuela, de manera que sea consciente de sus actos y desarrolle 
la voluntad de servicio pœblico en tanto derecho que a todos 
concierne. De acuerdo con Freire, tambiŽn se necesita la 
capacitaci—n cient’fica, la claridad pol’tica, el gusto, el deseo, y 
la curiosidad latente de querer saber siempre m‡s. Gracias a 
eso, podr’an mostrar el ejercicio de la opci—n Žtica clara de 
cumplir bien su trabajo docente y rechazar el papel de 
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seguidores d—ciles de paquetes de instrucciones que les son 
dadas. 
 
 

Una escuela Žtica y no moralizante 
 
Es preciso y hasta urgente que la escuela se vaya 
transformando en un espacio acogedor y multiplicador 
de ciertos gustos democr‡ticos como el de escuchar a 
los otros, ya no por puro favor sino por el deber de 
respetarlos, as’ como el de la tolerancia, el del 
acatamiento de las decisiones tomadas por la mayor’a 
en el cual no debe faltar, sin embargo, el derecho del 
divergente a expresar su contrariedad. (Freire, 
1993/2002, p. 111). 
 

No podemos negar que la escuela reproduce parte de la 
sociedad porque sus heredados esquemas, te—ricos y pr‡cticos, 
han sido social y culturalmente construidos y reconstruidos en 
medio de una multiplicidad de factores complejos, que la han 
tipificado como un espacio y tiempo de repetici—n y no de 
creaci—n, de acatamiento y no de an‡lisis, de aislamiento y no 
de participaci—n. Las pr‡cticas escolares mec‡nicas han llevado 
al profesorado a pensar que todo el alumnado est‡ predispuesto 
a recibir el conocimiento de la misma forma, con el mismo 
estado an’mico y el mismo nivel de comprensi—n y de 
razonamiento. As’ se hace f‡cil depositar en sus mentes -
educaci—n bancaria- palabras totalmente desvinculadas y 
descontextualizadas, con sus preocupaciones y sus entornos; 
oponiendo, a travŽs de sus sistemas escolares, la pedagog’a 
cr’tica a la reproducci—n de la injusticia social (McLaren, 
1998).  

All’ vemos c—mo se transgrede la Žtica por medio del 
desvalor de la vida y del respeto, de la despersonalizaci—n y 
negaci—n del significado cultural de la pedagog’a. Para revertir 



33 
 

esos efectos se necesita un profesorado mediador, consciente 
de su rol de agente de cambio y vicario de la cultura 
(Feuerstein, Klein y Tannenbaum, 1991); que construya, junto 
al alumnado, una pedagog’a diferente que evite reproducir, de 
manera end—gena, las actitudes pasivas y heter—nomas 
propiciadas por la misma instituci—n. El riesgo que se corre, si 
eso sucede, es la ceguera ante la arbitrariedad cultural de la 
violencia simb—lica que emerge cuando se dan las condiciones 
sociales de la imposici—n y de la inculcaci—n (Bourdieu y 
Passeron, 2001).  

Los/las profesores/as deber’amos preguntarnos 
constantemente por quŽ, para quŽ ense–amos y a quiŽnes les 
ense–amos, y los/las alumnos/as preguntarse para quŽ me sirve 
lo que aprendo, d—nde lo puedo aplicar y cu‡l es el sentido de 
aprehenderlo. Eso implica tener apertura cognitiva e ideas muy 
claras sobre el rol docente y discente; como tambiŽn la osad’a 
de nadar contra la corriente, porque siempre habr‡ aquellos/as 
que se mofan de esas preguntas, pues prefieren la confortable 
posici—n de quien no hace nada por moverse. Es la opci—n 
radical que se presenta entre ense–ar para domesticar o para ser 
libres, o sea, optar por una educaci—n para el hombre-objeto o 
una educaci—n para el hombre-sujeto (Freire, 1969/1998). 
Frente a una sociedad din‡mica, inestable, en transici—n 
permanente, no podemos admitir una educaci—n que lleve al 
alumnado a posiciones ÒquietistasÓ de aceptaci—n t‡cita de todo 
lo que ven y escuchan, sino que lo conduzca a escuchar 
diversas posiciones para elegir entre ellas las que m‡s le hacen 
sentido, preguntar si es que tiene dudas, investigar si algo le 
inquieta. 

Si bien por razones epistemol—gicas no es posible 
afirmar de modo concluyente que si nos comprometemos con 
un proyecto educativo Žtico, social y pol’tico lograremos 
pr‡cticas de calidad, podemos se–alar que, al menos, aun 
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cuando nos agobiemos, lo intentaremos con intencionalidad 
para lograr la reciprocidad de los educandos, con significado 
para encontrar el sentido de los aprendizajes y con 
trascendencia para alcanzar la autonom’a mental (Feuerstein, 
Klein y Tannenbaum, 1991). Pero lo que no podemos perder es 
el sentido y valor del compromiso contra’do y la convicci—n de 
que alumnos y alumnas son sujetos hist—ricos insertos/as en 
una sociedad espec’fica que les exige ciertos comportamientos 
y actitudes; raz—n por la cual tenemos que estar alertas para no 
caer en la complacencia de pensar que todo est‡ bien y que no 
hacen falta cambios, ya que eso puede llevarnos a limitar el 
proceso educativo a un asunto meramente tŽcnico, burocr‡tico 
o rutinario. Alonso, un profesor de quien rescato una profunda 
ra’z freiriana, me dijo lo siguiente: 

 

Me sigue motivando el hecho de levantarme cada d’a y 
venir a la escuela y decir: Ôa ver que me tienen 
preparado hoy los alumnosÕ, sencillamente, me motiva 
eso, el ver si cualquier cosa que el d’a anterior surgi— y 
que se ha quedado a medias, la puedo llegar a 
solucionar; si a ese alumno que tiene dificultades 
puedo ayudarloÉ (Serrano, Alonso, comunicaci—n 
personal, 2003). 

 

El Ethos de la escuela 
 
La educaci—n, la teor’a y la pr‡ctica se dan en un ethos 

pol’tico que se sustenta en elementos socioculturales din‡micos 
y propicios para que las experiencias aisladas puedan 
comunicarse y compartirse. Su existencia puede favorecer los 
cambios y la consolidaci—n de los aprendizajes en las escuelas, 
los que en algunos momentos ser‡n revolucionarios, en otros 
podr‡n parecer indiferentes y habr‡ en los que mostrar‡n claras 
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implicancias Žticas del trabajo profesional bien hecho. Eso 
muestra que la escuela no es un simple emplazamiento de 
ense–anza, sino un ethos cuyo proceso transcurre en un tiempo 
y un espacio educativo cr’tico, que recrea las pautas culturales 
por donde va la organizaci—n del tejido social. Entenderlo 
implica tensar lo pedag—gico para abrir posibilidades de 
relaciones dial—gicas, trascender la mera contemplaci—n de los 
acontecimientos educativos escolares, y reconocer, con 
responsabilidad y compromiso, que faltan l’neas orientadoras 
que propicien la participaci—n activa en la producci—n de 
conocimiento en sus dimensiones moral, pol’tica y cultural 
(McLaren, 1998). 

Por una parte, significa pensar un nuevo ethos docente, 
en donde las relaciones con los/las alumnos/as sean m‡s 
humanas y significativas; y en donde propiciemos que el 
profesorado, alumnado, padres y madres asuman su 
responsabilidad de comprender y amar al mundo para 
cambiarlo. Por otra, implica una pedagog’a radical que supere 
la falta de compromiso pr‡ctico y la ret—rica de los discursos de 
cambio, que niegan y mistifican la experiencia del profesorado 
en vez de afirmarla (Gore, 1996)5. Las acciones docentes no 
pueden entenderse al margen de la condici—n humana por muy 
tecnificada que se vuelva la tarea, puesto que los profesores y 
las profesoras, estudiamos, aprendemos, ense–amos y 
conocemos con nuestro cuerpo, sentimientos, emociones, 
deseos, miedos, dudas, pasi—n y con la raz—n cr’tica, todo 
aquello que se manifiesta cotidianamente y transforma el 
mundo de lo que acontece (Gimeno, 1999). 

                                                
5 Aquello me condujo a investigar, por a–os, a los y las buenos/as 
profesores/as comprometidos con un proyecto educativo para tensar lo 
pedag—gico y abrir la probabilidad de conectar, de acuerdo a Gore (1996), la 
teor’a de quienes escriben sobre pedagog’a cr’tica y la pr‡ctica de quienes la 
concretan en el aula. 



36 
 

La no neutralidad en la escuela 
 
El elemento pol’tico de la educaci—n es independiente 
de la subjetividad del educador; es decir, es 
independiente de que el educador sea consciente de 
dicho factor, que jam‡s es neutral. Una vez que 
comprende esto, el educador ya no podr‡ escapar a las 
ramificaciones pol’ticas.  (Freire, 1990, p. 176). 
 

No existen los/las profesores/as neutrales ya que es tan 
v‡lido lo que hacen como lo que no hacen o dejan de hacer, 
pero lo que necesitamos saber es si son conscientes de lo que 
hacen, por quŽ lo hacen y si conocen los intereses para los que 
trabajan. Ningœn/a profesor/a puede pensar la educaci—n 
independientemente del poder que la constituye, ya que si lo 
hace, siempre correr‡ el riesgo de dejarse domesticar por 
cualquiera que tenga el poder de someterle con ideolog’as m‡s 
fuertes, con el riesgo de que su pr‡ctica quede reducida solo a 
un repertorio de tŽcnicas de comportamiento (Freire, 1990), 
condicionamiento que para Cortina ser’a un Òvasallaje moralÓ 
que los transformar’a en ÒsœbditosÓ del sistema (2000, p. 23).  

Para evitarlo hay que tener conciencia de las acciones 
para saber si se actœa por voluntad propia o ajena y para no 
aceptar lo que se dice sencillamente porque alguien lo dijo. 
Estar dispuestos/as a pensar no es una obviedad porque esa 
facultad debiese utilizarse para facilitar la conciencia de lo 
aprendido, ir m‡s all‡ de los comportamientos esperados, 
activar las ideas y la curiosidad cr’tica que movilizan la acci—n, 
y develar las complejidades epistemol—gicas del pensamiento 
pedag—gico sin las cuales se dificulta la recreaci—n de las cosas 
y de los hechos. En coincidencia con Freire: 

 
Lo que necesitamos es el desaf’o a la capacidad 
creadora y a la curiosidad que nos caracterizan como 
seres humanos y no abandonarlas a su suerte o casi, o, 
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peor aœn, dificultar su ejercicio o atrofiarlas con una 
pr‡ctica educativa que las inhiba. (Freire, 2001, p. 
137). 
 

TambiŽn es preciso se–alar que existe gran parte del 
profesorado que se siente bien con lo que hace y que hacerlo 
bien es una muestra de la subjetividad, por el gusto y la 
satisfacci—n que les produce cada d’a de trabajo, a diferencia de 
quienes manifiestan que levantarse para ir a trabajar es un 
lastre dif’cil de acarrear. Ambas caracter’sticas es posible 
apreciarlas cuando nos preguntamos, al igual que Freire, por 
nuestras concepciones del mundo de la escuela, por las 
maneras en que abordamos el conocimiento y por el trato que 
le damos al alumnado. 

No da lo mismo transmitirles ideas que debatirlas con 
ellos/as, quedarnos en la superficie o profundizar el 
conocimiento, educarles para que sean part’cipes activos del 
proceso de ense–anza y de aprendizaje o para que sean objetos 
receptores pasivos de lo que queremos inculcarles. En este 
œltimo caso, es f‡cil comprender que dictamos las ideas, no las 
cambiamos, as’ como dictamos las clases sin debatir o discutir 
los temas. ÒTrabajamos sobre el educando. No trabajamos con 
Žl. Le imponemos un orden que Žl no comparte, al cual s—lo se 
acomoda. No le ofrecemos medios para pensar autŽnticamente, 
porque al recibir las f—rmulas dadas simplemente las guardaÓ 
(Freire, 1969/1998, p. 93).  
 
 

Ense–ar y aprender, parte de un mismo proceso 
 
Cuando Freire, en Cartas a Cristina, hace recuerdos de 

su vida, se refiere a la ense–anza y a la escuela que quer’a 
formar:  

 



38 
 

En œltima instancia yo me empe–aba en hacer una 
escuela democr‡tica, estimulando la curiosidad cr’tica 
de los educandos; una escuela que, siendo superada, 
fuese sustituida por otra en la que ya no se recurriese a 
la memorizaci—n mec‡nica de los contenidos 
transferidos, sino en la que ense–ar y aprender fuesen 
partes inseparables de un mismo proceso, el de 
conocer. De esta forma, al ense–ar la educadora 
reconoce lo ya sabido, mientras el educando comienza 
a conocer lo que aœn no sab’a. El educando aprende en 
la medida en que aprehende el objeto que la educadora 
le est‡ ense–ando. (1996, p. 104). 
 

Ense–ar y aprender son parte de un mismo proceso cuya 
relaci—n es m‡s que la mera dependencia ontol—gica, o sea, m‡s 
que la sola existencia de una para que exista la otra. Cuando el 
profesorado, a travŽs de relaciones dial—gicas, asume una 
postura din‡mica ante el mundo, es m‡s propenso a escuchar, 
preguntar e investigar para alcanzar los objetivos propuestos y 
asumir la responsabilidad de crear, recrear y buscar las mejores 
experiencias para que sus alumnos/as aprendan. En caso 
contrario, se tratar’a de un acto de consumo donde el proceso 
educativo solo consta de artificios, programaciones aprendidas 
y transferencia de contenidos sin debate ni deliberaci—n. Por lo 
tanto, las ideas no se incorporan, Òporque la incorporaci—n es el 
resultado de la bœsqueda de algo que exige, de quien lo intenta, 
un esfuerzo de recreaci—n y de estudio. Exige reinvenci—nÓ 
(Freire, 1969/1998, p. 93).  

El profesor Alonso recuerda de manera especial: 
 

Yo siempre hab’a pensado que cuando uno estudiaba 
para ser profesor, lo que le iban a ense–ar era la 
manera como deb’a tratar a los alumnos, la manera 
como m‡s adecuadamente uno podr’a conseguir que 
sus alumnos aprendieran, y lo que ve’a de mis 
profesores era justamente lo que hab’a estado viendo 
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de mis profesores de escuela durante toda mi vida, que 
me estaban ense–ando justamente a no ense–ar, y 
aquello ya me causaba una gran frustraci—n, es decir, si 
esto es lo que la gente que me est‡ formando para 
profesor quiere que luego yo haga cuando sea 
profesor, pues realmenteÉ no lo entiendo. (Serrano, 
Alonso, comunicaci—n personal, 2003). 
 
 

El posicionamiento pol’tico del profesorado 
 
El posicionamiento pol’tico del profesorado trasciende 

las ret—ricas de participaci—n, proselitismo y posturas pol’tico 
partidistas, ya que les conecta con los intereses del alumnado y 
con las necesidades de la sociedad para evitar tornarse a 
hist—ricos/as, pasivos/as o heter—nomos/as. Si eso œltimo 
sucediera, se correr’a el gran riesgo de crear modelos de 
conducta uniformes, discriminatorios, con discursos 
Òdescontextualizados, agresivos, inoperantes, autoritarios y 
elitistasÓ (Freire, 2001, p. 140), que se transformar’an en 
pr‡cticas favorecedoras de la homogeneizaci—n de la escuela.  

Quienes educamos, aunque no seamos conscientes, 
siempre estamos implicados/as en un acto pol’tico porque 
formamos parte del proceso; lo reproducimos o lo recreamos, 
lo hacemos m‡s est‡tico, m‡s flexible o lo modificamos. Eso 
sucede porque la educaci—n, que no es neutra, siempre 
expresar‡ las ideas de la sociedad ante las cuales siempre 
tendremos algo que pensar y decir (Apple, 1986; Freire, 1990, 
2001; McLaren, 1998; Popkewitz, 1990). Por eso, considerar la 
educaci—n separada de la pol’tica es reducirla a un 
entrenamiento tŽcnico suficiente para reproducir las 
incongruencias escolares. El peligro radica en que el 
comportamiento despolitizado se asuma t‡citamente y genere 
una pr‡ctica docente que prive del sentido de su propia cultura.  

 



40 
 

Si la educaci—n sola no transforma la sociedad, sin ella 
tampoco cambia la sociedad. É Si nuestra opci—n es 
progresista, si estamos a favor de la vida y no de la 
muerte, de la equidad y no de la injusticia, del derecho 
y no de la arbitrariedad, de la convivencia con el 
diferente y no de su negaci—n, no tenemos otro camino 
que vivir plenamente nuestra opci—n, encarnarla, 
disminuyendo as’ la distancia entre lo que hicimos y lo 
que hacemos. (Freire, 2001, p. 78). 
 

De acuerdo a investigaciones de las historias de vida 
que he realizado con profesores y profesoras posicionados/as 
pol’ticamente, fundamentada en Freire, puedo se–alar que est‡n 
abiertos/as al mundo, dispuestos/as a pensar, a dudar y a no 
aceptar cualquier idea, predispuestos/as a leer y releer el 
mundo, a investigar y cuestionar. Ellos y ellas dialogan en 
tŽrminos cr’ticos6, rechazan el entrenamiento tŽcnico como 
forma de educar, cuestionan las normas impuestas e injustas, 
no aceptan t‡citamente todo lo hecho o dicho sin analizar el 
beneficio o perjuicio para sus alumnos/as y se esfuerzan por 
crearles tiempos y espacios significativos para facilitar la 
calidad de sus aprendizajes. 

En su pr‡ctica, se observa la claridad en sus 
planteamientos y cuando explican sus ideas se nota la 
congruencia de sus argumentos. Saben lo que tienen que hacer 
dado que han analizado y reflexionado sobre los hechos, 
asumen una actitud inquisitiva y curiosa y no se quedan 
quietos/as: buscan quŽ hacer y quŽ nuevos aprendizajes 
obtener. Se interesan por leer, escribir, manifestar sus ideas, 
asistir a encuentros educativos y por lo que sucede en el mundo 
en el que viven. Solidarizan con diferentes causas sociales y 
mantienen esa postura de manera coherente con su actuar 

                                                
6PasŽ un a–o acompa–‡ndolos en sus clases y pude conocer in situ sus 
acciones cotidianas en la escuela. 
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cotidiano. Con los colegas desarrollan creativamente proyectos 
educativos, crean sus propios proyectos y recrean los antiguos 
adecu‡ndolos a la realidad del alumnado (L—pez de Maturana, 
2016).  

El posicionamiento pol’tico puede transformar la queja 
f‡cil y la indiferencia del profesorado en elementos para el 
cambio, por ejemplo, a travŽs de la bœsqueda de coherencia en 
sus acciones, del planteamiento de alternativas optimistas, de la 
bœsqueda de participaci—n con la comunidad; o de la 
intencionalidad para involucrar a sus colegas, directivos y 
alumnos/as en un proyecto comœn. Esas son caracter’sticas 
relevantes para transformar un ambiente escolar pasivo 
aceptante en uno activo modificante (Feuerstein, Klein y 
Tannenbaum, 1991) y proporcionar una base significativa para 
el trabajo anti-hegem—nico. De esa manera podr’an hacer frente 
al sistema y no lamentarse por lo que no pueden hacer, lo que 
significa, de acuerdo con Freire, reconocer que la historia es un 
tiempo de posibilidades y no de determinismo.  

La educaci—n escolar necesita del posicionamiento 
pol’tico del profesorado para lograr que Òlo pol’tico se 
convierta en algo m‡s pedag—gico, es decir, para que la 
reflexi—n y la acci—n cr’ticas se conviertan en parte 
fundamental de un proyecto social...Ó (Giroux, 1990, p. 15). 
Eso ayudar’a para entender las intenciones que se ocultan 
detr‡s de las imposiciones y las razones de los propios miedos 
del profesorado. Estar posicionados/as pol’ticamente facilita 
abordar el problema educativo desde una perspectiva cr’tica, 
desenmascarar las pretensiones dominantes y no entrar en el 
juego del sometimiento institucional que muchas veces intenta 
que los y las profesores/as solo se acomoden ante cambios 
tecnocr‡ticos. 

 
Una de las diferencias fundamentales entre el ser que 
interviene en el mundo y el que se limita a moverse 
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sobre su soporte es que, mientras que el segundo se 
adapta o se acomoda al soporte, el primero solo tiene 
en la adaptaci—n un momento del proceso de su 
bœsqueda permanente de su inserci—n en el mundo. ... 
Adapt‡ndose a la realidad objetiva, el ser humano se 
prepara para transformarla. En el fondo, esta 
Òvocaci—nÓ para el cambio, para la intervenci—n en el 
mundo, caracteriza al ser humano como proyecto, del 
mismo modo que su intervenci—n en el mundo 
envuelve una curiosidad en constante disponibilidad 
para alcanzar, perfeccion‡ndose, la raz—n de ser de las 
cosas. (Freire, 2001, p. 132). 
 
 

Una reflexi—n cr’tica para el cambio 
 
Cuando los y las profesores/as descubren la 

responsabilidad que les compete en el acto educativo y 
comprenden la complejidad del trabajo docente ya no hay pie 
atr‡s, se motivan, toman conciencia de que su actitud es clave 
para la transformaci—n y, en el mejor de los casos, adquieren la 
fuerza emancipatoria que les permite liberarse paulatinamente 
de la enajenaci—n. Sin embargo, hay una buena parte del 
profesorado que no reflexiona, no debate, no reelabora ni 
profundiza en los temas pedag—gicos, lo que contribuye a 
acrecentar las posiciones ingenuas que los mantiene en la 
periferia epistemol—gica y, como se–ala Freire, los deja en 
posici—n de una sabidur’a inautŽntica.  

 
ÁA veces los educadores se olvidan de reconocer que 
nadie puede ir de una acera a la otra sin cruzar la calle! 
Nadie alcanza el otro lado partiendo del mismo. S—lo 
se puede llegar al otro lado partiendo del opuesto. El 
nivel de mi conocimiento actual es el otro lado para 
mis estudiantes. Debo comenzar desde el lado opuesto, 
el de los estudiantes. Mi conocimiento es mi realidad, 
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no la de ellos. De modo que debo partir de su realidad 
para traerlos a la m’a. (Freire, 1990, p. 186). 
 

Nuestro rol pedag—gico est‡ desafiado por el imperativo 
Žtico de develar temas que, muchas veces, son ignorados, 
menospreciados y excluidos del pensar, sentir y hacer del 
profesorado. Como dije en otro lugar, ser’a un buen aporte 
dedicarnos a re-significar lo conocido desde relaciones 
hipotŽticas inŽditas que iluminen las complejidades del proceso 
educativo, superando las tentaciones superficiales y 
complicadas que han llevado al sistema escolar a un aparente 
callej—n aporŽtico.  

Finalizo con un comentario pedag—gico de un profesor 
de escuela: 

 
Muchos colegas capean el temporal como pueden, 
dicen: Ôhoy es un mal d’a, Áhoy estaba el fulanito o el 
menganito insoportable!Õ; ÔÀy quŽ has hecho?Õ; ÔÀquŽ 
he hecho?Õ, Ôlo he anotado y lo he expulsado de la 
claseÕ. Claro, ya se ha arreglado el problema, 
evidentemente, si lo has expulsado de la clase ya se ha 
arreglado el problema, tœ has podido seguir dando 
clase a los dem‡s. (Serrano, Alonso, comunicaci—n 
personal, 2003). 
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Si la educaci—n no transforma a la sociedad, la 
sociedad tampoco cambiar‡ sin ella. (Freire, 
2012, p. 83).  

 
Empiezo este texto con las palabras que Iv‡n Ilich le 

dijo a Freire: ÒPedagog’a del oprimido no es un libro 
coyunturalÓ (Freire, 2002, p. 182). Ni ese libro, ni toda su obra 
son s—lo aplicables a los tiempos y lugares en que se dieron. Si 
bien no hay que caer en generalizaciones, que Žl mismo 
desaprobar’a, considero que sus pensamientos y actuar son de 
tal trascendencia que nos pueden ayudar mucho a entender las 
actuales situaciones educativas y el planteamiento de 
alternativas valiosas y viables.    

El primer libro de Paulo Freire que le’ fue precisamente 
el mencionado, all‡ por inicios de los a–os setenta. Entre las 
ideas que m‡s llamaron mi atenci—n destaco: o’r hablar de una 
pedagog’a que pensaba en las personas m‡s pobres, los 
despose’dos, que eran la mayor’a de quienes hab’an sido y eran 
mis alumnos; tanto puede haber una pr‡ctica educativa para la 
opresi—n como para la libertad; proponer el di‡logo como 
modo did‡ctico de aprender y ense–ar; los c’rculos de cultura, 
que recuperan y revaloran los saberes de todos; el educador que 
aprende c—mo los educandos ense–an; y el mŽtodo de palabras 
generadoras, que tŽcnicamente no me resultaba novedoso, lo 
que me pareci— interesante fue no empezar por las palabras que 
ven’an en los libros, sino las que nac’an de la gente y sus 
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vivencias, que propiciaban la toma de conciencia de sus 
condiciones de vida y para liberarse de sus condiciones de 
opresi—n. (Moreno, 2020). 

Cuando escribo este texto, pienso en lo sucedido en 
nuestros sistemas educativos los d’as previos a la pandemia del 
covid-19, en los d’as de la pandemia y lo que ser‡ en la 
postpandemia, valga la redundancia. Desde este pensamiento, 
planteo que m‡s que un remedio temporal, habr‡ que 
aprovechar las cualidades de la educaci—n a distancia, abierta y 
en l’nea, para construir nuevas propuestas educativas con el 
rigor acadŽmico y la flexibilidad necesaria para responder 
satisfactoriamente a las necesidades y proyectos de vida 
personales y sociales; inspir‡ndonos en el pensamiento y actuar 
de Freire por una educaci—n en, y para la toma de conciencia, 
con indignaci—n hacia la educaci—n injusta y con la esperanza 
puesta en un mundo mejor, trabajando para que as’ sea.  

Ante las situaciones vividas con la inesperada 
pandemia, qued— evidenciada la falta de capacidad de 
respuestas apropiadas de los sistemas educativos institucionales 
ante lo incierto. Lo comœn fue usar la educaci—n a distancia en 
entornos electr—nicos como un remedio temporal. Pero esta 
soluci—n, planeada desde las cœpulas del poder, no tuvo 
resultados favorables para quienes viven situaciones 
inequitativas para acceder a los sistemas de informaci—n y 
comunicaci—n que posibilitaran el acceso a esa modalidad 
educativa.  

Segœn Internet World Stats (2021) la penetraci—n del 
uso de Internet en AmŽrica Latina y el Caribe alcanz— un 
75.6% en el a–o 2021, con un crecimiento del 2,658.5% en la 
dos œltimas dŽcadas.  

En MŽxico, segœn cifras del Instituto Nacional de 
Estad’stica Geograf’a e Inform‡tica (INEGI, 2021) los hogares 
con conexi—n a Internet aumentaron de un  porcentaje de 56.4 a 
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60.6 en los a–os del 2019 al 2020; en el mismo lapso de tiempo 
los usuarios de Internet mayores de 6 a–os crecieron del 70.1 al 
72, y donde se ve un mayor crecimiento en parte atribuible a la 
crisis pandŽmica fue en el uso de la computadora con fines 
escolares que aument— del 44.6 al 51.3, y considero seguir‡ 
creciendo en el 2021 por la pandemia. L—gicamente, lo que 
descendi— fue el uso de Internet fuera de casa, de un 10.7 a un 
6.1. Desde luego, esto implica un mayor gasto familiar, tanto 
en equipo como en conectividad, lo que afecta principalmente a 
las familias con menos recursos.    

A simple vista pareciera que el desarrollo de esta 
tecnolog’a con su r‡pido avance, pronto dejar’a de ser un 
problema, pero cuando vemos un caso social concreto como es 
la educaci—n a distancia, se observan problemas como el de las 
inequidades, pues los accesos a Internet son por dem‡s dispares 
e injustos, entre otras por tres situaciones: a) Las desigualdades 
en la calidad de dispositivos y ancho de banda con que se 
cuenta, sobre todo en perjuicio de los m‡s desfavorecidos, 
repercute en que no  todos tengan acceso a los mismos 
servicios acadŽmicos; b) En un hogar puede haber un 
dispositivo para acceder a Internet pero varios los usuarios que 
lo necesitan, segœn el nœmero de miembros de la familia que 
estŽn en la escuela; y c) A los costos del equipo las familias 
deben cargar con los costos del servicio de Internet. Con la 
pandemia del covid-19 estas inequidades propias de la 
educaci—n institucional se evidenciaron y agudizaron.    

Una de estas inequidades nos la muestra el citado 
INEGI de MŽxico en colaboraci—n con el Instituto Federal de 
Telecomunicaciones y la Secretar’a de Comunicaciones y 
Transportes en un comunicado de prensa publicado el 22 de 
junio del presente 2021, donde informa que: Ò78.3% de la 
poblaci—n urbana es usuaria de Internet. En la zona rural la 
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poblaci—n usuaria se ubica en 50.4 por cientoÓ (INEGI, IFT y 
SCT, 2021). 

Aunque las estrategias educativas oficiales para paliar 
los efectos de la pandemia se centraron en la educaci—n a 
distancia mediada por tecnolog’as digitales, no se trabaj— lo 
suficiente en solucionar las injustas desigualdades para acceder 
a las plataformas tecno-acadŽmicas impuestas y menos a 
cambios esenciales en las mediaciones pedag—gicas, v‡lidas 
para cualquier circunstancia. Cambios ya necesarios antes de la 
pandemia, durante Žsta y despuŽs de Žsta. Tomando en cuenta 
la incertidumbre que caracteriza a todo proceso educativo, se 
debieron aprovechar de mejor manera las cualidades de la 
educaci—n a distancia, con modalidades acordes a las 
condiciones de vida de los participantes y su posibilidad de 
acceso a los sistemas de informaci—n y comunicaci—n en que se 
basan estas modalidades. Modalidades que debe ser acordes 
con mediaciones pedag—gicas significativas y posibilidades que 
deben ser fortalecidas equitativamente.   

En un art’culo de David Ram’rez y quien esto escribe, 
que se public— en la revista Espa–ola Transatl‡ntica: la 
pandemia del covid-19 ÒHa vuelto visibles las grandes 
diferencias en infraestructura y formaci—n entre alumnos y 
profesores, quienes en poco tiempo han tenido que cambiar la 
asistencia a clases presenciales por el uso de plataformas y 
dispositivos m—vilesÓ (Ram’rez y Moreno, 2020, p. 122). Este 
cambio brusco e inesperado evidenci— y agudiz— los ya grandes 
niveles de desigualdad en AmŽrica Latina, adem‡s de 
repercutir en la econom’a familiar.  

De ah’ que, como decimos en la revista citada: ÒÉ 
consideramos como improrrogable la transformaci—n de los 
sistemas educativos, algunos de los cuales responden a 
situaciones sociales ya superadas con enfoques 
homogeneizantes y con modelos de acceso a la educaci—n 
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institucionalizada que reproducen las inequidades sociales.Ó 
(Ibid. p. 132) 

ÀCu‡l podr’a ser el papel de la educaci—n a distancia y 
quŽ pueden aportar las propuestas de Freire en el escenario de 
la pandemia y post pandemia? Acercarnos a la respuesta a esta 
pregunta es el prop—sito de este ensayo, mediante un estudio 
documental y de recuperaci—n de evidencias de inspiraci—n 
freiriana, con la mira puesta en una sociedad sustentable. 

La intenci—n que anima este texto es la bœsqueda 
permanente de ideas y pr‡cticas educativas que trasciendan en 
mejores modos de vivir y convivir, ideales de vida y 
convivencia que vemos en los Objetivos de Desarrollo 
Sostenible del Programa de las Naciones Unidas para el 
Desarrollo (Organizaci—n de las Naciones Unidas [ONU], 
2021). Es en ese sentido que veo en Freire una filosof’a 
prometedora y en la educaci—n a distancia una estrategia 
apropiada. De ah’ la relevancia de este tema.  

La metodolog’a de este estudio se basa en la evocaci—n 
de algunas vivencias en diversos contextos sociales, tanto de 
educaci—n formal como informal, explicadas y/o inspiradas en 
el pensamiento y actuar freiriano; as’ como en reflexiones 
sobre los textos de Freire o autores que se refieren a Žl.  

Esta disertaci—n inicia con un breve esbozo de la 
situaci—n y rumbos de la educaci—n latinoamericana, con 
Žnfasis en la educaci—n a distancia como bœsqueda de 
soluciones y sus tendencias, para ubicar en ese contexto las 
aportaciones de Paulo Freire en el intento de encontrar 
coincidencias entre las ideas y acciones freirianas con los 
ideales que pretende la educaci—n a distancia.  

Enseguida presento algunas experiencias bien sea 
inspiradas o explicadas por el pensar y vivir de este educador; 
luego comparto mis reflexiones enfocadas a c—mo pueden estas 
acciones e ideas ser referentes significativos, especialmente en 
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las situaciones inciertas, que caracterizan la vida y que nos ha 
recordado vehementemente la pandemia del covid-19. A partir 
de estas reflexiones, planteo algunas propuestas que pudieran 
seguir los sistemas educativos con el aprovechamiento de las 
aportaciones de Freire; y c—mo esos rumbos pueden ser los de 
la educaci—n a distancia, con la mirada atenta a la aspiraci—n y 
trabajo para un desarrollo social sustentable.   

A cien a–os del nacimiento de Paulo Freire, coincido 
con Roberto Iglesias en que Òla mejor manera de homenajearlo, 
m‡s que hablar de Žl, es que cada uno cuente las cosas que hace 
en nombre de lo que Žl escribi—, de lo que Žl nos ense–—Ó 
(Iglesias, 2004, p. 85). Por eso centro este trabajo en las 
experiencias pedag—gicas que sus ideas me ayudaron a 
entender y/o me inspiraron a realizar.    
 
 

Situaci—n y rumbos de la educaci—n latinoamericana 
 
Ya hace medio siglo, en la primera edici—n, en 1969, 

del libro de Freire La educaci—n como pr‡ctica de la libertad, 
Julio Barreiro nos dec’a algo que sigue vigente: 

 
É en la compleja trama de la realidad 
latinoamericana, donde plantear tan s—lo la posibilidad 
de la transformaci—n del mundo por la acci—n del 
pueblo mismo, liberado a travŽs de esa educaci—n, y 
anunciar as’ las posibilidades de una nueva y autŽntica 
sociedad es convulsionar el orden anacr—nico en que 
todav’a nos movemos. (Barreiro, 1997, p.7).  
 

Ha sido evidente, en esta contingencia sanitaria del 
covid-19, la falta de capacidad de la educaci—n institucional 
para enfrentar situaciones inesperadas. Es notorio que, en su 
rigidez, tendencias homogeneizantes; seriaciones r’gidas; 
curr’culums cerrados; y la preocupaci—n por controlar 
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programas, tiempos y espacios, no se van a encontrar las 
respuestas adecuadas para la incertidumbre que caracteriza a la 
vida en su complejidad y que esta pandemia solo vino a 
record‡rnoslo. Es indudable la necesidad de nuevos paradigmas 
acadŽmicos.   

Si se piensan y se plantean nuevas propuestas 
acadŽmicas Àc—mo ser‡n los paradigmas educativos en que se 
enmarquen? ÀQuŽ metodolog’a orientar‡ sus rumbos? ÀQuŽ 
tŽcnicas ser‡n las m‡s pertinentes y apropiadas? ÀQuŽ 
congruencia y consistencia habr‡ en teor’as, mŽtodos y 
tŽcnicas?  Una v’a est‡ siendo la educaci—n a distancia. Desde 
luego, para saber quŽ papel tendr’a esta modalidad, ayuda dar 
un vistazo a su situaci—n actual y tendencias, que, a las que ya 
caracterizaban antes de la pandemia y a las que ahora se 
agregan la de continuar como remedio a una situaci—n adversa 
temporal, o aprovechar esta coyuntura para una transformaci—n 
de los sistemas acadŽmicos. 

Las circunstancias que se avizoran no parecen cambiar 
mucho, segœn presenta Tom‡s Miklos (2012) en su art’culo 
ÒProspectiva de la educaci—n virtual: El caso de AmŽrica 
LatinaÓ, en el que plantea cuatro escenarios para la educaci—n a 
distancia virtual: el escenario l—gico tendencial, con la 
continuidad de su crecimiento en un contexto donde Òla 
incorporaci—n y uso de las TIC [Tecnolog’as de la Informaci—n 
y la Comunicaci—n] es desigual, lenta y no homogŽnea [y] la 
pr‡ctica docente no se transforma significativamenteÓ (p. 125); 
el escenario catastr—fico, que se caracteriza por una Òestructura 
altamente burocratizada de la educaci—n pœblica que le lleva a 
la obsolescencia y a la quiebraÓ en beneficio de la 
internacionalizaci—n y la comercializaci—n de la educaci—n (p. 
126); el escenario Ut—pico, en elque se encuentra soluci—n a 
los rezagos educativos del siglo XX y Òla educaci—n se 
convierte en un sistema real de movilidad social, permanente y 
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a lo largo de la vidaÓ (p. 127); y el escenario futurible, que 
explica como Òlo Ôposible realÕ porque est‡ basado en 
esquemas realistas que implican el cambioÓ (Miklos, 2012, p. 
128), o sea la viabilidad de desarrollar la educaci—n  a distancia 
basada en las TIC digitales. Estos escenarios, aunque buenos 
referentes, no consideraron imponderables como la pandemia, 
que aceler— el uso de la educaci—n a distancia. Habr‡ que ver si 
en la post pandemia se mantiene o decrece.   

En cuanto al motivo para utilizar la educaci—n a 
distancia veo, entre otras, tres tendencias: 1. Como una 
estrategia para aumentar la cobertura equitativa y calidad del 
sistema educativo; 2. Como un negocio; y 3. Como un 
remedio, a prop—sito de la pandemia. Si bien hemos visto que 
por esa raz—n creci— esta modalidad, eso no significa que 
necesariamente pueda tomar el sentido de la primera tendencia 
mencionada, sino que se fortaleci— su tendencia remedial, pues 
se ve la urgencia de funcionarios de regresar a las aulas, 
modalidad en la que parecen sentirse m‡s c—modos y con m‡s 
capacidad de control. Sobre todo, porque es m‡s f‡cil la gesti—n 
de circunstancias homogeneizantes y r’gidas, como son los 
tiempos y lugares de estudio que caracterizan lo ‡ulico y no 
tanto los procesos y relaciones educativas de la educaci—n a 
distancia, donde se diversifican los lugares y se flexibilizan los 
tiempos.                      

Reitero, las tendencias pre-pandemia aœn se observan 
en el af‡n de regresar a la situaci—n que se ten’a antes de este 
desastre sanitario. Se observa que las instituciones prefieren 
seguir modelos importados antes que construir o aprovechar lo 
propio; as’ como tambiŽn prevalece el mantenimiento de 
modos de administraci—n de la educaci—n a distancia, que 
siguen directrices ‡ulicas antes que buscar flexibilidad que 
responda a las diversidades, apertura a los requerimientos de la 
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modalidad y un —ptimo aprovechamiento de los entornos 
tecnol—gicos. 

Segœn sus diferentes condiciones y prop—sitos por las 
que surgen, se podr’an hacer muchas clasificaciones, entre 
ellas, por las influencias que reciben: ÒÉ la influencia de 
instituciones norteamericanas, la influencia de instituciones 
europeas, las recomendaciones de organismos internacionales, 
modelos propios surgidos tanto de instituciones pœblicas o 
privadas y las universidades corporativasÓ (Moreno Casta–eda, 
2014, p. 408).  

De ah’ que, Òal echar un vistazo a la educaci—n a 
distancia en AmŽrica Latina, se observa un panorama cuya 
principal caracter’stica es la diversidad de modelos y estilos de 
operaci—nÓ (Moreno Casta–eda, 2014, p. 413). Entre esa 
diversidad distingo dos tipos: los nacidos abiertos y a distancia, 
tanto pœblicos como privados; y las instituciones escolarizadas 
con cursos, programas e instancias dedicadas a estas 
modalidades.    

En el contexto de las tendencias es interesante observar 
la bœsqueda de rumbos alternativos, lo que podemos ver en 
publicaciones como las de Margarita Victoria Gomez, 
Educaci—n en red. Una visi—n emancipadora (2005) y 
Pedagogia da virtualidade (2015); la visi—n de la Universidad 
para la Cooperaci—n Internacional (UCI, 2021), de Costa Rica; 
y la propuesta que hacen Francisco GutiŽrrez y Daniel Prieto 
para una ense–anza a distancia alternativa, que debe ser 
participativa; partir de la realidad y fundamentarse en la 
pr‡ctica social del estudiante; promover actitudes cr’ticas y 
recreativas; abrir caminos a la expresi—n y a la comunicaci—n; 
promover procesos y no s—lo obtener productos; fundamentarse 
en la producci—n de conocimientos; ser lœdica, placentera y 
bella y desarrollar una actitud investigativa. (GutiŽrrez PŽrez y 
Prieto Castillo, 2007, p. 51).  
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 Y ÀquŽ sentido y trascendencia pueden tener ahora y 
aqu’ las ideas de Paulo Freire en una propuesta de educaci—n a 
distancia? 
 
 

Freire y los ideales de la educaci—n a distancia 
 
Repensar nuestros sistemas educativos y con ello un 

nuevo planteamiento, nos lleva a ver propuestas alternativas 
que, m‡s all‡ de su modalidad, proponen visiones y modos de 
trabajo educativo diferentes a los modelos r’gidos, autoritarios, 
homogeneizantes, colonizadores y excesivamente 
burocratizados que caracterizan a los sistemas vigentes. Ah’ 
veo el gran valor de las ideas y pr‡cticas educativas 
freireanas.       

Cada concepto que piensa y vive Freire me motiva a 
reflexionar en la educaci—n como proceso relacional y de 
concienciaci—n que conlleva una praxis liberadora, basada en la 
autonom’a y la dialogicidad. Palabras que denotan acciones de 
hombres y mujeres sobre el mundo para transformarlo, 
palabras que explican e inspiran el trabajo educativo.   

 Me parece interesante ver m‡s all‡ de las competencias 
observables y medibles que gustan a quienes administran los 
sistemas acadŽmicos, Freire habla en su obra Cartas a quien 
pretende ense–ar Òde las cualidades indispensables para el 
mejor desempe–o de maestros progresistasÓ (Freire, 2010, p. 
75) que por intangibles ser‡ dif’cil medir, pero de mayor 
trascendencia.  
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La educaci—n como proceso relacional 
 
Si partimos de la premisa de ver la educaci—n como un 

proceso de relaciones e interacciones, entonces la 
transformaci—n del hecho educativo implica cambios en las 
relaciones educativas, en el sentido que apuntan GutiŽrrez y 
Prieto: Òla pedagog’a se ocupa del sentido del acto educativo y 
Žste consiste en seres humanos que se relacionan para ense–ar 
y aprender. Es la ciencia de esa relaci—nÓ (2007, p. 9). Y 
coincido con estos educadores en que una propuesta alternativa 
apunta a educar para la incertidumbre, gozar de la vida, la 
significaci—n, la expresi—n, convivir y apropiarse de la historia 
y la cultura (GutiŽrrez PŽrez y Prieto Castillo, 2007, p. 38). Lo 
que implica relaciones educativas especialmente humanas, 
apropiadas para esos fines. De manera que ÒÉ es posible ir 
desdoblando n dimensiones, innovando la organizaci—n 
curricular, la relaci—n educador-educando, las relaciones 
humanas en la escuela, direcci—n-profesores-empleados-
cuidadores, las relaciones de la escuela con las familias, con el 
barrio donde se encuentra la escuelaÓ (Freire, 2002, p. 161). 
Por ello Òes fundamental partir de la idea de que el hombre es 
un ser de relaciones y no s—lo de contactos, no s—lo est‡ en el 
mundo sino con el mundoÓ (Freire, 1997, p. 27). 

 
 

Concienciaci—n 
 
Quiz‡ el concepto m‡s difundido del pensamiento 

freiriano es el de concienciaci—n, con el que insiste en que no 
basta con ser consciente, se debe trascender hasta la 
transformaci—n necesaria de la situaci—n de la que se tom— 
conciencia, a la par que se transforma la conciencia propia, lo 
cual explica de manera muy sencilla al decir: Òla conciencia del 
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mundo y la conciencia de s’ crecen juntas y en raz—n directa; 
una es la luz interior de la otra, una comprometida con otraÓ 
(Freire, 1975, p. 11). As’ pues, no es suficiente reconocer algo, 
sino que es necesario obligarse a prepararse para superar las 
barreras que se opongan a la situaci—n deseada. Se trata, pues, 
de lograr una:  

 
Concienciaci—n que no se detiene estoicamente en el 
reconocimiento puro, de car‡cter subjetivo, de la 
situaci—n, sino que, por el contrario, prepara a los 
hombres, en el plano de la acci—n para la lucha contra 
los obst‡culos a su humanizaci—n. (Freire, 1975, p. 
147).  
 

La educaci—n que concientiza al entender las maneras 
de transformar el mundo es comprender que Òla 
concientizaci—n pasa por la toma de conciencia pero la 
profundizaÓ (Freire, 2004, p. 69).  

Uno de los obst‡culos que suelen presentarse a un 
proceso educativo liberador pueden ser las propias creencias de 
educadores y educandos que pudieran estar alienados por la 
cultura dominante.  

 
De ah’ que, por ejemplo, negar a los campesinos, en 
nombre del respeto a su cultura, la posibilidad de ir 
m‡s all‡ de sus creencias en torno a s’ mismos en el 
mundo y as’ mismos con el mundo revele una 
ideolog’a profundamente elitista. (Freire, 2002, p.80).  
 

Por otro lado, Òdesafiar a los educandos en relaci—n con 
lo que les parece su acierto es un deber de la educadora o el 
educador progresistaÓ (p. 80).    

En el campo de la educaci—n a distancia es muy comœn 
encontrarse con ideas y modos de actuar alienantes y 
colonizantes cuando, de manera acr’tica, se adoptan 
modalidades y terminolog’a pedag—gica solo porque provienen 
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de naciones u organismos transnacionales de alto poder 
econ—mico y pol’tico, antes que recuperar y revalorar lo 
propio.    

 
 

Praxis 
 
Entre las enfermedades que padecen los sistemas 

educativos est‡n sus fragmentaciones de diverso tipo, entre 
ellas: la fragmentaci—n curricular; la separaci—n de las 
funciones acadŽmicas sustantivas; la divisi—n de niveles 
escolares; el divorcio entre disciplinas cient’ficas; la man’a de 
clasificar los aprendizajes y crŽditos acadŽmicos en te—ricos y 
pr‡cticos; y, en general, la separaci—n entre la teor’a y pr‡ctica 
como sucede con las modalidades no escolarizadas, que suelen 
ir por rumbos distintos a la educaci—n ‡ulica.  

La intenci—n es ir por una nueva praxis educativa que 
regenere los  tejidos rotos con base en principios como la 
congruencia entre el decir y el hacer educativo; la consistencia 
con los principios sociales, filos—ficos y cient’ficos en que 
sustentamos nuestro actuar como educandos y educadores; la 
pertinencia de los medios que utilizamos; fusi—n de las 
funciones acadŽmicas, que no se separen burocr‡ticamente la 
investigaci—n, la docencia y la extensi—n; integraci—n de 
modalidades acadŽmicas y de la vida acadŽmica con la vida 
real.    

Retomando lo dicho por Freire a travŽs de su vasta 
obra, veo una praxis que integre la indignaci—n por las pol’ticas 
educativas injustas, la esperanza de su superaci—n y la lucha 
por su transformaci—n.    
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Autonom’a y libertad 
 
Entre las condiciones imprescindibles de una educaci—n 

abierta y a distancia est‡ la liberaci—n de las circunstancias de 
los sistemas escolares tradicionales que limitan los tiempos, 
espacios, contenidos y modos de aprender y ense–ar; al 
entendimiento y capacidad de control de quienes administran 
esos espacios. Ah’ toma mucho sentido la palabra autonom’a 
cuando Freire (2008) enfatiza que Òel respeto a la autonom’a y 
a la dignidad de cada uno es un imperativo Žtico y no un favor 
que podemos o no concedernos unos a otrosÓ (p.58); o Òsaber 
[como educador] que debo respeto a la autonom’a y la 
identidad del educando [lo cual] exige de m’ una pr‡ctica 
totalmente coherente con ese saberÓ (p. 59). Asimismo,  

 
Saber que debo respeto a la autonom’a del educando y, 
en la pr‡ctica, buscar la coherencia con ese saber me 
lleva inapelablemente a la creaci—n de algunas virtudes 
o cualidades sin las cuales ese saber se vuelve falso, 
palabrer’a vac’a e inoperante. (Freire, 2008, p. 60). 
 

Eso me lleva a reflexionar y preguntarme: Àde quŽ 
libertades gozan los estudiantes en los momentos de decidir 
contenidos y trayectorias curriculares tiempos y lugares de 
estudio; tiempos y modos de la docencia que necesitan; 
tiempos y modos de expresar lo aprendido? ÀQuŽ tan abierta es 
la educaci—n a distancia?      

A prop—sito de la libertad curricular, Òense–ar no es 
transferir conocimientos, contenidos, ni formar es la acci—n por 
la cual un sujeto creador da forma, estilo o alma a un cuerpo 
indeciso y adaptadoÓ (Freire, 2008, p. 25). Entonces, ÒÀpor quŽ 
no establecer una ÔintimidadÕ necesaria entre los saberes 
curriculares fundamentales para los alumnos y la experiencia 
social que ellos tienen como individuos?Ó (Freire, 2008, p. 32). 
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Dialogicidad 
 
Otro imprescindible en educaci—n es el di‡logo, que 

cuando es ‡ulico se da en un lugar predeterminado por la 
autoridad con sus l’mites espaciales; mientras que, en la 
educaci—n a distancia, especialmente la que sucede en entornos 
electr—nicos, el di‡logo se da de diferentes maneras y en 
diferentes espacios: en los foros de una plataforma para la 
gesti—n del aprendizaje; charlas en redes sociales; audio y 
videollamadas; seminarios en l’nea; correo electr—nico y m‡s.  

Esta diversidad de medios supone varias tŽcnicas de 
comunicaci—n y principios pedag—gicos siempre presentes; por 
ejemplo, la horizontalidad en las relaciones educativas, bajarle 
al autoritarismo docente y darle lugar a la humildad, cuya 
cualidad, aborda Freire desde Pedagog’a del oprimido (1975, 
p. 103) cuando afirma que Òno hay, por otro lado, di‡logo si no 
hay humildadÓ, pues la soberbia inhibe la conversaci—n 
creadora, a lo que a–ade: ÒÀc—mo puedo dialogar, si alieno la 
ignorancia, esto es, si lo veo siempre en el otro, nunca en m’?Ó, 
pues la soberbia impide ver la ignorancia propia. Y profundiza 
m‡s en ello en la siguiente interrogante ÒÀc—mo puedo dialogar, 
si me admito como un hombre diferente, virtuoso por herencia, 
frente a los otros, meros objetos en quienes no reconozco otros 
ÔyoÕ?Ó. Por tanto, es de suma importancia reconocer y revalorar 
en los dem‡s su ser, cultura y saberes para, mediante el di‡logo 
educativo, llegar a nuevos saberes significativos para todos. 
Sobre todo, saber valorar los saberes de todos.    

De ah’ la propuesta de Freire de dialogar en una 
relaci—n horizontal con base en la humildad y la confianza en 
las relaciones personales y en los saberes que se dialogan. No 
discursos unidireccionales y verticales, de arriba abajo; no sarta 
de mon—logos, s’ di‡logo de saberes.  Y si Òla estructura como 
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est‡ no permite el di‡logo, hay que cambiar la estructuraÓ 
(Diario Educaci—n, 2013). 

La dialogicidad implica humildad, significa que puedo 
aprender de quien estoy supuestamente ense–ando; un ejemplo 
lo tenemos en Freire cuando reconoce:   

  
Siempre digo hombre y mujeres porque aprend’ hace 
ya muchos a–os, trabajando con mujeres, que decir 
solamente hombres es inmoral. ÁLo que es la 
ideolog’a! De ni–o, en la escuela, aprend’ otra cosa: 
aprend’ que cuando se dice hombre se incluye tambiŽn 
a la mujer. Aprend’ que en gram‡tica el masculino 
prevaleceÉ Las mujeres norteamericanas me hicieron 
comprender que yo hab’a sido deformado en la 
ideolog’a machista. (Freire, 2004, p. 24).    
 
 

El valor del silencio 
 
TambiŽn quedarse callado es un modo de dialogar, no 

se trata de siempre estar hablando. El silencio requiere ser 
entendido y respetado, como bien recuerda Carlos Nœ–ez 
evocando una reuni—n de Freire con campesinos: ÒC—mo hay 
momentos en que uno debe interiorizarse, en Ôsilencio activoÕ, 
y por tanto ni el grupo ni los coordinadores deben presionar a 
todos a tener el mismo nivel de participaci—n en todo 
momento.Ó (Nœ–ez, 2002, p. iii).  

Es muy f‡cil caer en la apreciaci—n de que los 
educandos que m‡s hablan son los que m‡s participan. ÒA 
veces, sin embargo, las consecuencias de la palabrer’a 
irresponsables generan tambiŽn el descubrimiento de que la 
continencia verbal es una virtud indispensable para los que se 
entregan al sue–o de un mundo mejorÓ (Freire, 2002, p. 40). 
Esto nos lleva a la necesidad de que educadores profesionales 
desarrollemos la cualidad de saber callar.    
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Lo que no ten’a sentido es que yo ÒllenaraÓ el silencio del 
grupo de campesinos con mi palabra, reforzando as’ la 
ideolog’a que hab’an expresado. Lo que yo deb’a hacer 
era partir de la aceptaci—n de algo dicho por el campesino 
en su discurso, para enfrentarlos a alguna dificultad y 
traerlos de nuevo al di‡logo. (Freire, 2002, p.43). 
 

En este punto, considerar’a evitar caer en la tentaci—n 
pedag—gica de contestar preguntas que no se han hecho, como 
previene Freire desde 1985 en sus conversaciones con Antonio 
Faundez, al plantear una pedagog’a de la pregunta (Freire, 
2015).   
 
 

La educaci—n a distancia, abierta y en l’nea 
 
Por educaci—n a distancia entiendo las estrategias 

metodol—gicas y tecnol—gicas para lograr los acercamientos 
apropiados entre quienes desean aprender y las instancias en 
que suceden dichos aprendizajes y las personas que gestionan 
dichas instancias. En el entendido de que, adem‡s, y m‡s que 
las distancias espaciales y temporales, est‡n las distancias 
sociales: econ—micas, culturales, generacionales, tecnol—gicas y 
m‡s, que pueden ser m‡s importantes y dif’ciles de superar que 
las circunstancias de tiempo y espacio, lo que es posible que se 
supere mediante tecnolog’as tom‡ndolas en su justa 
medida. ÒDivinizar o satanizar la tecnolog’a o la ciencia es una 
forma altamente negativa y peligrosa de pensar erradoÓ (Freire, 
2008, p. 34). Como se ve en las vivencias que presento en este 
texto, mi preocupaci—n m‡s que en las distancias espaciales 
est‡ en las distancias socioculturales y econ—micas.  

Entiendo la educaci—n abierta como la flexibilizaci—n de 
los sistemas de organizaci—n y gesti—n acadŽmica para 
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propiciar el acceso a procesos educativos a quienes por 
diversas razones no pueden o desean ajustarse a los sistemas 
escolares tradicionales. 

Por educaci—n en l’nea concibo la que se da basada en 
soportes tecnol—gicos, que usualmente se utilizan con 
prop—sitos de comunicaci—n e informaci—n y que, 
pedag—gicamente, los podemos convertir en medios para el 
aprendizaje y el conocimiento.   

Con la conjunci—n de la apertura y la flexibilidad que 
nos ofrece la educaci—n abierta, el acercamiento que nos 
posibilita la educaci—n a distancia y las posibilidades de 
diversificaci—n de ambientes y procesos educativos que 
propician los entornos tecnol—gicos, podemos construir nuevas 
propuestas educativas m‡s cercanas y con m‡s sentido para la 
vida de todos.   

  
 

Vivencias pensando en Freire 
  
 Lo que tienen en comœn las experiencias que a continuaci—n se 
presentan, es que son reflexiones realizadas desde el 
pensamiento freiriano en situaciones educativas no 
escolarizadas, desde la visi—n de que las distancias a superar en 
educaci—n van m‡s all‡ de lo geogr‡fico. Aunque las dos 
œnicas vivencias que corresponder’an a lo que 
convencionalmente se entiende por educaci—n a distancia, con 
algunos apoyos presenciales, son la Universidad Pedag—gica 
Nacional y las Casas Universitarias, los dem‡s casos se 
vivieron en educaci—n de adultos y sistemas abiertos. Mi 
intenci—n al presentar estos casos es porque considero que el 
pensamiento de Paulo Freire es de gran valor en cualquier 
modalidad educativa, y en lo personal me ha inspirado en mi 
trabajo en educaci—n a distancia.  



65 
 

En San Pancho 
 
En una peque–a comunidad rural en la costa occidental 

de MŽxico, trabajaba con otros compa–eros y compa–eras 
docentes en una escuela experimental: ÒCentro Educacional 
Uni—n Ejidal Bah’a de BanderasÓ, con estudiantes de primaria 
y secundaria, hijos en su mayor’a, de campesinos y pescadores, 
que en ese tiempo enfrentaban una lucha por sus derechos ante 
la expropiaci—n de sus tierras para el desarrollo tur’stico. Como 
parte del trabajo educativo nos vinculamos con la comunidad 
en actividades pol’ticas, deportivas, culturales y pedag—gicas, 
entre Žstas, la alfabetizaci—n. ƒsta fue mi primera experiencia 
alfabetizadora leyendo a Freire.  

Conoc’a el mŽtodo de palabras generadoras, aunque 
solo como un procedimiento tŽcnico a partir de palabras 
preconcebidas. La gran diferencia fue que las palabras 
generadas y generadoras se convirtieran en un instrumento para 
mejorar las condiciones de vida de la gente, gentilizar las 
palabras. As’, las personas del grupo de estudio, como c’rculo 
de cultura, generaban sus propias palabras para generar 
palabras nuevas. De tal suerte que se pronunci— la mam‡ y el 
pap‡ que todos ten’an; la papa que todos com’an y la pala como 
instrumento de trabajo. Luego, con las mismas s’labas, 
formaban nuevas palabras: la lapa como molusco comestible y 
de ah’ la palapa para cubrir los techos; la lama del fondo del 
estero y el nombre de Lala. ÒEn este sentido, alfabetizarse no 
es aprender a repetir palabras, sino a decir su palabra, creadora 
de cultura.Ó (Freire, 1975, p. 16). Usar la palabra como 
instrumento para luchar por nuevas condiciones de 
existencia.    
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Promotoras rurales 
 
A finales de la dŽcada de los setenta, la instituci—n 

gubernamental Sistema para el Desarrollo Integral de la 
Familia, implement— un programa para la formaci—n de 
promotoras rurales en la ciudad de Guadalajara en MŽxico. Un 
programa para la capacitaci—n de chicas para la promoci—n de 
actividades econ—micas en pro del desarrollo de su comunidad. 
Con una visi—n asistencialista, se ten’an contenidos de 
ense–anza decididos por los administradores del sistema, en el 
supuesto de que sab’an lo que la gente necesitaba.    

El programa oficial estaba muy limitado a la ense–anza 
de oficios y ciertas tŽcnicas como la elaboraci—n de 
mermeladas, derivados de la leche, huertos familiares y otras 
actividades similares, algunas ya conocidas por las 
participantes. Sin descuidar estos aprendizajes, consideramos 
importante trabajar en el empoderamiento de las mujeres, 
empezando por la recuperaci—n y revaloraci—n de los saberes 
logrados en su vida familiar y comunitaria. 

Recuerdo una sesi—n que se trabaj— con derivados de la 
leche. Antes de presentar los cursos oficiales, preguntamos quŽ 
hac’an en sus casas con la leche y surgieron infinidad de 
productos: quesos, cremas, mantequillas, jocoque y una gran 
variedad de dulces. Luego preguntamos quiŽnes quer’an 
ense–ar a sus compa–eras lo que sab’an hacer; la primera 
voluntaria comparti— la manera de fabricar el queso en su 
rancho y despuŽs, entusiasmadas, continuaron otras m‡s 
compartiendo sus saberes. Adem‡s de incrementar sus 
conocimientos en diversas tŽcnicas para la producci—n de 
alimentos, aprendieron a valorar y compartir su cultura y la 
riqueza de aprender unas de otras.    
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Alfabetizaci—n en la Colonia Guadalupana 
 
Ver y escuchar a aquella mujer que con alegr’a nos 

dec’a que ya pod’a enviar a su hijo a la tienda, porque pudo 
escribir la lista de compras; y otra que ya pod’a leer las cartas 
que le enviaba su hijo y contestarle, es la mayor gratificaci—n 
que puede recibir un educador, porque siente que ayudar a 
aprender es ayudar a vivir. En aquellas reuniones se les insist’a: 
ÒLo que ustedes saben, sus saberes tienen un gran valor, 
incluso m‡s que la escritura, pero Žsta potencia sus saberes, los 
hace valer m‡s porque los guarda, los comparte, les ayuda a 
comunicarseÓ.  

La intenci—n que animaba el estudio era que, al 
apropiarse de la palabra hablada, escrita y le’da, se estaban 
apropiando de su cultura y su vida.  En realidad, estas mujeres 
y hombres ya sab’an leer la vida. ÒMuchos siglos antes de leer 
y escribir los hombres y las mujeres han estado inteligiendo el 
mundo, capt‡ndolo, ÔleyŽndoloÕÓ (Freire, 2004, p. 21); lo que 
aprendieron fue a leer y escribir palabras para comunicar sus 
saberes.  

 
 

En la Universidad Pedag—gica Nacional 
 
Al leer las palabras de Roberto Iglesias: ÒÉ muchas 

veces los adultos marcamos un rumbo y exigimos a los j—venes 
que participen, pero no soltamos el micr—fono, s’mbolo del 
saber-poderÓ (2004, p. 88), me vinieron a la memoria unas 
experiencias vividas a inicios de los a–os ochenta, cuando 
trabajŽ en el Sistema de Educaci—n a Distancia de la 
Universidad Pedag—gica Nacional, donde se daban contrastes 
en los modos docentes. En esa diversidad de situaciones 
pedag—gicas, recuerdo que un profesor sali— molesto del aula 
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gritando: ÒÁrenuncio, con estos alumnos no se puede, no me 
dejan dar clases, se pasan el tiempo preguntandoÓ. En esas 
situaciones de docencia universitaria una preocupaci—n era 
superar la contradicci—n que suele haber entre el discurso y la 
pr‡ctica pedag—gica porque Òes precisamente esa palabrer’a 
hueca, vac’a, sonora, sin relaci—n con la realidad circundante, 
en la que nacemos, crecemos y de la que aœn hoy en d’a, en 
gran parte, nos nutrimos.Ó (Freire, 2002, p. 109). 
 
 

Ense–ando y aprendiendo en las comunidades rurales 
 
En el a–o 1977 participŽ como asesor pedag—gico en las 

brigadas del Centro de Estudios para el Desarrollo de las 
Comunidades Rurales del Estado de Jalisco de la Universidad 
de Guadalajara, que estaban compuestas por estudiantes de 
diversas carreras que viajaban todos los d’as a peque–os 
poblados fuera de la ciudad para cumplir con su servicio social, 

Recuerdo el d’a que llegamos al poblado de una regi—n 
azucarera y tomamos fotos de los lugares m‡s sucios: el 
tiradero de las sobras del mercado, los ba–os de la escuela, el 
basurero del pueblo, el agua sucia que corr’a por las calles y 
m‡s. DespuŽs, en una reuni—n con personas de la comunidad, 
les proyectamos las diapositivas, que parec’an asquerosas; y las 
personas, extra–adas, se preguntaban por quŽ les exhib’amos 
esas ÒcochinadasÓ. Pero m‡s se asombraron cuando se les dijo 
que eran fotos de su comunidad.  

De alguna manera fue un modo de objetivar la realidad 
tomando la distancia necesaria para observar mejor. Vieron la 
realidad en la que viv’an y ve’an a diario sin verla. Ese fue el 
inicio de una toma de conciencia que no se qued— ah’. Fue tal 
el impacto, que, sin esperar ni querer intervenciones 
gubernamentales, se organizaron para atacar esos problemas, 
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con un mejor tratamiento de la basura y la introducci—n del 
drenaje.   
 
 
La desnaturalizaci—n del mŽtodo de palabras generadoras 

 
A finales de los a–os setenta el gobierno mexicano 

lanz— un programa de alfabetizaci—n que supuestamente 
tomaba el mŽtodo freiriano de las palabras generadoras, que 
como tŽcnica era lo menos importante. Lo esencial, que era la 
concientizaci—n para que los participantes se liberaran de su 
condici—n de oprimidos, se hizo a un lado. Ni siquiera part’an 
de su cultura y la apropiaci—n de su palabra, pues cada 
alfabetizador llevaba en su mochila las palabras con las que se 
iba a trabajar.      

Eso me record— el planteamiento de Freire: Òser’a en 
verdad una actitud ingenua esperar que las clases dominantes 
desarrollasen una forma de educaci—n que permitiese a las 
clases dominadas percibir las injusticias en forma cr’ticaÓ 
(Diario Educaci—n, 2013).   
 
 

CASA Universitaria 
 
Las Comunidades de Aprendizaje y Servicios 

AcadŽmicos (CASA Universitaria) se iniciaron como centros 
equipados y conectados a sistemas de informaci—n y 
comunicaci—n, prioritariamente Internet, para que personas de 
comunidades aisladas y marginadas pudieran tener acceso a los 
programas acadŽmicos a distancia de la Universidad de 
Guadalajara. Con el tiempo, y por el ‡nimo de personas de la 
comunidad y la Universidad, se fueron convirtiendo en 
espacios ya no limitados a la oferta universitaria, pues 
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surgieron proyectos educativos comunitarios enfocados a sus 
necesidades y proyectos de vida, tanto econ—micos, como 
culturales y de participaci—n ciudadana.   Ah’ pueden verse 
personas de distintas edades y ocupaciones, ni–os haciendo 
tareas escolares, estudiantes universitarios y personas que 
participan en talleres con temas culturales y econ—micos. De 
modo que, en algunas de ellas, lo mismo puede alguien estar 
estudiando una licenciatura, que otros leyendo por placer y 
quienes aprendiendo el proceso reproductivo de algœn cultivo o 
a tocar un instrumento.    

Con diferentes avances y posibilidades, segœn sus 
contextos y recursos, cada Casa Universitaria es un esfuerzo de 
educaci—n popular donde se procuran nuevas relaciones 
educativas y se conjuntan los procesos acadŽmicos escolares 
con la educaci—n comunitaria y los ambientes virtuales de 
aprendizaje. En esa conjunci—n de situaciones, las mediaciones 
pedag—gicas no distinguen fronteras entre ‡mbitos y 
modalidades educativas, regenerando los tejidos que las 
separaban; y se evidencia su trascendencia en los modos de la 
vida de la gente.    
 
 

Reflexiones sobre lo hecho y dicho 
 
Es muy comœn, al terminar un escrito, pretender llegar a 

conclusiones. En este punto me llega el presentimiento de no 
poder concluir, la sensaci—n de que no he terminado, como bien 
se–ala Freire (2008): Òen verdad, el inacabamiento del ser, o su 
inconclusi—n, es propio de la experiencia vital. Donde hay vida 
hay inacabamientoÓ (p. 50). Vista as’, la educaci—n que es 
inherente a la vida: siempre ser‡ inacabada. Por lo tanto, desde 
el inacabamiento educativo comparto algunas reflexiones, 
considerando que la actitud y actividad cr’tica para la 
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problematizaci—n de las situaciones educativas debiera basarse 
en la reflexividad que define Freire:   

 
La reflexividad es la ra’z de la objetivaci—n. Si la 
conciencia se distancia del mundo y lo objetiva, es 
porque su intencionalidad trascendental la hace 
reflexiva. Desde el primer momento de su 
constituci—n, al objetivar su mundo originario, ya es 
virtualmente reflexiva.  Es presencia y distancia del 
mundo: la distancia es la condici—n de la presencia. 
(Freire, 1975, p. 11). 
 

Es por ello por lo que, en el af‡n post pandŽmico de 
regresar al encierro de las aulas escolares, Àser‡ el Òregreso a 
las aulasÓ un regreso a la uniformidad y control que ans’a la 
burocracia de los sistemas acadŽmicos? ÀO podr‡ ser una 
oportunidad para nuevas propuestas educativas? Esto desde 
una visi—n del car‡cter relacional de la educaci—n para construir 
nuevas relaciones humanas, con la concienciaci—n de una 
praxis transformadora, con personas libres que en el uso de su 
autonom’a vivan di‡logos educativos que trasciendan en el 
buen vivir y convivir.   

Una reflexi—n especial me inspira conocer al Paulo 
Freire aprendiente, que nos muestra en varias ocasiones que 
para aprender se requiere de humildad; as’ lo hace cuando en la 
Pedagog’a de la esperanza aclara y corrige lo dicho en 
Pedagog’a del oprimido, con base en lo aprendido en sus 
diversas experiencias. Por ejemplo, hay que reconocer que no 
por usar de manera genŽrica la palabra ÒhombreÓ 
impl’citamente estaban incluidas las mujeres, en adelante ser’a 
m‡s claro al hablar de hombres y mujeres. Esto reconoci— 
haberlo aprendido en pl‡ticas con mujeres norteamericanas. 
As’ como aprendi— de los trabajadores el valor del silencio. En 
ese mismo sentido, es interesante la narraci—n que hace en La 
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pedagog’a de la esperanza; acerca de una reuni—n de la que no 
sale muy satisfecho, le dice a su esposa Elza:  

 
PensŽ que hab’a sido tan claro -dije-. Parece que no me 
entendieron.  
- ÀNo habr‡s sido tœ, Pablo, ÀquiŽn no los entendi—? -
pregunt— Elza, y continu—-: Creo que entendieron lo 
fundamental de tu pl‡tica. El discurso del obrero fue 
claro sobre eso. Ellos te entendieron a ti, pero 
necesitaban que tœ los entendieras. (Freire 2002, p. 
25). 

 
 

Hacia una propuesta alternativa 
 
En el incierto contexto post pandŽmico, se ve la 

tendencia a nuevas propuestas educativas y el af‡n por el 
regreso a las aulas, donde la educaci—n a distancia vuelva a su 
car‡cter remedial y que para ser aceptada institucionalmente 
deba cumplir con los criterios de la educaci—n ‡ulica, con lo 
que pierde su esencia y raz—n de ser. Esencia que est‡ en una 
educaci—n que se viva en los espacios y tiempos de la vida, 
abierta a lo nuevo y a las esperanzas de los aprendientes, con 
contenidos curriculares significativos para un buen vivir. 
Mediada por tecnolog’as accesibles y apropiadas con apoyo de 
recursos educativos de libre acceso. Que posibilite la libre 
expresi—n de lo aprendido y con trascendencia para quienes 
aprenden.   

Trascendencia que podemos ver en los modos de vivir y 
convivir. Un par‡metro puede ser ver quŽ tanto nos acercamos 
a algunos de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ONU, 
2021) como el abatimiento de las desigualdades, la pobreza y 
el hambre; el logro de una mejor educaci—n y condiciones de 
salud y de trabajo; as’ como el acercamiento a una mejor 
convivencia justa y pac’fica. Desde luego, esto puede lograrse 
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con cualquier modalidad educativa, pero la educaci—n a 
distancia, por su flexibilidad para adaptarse a las diversas 
condiciones de vida, tiene un gran potencial para lograrlo, con 
cualidades como: 

 
1.! Atenci—n, respeto y goce de la diversidad, en 
cuanto a los participantes, los ambientes y procesos 
educativos, los recursos para el aprendizaje, las fuentes 
de informaci—n y los ‡mbitos para la construcci—n 
dial—gica de conocimientos.    
2.! Tiempos flexibles, adaptables a los tiempos de 
los estudiantes. 
3.! Ya no el aula, ni siquiera virtual, como espacio 
œnico. Todo espacio de la vida es un espacio 
educativo, incluso las aulas.   
4.! Curr’culum abierto a las decisiones del educando 
en cuanto a contenidos y trayectorias. ÒTomando el 
curr’culum como la totalidad de la vida dentro de la 
escuelaÓ. (Diario Educaci—n, 2013).   
5.! M‡s que dise–o instruccional, dise–o de 
experiencias de aprendizaje, lo que implica las 
experiencias gnoseol—gicas como experiencias Òdel 
proceso de producci—n del conocimiento en s’Ó (Freire, 
2004, p.43).   
6.! Docencia significativa en cuanto a su optatividad 
y disponibilidad. No una docencia obligatoria con 
alumnos dependientes, sino con estudiantes 
participantes. Romper con las relaciones de poder Òen 
donde la relaci—n educador-educando continœa siendo 
jer‡rquica y asimŽtricaÓ (Parra de Marroqu’n, 2007, p. 
11). Que los educadores se asuman como docentes, 
educ‡ndose. 
7.! Evaluaci—n con libertad para expresar lo 
aprendido en su car‡cter formativo, y optativa en su 
car‡cter acreditador.   
8.! Administraci—n congruente y facilitadora de la 
educaci—n a distancia.  
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9.! Entorno tecnol—gico apropiado, decidido desde 
las condiciones de vida y para el estudio de los 
educandos.  
 

Para enfrentar lo incierto requerimos instituciones 
aprendientes que sepan y puedan adaptarse a cualquier 
situaci—n social nueva e inesperada.  

Para superar inequidades se requiere la liberaci—n de 
sistemas educativos bancarios como mercados del saber, donde 
la educaci—n es una mercanc’a y cuya calidad depende del 
poder adquisitivo del cliente. Ya no m‡s una educaci—n a 
distancia diferenciada para ricos y pobres.   

La educaci—n a distancia, por su liberaci—n de las 
rigideces ‡ulicas, puede conducir a ver y vivir la educaci—n en 
su totalidad, de acuerdo con Francisco GutiŽrrez en su 
pedagog’a del Lenguaje Total, como: Òun proceso pedag—gico 
que haga posible la apropiaci—n cr’tica e inteligente de los 
mensajes que le llegan al educando por los m‡s diversos 
lenguajes, pero sobre todo por la Ôcomunicaci—n escolarÕ y los 
llamados Ômedios de comunicaci—n socialÕÓ (GutiŽrrez, 1990, 
p. 42). Medios de comunicaci—n a los que ahora se incorporan 
los digitales, como lo propone Margarita Victoria Gomez: ÒA 
ideia de rede conduz a uma exig•ncia articuladora no contexto 
da categoria da totalidade. A partir dessa categoria, torna-se 
poss’vel expor um ret’culo de concep•›es em cujos 
componentes encontraremos a rede, subjetividade, experi•ncia, 
media•‹o e, evidentemente, a alfabetiza•‹o digitalÓ (Gomez, 
2015, p. 33)  

Un elemento esencial en la educaci—n a distancia es el 
espacio, en lo que es necesario tener presente la 
desterritorializaci—n de los ‡mbitos ‡ulicos y el acceso a 
nuevos territorios, Òno uso das tecnologias digitais o virtual 
tambŽm se desterritorializa e Ž pensado a partir de outro lugar, 
que acaba dando sentido ˆs pr‡ticas realizadas nesse espa•oÓ 
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(Gomez, 2015, p. 25). No solo porque se accede a los espacios 
digitales, sino porque, adem‡s, mediante lo digital se llega 
otros lugares, donde se desdibujan los l’mites entre lo local y lo 
global. A prop—sito de la desterritorializaci—n, al igual que para 
Freire, Òpara m’ viene siendo dif’cil incluso imposible, 
entender la interpretaci—n de mi respeto a lo local, como 
negaci—n de lo universal. De lo local o de lo regionalÓ, pues 
Òas’ como es un error permanente adherido a lo local, 
perdiendo la visi—n del todo, tambiŽn es un error flotar sobre el 
todo sin referencia a lo local de origen.Ó (Freire, 2002, p. 83).  

Otra implicaci—n de los nuevos territorios posibles est‡ 
en la tensi—n de decidir entre el colonialismo y la autenticidad. 
ÒLo que defiendo y sugiero es la ruptura radical con el 
colonialismo y el rechazo, igualmente radical, del 
neocolonialismoÓ (Freire, 2002, p. 171), algo muy comœn en la 
educaci—n a distancia, cuyos administradores suelen ver m‡s 
hacia Europa y el norte que a s’ mismos. ÒEn realidad ningœn 
colonizado, ya sea como individuo o como naci—n, sella su 
liberaci—n, conquista o reconquista su identidad cultural, sin 
asumir su lenguaje, su discurso, y ser asumido por ellosÓ 
(Freire, 2002, p. 171).   

En todo caso, hay que rescatar el car‡cter relacional de 
la educaci—n en un proceso de concienciaci—n que lleve a una 
praxis transformadora en un ambiente de autonom’a, libertad y 
dialogicidad. No dejar a la educaci—n a distancia s—lo como un 
remedio temporal, debemos trascender hacia nuevos 
paradigmas, dadas las evidencias de que los sistemas 
acadŽmicos ya no dan de s’.  

Es comœn pensar en lo dif’cil que es cambiar el mundo 
acadŽmico cuando lo vemos desde nuestras limitaciones 
individuales, pero lo importante es conocer y apropiarnos de 
nuestros espacios, aunque sean peque–os, como lo recomienda 
Freire al sostener que Òla œnica manera de aumentar el m’nimo 
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de poder es usar el m’nimo de poder. Mientras siÉ vamos a 
admitir que tœ tienes solamente diez cŽntimos, un metro de 
espacio, si no lo ocupas el poder mayor te ocupa ese metroÓ 
(Diario Educaci—n, 2013). Podr’amos decir, aprovecha al 
m‡ximo el m’nimo de tu poder.   

En un art’culo que participŽ con Rosa Noem’ Moreno 
publicado en la revista Ixaya de la Universidad de Guadalajara 
con base en entrevistas a docentes que han vivido las 
experiencias de la pandemia del covid-19, se evidenci— que 
m‡s que las plataformas institucionales centrales, quienes 
salvaron la situaci—n fueron las profesoras y profesores que con 
gran creatividad, responsabilidad y creatividad, procuraron una 
mediaci—n educativa acorde con las condiciones de vida y 
posibilidades de comunicaci—n de los estudiantes.  

 
Las vivencias que profesoras y profesores nos 
comparten en este estudio son una peque–a muestra de 
la gran variedad de experiencias y conocimientos en 
los diversos ‡mbitos y niveles donde se ejerce la 
docencia y significan una rica fuente de conocimientos 
para transformar y mejorar la pol’ticas y estrategias 
acadŽmicas institucionales. (Moreno y Moreno, 2020, 
p.38).  
 

Vivencias que debieran tomarse en cuenta para nuevas 
propuestas pedag—gicas.    

Siendo la educaci—n en esencia un proceso relacional 
con relaciones humanas que implican interacciones de poder y 
saber, es en Žstas donde es necesario incidir para nuevas 
propuestas educativas. Ante esta situaci—n, no hay que exagerar 
ni minimizar el poder de la persona y de la educaci—n, Òambas 
concepciones de la historia y los seres humanos terminan por 
negar definitivamente el papel de la educaci—n: la primera 
porque atribuye a la educaci—n un poder que no tiene; la 
segunda porque le niega todo poderÓ (Freire, 2002, p. 20). 
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Tampoco habr‡ que perder de vista que lo primero es el cambio 
personal, como base para ser buenas educadoras y buenos 
educadores, para poder actuar en los espacios donde tenemos 
nuestros m’nimos y m‡ximos de poder educativo 
transformador.  
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Un espacio de enunciaci—n 
 

Existir humanamente es pronunciarnos al mundo, es 
modificarlo. No es en el silencio que los hombres 
hacen, es en la palabra, el trabajo, la acci—n y 
reflexi—n. Paulo Freire (2005, p.78). 

 
La Educaci—n a Distancia (EaD) desde sus inicios ha 

generado polŽmicas y cuestionamientos sobre su pertinencia, 
pr‡cticas e incluso su calidad. En el contexto actual, donde por 
razones de la pandemia (covid-19), instituciones y gobiernos 
han visto la EaD como un apoyo y soluci—n para la continuidad 
acadŽmica; es imperante reflexionar sobre los juicios y 
creencias que se han derrumbado, las realidades que se han 
hecho visibles y las oportunidades o brechas que emergen por 
los cambios generados en tiempos de confinamiento. 

Bajo este contexto, el prop—sito de la presente 
disertaci—n de car‡cter reflexivo es problematizar sobre las 
posibles implicaciones que en el ‡mbito educativose est‡n 
generando, debido a la incorporaci—n masiva de la Educaci—n a 
Distancia mediada por Tecnolog’a de Informaci—n y 
Comunicaci—n (TIC). Se iniciar‡ con un breve recorrido 
hist—rico sobre la EaD para visibilizar las aristas y/o estigmas 
que subyacen en sus or’genes, lo cual servir‡ como punto de 
partida para sumergirse en una realidad que invite a 
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interpelarse y a su vez, abrir la posibilidad de construir otras 
miradas desde un esp’ritu emancipatorio. 

Cabe destacar que el posicionamiento desde el cual se 
plantea la realidad observada, proviene de la preocupaci—n e 
inquietud como actora social inmersa y comprometida con la 
pr‡ctica educativa; lo cual impide permanecer como 
observadora del fen—meno e impulsa a moverme hacia un rol 
protag—nico de expresi—n y asumir una postura cr’tica sobre los 
cambios constantes y emergentes que est‡n aconteciendo. Estas 
inquietudes, encuentran asidero en la voz de Paulo Freire 
cuando enuncia que: 

 
Una de las grandes Ðsi no la mayorÐ tragedias del 
hombre moderno es que hoy, dominado por las fuerzas 
de los mitos y dirigido por la publicidad organizada, 
ideol—gica o no, renuncia cada vez m‡s, sin saberlo, a 
su capacidad de decidir. Est‡ siendo expulsado de la 
—rbita de las decisiones. El hombre simple no capta las 
tareas propias de su Žpoca, le son presentadas por una 
Žlite que los interpreta y se las entrega en forma de 
receta, de prescripci—n a ser seguida. (2005, p. 33). 
 

El pronunciamiento de Freire, es una invitaci—n a 
revisar las acciones que se est‡n efectuando, en el marco de las 
transformaciones que ocurren en los diversos espacios de 
enunciaci—n. De manera subjetiva pareciera que se acatan 
directrices y pautas sin concienciar la praxis, siguiendo recetas 
sin atreverse a juzgarlas; despojados metaf—ricamente de la 
capacidad de decidir. Los discursos pol’ticos e ideol—gicos 
permean la historia, no somos inocuos; por lo tanto, 
permanecer ajenos como observadores no es una opci—n, es 
ineludible la tarea de aproximarse a la realidad para 
problematizarla, procurando una lectura cr’tica del mundo 
donde estamos siendo. Destaca el pronunciamiento de Freire, 
cuando afirma que:  
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No puedo comprender a los hombres y las mujeres 
m‡s que simplemente viviendo, hist—rica, cultural y 
socialmente existiendo, como seres que hacen su 
ÒcaminoÓ y que, al hacerlo, se exponen y se entregan a 
ese camino que est‡n haciendo y que a la vez los 
rehace a ellos tambiŽn. (1996, p. 93).  
 

Desde esa experiencia y reflexi—n nace esta disertaci—n, 
con la esperanza de encontrar caminantes que coadyuven a 
promover alternativas por una Educaci—n a Distancia mediada 
por TIC contextualizada, pertinente y adaptada a las realidades 
particulares de los destinarios de la misma, siendo el eje pivote 
de su incursi—n la democratizaci—n y liberaci—n del 
conocimiento a travŽs de la educaci—n. 
 
 

La educaci—n a distancia: cuando el origen te define 
 

Todo ma–ana se genera de un ayer a travŽs de un hoy.  
De modo que nuestro futuro se basa en el pasado y  
se corporifica en el presente. Hemos de saber lo que 
fuimos y lo que somos para saber lo que seremos. 
Paulo Freire. (2002, p.10). 
 

Segœn Tonegutti (2010) la Educaci—n a Distancia 
aparece debido a la necesidad de la clase trabajadora de 
acceder a la educaci—n, principalmente para aquellos que por 
razones de tiempo no pod’an asistir a cursos presenciales o que 
viv’an en localidades de dif’cil acceso a instituciones de 
formaci—n. Por su parte Gomez (2008), se–ala que el 
resurgimiento de la Educaci—n a Distancia a mediados de la 
dŽcada de los ochenta, fue promovida por organismos 
financieros en especial por el Banco Mundial como parte de un 
movimento para la formaci—n r‡pida de profesionales. 
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Considerando los planteamientos esbozados, se hacen 
evidentes dos posicionamientos desde donde concebir el inicio 
de la EaD, una mirada que apunta a entender la Educaci—n a 
Distancia como una oportunidad de formaci—n o escolarizaci—n 
para la clase trabajadora y otra mirada en la cual se establece 
que su resurgimiento est‡ vinculado con una estrategia que 
promueve la calificaci—n de mano de obra para atender la 
demanda del mercado laboral. Ambos autores (Tonegutti y 
Gomez) se refieren al mismo destinario (trabajadores); no 
obstante, se plantean dos intencionalidades contrapuestas. He 
aqu’ la primera parada en este recorrido, reflexionar sobre los 
intereses pol’ticos, ideol—gicos o sociales que subyacen en los 
inicios de la Educaci—n a Distancia, ya que estos son los ejes 
vertebradores que permitir‡n dilucidar sobre las formas de 
implementaci—n y los resultados obtenidos de su incursi—n en 
el espacio educativo. 

Desde sus or’genes la EaD ha estado vinculada a las 
tecnolog’as populares de la Žpoca, comenzando con la 
ense–anza por correspondencia en 1840, pasando por los 
materiales impresos, el radio, la televisi—n, sistemas de audio, 
hasta llegar a los computadores y el Internet (Sangr‡, 2003). Al 
respecto y como una manera de ejemplificar ese largo 
recorrido, se trae a colaci—n la aseveraci—n de Sangr‡ cuando 
expresa: ÒResulta ya lejano el tiempo en que tanto Pablo de 
Tarso como SŽneca utilizaron la correspondencia para tratar de 
formar a sus disc’pulosÓ (2003, p. 15). Ciertamente, ha corrido 
mucha agua bajo el puente; pero ha permanecido en el tiempo 
la existencia de un elemento mediador (tecnolog’a) entre el 
docente y el discente, el cual ha ido variando segœn el 
momento hist—rico en que se contextualice la pr‡ctica de 
Educaci—n a Distancia (Bates, 1995). 

El surgimiento de Internet, la creaci—n de dispositivos 
(computadores, telŽfonos m—viles, entre otros) y la Tecnolog’a 
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de Informaci—n y Comunicaci—n, son elementos que podr’an 
catalogarse como disruptivos, debido a que es claramente 
observable los cambios significativos que han generado en la 
manera de vivir, convivir y relacionarse. El espacio educativo 
es un ambiente de interacci—n y convivencia por naturaleza, en 
consecuencia, la incursi—n de la TIC en la Educaci—n a 
Distancia era algo de esperarse; Sangr‡ (2003) incluso asevera 
que la incorporaci—n de la TIC, ha modernizado la percepci—n 
que se ten’a sobre la EaD. 

Es pœblica y notoria la importancia que se le ha 
atribuido a la educaci—n como un factor que contribuye al 
desarrollo de las sociedades. Segœn Miranda (2012) para que la 
educaci—n logre su prop—sito se requiere crear sistemas 
ÒabarcadoresÓ y ÒeficientesÓ que posibiliten el acceso al mayor 
nœmero de ciudadanos, sugiriendo que la Educaci—n a 
Distancia potenciada con el uso de las TIC es la modalidad 
id—nea para alcanzarlo, afirmando que:  

 
La educaci—n a distancia es considerada como una 
importante estrategia educativa que, apoyada en las 
TIC, ofrece una contribuci—n definitiva para la 
soluci—n de los problemas de acceso, calidad e 
igualdad a las grandes demandas de educaci—n para 
todos durante toda la vida. (Miranda, 2012, p. 91). 
 

Desde la perspectiva de Garc’a (1987) la Educaci—n a 
Distancia es la alternativa educativa que responde a problemas 
como:  

 
Al aumento en la demanda social de educaci—n; al 
interŽs por el estudio de una poblaci—n estudiantil 
dispersa geogr‡ficamente o alejada de instituciones 
educativas, as’ como al de capas marginales de la 
poblaci—n que de otra forma no hubiesen podido 
acceder a la formaci—n; a la conveniencia de reducci—n 
de la carest’a de los sistemas presenciales de 
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educaci—n; a la necesidad de flexibilizar el sistema 
convencional de educaci—n y a las dificultades de los 
alumnos para seguir estudios sin los requisitos de 
espacio, asistencia y tempo. (p. 14). 
 

Para la Unesco, esto supone la generaci—n de nuevos 
esquemas de ense–anza y en base a ello manifiesta que: 

 
... se deben crear nuevos entornos pedag—gicos, que 
van desde los servicios de educaci—n a distancia hasta 
los establecimientos y sistemas ÒvirtualesÓ de 
ense–anza superior, capaces de salvar las distancias y 
establecer sistemas de educaci—n de alta calidad, 
favoreciendo as’ el progreso social y econ—mico y la 
democratizaci—n. (1998, p.28).  
 

Puede deducirse quela Tecnolog’a de Informaci—n y 
Comunicaci—n por sus caracter’sticas, se ha convertido en una 
herramienta facilitadora o habilitadora de los procesos 
formativos, generando de algœn modo un despertar o 
resurgimiento de la EaD, suscitando nuevos horizontes como la 
capacidad de llegar a m‡s personas (masificaci—n) y la 
oportunidad de viabilizar otros espacios de ense–anza-
aprendizaje. Al un’sono surgen otros discursos que cuestionan 
la incursi—n de la TIC en la EaD, como el de Fainholc al 
destacar que: 

 
Especial relevancia poseen las TICs o nuevas 
tecnolog’as en la educaci—n y la cultura con sus rasgos 
y riesgos mercantiles y de disciplinamiento cultural, 
que se manifiestan en los Òproductos manufacturadosÓ 
elaborados industrialmente en educaci—n a distancia 
con los cursos en l’nea o de elearning, incluyendo 
universidades y campus virtuales. (2007, p.64). 
 

Belloni (2015), incorpora un nuevo elemento a la 
disertaci—n, cuando alerta que si la EaD es vista s—lo como una 



87 
 

alternativa paliativa para atender las necesidades de formaci—n 
de aquellos que requieren flexibilidad de tiempo y espacio, se 
podr’an estar estableciendo juicios cuestionadores en relaci—n a 
la calidad que esta oferta encarna. Por su parte Sangr‡ (2003), 
comparte su visi—n al expresar que ÒLa educaci—n a distancia 
siempre ha sido un mecanismo compensatorio para el sistema 
educativo general. Una f—rmula para permitir el acceso a la 
formaci—n a aquellas personas que, por diferentes motivos, no 
pueden asistir a las clases de forma convencionalÓ (p. 15). En 
ese mismo orden de ideas Ch‡vez y Barrera (2012) revelan que 
existe una percepci—n de que la Educaci—n a Distancia 
constituye una modalidad educativa de escasa calidad. 

Es momento de realizar la segunda parada en este 
recorrido, en la cual surgen varias inquietudes en relaci—n a los 
preconceptos, juicios y posicionamientos en torno a la 
Educaci—n a Distancia mediada por TIC. La primera inquietud 
est‡ asociada a los calificativos utilizados para referirse a la 
EaD entre los que destacan Òalternativa paliativaÓ, Òmecanismo 
compensatorioÓ, Òde baja calidadÓ, estas adjetivaciones pueden 
establecer una concepci—n generalizada sobre la EaD, llegando 
incluso a invalidarla por considerarla de segunda categor’a.La 
segunda inquietud concierne a los destinarios de la Educaci—n a 
Distancia, los discursos dejan entrever que la misma es para 
atender a los ÒexcluidosÓ del sistema educativo tradicional, 
generando de manera expl’cita una Òseparaci—nÓ o lo que 
podr’a denominarse una inclusi—n excluyente.  

Los diversos juicios que se esbozan alrededor de la TIC 
y la EaD, pueden ser apreciados desde mœltiples miradas; una 
de ellas, es la resistencia natural que emerge cuando se est‡ en 
situaciones fuera del espacio de confort, lo cual puede conducir 
a rechazar aquello que se desconoce. Sin embargo, todos esos 
preconceptos de alguna manera han instaurado una percepci—n 
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sobre la Educaci—n a Distancia mediada por TIC, lo que invita 
a preguntarse Àes la tecnolog’a enemiga de la educaci—n?  
 
 

Lleg— la pandemia: afloran vientos de cambios 
 

Conocer es actuar, es reflexionar sobre la propia 
actuaci—n, es asumir tambiŽn una postura cr’tica de 
sujeto cognoscentecuyo tŽrmino no es el objeto 
cognoscible, sino otro sujeto cognoscente, ambos 
mediatizados por su realidad. Paulo Freire (1998, 
p.82). 
 

El 2020 fue un a–o contundente e inolvidable para toda 
la humanidad, llego la pandemia (covid-19), un virus invisible, 
pero con la fuerza suficiente para trastocar y transformar la 
normalidad. Todo aquello que se consideraba parte de una 
rutina, como ir al trabajo o asistir a clases ya no es posible 
realizarlo. Utilizando el termino postulado por Heidegger 
(1993), se rompi— la ÒtransparenciaÓ, produciŽndose un 
quiebre; en el entendido que se est‡ frente a una realidad 
desconocida, la cual ha interrumpido el fluir cotidiano. Como 
todo sistema que de manera natural tiende a reorganizarse para 
contrarrestar la entrop’a, luego del impacto inicial (desorden) 
que la pandemia gener—, empezaron a aflorar inquietudes y 
preocupaciones en la bœsqueda de recuperar la denominada 
normalidad (orden).  
 Desde el espacio educativo, se han planteado infinidad 
de interrogantes y dudas, entre las cuales se encuentran Àc—mo 
mantener la continuidad acadŽmica en un panorama de 
confinamiento y distanciamiento social? y Àcu‡les son los 
mecanismos que se pueden implementar para atender esta 
situaci—n? Asumiendo una posici—n subjetiva ante el hecho que 
se observa, se podr’a se–alar que dichas inquietudes provienen 
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de la necesidad de restablecer la transparencia perdida o 
pueden proceder de un acto consciente de adaptaci—n a una 
nueva realidad. 
 Al parecer, las preguntas encontraron respuesta en la 
Educaci—n a Distancia mediada por Tecnolog’a de Informaci—n 
y Comunicaci—n, convirtiŽndola en la soluci—n para atender la 
situaci—n ocasionada por la pandemia. Rescatando los 
elementos detractores referidos en el apartado anterior, se 
puede asumir que los preconceptos atribuidos a la EaD est‡n 
siendo superados o por el contrario se est‡ reforzando la 
percepci—n de que la EaD es una alternativa remedial. Ante 
ello, surge la inquietud Àhay claridad sobre cu‡les son las 
implicaciones de implementar la Educaci—n a Distancia 
mediada por TIC, en una situaci—n de emergencia?  

Es probable que la Educaci—n a Distancia contribuya a 
solventar la situaci—n de contingencia; pero su incorporaci—n 
trae consigo c‰mbios y quiebres de esquemas (propios de su 
naturaleza) en relaci—n a la manera tradicional de llevar a cabo 
el proceso de ense–anza- aprendizaje, impactando a sus actores 
y los mŽtodos. Para quienes tienen tiempo y experiencia en la 
pr‡ctica de la EaD mediada por TIC no es una novedad, pero se 
entiende que para los que est‡n incursionando, estas 
alteraciones pueden generar conflicto e incertidumbre. Entre 
los cambios sepueden mencionar los siguientes: 

 
¥! Tiempo y espacio: La percepci—n del tiempo y espacio como es 

entendida en la educaci—n presencial es modificada, los horarios 
formales preestablecidos tienden a desaparecen. El lugar o espacio 
f’sico para asistir a clases puede ser cualquiera y el material est‡ 
disponible en todo momento; el lema es desde cualquier lugar y 
hora. Comienzan a formar parte del lenguaje tŽrminos como 
ÒubicuidadÓ y Òencuentros as’ncronosÓ, debido a que ÒEl 
estudiante no necesita coincidir temporalmente conel docentepara 
eldesarrollo de las interacciones pedag—gicas.Ó (Chaves, 2017, 
p.33). 
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¥! Cambio de roles: El profesor se transforma en un gu’a y tutor. Su 
envestidura de omnipotente que sabe todo, ahora pasa a 
omnipresente su presencia en todos lados; deja de ser visto como 
un proveedor de contenido, para convertirse en un facilitador del 
aprendizaje. El alumno deja de ser un receptor pasivo, donde la 
informaci—n es depositada y se convierte en protagonista, lo que 
exige que el alumno desarrolle su autonom’a, responsabilidad y 
organizaci—n de su tiempo, en otras palabras, es un participante 
activo y constructor de su proceso. Con lo cual se deja entrever que 
Òla responsabilidad sobre los resultados del proceso educativo 
recae directamente sobre el estudiante y no sobre el profesor.Ó 
(Garc’a, 2012, p. 206). 

¥! Fuentes de informaci—n: Las denominadas fuentes de informaci—n, 
ya no est‡n œnicamente centralizadas en el claustro dentro de las 
paredes de la instituci—n educativa; por el contrario, se encuentran 
disponibles y accesibles simb—licamente en la nube, incluso nos 
convertimos en nodos y fuentes de informaci—n. 

¥! Modelos de aprendizaje: Adem‡s de los modelos de ense–anza-
aprendizaje conocidos como el conductismo o constructivismo, se 
despliegan y cobran fuerza otras propuestas con la intenci—n de 
comprender como es que se genera el aprendizaje mediado por 
Tecnolog’a de Informaci—n y Comunicaci—n. Entre ellas destaca el 
conectivismo, promovido por Downes (2014), quien afirma que 
elmismosurge de la tesis de que elconocimiento se distribuye a 
travŽs de una red de conexiones, por lo que el aprendizaje consiste 
en la capacidad de construir yatravesar esas redes. 

¥! Visi—n del mundo: La percepci—n del mundo es ampliada, debido a 
la posibilidad de establecer contacto con personas de diferentes 
lugares, culturas y realidades; lo cual constituye una oportunidad 
para abrir espacios de colaboraci—n desde diversos ‡mbitos y 
contextos: local, regional y global. 
 
Considerando los cambios que la implementaci—n de la 

EaD mediada por TIC produce en los espacios de ense–anza-
aprendizaje, es importante cuestionarse en relaci—n a: ÀCu‡l es 
el compromiso a asumir? A nivel individual y colectivo, como 
profesores o/y estudiantes, como regi—n, como pa’s, ÀquŽ 
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queremos?, en las palabras de Freire, se encuentra una posible 
respuesta. 

 
...Si mi compromiso es realmente con el hombre 
concreto, con la causa de su humanizaci—n, de su 
liberaci—n, no puedo por ello mismo prescindir de la 
ciencia ni de la tecnolog’a, con las cuales me vaya 
instrumentando para mejor luchar por esta causa. 
(2002, p. 16). 
 

Sin duda, la anterior afirmaci—n debe interpelarnos y 
hacernos repensar sobre cu‡l es el modelo de sociedad que se 
quiere y dentro de ese marco precisar el rol que la Educaci—n a 
Distancia mediada por Tecnolog’a de Informaci—n y 
Comunicaci—n, puede tener en la construcci—n de esa sociedad. 
De igual manera, es significativo distinguir desde cual 
posicionamiento se asumir‡n las acciones que se pretendan 
impulsar en nombre de la educaci—n. 

Considerando el panorama actual de la pandemia. Se 
puede afirmar que la implementaci—n de la EaD mediada por 
TIC, introdujo cambios que podr’an ser vistos como 
atropelladores, debido a que trastocaron y rompieron la 
transparencia de la pr‡ctica educativa. No obstante, este 
quiebrea su vez, puede habilitar espacios que permitan 
reflexionar y construir oportunidades. Frente a tal disyuntiva, 
emerge la invitaci—n a problematizar sobre el tema, con la 
intencionalidad de avizorar la multiplicidad de concepciones 
que sobre el mismo fen—meno coexisten y develar el 
surgimiento de nuevas compresiones. Bajo este contexto, se 
comparten las siguientes distinciones, generadas desde un acto 
de curiosidad reflexiva sobre la praxis:  

 
¥! Derribando mitos: Algunos supuestos sobre la E a D han sido 

sometidos a revisi—n. Uno de ellos es el discurso asociado sobre la 
simplicidad de la misma, tendiendo en algunos casos a banalizarla; 
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se–alando inclusive que estudiar a distancia es m‡s f‡cil y que 
todospueden hacerlo. Ahora, es conocida y comprendida la 
importancia de la disciplina, la autonom’a, la planificaci—n y la 
responsabilidad que conlleva realizar estudios a distancia. La 
comprensi—n que EaD, no es solo colocar a disposici—n de los 
estudiantes recursos digitalizados o trasladar lo presencial a lo 
virtual, sino que es necesario el empleo de metodolog’a y 
estrategias instruccionales pertinentes como requiere todo proceso 
de ense–anza - aprendizaje. 

¥! Identificando brechas: No es suficiente con generar un contenido 
de calidad, tener un mŽtodo o una plataforma. Es necesario 
procurar el acceso a Internet, la alfabetizaci—n tecnol—gica y la 
consolidaci—n de un modelo de EaD pertinente. Adem‡s de 
preocuparse por brindar acceso a la educaci—n, se debe tambiŽn 
garantizar la permanencia del estudiante dentro del sistema; lo cual 
es una oportunidad para identificar brechas y dar un paso m‡s 
adelante. 

¥! Repensando el hacer: Es v‡lido reflexionar y plantearse preguntas 
como, por ejemplo: ÀPara quiŽn es la Educaci—n a Distancia?, 
Àrealmente es para todos, en todos los niveles?, Àcu‡les modelos 
aplican en cada nivel (primario, secundario, universitario)?, Àpuede 
ser hibrido, remoto, mixto? o Àdebemos generar nuevos modelos? 
Repensar sobre la pr‡ctica educativa, analizar sobre c—mo se estaba 
haciendo, como se est‡ haciendo y como lo haremos despuŽs del 
confinamiento; en definitiva, es una tarea ineludible el repensar 
para resignificar. 
 
Las anteriores distinciones son solo un atisbo de las 

diversas miradas que pueden hacerse presente en el marco de 
esta realidad, pronunciamientos que surgen, desde el 
posicionamiento que cada quien asuma en su espacio de 
enunciaci—n. Tomo como propias las palavrasde Fainholc 
(2012), ya que reflejan la intencionalidad de este discurso, 
cuando declara que es importante revisar el tema de las 
mediaciones tecnol—gicas, pero libres de uniformizaciones y 
estandarizaciones, como una invitaci—n a realizar un ejercicio 
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de distanciamiento que permita plantear la posibilidad de 
generar proyectos de EaD pertinentes para AmŽrica Latina.  

As’ como se observan oportunidades, tambiŽn resuenan 
y se hacen presentes inquietudes y preocupaciones, plasmadas 
a continuaci—n: 

 
¥! La preocupaci—n porque la EaD siga viŽndose como un plan B 

(pa–o de agua caliente): La implementaci—n emergencial realizada 
durante la pandemia, puede contribuir a instaurar una percepci—n 
en la cual se asuma la Educaci—n a Distancia, solo como una 
alternativa para resolver un problema del momento. 

¥! La preocupaci—n por la instauraci—n de pr‡cticas no alineadas con 
la filos—fica de la Educaci—n a Distancia: Las acciones en 
momentos de emergencia, inducen a saltarse pasos, mŽtodos o 
protocolos en el entendido que las urgencias no pueden esperar. 
Esta realidad abre la posibilidad de que en ese transitar se generen 
o consoliden pr‡cticas no c—nsonas con la metodolog’a de 
ense–anza-aprendizaje a distancia, es v‡lido recordar que EaD no 
es trasladar la clase presencial a un formato digital. 

¥! La preocupaci—n por lo pedag—gico: La improvisaci—n en la 
implementaci—n de las pr‡cticas de Educaci—n a Distancia mediada 
por TIC, donde se descuide el aspecto pedag—gico, puede conducir 
a crear otros preconceptos, cayendo en errores conceptuales y hasta 
filos—ficos inherentes al acto de aprender. 
 
Preocupaciones y tensiones que comienzan a palparse, 

hacen necesario analizar c—mo se est‡ trazando la ruta de 
navegaci—n en la implantaci—n de la EaD mediada por TIC. Se 
concuerda con Evans (2004), cuando manifiesta que el Žxito o 
fracaso de los proyectos de Educaci—n a Distancia, depende de 
c—mo han ocurrido las formulaciones e implementaciones de 
los mismos.  
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Una mirada esperanzadora 
 

SŽ que las cosas pueden empeorar, pero tambiŽn sŽ 
que es posible intervenir para mejorarlas. Paulo Freire 
(1998, p.9). 
 

En definitiva, ante este panorama lleno de 
complejidades, aristas, vertientes, inquietudes y 
preocupaciones, emerge la interrogante ÀquŽ se puede hacer? 
En primer lugar, es importante comprender que es un momento 
hist—rico y œnico, en el cual todos somos protagonistas. 
Asumido esto, es necesario indagar como intervenir en este 
contexto, desde una mirada esperanzadora que permita 
acercarse a una educaci—n para la emancipaci—n y la libertad. 
Para ello se proponen las siguientes pinceladas: 

 
¥! Evaluar el accionar en los espacios de enunciaci—n: Los cambios 

est‡n sucediendo en los lugares donde se albergan sue–os y 
esperanzas, no es una opci—n permanecer como observadores de lo 
que acontece, el llamado es a ser ÒprotagonistasÓ. En consecuencia, 
se deben promover espacios de intercambio y encuentro, donde se 
dialogue y comparta sobre los diversos haceres, sentires y 
pensares.  

¥! Resignificar el compromiso Žtico y pol’tico con la educaci—n: Se 
ha establecido que la educaci—n es un instrumento para transformar 
la sociedad. Es imperante revisar este principio, con la finalidad de 
encontrar nuevos escenariosy postulados desde los cuales se pueda 
continuar contribuyendo al cambio social, considerando los 
contextos emergentes. 

¥! Repensar los modelos educativos: Es una oportunidad para revisar 
los modelos establecidos en el ‡mbito educativo, con el prop—sito 
de promover y generar innovaciones, ajustes o adaptaciones 
pensando y avizorando el modelo de sociedad que se aspira 
construir. 

¥! Evidenciar el surgimiento de nuevas compresiones de EaD 
mediada por TIC: Una tarea ineludible consiste en tener la 
disposici—n y apertura, para mirar cr’ticamente las cosas que 
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necesitenser cambiadas. La Educaci—n a Distancia es un modelo 
que est‡ en constante construcci—n, en consecuencia, se requiere un 
pensamiento flexible y adaptable conson— con la din‡mica propia 
de la EaD.  
 
Los anteriores planteamientos precisan ser 

dimensionados, sin olvidar que la educaci—n es un derecho 
humano y recordando el compromiso Žtico y pol’tico que cada 
uno tiene con la educaci—n. Se hace necesario colocar sobre la 
mesa lo planteado por Kishore Singh (ONU, 2016), en su 
informe como relator especial de las Naciones Unidas sobre el 
Derecho a la Educaci—n y la incorporaci—n de la Tecnolog’a de 
Informaci—n y Comunicaci—n al espacio educativo, en donde 
manifiesta que ÒLa aplicaci—n de la tecnolog’a a la educaci—n 
siempre debe llevarse a cabo de conformidad con el derecho a 
la educaci—nÓ (p. 10), asimismo plantea que: 

 
Frente a la transformaci—n de los sistemas de 
ense–anza, especialmente la educaci—n, a travŽs de las 
tecnolog’as digitales, el principal responsable de que 
se respete y proteja el derecho a la educaci—n superior 
sigue siendo el Estado, en raz—n de sus obligaciones 
jur’dicas internacionales. (p. 22). 
 

Es insoslayable recordar que la educaci—n es un 
derecho, en consecuencia, los acuerdos, estrategias y acciones 
que se promuevan en nombre de la educaci—n, deben respetar y 
cumplir ese principio. Se considera pertinente reflexionar sobre 
la siguiente pregunta ÀquŽ va a suceder cuando pase la 
pandemia?, volvemos a nuestra anterior normalidad o lo 
haremos diferente. 

Ultima parada, se ha llegado al final de la traves’a, en el 
entendido de que solo fue un vistazo a la inmensidad que 
conlleva el tema; sin embargo, este recorrido ha permitido ir 
tejiendo hilos para entrelazar ideas provenientes de los 
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discursos dichos por otros, que han servido de andamiaje e 
incorporar la voz del discurso propio que resuena y se hace 
sentir cuando se conciencia la praxis. Queda la certeza de que 
bien merece una oportunidad, la idea de una mirada 
esperanzadora y cr’tica porque como dice Freire (1998, p.85) 
ÒO mundo n‹o Ž. O mundo est‡ sendo.Ó  
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En este cap’tulo se presenta una experiencia pedag—gica 

de formaci—n de maestros para jard’n de infantes en Israel, en 
el ‡mbito universitario. El proyecto se inspira en principios de 
dos pedagog’as paralelas: de la educaci—n no-formal en Israel y 
de la dial—gica, cr’tica y liberadora de Paulo Freire. 
Llamaremos en adelante a esta experiencia ÒProyectoÓ. La 
propuesta del proyecto es integrativa y pone el foco en una 
especial relaci—n entre las universidades y el terreno de la 
educaci—n de acuerdo al esp’ritu de la pedagog’a cr’tica, 
concatenando la visi—n pedag—gica educativa no-formal 
(T—picos, 2021) y su posible realizaci—n dentro de la estructura 
de la educaci—n formal.  Los educadores son docentes en las 
universidades siendo suvisi—n educativa-dial—gica. Los 
educandos son licenciados en educaci—n y, adem‡s, miembros 
de los movimientos juveniles Dror Israel y Hashomer 
Hatzairque trabajan en jardines de infantes en diversas 
localidades del pa’s. Los estudios en este proyecto les 
brindar’an el diploma de maestras-jardineras, y en 
consecuencia recibir’an la habilitaci—n formal por parte del 
Ministerio de Educaci—n del pa’s. 

Los fundamentos de este proyecto de estudios y de las 
actividades educativas fueron construidos en base a la 
concepci—n de "Espacios de estudios integrativos y din‡micos" 
segœn la proposici—n de Tamar Lev’ne (Sharan, Shahar, 
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Lev’ne,1998) y las pr‡cticas dial—gicas-cr’ticas de Paulo Freire 
en C’rculos de Cultura entre educadores-educandos educandos-
educadores (Freire y Shor, 1987). El proyecto se consolid— 
como un nuevo espacio de ense–anza y de aprendizaje, tanto en 
el ‡mbito universitario como en los jardines de infantes Ð 
adaptando este a la edad de los ni–os. A continuaci—n, se 
presentan las fuentes de inspiraci—n del proyecto que es el 
objetivo de este cap’tulo y las caracter’sticas particulares que 
identifican ala poblaci—n estudiantil procedente de los 
movimientos juveniles, pues esto aporta a la comprensi—n de la 
complejidad contextual en la que el proyecto se desarrolla. 
 
 

Formaci—n de maestros para el jard’n de infantes 
 
En los œltimos cincuenta a–os se agregaron al coloquio 

educativo nuevas aproximaciones que ofrecen al di‡logo un 
lugar central. Estos incluyen la Psicolog’a Humanista de Carl 
Rogers, la preocupaci—n y el interŽs de Nel Nudings, la 
hermenŽutica, la "fusi—n de horizontes" de Hans Georg 
Gadamar, as’ como las diversas pr‡cticas de la Educaci—n 
democr‡tica y la Educaci—n ambiental (Aloni, 2008). 

Por otro lado, paralelamente y desde otra perspectiva se 
impuso sobre el quehacer educativo actual una 
pol’ticaeducativa de estandarizaci—n, aspiraci—n a logros y 
medida de resultados en  comparaci—n con los de los Estados 
de la Organizaci—n para la Cooperaci—n y el Desarrollo 
Econ—mico (OCDE) y otros. El resultado de esta pol’tica es 
una "educaci—n bancaria", en el sentido de Freire (1973), 
depredadora y selectiva que va acompa–ada generalmente por 
falsos pretextos de responsabilidad educativaa fin de suavizar 
las intenciones verdaderas, pero como resultado de esto, el 
trabajo de los maestros se transforma en una ocupaci—n 
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burocr‡tica de papeleo y una corrida acelerada e interminable 
detr‡s del conocimiento y su evaluaci—n numŽrica que acentœa 
en los educandos una sobrevaloraci—n ala eficiencia, la 
productividad y la cuantificaci—n del saber. 

Cuando se trata de la educaci—n en la primera infancia, 
la carrera en los jardines est‡ dirigida hacia la obtenci—n de 
capacidades y habilidades necesarias para pasar exitosamente 
al primer grado y se despreocupa de los aspectos de la 
personalidad, sociabilidad y la madurez necesarios para el 
aprendizaje. Con el tiempo esta competencia se transform— en 
tierra fŽrtil para el surgimiento de costosos programas para los 
padres que intentan "preparar" y hacer llegar a los ni–os al 
primer grado, como si fuera este el pasaje para el comienzo de 
una larga y eficiente carrera. 
 
 

Estructura de la educaci—n formal y no-formal 
 

En Israel funcionan, la una junto a la otra, dos 
estructuras paralelas de educaci—n: una formal y otra no-
formal. Ambas estructuras dependen de los presupuestos 
brindados por el Ministerio de educaci—n del Estado. La 
educaci—n formal en oposici—n a la educaci—n no-formal 
(Educa•‹o, 2021), es el nombre dado a la forma de estudio 
corriente de las escuelas. Las caracter’sticas acostumbradas en 
la educaci—n formal que existen enla mayor’a de las escuelas se 
centran b‡sicamente en la autoridad del maestro, el cuidado por 
la disciplina y el orden, el uso de calificaciones y sistemas de 
evaluaci—n formales para la valorizaci—n de los alumnos. Como 
resultado los valores que prevalecen son la cuantificaci—n y la 
educaci—n bancaria. 

La educaci—n no-formales una concepci—n educativa 
diferente que se desarroll— en su comienzo en organizaciones 
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educativas y sociales extra-escuelas formales, funcionando 
generalmente en horas de la tarde. En la base de la concepci—n 
de la educaci—n no-formal se encuentra el postulado que es 
dable y deseable concretar metas educativas y sociales a travŽs 
de principios, contenidos, organizaciones y medios que posean 
un nivel de institucionalizaci—n dœctil, que estŽn libres de las 
reglas existentes generalmente en la estructura r’gida de las 
escuelas. Una instituci—n no-formal puede ser tanto un 
movimiento juvenil como un club de recreaci—n, un centro 
cultural, juvenil y deportivo o un centro juvenil voluntario, etc. 
No se trata de centros cuya principal tarea sea el otorgamiento 
de conocimientos o tŽcnicas de aprendizaje. La actividad 
principal ronda en torno a valores de convivencia social, el 
voluntarismo, el deseo de mejorar al mundo y volverlo un 
mejor lugar para la sociedad. 

El educador no-formal se conoce como Madrij-  
instructor juvenil (o en forma m‡s coloquial,"el gu’a") - y es el 
responsable del grupo de educandos. La forma cl‡sica en que 
se desarrollan las acciones es la actividad, si bien existen 
diferentes formas de ella. La mayor parte de las actividades en 
la educaci—n no-formal es aquella que pone el acento en lo 
social-axiol—gico. Es decir, se ocupa de la din‡mica de grupos 
y en la adquisici—n de valores y experiencias sociales y menos 
en la divulgaci—n de informaci—n formal. Generalmente el 
instructor no es mucho mayor que sus educandos en 
comparaci—n a lo que ocurre en las escuelas. De esta manera, la 
sociedad que se desarrolla alrededor de la educaci—n no-formal 
es una sociedad juvenil: sociedad en la cual los miembros, los 
j—venes, son ellos mismos responsables de gran parte de su 
formaci—n activa. 

Es conveniente en este marco comprender las funciones 
y las caracter’sticas de los movimientos juveniles en Israel que 
actœan bajo la educaci—n no-formal. Dentro de estos 
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movimientos, nos centralizaremos en el movimiento Hanoar 
Haoved veHalomed (Juventud trabajadora y estudiantil) y Dror 
Israel adultos, dado que ellos son los educandos en este 
proyecto. Es importante acentuar que despuŽs de un per’odo de 
12 a–os por lo menos, todos egresaron de la educaci—n formal y 
fueron influenciados en su desarrollo personal y social y en su 
relaci—n con el aprendizaje. El cometido ser‡ revisar 
reflexivamente en sus estudios el proceso de ense–anza-
aprendizaje en la educaci—n formal con el objetivo de procurar 
liberarse de sus fuertes influencias y valores.  
 
 

Los movimientos juveniles 
 

Los Movimientos Juveniles son estructuras sociales que 
aœnan grupos de ni–os y j—venes en marcos sociales y 
educativos que dan lugar a una cultura juvenil particular. 
Marcos diferentes de educaci—n, estructuras independientes de 
cultura, ideolog’a y simbolizaci—n por su intermedio se 
cristalizan en la identidad de j—venes. 

En la historia del movimiento sionista fueron los 
movimientos juveniles un componente central en sus 
momentos de crisis y en los procesos hist—ricos del pueblo 
jud’o. La mayor’a de los movimientos juveniles existentes en 
Israel hoy en d’a, nacieron en la Di‡spora jud’a, fuera del 
actual territorio nacional. Estos movimientos tuvieron un papel 
preponderante en la construcci—n del pa’s hebreo en las 
diferentes formas de colonizaci—n, especialmente en moshavim 
agr’colas (cooperativas agrarias) y en los kibutzim (comunas 
igualitarias). Con esto, debemos poner en claro que los 
movimientos juveniles se distinguen entre s’ por su ideolog’a y 
concepciones de mundo pol’ticas y por lo tanto las soluciones 
propuestas a problemas pol’ticos nacionales son como sus 
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relaciones con el mundo variadas y diferentes. Estos 
movimientos juveniles tuvieron una funci—n importante en la 
configuraci—n de la educaci—n no-formal as’ como en la formal. 
La mayor’a de los educandos en los movimientos juveniles y 
en las organizaciones juveniles provienen de las capas medias 
de la poblaci—n y han brindado y brindan una influencia 
significativa en la formaci—n cultural de la sociedad israel’. Los 
movimientos juveniles actœan en un ambiente de imperativos 
de valor y voluntarismo y dejan en sus miembros un sello 
ideol—gico, una sensibilidad particular hacia los otros y un 
deseo de transformar a la sociedad en una ambiente m‡s 
humano y mejor para todos sus miembros. (Michaeli y Gertel, 
2020).  

Socialmente es dable ver que los egresados de los 
movimientos llevan en s’ un valor agregado de contenidos de 
valores, de pr‡cticas directivas y de comunicaci—n y de 
tendencias sociales que los acompa–an en su vida ciudadana. 
Los egresados de estos movimientos juveniles forman hasta el 
presente parte de la direcci—n y conducci—n en la mayor’a de 
los ‡mbitos sociales, tanto en lo organizativo pœblico, lo 
econ—mico, lo militar, lo educativo y lo social. 

Actualmente hay 13 movimientos juveniles reconocidos 
por el Estado de Israel que est‡n organizados en una entidad 
central conjunta que abarca a todos. El presupuesto que el 
Ministerio de Educaci—n otorga a los movimientos juveniles va 
en crecimiento cont’nuo expresando el aumento de las 
actividades, la importancia y la relevancia de los movimientos 
juveniles en los tiempos presentes (Michaeli y Gertel, 2020). 

De la investigaci—n hist—rica sobre los movimientos 
juveniles en Israel se puede concluir que sus principios 
ideol—gicos y sus realizaciones tienen sus ra’ces en los 
movimientos juveniles alemanes de comienzos del siglo XX 
(Kahane, 1997, Lam, 1991). Estos se–alan que los 
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movimientos juveniles sionistas se desarrollaron entre el 1911 
y el comienzo de la Segunda Guerra Mundial en 1939. En 
dicha Žpoca se organizaron unos 25 movimientos juveniles 
sionistas. Semejante a lo que se–alamos sobre la aparici—n de 
movimientos juveniles en tiempos de crisis, explica asimismo 
Lam que sumultiplicidad se debi— a una "explosi—n ideol—gica" 
originada por una situaci—n borrascosa para la juder’a europea 
de aquellos tiempos. Si bien para Lam esta "explosi—n 
ideol—gica" es el resultado de la crisis, tambiŽn se–ala que estos 
movimientos ofrecieron respuestas y caminos para salir de la 
misma. Dicho autor agrega que dicha "explosi—n ideol—gica" se 
apoya en la relaci—n positiva de estos j—venes al mundo 
moderno y su fe en los valores del "nuevo mundo", como por 
ejemplo la idea del nacionalismo que cobr— fuerza y se enraiz— 
entonces en Europa. Los movimientos juveniles jud’os 
intentaron crear una relaci—n entre el modernismo y la cultura 
nacional del pueblo jud’o. Gat (1974) investig— la 
participaci—npol’tica de los movimientos juveniles en Israel y 
comprob— que sus miembros propusieron metas e ideales: no 
s—lo se centraron en criticar a la sociedad de los adultos, sino 
que se focalizaron en realizar estos ideales por medio de un 
sistema social nuevo y un orden m‡s justo de vida.  

Diversas investigaciones han mostrado que los 
movimientos juveniles refuerzan tendencias existentes, es 
decir, tienen la funci—n de reproducci—n cultural. Otras 
investigaciones muestran que los movimientos juveniles son 
organizaciones elitistas mientras que la educaci—n formal 
resulta m‡s integrativa (Shapira, R. Adler, J. 1975, Lerner,M. 
Peleg, R. 1979, in Michaeli, Gertel 2020).  

 Paz (2016) pone el acento sobre la existencia de una 
contradicci—n entre la auto convicci—n de los miembros de los 
movimientos en tanto vanguardia socio-pol’tica rebelde y 
revolucionaria, por una parte, y el uso que hicieron de ellas los 
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movimientos y partidos pol’ticos, por la otra. La investigaci—n 
muestra la cr’tica de los miembros de los movimientos 
juveniles en estos temas y la exigencia de independencia 
ideol—gica y de acci—n. Es remarcado tambiŽn en esta 
investigaci—n que lo pol’tico, tanto en su dimensi—n ideol—gica 
como en la praxis fueron y aun son un eje central en la 
existencia de los movimientos juveniles y en la vivencia de sus 
educandos (Michaeli y Gertel, 2020). Luego de una revisi—n 
hist—rica opina que el dato que se destaca es la diferencia 
existente entre los movimientos izquierdistas respecto de los 
movimientos derechistas, siendo en estos œltimos el grado de 
permanencia en los movimientos mayor que en los anteriores. 
Segœn Mijaeli, los investigadores opinan que esta realidad se 
debe a la correlaci—n que existe entre la ideolog’a nacional y la 
de los movimientos derechistas en el proceso de socializaci—n. 
Frente a ello, los movimientos de la izquierda hacen uso de un 
mensaje axiol—gico mucho m‡s universal y complejo. Adem‡s 
de ello, hay una causa m‡s y Žsta es la disonancia 
especialmente emocional Ðconflicto incorporado -entre las 
vivencias y experiencias dif’ciles que surgen en la vida 
cotidiana a ra’z del conflicto nacional israel’-palestino y los 
ideales e ideolog’a de los educandos de izquierda.  

Michaeli (Michaeli y Gertel, 2020) concluye que desde 
los a–os 2000 se desarrolla un cambio fundamental en los 
movimientos juveniles sionistas pioneros. El nœcleo de este 
cambio es la consolidaci—n deuna autonom’a ideol—gica y 
pr‡ctica en lo pol’tico y una renovada exigencia de 
autorrealizaci—n. Estos procesos existen tanto en los 
movimientos derechistas como en los movimientos que tienen 
como s’mbolo el uso de las "camisas azules" (Noar Haoved 
veHalomed, Hashomer Hatzair) que est‡n representados en el 
ala izquierdista del panorama pol’tico israel’.  En los 
movimientos de izquierda el proceso de cambio se expresa en 
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la creaci—n y la concretizaci—n de lo ideol—gico en la elecci—n 
de las formas de vidade los adultos egresados. Estos 
movimientos de "adultos" se organizan en grupos de vida en 
comunas que trabajan dentro de la sociedad israel’ (Dror, en 
Michaeli y Gertel, 2020). Los educandos del proyecto son un 
ejemplo de esto. En la investigaci—n sobre los grupos 
organizados de egresados de los movimientos juveniles 
Michaeli caracteriz— cuatro estadios geneal—gicos en el proceso 
de desarrollo de los movimientos: la etapa creativa, la etapa de 
reconciliaci—n, la etapa estatal y la etapa independiente. Los 
educandos de los movimientos de Dror Israel y Hashomer 
Hatzair estar’an segœn esta investigaci—n en la etapa 
independiente de desarrollo del movimiento. As’ se explicar’a, 
entre otras, la iniciativa de elegir que el aprendizaje de 
especializaci—n se realice por medio del di‡logo freiriano, para 
as’ lograr atravŽs de Žl el fortalecimiento en los principios y en 
la ideolog’a. Podemos as’ comprender que el proyecto viene a 
llenar necesidades inherentes de los adultos en el movimiento. 

En la etapa independiente del desarrollo de 
movimientos, escribe Michaeli, los graduados del movimiento 
juvenil actœan regresando a la primera etapa, es decir 
profundizando la reflexi—n, la creaci—n y la praxis ideol—gica 
del movimiento juvenil. Tratando de hacer un proceso de 
oposici—n aguzando las definiciones ideol—gicas y pol’ticas, 
definiendo las nuevas metas a realizar y formando procesos a 
largo plazo para llegar a concretizar dichas metas. As’ esta 
etapa se caracteriza por la formaci—n de una autonom’a del 
movimiento, a fin de irse separando de los partidos pol’ticos y 
las instituciones. Esta autonom’a exige m‡s responsabilidad en 
la conducci—n de los educandos adultos, posibilita mayor 
autoridad en la bœsqueda, m‡s impulso en la definici—n y en la 
formaci—n de un camino independiente. La llamada etapa 
independiente de hecho se caracteriza por la combinaci—n entre 
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lo auton—mico y lo voluntario. Segœn Mijaeli habr’a una 
aspiraci—n a la fundamentaci—n ideica, educativa y 
organizativa, en los posibles independientes. 

Michaeli (Michaeli y Gertel, 2020) muestra en su 
investigaci—n la dependencia entre los movimientos y los 
partidos pol’ticos. Durante a–os los movimientos juveniles y 
las organizaciones juveniles fueron consideradas como la 
fuerza din‡mica de los partidos pol’ticos y reservorios de 
ampliaci—n de cuadros. La relaci—n entre las partes fue mutua. 
Ejemplos de las relaciones entre ellos son, por ejemplo, la 
relaci—n entre el movimiento sionista religioso Bnei Akiva y 
las agrupaciones pol’ticas del sionismo religioso. Otro ejemplo 
son las relaciones entre los movimientos de "camisas azules" 
(HaNoiar Haoved ve Halomed, Hashomer Hatzair, HaMajanot 
HaOlim) y el sionismo socialista y el movimiento obrero. 
TambiŽn las relaciones entre las organizaciones juveniles 
partidarias de los partidos como la Organizaci—n Juvenil de 
Meretz y el partido pol’tico Meretz (partido de izquierda 
sionista socialista-democr‡tico de Israel). Es dable decir que, a 
pesar de las relaciones pol’ticas ’ntimas, los grupos de la 
juventud constituyen una unidad auton—mica en la 
organizaci—n de sus actividades internas y en la toma de 
posiciones. En las œltimas Žpocas esto sigue prevaleciendo en 
la relaci—n entre ambas partes cosa que se puede explicar por 
causas hist—ricas y procesos que se dieron en la sociedad israel’ 
en los dos decenios pasados.  

De acuerdo a la investigaci—n de Michaeli, los 
movimientos juveniles giran alrededor de tres cuestiones 
centrales: lo pol’tico, la realizaci—n y la rebeli—n.  En lo que 
respecta a lo pol’tico: durante todas las etapas de su desarrollo 
los movimientos juveniles se caracterizaron por tener un 
programa ideol—gico fundamentado y Žste fue la base sobre la 
cual educaron a los miembros del movimiento. Los 
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movimientos juveniles no pretenden presentarse como 
neutrales u objetivos, a diferencia de lo acostumbrado en la 
estructura de educaci—n formal. Por el contrario, alientan la 
participaci—n en cuestiones pol’ticas y de ’ndole moral, en 
forma consciente con el objetivo de desarrollar en los 
educandos una reflexi—n independiente basada en el debate 
entre posiciones dis’miles.  

En lo que respecta a la realizaci—n: este concepto es un 
punto clave que caracteriza a los movimientos juveniles y es 
parte esencial de su praxis. En el pasado se hablaba de pasar a 
la forma de vida pionera, especialmente en los kibutzim para 
los grupos de adultos. Ya hace dos dŽcadas que existen 
caminos distintos para la realizaci—n (Even, en Michaeli y 
Gertel, 2020), realizaci—n personal abierta, participaci—n en 
movimientos y en grupos organizados de adultos. (Michaeli y 
Gertel, 2020). 

Quienes participan en el proyectoÐ22 maestras y 
maestros jardineros - son egresados con ocupaci—n total en los 
movimientos. Viven en comunas cooperativas en la ciudad o en 
los kibutzim y pertenecen a los movimientos Dror Israel y 
Hashomer Hatzair. La tercera cuesti—n que Michaeli subraya es 
la rebeli—n: a pesar de la ideolog’a radical que caracteriz— a 
estos movimientos, sus miembros tuvieron acceso a la sociedad 
israel’. Zvi Lam (1991) acu–— el tŽrmino "rebeli—n del hijo" 
cuyo sentido es que los movimientos juveniles exigieron y 
exigen hasta el d’a de hoy el derecho a organizar la vida 
madura de acuerdo a su concepci—n de mundo, a su camino y a 
sus propias decisiones. La rebeli—n del hijo constituye un paso 
dialŽctico entre la separaci—n y la reuni—n posterior.   

Hasta aqu’, fueron explicadaslas dos estructuras de 
educaci—n en Israel: la formal y la no-formal mostrando las 
caracter’sticas comunes, pero con especial atenci—n a las 
diferencias existentes entre ellas. Se describi— el desarrollo de 
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la educaci—n no-formal y los movimientos juveniles como parte 
de esta. Desde la investigaci—n se percibi— el desarrollo 
hist—rico de los movimientos juveniles y los motivos centrales 
que consolidaron su identidad, as’ como fueron se–aladas las 
diferencias entre los distintos movimientos. Especial atenci—n 
se prest— a las cuestiones centrales alrededor de las cuales 
circula la ideolog’a, la praxis y el desarrollo de los 
movimientos de adultos egresados de los movimientos 
juveniles en los œltimos veinte a–os.  A seguir, se presentan las 
ideas b‡sicas que explican la educaci—n no-formal, con base en 
el trabajo amplio y la profunda investigaci—n del Profesor 
Reuben Kahane, principal investigador de la educaci—n no-
formal con intentos de definirla y caracterizarla. 

En la investigaci—n de las bases organizacionales 
demovimientos juveniles Kahane descubri— un c—digo de 
comportamiento (Kahane, 2007 en Michaeli y Gertel, 2020) 
que une a las tendencias institucionales, pol’ticas y 
estructurales con tendencias juveniles ca—ticas y espont‡neas. 
En otras palabras, los movimientos combinaron las tendencias 
que caracterizaron al Estado y al mundo de los adultos con las 
tendencias que caracterizaron la libre organizaci—n de la cultura 
juvenil. A las influencias europeas agregaron los movimientos 
juveniles en Israel bases de la ideolog’a sionista y sus mitos y 
las pusieron al servicio de la Naci—n y del Estado (Rapaport 
Kahane 2007 en Michaeli y Gertel 2020). Kahane (2007) 
defini— cuatro axiomas relativos a la investigaci—n de la 
juventud: 1- Los j—venes buscan un sentido autŽntico a sus 
vidas (autenticidad es el nivel m‡s alto de individuos y grupos), 
2- buscan fundamentar y fortalecer el sentido autŽntico, dif’cil 
tarea en una sociedad cambiante, 3- buscan marcos sociales 
determinados que alienten la creaci—n de sentido proponiendo 
oportunidades para la interpretaci—n y la construcci—n de 
vivencias, 4- buscan que toda vivencia tenga significados 
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diferentes y la mayor’a tomar‡n para s’ la interpretaci—n m‡s 
significativa o autŽntica. ƒl pensaba que este molde educativo 
es paralelo en su valor al formal e incluso es preferible en tanto 
da respuesta a las necesidades b‡sicas de los adolescentes: 
control de los sentimientos y los impulsos, adquisici—n de 
normas de conducta y valores sociales, compromiso colectivo, 
creatividad, innovaci—n, capacidad de improvisaci—n, 
desarrollo de la habilidad de traducir conocimiento formal en 
actividades y funciones sociales.  
 
 

El dinamismo y la educaci—n de posibilidades 
 

Rakefet Heiman Zehavi (Michaeli y Gertel, 2020) llam— 
a la educaci—n no-formal ÒEducaci—n de posibilidadesÓ. A las 
preguntas: ÀQuŽ es la educaci—n en los movimientos juveniles 
y cu‡les son sus caracter’sticas? Responde: los movimientos 
juveniles tienen caracter’sticas estructurales: orden, 
organizaci—n, reglas y jerarqu’as. Todo esto es el "esqueleto" 
de la actividad. Dentro de esta estructura existen caracter’sticas 
din‡micas y permisivas posibilidades de elecci—n, elasticidad y 
posibilidad de cambiar, experiencia de vivencias sociales, 
identificaci—n y pertenencia. La combinaci—n entre todos los 
tipos de caracter’sticas llega a causar que la educaci—n en el 
movimiento juvenil educativo brinde preparaci—n para la vida. 
En los movimientos juveniles, los ni–os y la juventud aprenden 
a descubrir la responsabilidad personal, la intervenci—n y la 
iniciativa, desarrollar la comunicaci—n interpersonal y la 
curiosidad, enfrentarse a los desaf’os y a las dificultades, 
desarrollar un pensamiento cr’tico e independiente, as’ como 
adquirir habilidades personales y sociales.  
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Dror Israel  

 
Movimiento de Egresados del Movimiento juvenil 

Nohar HaOved veHaLomed: Los Estudiantes en el proyecto. 
Dror Israel hizo su aparici—n en el a–o 2006. Es un movimiento 
social, educativo, comunal. Dentro de sus marcos se 
encuentran unas decenas de miles de educandos y cientos de 
egresados para la realizaci—n de valores como la igualdad de 
los seres humanos, el sionismo, la democracia y la paz. 
(Movimento, 2021). 

El movimiento de poblaci—n diversificada actœa en todo 
el pa’s con j—venes jud’os, ‡rabes, drusos, juventud veterana y 
nuevos inmigrantes, juventud ÒdesconectadaÓ y en situaci—n de 
peligro, j—venes trabajadores y j—venes estudiantes. Desarrolla 
su actividad en las ciudades, en los pueblos de la periferia, en 
las colonias cooperativas llamadas moshav y en las 
comunitarias llamadas kibutz. Los educandos del movimiento 
son guiados por valores que pregona el movimiento: igualdad, 
democracia, sionismo y justicia social. 

Por otra parte, el movimiento HaNoar HaOved es el 
cuerpo representativo de acuerdo a la ley de la juventud 
trabajadora en Israel y se ocupa de organizarlos, educarlos, 
acompa–arlos profesionalmente y defender sus derechos.  

Las actividades educativas incluyen (Movimento, 
2021): 

 
¥! Seminarios e instrucci—n para maestros en 
escuelas y organizaciones educativas. 
¥! Educaci—n de valores humanos para 
comandantes de las fuerzas de seguridad (ejŽrcito, 
polic’a fronteriza, polic’a civil). 
¥! Actividades para centros educativos e 
instituciones.  
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¥! Puesta en acci—n de centros para los derechos de 
los j—venes trabajadores. 
¥! Constituci—n de organizaciones de obreros y su 
acompa–amiento.  
¥! Operativos culturales en la sociedad civil en 
torno a fechas significativas en la sociedad israel’: 
fecha del asesinato de Itzjak Rabin, el d’a del 
Holocausto y el hero’smo, el d’a de los Muertos por la 
Patria, el d’a de conmemoraci—n a los inmigrantes de 
Etiop’a y sus ca’dos en el camino. 
¥! Centralizaci—n social e instrucci—n en 
poblaciones ciudadanas y campesinas, jud’os, ‡rabes y 
drusos. 
¥! Instrucci—n y centralizaci—n de actividades en el 
movimiento Hanoar HaOved veHalomed. 
¥! Instrucci—n en los viajes de adolescentes a 
Polonia, en su visita a los centros de exterminio nazi y 
a la vida jud’a que desapareci—. 
¥! Acompa–amiento social en las instancias 
municipales distintas y en las escuelas. 
¥! Instrucci—n en museos. 
¥! Actividades en el marco de jardines de infantes, 
grupos juveniles, internados-escuelas y centros 
educativos de la red "Dror Casas de Educaci—n". 
¥! Actividades para la coexistencia judeo-‡rabe. 
¥! Actividades dentro de los grupos de refugiados 
del genocidio en Darfur y la guerra civil en Sud‡n. 
¥! Instrucci—n a grupos de mayores y ancianos.  

 
 
Paulo Freire y el encuentro con el conocimiento no-formal 

 
La descripci—n del Proyecto implica inicialmente 

reconocer que en Dror Israel la decisi—n de comenzar estudios 
y lograr el certificado formal de Maestras y Maestros 
jardineros surgi— como necesidad de ampliar la autonom’a, 
profundizar en el pensamiento ideol—gico-pol’tico, as’ como en 
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la praxis y permitir creatividad en la acci—n, todo ello a travŽs 
de un dialogo cr’tico y liberador. Hubo tambiŽn razones 
sociol—gicas que influyeron. Afrontar la educaci—n infantil fue 
producto del desarrollo org‡nico, la obligaci—n de educar a los 
ni–os que nacieron en las comunas, un paso generacional que 
convoc— el trabajo con ni–os. As’ naci— la necesidad de 
desarrollar nuevos conocimientos y valores, as’ como adoptar 
una pedagog’a y una psicolog’a apropiadas y fortalecer el 
trabajo en los jardines en la comunidad local. Lo que podemos 
ver es que las l’neas b‡sicas del proyecto se inspiran en la 
teor’a pedag—gica cr’tica-dial—gica de Paulo Freire (May, 2006) 
y con la postura educativa no-formal, humanista-pol’tica, 
cr’tica e igualitaria del movimiento educativo Dror Israel. 

Es importante resaltar que la teor’a pedag—gica de Paulo 
Freire es un pensamiento que abre un camino a recorrer con 
principios y una propuesta te—rico- metodol—gicapara su 
realizaci—n. No existe una did‡ctica preparada o pasos a seguir 
de antemano - un "paquete" como Freire design— a los 
programas bajados desde el ministerio de Educaci—n a las bases 
de la ense–anza. Cada construcci—n pedag—gica es œnica y 
especial. As’ como Freire afirma, es importante "Aprender a 
preguntar", y apela para quien quiere concretar sus ideas, no lo 
siga, sino que lo re-invente (Cf. Freire y Shor, 1987) 

El Proyecto que presentamos aqu’ integra el di‡logo 
freiriano y las particularidades de la educaci—n no-formal en 
Israel, los docentes pertenecen al College de formaci—n de 
maestros Beit Berl dentro del Instituto Buber para la educaci—n 
dial—gica. Asimismo, la composici—n de los contenidos en los 
estudios de maestras-jardineras se organizan en base a la 
concepci—n y el pensamiento de Tamar Lev’ne- Programaci—n 
de espacios de aprendizaje integrativos y din‡micos en sentido 
opuesto a la programaci—n linear y jer‡rquica (Sharan, Shahar, 
Lev’ne, 1998). Adem‡s, la elecci—n de los caminos de 
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ense–anza-aprendizaje est‡n fuertemente ligados a la 
concepci—n dial—gica-cr’tica de Paulo Freire presentes en los 
C’rculos de Cultura que se realizaron entre estudiantes y 
docentes (Freire y Shor, 1987). Se puede decir que el programa 
cobr— forma como un nuevo espacio de posibilidades para la 
ense–anza y el aprendizaje. 

El proyecto presentado en este cap’tulo se puede decir 
que es pionero e incluso se lo puede llamar revolucionario 
desde el punto de vista de la academia-que es la que concede 
en Israel el t’tulo en educaci—n Ðpuesto que no cumple con las 
exigencias formales b‡sicas de estas instituciones: ex‡menes, 
calificaciones, programas de estudio (curr’culo) preparados de 
antemano por los docentes de la instituci—n que determina que 
es dable ense–ar y aprender en los cursos. En este proyecto son 
los educandos juntos con los educadores los que construyen los 
temas a estudiar e investigar. A diferencia de la ense–anza 
conservadora y lineal, no se basa en la divisi—n r’gida en 
disciplinas y cursos. Este proyecto propone una programaci—n 
de estudio y ense–anza alternativa, segœn la propuesta de 
Lev’ne (Sharan, Shahar, Lev’ne, 1998). 

Tamar Lev’ne (1998) en su art’culo "De programaci—n 
lineal a espacio de aprendizaje integrativo" se–ala que es 
posible adquirir conocimiento de amplias y diversas fuentes. 
La gente puede adquirir conocimiento f‡cilmente y en un 
ambiente no amenazador. El conocimiento se puede adquirir en 
marcos no-formales y en forma no tradicional. Para Lev’ne, 
este es contextual, relativo, din‡mico y permite distintas 
interpretaciones, por lo tanto, desaparece su sentido neutral 
pues depende del encuadre. (Sharan, Shahar, Lev’ne, 1998). 
Por lo tanto, el acto de conocer es un proceso de creaci—n e 
interpretaci—n. En la concepci—n de mundo de Lev’ne la 
comprensi—n curricular, el conocimiento y su desarrollo, se 
presentan en secuencia continua entre los siguientes conceptos: 
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lineal frente a compleja, absoluta y definitiva frente a referente 
interpretativa y relativa, elitista frente a pluralista. Esta 
concepci—n de mundo en la base program‡tica y estructural 
curricular est‡ en construcci—n continœa, tal como lo 
mostraremos a continuaci—n.  

Para Lev’ne, el proceso de conocimiento es subjetivo, 
abierto, no definido, complejo y desconocido en principio. El 
aprendizaje se da interrelacionado y contextual, la bœsqueda 
por el conocimiento es conciente para el que aprende, es 
subjetiva e incluye a la personalidad del estudiante. El 
conocimiento se va construyendo en un proceso de aprendizaje 
y su acumulaci—n no es un valor por s’ mismo. En el proceso de 
aprendizaje el hombre activo se desarrolla al mismo tiempo 
que su bœsqueda por el conocimiento. El hombre no es 
producto autom‡tico de una cultura, sino que produce 
conocimiento y cultura por una v’a interactiva y humanista 
(Sharan, Shahar, Lev’ne, 1998). 

Para Lev’ne la construcci—n de conocimiento es 
resultado de creaci—n y re-creaci—n, contrario a acumulaci—n 
por medio de ex‡menes y calificaciones. El aprendizaje se hace 
dentro de una bœsqueda a fin de responder a preguntas y a fin 
de problematizar conceptos e ideas que se van despertando en 
el camino. En el proceso de aprendizaje, el estudiante vincula 
el conocimiento con experiencias anteriores y de esta manera el 
aprendizaje es vivencial. El aprendizaje, de acuerdo a la 
percepci—n de Lev’ne, as’ como en la de Freire, es colectivo. El 
individuo y el grupo interactœan y por lo tanto el aprendizaje es 
dial—gico. Este di‡logo se realiza entre el estudiante y el medio, 
el estudiante y los estudiantes y el estudiante con los materiales 
de estudio y los textos. El conocimiento cobra forma y se 
transforma, se renueva y crece en cantidad y calidad. En los 
procesos de construcci—n el conocimiento es din‡mico. El que 
estudia organiza el conocimiento por distintos caminos y 
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combina y relaciona el conocimiento con las experiencias que 
le exigen una interpretaci—n personal y grupal. As’ se produce 
una integraci—n cont’nua del conocimiento. Esta concepci—n ve 
al estudiante como creador de cultura que est‡ influenciado por 
ella. Dirige a los estudiantes a preguntar cuestiones sobre el 
conocimiento, ÀA quŽ esta relacion‡ndose este conocimiento? 
ÀC—mo se relaciona a m’ y a mi experiencia de vida? ÀDe quŽ 
se trata? ÀCu‡les son los posibles significados? ÀC—mo es 
posible subsistir en una realidad dada? ÀC—mo puedo el 
hombre influir en la realidad? Y otras preguntas.  

El concepto de mundo de Lev’ne con respecto al 
conocimiento y al proceso de aprendizaje se interconectan con 
la concepci—n de Freire, al di‡logo y su funci—n en el proceso 
de aprendizaje en C’rculos de Cultura. 
 
 

El di‡logo freiriano 
 

El deseo de mantener la educaci—n dial—gica es una de 
las iniciativas m‡s recientes y adecuadas que tuvimos en la 
estructura educativa en Israel. La tendencia educativa 
humanista-igualitaria no es nueva en este pa’s. Hasta el 
nacimiento del Estado y luego de ello, era Žsta la base de la 
ideolog’a educativa en los kibutzim (aldeas comunitarias) que 
asimilaba del di‡logo buberiano los valores de la educaci—n 
human’stica. Pero desde hace unas pocas decenas de a–os fue 
cambiando esta forma de educaci—n por otra de car‡cter 
autoritario, contraria a los valores dial—gicos. La senda que ha 
tomado la educaci—n estatal es una comunicaci—n vertical, de 
arriba hacia abajo. Los programas educativos son elaborados 
por el Ministerio de Educaci—n y llegan a los maestros en 
forma de "paquetes" (Freire, 1993), con buena envoltura. 
TambiŽn los procedimientos formales, las reglas y las 
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decisiones dentro de las escuelas vienen de arriba, sin la 
colaboraci—n de los maestros o los padres-para quienes sus 
ni–os son el objeto de esta educaci—n (McLaren, 1993). 

Estas son parte de las circunstancias pol’ticas por las 
cuales adoptamos en el proyecto aqu’presentado el di‡logo 
freiriano como camino y como medio.  A ojos de los 
estudiantes la decisi—n fue no m‡s que natural, dado que 
quer’an desarrollarse como maestros o maestras jardineros 
cr’ticos, de acuerdo al esp’ritu del movimiento Dror Israel y los 
principios que citamos. 

Para Paulo Freire el di‡logo implica acci—n y reflexi—n 
(May, 2006) con finalidadde transformaci—n educativa-pol’tica-
social, que tiene un car‡cter comunicativo. En el proceso de 
aprendizaje el di‡logo se realiza de manera igualitaria, 
horizontal, entre el maestro-alumno y entre el alumno-maestro, 
configurando la calidad de las relaciones entre ellos y entre 
ellos y la realidad. El di‡logo tiene la fuerza de expresar el 
car‡cter del desarrollo del aprendizaje y es el eje constitutivo 
de las relaciones intersubjetivas y da respuesta educativa-
pol’tica, as’ como social.  

En este per’odo tormentoso y desequilibrado que vive el 
Estado de Israel, el proyecto desarrollado juntos educandos y 
educadores es un desaf’o educativo social y pol’tico enla 
creaci—n de una posibilidad educativa democr‡tica y cr’tica 
dentro de una estructura educativa jer‡rquica y sin di‡logo 
incluyente. 

En el pensamiento de Freire, el di‡logo es un camino 
para los temas generadores y despertar la curiosidad 
epistemol—gica entre los educandos-educadores. El di‡logo se 
desarrolla pacientemente y con Žl se afianza la independencia 
del educando-educador, el di‡logo enra’za condiciones 
democr‡ticas, desarrolla caracter’sticas humano-comunicativas. 
El di‡logo permite la aparici—n de caracter’sticas de 
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aprendizajes universales importantes para el educando Ð 
educador, como el rigor, la sistematizaci—n, la profundizaci—n, 
el interŽs y la solidaridad desde que los procesos de aprendizaje 
se realizan en un grupo y el grupo es la unidad que convoca al 
di‡logo que llega a transformar, mejorar y humanizar la 
comunicaci—n. Las caracter’sticas se–aladas se construyen en 
un tiempo y en un lugar determinados y por lo tanto el di‡logo 
en la educaci—n es de car‡cter pol’tico (Freire, 1973). Permite 
crear un aprendizaje cr’tico, radical y liberador. En el di‡logo 
se crea y se recrea la personalidad del estudiante volviendo lo 
ciudadano activo, con conciencia pol’tica y responsabilidad 
hist—rica (May, 2006). 

En el proceso de aprendizaje dial—gico, segœn la 
propuesta de Freire, se enfatiza laproblematizaci—n de 
conceptos, ideas, juicios y concepciones en los C’rculos de 
Cultura. Fue importante crear un di‡logo cr’tico y liberador a 
colaci—n de la manifestaci—n derecuerdos de experiencias 
personales en el sistema de educaci—n formal durante los a–os 
pasados. Los educandos-educadores relataron experiencias 
dolorosas hasta insultantes que dieron forma a las relaciones 
que se fueron estableciendo entre ellos y el aprendizaje y entre 
el aprendizaje y la toma de decisiones cruciales tomadas por 
ellos a lo largo de su vida, las m‡s de las veces sin que fueran 
conscientes de ello. Para la mayor’a de los educandos, la 
estructura educativa formal desarroll— en ellos tensiones, afect— 
la relaci—n con los padres, caus— una falta de autovaloraci—n, 
as’ como aversi—n a las calificaciones. En el curso de los 
estudios fue realizadotambiŽn un di‡logo en torno a temas 
did‡cticos, pedag—gicos, sociol—gicos antropol—gicos que 
surgieron de la literatura profesional y del campo de trabajo. 
Tomando en cuenta que Israel es un pa’s de inmigraciones con 
falta seria de igualdad entre las poblaciones y una historia de 
tensiones sociales en las relaciones entre las comunidades, el 
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di‡logo enriqueci—puntos de observaci—n y present— nuevas 
posibilidades en las relaciones entre los maestros jardineros y 
los ni–os en los jardines de infantes. El di‡logo permiti— 
sincerarse con la carga de contenido emocional a ra’z de las 
disparidades culturales y propuso soluciones reales en la 
relaci—ny la comunicaci—n de los maestros con los ni–os del 
jard’n de infantes y la interacci—n con los padres. 

Freire (1993) enfatiza el di‡logo en torno a valores 
socialmente conflictivos. Como muchos de los egresados del 
rŽgimen educativo israel’, los educandos llevan consigo una 
relaci—n conflictiva con la profesi—n de maestros y sienten que 
haber elegido la educaci—n como profesi—n los desvaloriza y 
empeque–ece desde el punto de vista social. En los c’rculos de 
Cultura los estudiantes lograron confrontarse con el falso valor 
que la sociedad ofrece a los maestros y re-construir su 
identidad profesional, Òeducadores-educandos" que ven en su 
tarea una meta y un ideal y una identidad profesional positiva. 
 
 

C’rculo de cultura 
 

Los C’rculos de Cultura, de acuerdo con Freire, son 
espacios de aprendizaje, que parten del dialogo para llegar a 
nuevos conocimientos. Por este camino se pueden elaborar 
preguntas sobre la realidad y dar respuesta en el contexto 
cultural. La meta de los C’rculos es llegar de ciertos 
conocimientos  al nuevo conocimiento en forma dial—gica y 
cr’tica de tal manera que se posibilite a los alumnos y 
educadores no solo aprender sino tambiŽn pensar sobre el 
conocimiento conocido y reconstruirlo por medio de procesos 
dial—gicos-reflectivos.  

En el proceso tradicional de aprendizaje, el "bancario", 
segœn Freire (1973) existen dos situaciones de conocimiento no 
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conectadas: la producci—n del conocimiento y la 
concientizaci—n del conocimiento (May, Reingold, Grisano, 
Levi, 2011, May 2006). Estas dos situaciones se ven 
dicot—micas la una a la otra. El conocimiento se obtiene lejos 
de los educandos y se le otorga a fin de memorizarlo y as’ 
retenerlo. Los alumnos reciben el conocimiento como si fuera a 
travŽs de un embudo. Se les comunica conocimiento conocido 
y se separan los componentes de las dos situaciones en el 
proceso de conocimiento. Freire propone el C’rculo de cultura 
en el cual por medio de la conciencia reflexiva el proceso de 
aprendizaje se amplia y as’ pueden los alumnos que participan 
en Žl liberarse de la carga del conocimiento de los 
pensamientos preconcebidos y estereotipos que encierran e 
impiden la libertad de pensamiento y de acci—n. (Cf. Freire y 
Shor, 1987). 

De la investigaci—n realizada por medio de C’rculos de 
Cultura en el campo del aprendizaje (May, Reingold, Grisano, 
Levi, 2011), con estudiantes  y con maestros de Educaci—n 
Especial, se cre— un gr‡fico que representa el proceso de 
trabajo. Es importante enfatizar que el proceso que se 
representa en el gr‡fico no es de etapas fijas ni es r’gido, sino 
un cierto camino e ilustraci—n realizados en los C’rculos de 
Cultura, en sus lugares de trabajo, que permitieron pensar, 
diferente pero inspirados en Freire, en c’rculo de conocimiento. 
(May, Reingold, Grisano, Levi, 2011). 
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Consideraciones finales 
 

Con respecto al covid-19 que afect— el proceso del 
proyecto, se puede considerar, especialmente, desde la 
dimensi—n did‡ctico metodol—gica, que fue posible continuar 
con las exposiciones, trabajos de grupos y construcci—n de 
conocimientos, por medio del aplicativo Zoom. Se vieron 
afectadas las actividades que era preciso crear intimidad, 
observarse, ser conciente de la expresi—n f’sica, como m’micas 
faciales o del resto del cuerpo. Animicamente afect— a los 
participantes por las innumerables interrupciones. En cada 
apertura se trat— de aprovechar para realizar ese tipo de 
actividades y no exposiciones frontales, por ejemplo.  

El presente cap’tulo que present— las caracter’sticas de 
la educaci—n no-formal en Israel y su influencia en el desarrollo 
de los educandos contrast— con la educaci—n formal. Se expuso 
el significado de una programaci—n din‡mica en espacios y 
nuevas posibilidades de aprendizaje en contraste con la 
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educaci—n formal r’gida, para concentrar en los C’rculos de 
Cultura sustentados en la pedagog’a critica liberadora de Paulo 
Freire. El proyecto, que est‡ llegando a su fin, podr‡ repercutir 
e inspirar a estudiantes y educadores en los jardines de infantes 
para las transformaciones necesarias. 
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Paulo Freire: educaci—n a distancia, pandemia y 
neoliberalismo 

 
NŽstor Alfredo Fuentes 

Profesor Ð Doctor Jubilado.Universidad Nacional de Luj‡n. 
Argentina. 

 
Ningœn problema puede resolverse desde el mismo 
estado de pensamiento en el que fue creado. 
La imaginaci—n es m‡s importante que el 
conocimiento. El conocimiento es limitado, la 
imaginaci—n rodea al mundo. Albert Einstein. 
 

La conmemoraci—n del natalicio de Paulo Freire es un 
buen motivo para rescatar sus aportes en la modalidad de 
educaci—n abierta a distancia, practicada en la etapa de 
pandemia originada por el covid-19. Por ello comienzo por 
realizar una s’ntesis de su propuesta pedag—gica, en contraste 
con la educaci—n tradicional y vigente, para enmarcar el trabajo, 
dar a conocer desde quŽ posicionamiento escribo y tambiŽn 
se–alar algunos avances y dificultades que han surgido en la 
pr‡ctica educativa concreta. Analizo las experiencias de la 
denominada educaci—n a distancia (ED) y trato de vincularla 
con los principios freirianos. Se–alo las limitaciones que se 
presentan en esta pr‡ctica y la necesidad imperiosa de 
solucionarlas en un contexto que es a la vez complejo y 
complicado: la pandemia del covid-19 y la hegemon’a del 
capitalismo neoliberal a nivel global.  

Parto de la premisa de que cuando analizamos tanto la 
educaci—n presencial como la educaci—n no presencial (ED, 
virtual o en red) estamos analizando a la educaci—n en s’ y a la 
pedagog’a en general, ya que son distintas modalidades de una 
misma pr‡ctica: la educaci—n. Ya que escribo desde Argentina, 
incluyo en el trabajo algunas referencias a experiencias 
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concretas institucionales relacionadas con la ED y tambiŽn con 
las pr‡cticas en este tiempo de pandemia. 

Agradezco especialmente a la Licenciada Silvia M. 
Baudron por la atenta lectura del presente documento y por las 
oportunas observaciones realizadas. 
 
 

La educaci—n tradicional en el sistema capitalista y sus 
diferencias con la educaci—n alternativa propuesta por 

Freire y otros pensadores 
 

En estos momentos, quienes desarrollamos actividades 
en el mundo de la educaci—n, vivimos una gran contradicci—n: 
estamos transitando desde hace varios a–os la era del 
conocimiento y la revoluci—n de las tecnolog’as de la 
informaci—n y comunicaci—n (TIC), pero los avances 
alcanzados por el sistema educativo en todas sus etapas 
(primaria, secundaria y universitaria) siguen siendo poco 
significativos.  

Durante las dŽcadas de los a–os 60, 70 y 80 Paulo 
Freire se ocup— de describir y profundizar las cr’ticas a las 
pr‡cticas del sistema educativo tradicional, identificando sus 
aspectos negativos; definiŽndola como verticalista, autoritaria, 
unidireccional, elitista, bancaria, individualista, competitiva, 
dominadora, uniformadora, excluyente, domesticadora; sin 
respeto por las diferencias; y priorizando el orden y la 
disciplina. En definitiva, con este modelo de educaci—n, 
plenamente vigente, se persigue reproducir en la sociedad los 
valores (o antivalores) de las Žlites y del sistema dominante. En 
el modelo actual de neoliberalismo o capitalismo extremo se 
hace cada vez m‡s urgente la necesidad de encontrar caminos 
alternativos de educaci—n, que respondan a los intereses de las 
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grandes mayor’as de la poblaci—n de AmŽrica Latina y el 
Caribe. 

Adem‡s, hace ya mucho tiempo que se denuncia (y 
Freire lo advert’a claramente) que las pr‡cticas educativas no 
contemplan aspectos fundamentales del proceso pedag—gico, 
como los afectos, la movilizaci—n y los sentimientos que surgen 
en el proceso educativo, tanto entre los/las estudiantes y los/las 
docentes como entre los estudiantes y sus pares. Desde 
entonces, esta situaci—n ha cambiado poco. Freire sosten’a que 
Òla educaci—n verdadera es praxis, reflexi—n y acci—n del 
hombre sobre el mundo para transformarloÓ (Freire, 1987, p. 7). 
Y avanzaba explicando que no hay una teor’a pedag—gica fuera 
de un concepto de hombre y de mundo; la educaci—n no es 
neutra, por el contrario, es un arma vital para la liberaci—n del 
pueblo y la transformaci—n de la sociedad, es el arma de lucha 
contra el atraso y la pobreza. En ese sentido es pol’tica y, como 
tal, segœn sea su encuadre te—rico y su pr‡ctica, puede llevar 
tanto a la opresi—n del pueblo como a su liberaci—n. En la 
concepci—n de Freire la educaci—n es comunicaci—n entre los 
hombres y no sucede en el vac’o sino en situaciones sociales, 
econ—micas y pol’ticas concretas. Postula que la educaci—n 
debe ser concientizadora y ÒÉla conciencia no se transforma a 
travŽs de cursos y discursos o de sermones elocuentes, sino por 
la acci—n de los seres humanos sobre el mundoÓ (Freire, 1974, 
p. 10).  

Una de las preocupaciones casi permanentes de Freire 
fue la de desmitificar la educaci—n considerada hasta entonces 
como una actividad apol’tica, demostrando, como he dicho, 
que es esencialmente todo lo contrario: pol’tica. Todo sistema 
educativo se fundamenta en la reproducci—n de valores que la 
sociedad desea mantener en las nuevas generaciones. Por esta 
raz—n es que la escuela siempre ha estado y est‡ en disputa. Lo 
dram‡tico es descubrir que los valores que predominan son, en 
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realidad, antivalores, o sea son los valores de las clases 
dominantes que, l—gicamente, responden a los del sistema 
social, econ—mico y cultural que ellas hegemonizan; y no los 
valores que, a pesar de todo, perduran en el seno del pueblo. La 
educaci—n as’ se constituye en la herramienta de los que 
detentan el poder para mantener dominados a los sectores 
populares, a travŽs de la imposici—n de un sentido comœn que 
se impone como pensamiento œnico.  

Por ello Freire insist’a permanentemente en la 
necesidad de un cambio de actitud en las y los docentes (y en el 
sistema educativo en general), relacionado con la humildad y el 
respeto por los conocimientos y saberes previos de las/los 
aprendientes, de manera que el aprendizaje se dŽ desde ellos y 
no sobre ellos; para que el descubrimiento del mundo y de las 
relaciones de causa y consecuencia sean significativas en sus 
vidas cotidianas y, de esta manera, la educaci—n se constituya 
en una verdadera herramienta de inclusi—n, de acceso al 
conocimiento cr’tico, de liberaci—n. 

Algunos confunden la propuesta freiriana reduciŽndola 
a los procesos de alfabetizaci—n o a las pr‡cticas de la 
denominada educaci—n popular, mientras que sus planteos y 
propuestas alternativas son mucho m‡s amplios y se dirigen al 
conjunto de las pr‡cticas educativas, formales, no formales e 
informales. 

Son muchos los/las autores/as e investigadores/as 
preocupados por la educaci—n que, desde diversas miradas, han 
profundizado su complejo mundo, realizando importantes 
aportes, advertencias; se–alando limitaciones; y tambiŽn 
intentando construir propuestas alternativas o superadoras. 
Paulo Freire fue, quiz‡s, quien hizo la propuesta m‡s extensa, 
significativa y trascendente, en un momento hist—rico particular 
de AmŽrica Latina y el Caribe, en el cual se ven’an 
produciendo cambios sociales y pol’ticos muy importantes. 
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A partir de los a–os 80 fueron identificados otros rasgos 
negativos de la educaci—n tradicional, como el ser 
reduccionista y lineal. Esta nueva mirada sobre la educaci—n y 
sus cuestionamientos surgieron al incorporar los principios del 
paradigma cient’fico emergente, proveniente de los avances 
producidos en la f’sica cu‡ntica. Para la comprensi—n de los 
fen—menos complejos, el mŽtodo cient’fico tradicional exige 
aislar sus partes constitutivas y reducir el estudio a cada una de 
ellas por separado, con el supuesto de que ello permitir‡ luego 
entender al todo. Pero, lejos de entender al todo, quedamos 
inmersos y atrapados en las partes. Esto trasciende a toda 
forma humana de organizar la vida y entonces encontramos, 
por ejemplo, con que para cursar cualquiera de las etapas del 
sistema educativo se debe aprobar decenas de materias que no 
se vinculan entre s’; y as’, luego de varios a–os, se accede a un 
t’tulo que para nada garantiza que se ha llegado a comprender 
el objeto de estudio como un todo. Eso se resuelve a veces, y 
no siempre, con el tiempo y con la vida.  

Del mismo modo, se fragmentan y reducen para su 
estudio el ense–ar del aprender, o el/la docente del/la estudiante, 
el aula del barrio, la racionalidad de la afectividad, etc.; todos 
ellos elementos que debieran ser vistos como inseparables, 
pues, por ejemplo, el que ense–a aprende y quien aprende 
ense–a. Por eso ser‡ que en los profesorados, en general, se 
ense–a a hablar y no a escuchar. Adem‡s, en la educaci—n 
tradicional se parte del supuesto de que las relaciones entre las 
cosas son lineales, causa y consecuencia, sin comprender que 
una causa puede tener mœltiples consecuencias y viceversa; una 
consecuencia es normalmente multicausal e incluye el efecto 
sinŽrgico que se produce entre las causas. Hay que tener 
presente que el mundo es complejo (concepto diferente al de 
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complicado)7 y que el todo no equivale a la sumatoria de las 
partes, como pensaban en su momento hist—rico Newton y 
Descartes, sino que es m‡s que ello y se constituye en una 
nueva realidad. 

La rigidez tanto metodol—gica como ideol—gica y de 
concepci—n de la educaci—n tradicional es se–alada m‡s 
recientemente por el soci—logo y antrop—logo chileno Carlos 
Calvo Mu–oz, quien toma a la educaci—n como uno de sus 
objetos de estudio, partiendo siempre de los principios 
freirianos. Afirma que el proceso escolar se realiza desde roles 
fijos e inmutables segœn los cuales el profesor ense–a y el 
alumno aprende. As’ el profesor no hace ciencia, ya que no se 
pregunta junto a sus alumnos y no genera procesos de 
interacci—n entre los diferentes saberes; s—lo ense–a lo que ya 
sabe, ci–Žndose a los programas de estudio preestablecidos. 
Respecto al sistema educativo vigente, Calvo realiza la 
siguiente distinci—n:  

 
El problema se origina al confundir escolarizaci—n con 
educaci—n y a la consecuente escolarizaci—n de los 
procesos educativos. La distinci—n es necesaria, 
significativa y trascendente: Educar es un proceso de 
creaci—n de relaciones posibles, y Escolarizar es un 
proceso de repetici—n de relaciones preestablecidas. 
(2016, p. 74). 
 

Vinculado con esto, vale la pena recordar la frase del 
psic—logo social y escritor estadounidense Eric Hoffer, quien 
dijo: Òen tiempos de cambio, quienes estŽn abiertos al 
aprendizaje se adue–ar‡n del futuro, mientras que aquŽllos que 
creen saberlo todo estar‡n bien equipados para un mundo que 
ya no existeÓ (Hoffer, s. f.). 

                                                
7  Complejo: que est‡ compuesto de elementos diversos.  Complicado: que 
es dif’cil de comprender o de resolver. 
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La preocupaci—n por las limitaciones y malos resultados 
de la educaci—n tradicional va aumentando en funci—n del 
agravamiento continuo de las formas de vida en el planeta, en 
el marco del sistema capitalista, fundado sobre la desigualdad 
entre la minor’a due–a de los medios de producci—n y la 
mayor’a que debe vender su fuerza de trabajo. Esto conlleva el 
aumento imparable de la riqueza de los poderosos con su 
resultante del aumento imparable de la pobreza, la brecha 
creciente entre ricos y pobres, la exclusi—n, la falta de acceso a 
la salud y otros derechos b‡sicos, la aparici—n de nuevas 
enfermedades (siendo el covid-19 la m‡s tr‡gica de los œltimos 
100 a–os) y la reaparici—n de otras, el aumento de la violencia 
en todas sus formas, el armamentismo, el deterioro 
generalizado de los recursos naturales, la contaminaci—n 
ambiental, la corrupci—n, etc., etc. 

En p‡rrafos anteriores he sintetizado la propuesta de 
Freire, pero ampliando sus conceptos y respecto a la necesidad 
de un cambio de actitud en los/las educadores/as, en su libro 
Educaci—n y cambio Freire menciona:  

 
La dificultad est‡ en la propia creaci—n de una nueva 
actitud. É Nos referimos al di‡logo. É se trata de 
crear una actitud dialogal É para que hagan realmente 
educaci—n y no domesticaci—n. Precisamente porque, 
siendo el di‡logo una relaci—n Òyo-tœÓ, es 
necesariamente una relaci—n de dos sujetos. Toda vez 
que se convierte al ÒtœÓ de esta relaci—n en mero objeto, 
se habr‡ pervertido el di‡logo y ya no se estar‡ 
educando, sino deformando. (Freire, 1974, p.113). 
 

Y en Pedagog’a del oprimido Freire se–ala:  
 
S—lo cuando los oprimidos descubren n’tidamente al 
opresor y se comprometen en la lucha organizada por 
su liberaci—n, empiezan a creer en s’ mismos, 
superando as’ su complicidad con el rŽgimen opresor. 
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Este descubrimiento, sin embargo, no puede ser hecho 
a un nivel meramente intelectual, sino que debe estar 
asociado a un intento serio de reflexi—n, a fin de que 
sea praxis. (Freire, 1978, p.61). 
 

Lo cual se concretar‡ con la organizaci—n, la formaci—n 
pol’tica de estudiantes y docentes y con la movilizaci—n 
popular. En la misma obra Freire consigna su cŽlebre frase: 
Ònadie educa a nadie, nadie se educa solo, los hombres se 
educan entre s’, mediatizados por el mundo, porque nadie 
ignora todo, nadie lo sabe todoÓ (p. 69). 

Entre los aportes posteriores vinculados a la educaci—n 
alternativa es importante se–alar que, aœn desde el paradigma 
cient’fico vigente, se fueron descubriendo cada vez m‡s 
complejidades en la educaci—n. Por ejemplo, el psic—logo 
estadunidense Howard Gardner a principio de los a–os 80 dijo:  

 
Nos enfrentamos a otro enigma. Los ni–os peque–os 
que muy pronto dominan los sistemas de s’mbolos, 
como el lenguaje y las formas art’sticas, como la 
mœsica, los mismos ni–os que desarrollan teor’as 
complejas del universo o intrincadas teor’as acerca de 
la mente, suelen experimentar las mayores dificultades 
cuando empiezan a ir a la escuela. (Gardner, 1993, p. 
18). 
 

Gardner pone seriamente en duda el Žxito del sistema 
educativo y se–ala que las investigaciones prueban que incluso 
los/las estudiantes exitosos/as para la escuela tradicional no 
manifiestan una comprensi—n conceptual adecuada; y afirma 
que no se comprende que Òel aprendizaje natural, universal o 
intuitivo, que tiene lugar durante los primeros a–os de la vida, 
parece ser de un orden completamente diferente en relaci—n 
con el aprendizaje escolar que ahora es necesario en todo el 
mundo alfabetizadoÓ (p. 18). 
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Sus œltimas investigaciones sobre el desarrollo 
cognitivo llevaron a Gardner a la conclusi—n de que existen por 
lo menos siete inteligencias en los seres humanos y no 
solamente una como se cree tradicionalmente, medida a travŽs 
del coeficiente intelectual. Estas siete inteligencias ser’an: la 
inteligencia lingŸ’stica, la l—gica matem‡tica, la espacial, la 
musical, la corporal y cinŽtica, la interpersonal y la 
intrapersonal. Adem‡s, resalta que los individuos son, en 
realidad, una colecci—n de aptitudes m‡s que poseedores de una 
œnica capacidad de resoluci—n de problemas. Sostiene tambiŽn 
que ÒÉ un individuo puede no ser particularmente dotado en 
ninguna inteligencia y, sin embargo, a causa de una particular 
combinaci—n o mezcla de habilidades (inteligencias) puede ser 
capaz de cumplir una funci—n de forma œnicaÓ (Gardner, 2003, 
p. 44) y los evaluadores deber’an intentar entender estas 
habilidades e intereses entre los/las estudiantes.  

Contempor‡neo de Freire, Jiddu Krishnamurti, se–ala 
que reeducar a los/las docentes es una necesidad imperiosa. En 
sus charlas en las escuelas, en Gran Breta–a y en India, sobre el 
proceso educativo apunt— a la necesidad de desencadenar en 
docentes y alumnos/as procesos de descubrimiento y 
autoobservaci—n, de priorizar las relaciones con los otros, con 
el entorno y con la naturaleza y de promover la sensibilidad; lo 
que se puede resumir en la frase: Òlo importante es el arte de 
escucharÓ (Krishnamurti, 1978, p.51). 

Desde otra disciplina, el psic—logo ruso, investigador 
del desarrollo del lenguaje y el pensamiento, Lev Vygotski, 
destaca la importancia de las relaciones educativas en el 
aprendizaje como proceso dialŽctico, y dado que fue un 
estudioso del juego de los ni–os, considera que Òel juego no es 
elrasgo predominante de la infancia; sino un factor b‡sico en el 
desarrolloÓ (Vygotski, 1978, p. 154). 
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Los destacados educadores costarricenses Francisco 
GutiŽrrez y Cruz Prado, en su obra Ecopedagog’a y ciudadan’a 
planetaria, remarcan la importancia de recuperar el sentir en la 
educaci—n y la necesidad de pasar de la pedagog’a de la 
proclama, de la verdad o del discurso; a la pedagog’a de la 
demanda, de la cotidianeidad o de la duda. La pedagog’a actual 
se apoya en el ense–ar y no en el aprender. Dos l—gicas est‡n 
frente a frente: por un lado, la racionalidad instrumental; y por 
otro, la l—gica del sentir, de la emoci—n y del amor.  

No se debe confundir la l—gica escolar y la l—gica 
educativa: la primera es la l—gica del discurso y la segunda es 
la l—gica del proceso educativo significativo. Se deben 
promover, desarrollar relaciones significativas que tengan que 
ver con la capacidad de todo ser humano de movilizar su 
sensibilidad, imaginaci—n creadora, su intuici—n y sus energ’as 
afectivas. Se–alan los autores citados que Òel espacio 
privilegiado que hace pasar del discurso de la proclama al 
discurso de la demanda es el de la cotidianeidad: es el lugar y 
el tiempo educativos para el desarrollo sostenibleÓ(GutiŽrrez 
PŽrez y Prado Rojas, 1997, p. 33).Ya lo dec’a Sim—n Rodr’guez, 
pedagogo, compa–ero y mentor de Sim—n Bol’var: Òlo que no 
se hace sentir, no se entiende y lo que no se entiende no 
interesaÓ (Rodr’guez, s.f. p. 1).Con una mirada complementaria, 
el soci—logo y fil—sofo francŽs Edgar Morin dice que la 
Educaci—n necesita ser repensada. En ese sentido postula:  

 
La supremac’a de un conocimiento fragmentado segœn 
las disciplinas a menudo impide realizar el v’nculo 
entre las partes y las totalidades y debe dar paso a un 
modo de conocimiento capaz de aprehender los 
objetos dentro de sus contextos, su complejidad y sus 
conjuntos. É La educaci—n deber’a comprender la 
ense–anza de las incertidumbres aparecidas en las 
ciencias f’sicas (microf’sica, termodin‡mica, 
cosmolog’a) surgidas en las ciencias de la evoluci—n 
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biol—gica y en las ciencias hist—ricas. (Morin, 2001, pp. 
18, 19 y 20). 
 

Precisamente el bi—logo y fil—sofo chileno, 
recientemente fallecido, Humberto Maturana Romes’n, 
repensando la biolog’a desde el nuevo paradigma cient’fico, 
realiza aportes muy interesantes a la educaci—n vinculada con 
la Žtica. Afirma que el aprender es convivir con el otro y que 
las conductasque implican los valores expresan la armon’a de 
lo social desde su fundamento en el amor: honestidad, 
cooperaci—n, respeto, lealtad, generosidad, responsabilidad, 
justicia. Y al profundizar en las relaciones entre los seres vivos 
postula que la Žtica se fundamenta en el ver al otro como 
leg’timo otro. 

 
El amor es, hablando biol—gicamente, la 
disposici—n corporal para la acci—n bajo la cual 
uno realiza las acciones que constituyen al otro 
como un leg’timo otro en coexistencia con uno. 
Cuando no nos conducimos de esta manera en 
nuestras interacciones con otro, no hay fen—meno 
social. El amor es la emoci—n que funda el 
fen—meno social. (Maturana, 1996, p. 251). 
 

Otro bi—logo chileno, Francisco Varela, en La belleza 
del pensar (entrevista realizada en 2001) menciona que la 
capacidad de ponerse en el lugar del otro es inherente y 
constitutiva de los seres humanos y que es la base misma de lo 
que somos. Expresa:  

 
Para casi todos los sistemas biol—gicos É debemos 
considerar la interdependencia rec’proca y la 
cooperaci—n. É Se trata de un modelo completamente 
diferente al del modelo computo-informacional. É 
Cuando hablamos de la cooperatividad presuponemos, 
sobre todo, operaciones simult‡neas que transcurren 
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paralelamente y esto es algo que una computadora no 
hace jam‡s. (CGAHUMANISTA, 2001, 58,36). 
 
 

La educaci—n a distancia (ED). Sus ventajas y limitaciones 
 

Para el desarrollo de este cap’tulo utilizarŽ la 
denominaci—n de Educaci—n a Distancia (ED) englobando las 
diferentes modalidades no presenciales, es decir, la educaci—n 
abierta, la virtual y en red. Esta forma de ense–ar y aprender ha 
evolucionado en el œltimo siglo, acompa–ando los avances 
tecnol—gicos que se produjeron en las comunicaciones como lo 
fueron la correspondencia escrita, el telŽfono, la radio y, 
finalmente, la internet. 

Para citar algunos hitos de la ED en 
Argentina, podemos decir que en 1937 la 
radio educativa ofrec’a, con la Escuela del Aire en Radio del 
Estado, sus primeras iniciativas (Nieto, y De Maio, 2011, p. 
92). Los programas estaban elaborados por el Ministerio de 
Educaci—n y se transmit’an a todas las escuelas pœblicas del 
pa’s como complemento de la educaci—n presencial. 

En los a–os 70 se cre— el Instituto de Cultura Popular 
con sede en el norte de la provincia de Santa Fe, una asociaci—n 
civil sin fines de lucro, de inspiraci—n cristiana, con el objetivo 
de desarrollar actividades educativas a distancia 
(correspondencia y radio) dirigida a comunidades rurales 
campesinas y abor’genes del norte argentino (de Dios y Vigil, 
1985). 

En 1985, en el contexto de la recuperaci—n de la 
democracia y la normalizaci—n universitaria, la Universidad de 
Buenos Aires cre— el Ciclo B‡sico Comœn. Al a–o siguiente se 
puso en marcha, por Resoluci—n del Rector normalizador, 
el Programa de Educaci—n a Distancia UBA XXI (Universidad 
de Buenos Aires, 2013). A lo largo de los a–os Žste se expandi— 
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mediante la creaci—n de subsedes en diferentes localidades de 
la Argentina. Cumpliendo con la funci—n de extensi—n 
universitaria, tambiŽn desarroll— diferentes propuestas para 
personas que, de manera no sistem‡tica, quer’an ampliar sus 
conocimientos; y otras de articulaci—n con la escuela 
secundaria, dirigidas a potenciales ingresantes. Ante la 
demanda creciente de acceso a la Universidad, se incorporaron 
las primeras Subsedes del Programa UBA XXI en el interior de 
la Provincia de Buenos Aires. Las subsedes permiten a los 
estudiantes rendir los ex‡menes en su lugar de residencia; de 
este modo, pueden iniciar los estudios universitarios en su 
localidad de origen y aplazar el traslado a la Ciudad de Buenos 
Aires. 

El 22 de enero de 1998 el Ministerio de Cultura y 
Educaci—n de Argentina aprueba en su ‡mbito el —rgano de 
Aplicaci—n para la Educaci—n a Distancia en Argentina (Poder 
Ejecutivo Nacional, 1998). 

Para hablar de ED, al menos en nuestro continente, es 
indispensable hacer referencia al trabajo realizado por 
Francisco GutiŽrrez PŽrez y Daniel Prieto Castillo en 1991 La 
mediaci—n pedag—gica. Apuntes para una educaci—n 
alternativa a distancia. Al inicio de la obra, antes de 
desarrollar en profundidad la propuesta alternativa mencionada, 
los autores advierten sobre los riesgos del modelo de ED.  

 
El hecho de que la modalidad a distancia estŽ centrada 
no en el profesor-educador, sino en los materiales 
instruccionales, que han de ser previamente 
planificados, elaborados, distribuidos y validados, 
conlleva una serie de caracter’sticas que es preciso 
conocer y saber aplicar pedag—gicamente con mucha 
mayor eficacia y precisi—n que en la modalidad 
presencial. En caso contrario los riesgos son mucho 
mayores y los fracasos podr’an ser irreparables. 
(GutiŽrrez PŽrez y Prieto Castillo, 1991, pp. 8-11). 
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Una s’ntesis de riesgos que se–alan se presenta a 

continuaci—n. 
 
a. Ense–anza industrializada: m‡s cerca de los mŽtodos 
industriales que de los procesos de educaci—n 
participativa. Esos mŽtodos llevan a la 
despersonalizaci—n, mecanizaci—n, estandarizaci—n e 
institucionalizaci—n. 
b. Ense–anza consumista: se trata de optimizar al 
m‡ximo la venta, la distribuci—n y el consumo, 
sometiŽndose a las leyes de efectividad, facilismo, 
moda, atracci—n, flexibilidad; leyes que en modo 
alguno favorecen los procesos educativos. 
c. Ense–anza institucionalizada: la instituci—n con su 
engranaje es la responsable de la operacionalizaci—n de 
mecanismos racionales para la producci—n intelectual y 
material de los insumos y para su distribuci—n. Est‡ 
m‡s cerca del estilo gerencial que de la comunicaci—n 
participativa que requiere la educaci—n. 
d. Ense–anza autoritaria: las exigencias empresariales 
se imponen a las demandas educativas. Requiere una 
organizaci—n eficaz, orden estricto, l’neas de mando, 
control de los procesos. La ED termina as’ siendo 
mucho m‡s autoritaria que la educaci—n tradicional. 
e. Ense–anza masificante: s—lo es rentable si se aplica 
masivamente porque necesita compensar los costos. 
Crecientemente se utilizan programas creados por los 
grandes centros de ED ya existentes, que se aplican a 
los diversos pa’ses y circunstancias con m’nimas 
adaptaciones. 
 

El fen—meno de la virtualidad, si bien adquiere 
preponderancia en nuestra Žpoca (en particular en la educaci—n 
por las restricciones al encuentro presencial en el aula, que 
impone la pandemia) existe desde hace tiempo. La ED ha 
tenido un crecimiento y una difusi—n vertiginosa; pero, salvo 
excepciones, est‡ lejos de incorporar la concepci—n freiriana 
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emancipadora. La adopci—n de la propuesta de ED tuvo y tiene 
mucho Žxito en los centros universitarios, en particular con la 
oferta de cursos de posgrado en l’nea; y en las grandes 
empresas y organismos financieros, con los cursos de 
capacitaci—n por ‡reas.  

La validez del se–alamiento de los riesgos de la ED por 
parte de GutiŽrrez y Prieto se constata con las muchas 
experiencias y ofertas que hoy existen, las cuales muestran, 
algunas o todas, las desviaciones en cuesti—n.  

Los conocimientos, en esta era denominada del 
conocimiento y dentro del sistema capitalista, se han 
transformado en un bien muy preciado y disputado. Resulta 
l—gico entonces observar que su apropiaci—n es profundamente 
desigual e injusta, como sucede con todos los bienes. Los 
sectores sociales hegem—nicos se apoderan de la mayor’a de los 
conocimientos en detrimento de los sectores populares y 
marginales. Esto demuestra que no se trata œnicamente de un 
problema tecnol—gico o de infraestructura (la existencia de 
internet, de ordenadores, de programas), sino del proyecto de 
mundo, de planeta, de vida, de sociedad planetaria, de valores, 
de proyecto pedag—gico al que deseamos llegar. La desigualdad 
creciente y la polarizaci—n en la distribuci—n de la riqueza en el 
planeta demuestran que las TIC no solucionan un problema que 
es inherente al capitalismo, que ha mercantilizado toda la vida 
social y hace que los derechos b‡sicos (salud, educaci—n, 
vivienda, trabajoÉ) sean meramente mercanc’as. Un ejemplo 
estremecedor es la enorme puja que se desarroll— entre los 
pa’ses por la obtenci—n de las vacunas contra el covid-19. Los 
m‡s poderosos acapararon las dosis y las tecnolog’as en 
desmedro de los m‡s dŽbiles y pobres. 

Profundizando un poco m‡s en el tema de la ED, tal 
como lo se–ala el profesor y escritor estadounidense Theodore 
Roszak en los a–os ochenta, los programas de computaci—n 
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contienen Òuna serie de valores que cuentan m‡s que todas las 
virtudes interactivas y todos los trucos gr‡ficos de la tecnolog’a. 
La esencia de la m‡quina es su software, pero la esencia del 
software es su filosof’aÓ (2005, p. 100). 

Roszak nos est‡ advirtiendo sobre la necesidad de 
descubrir cu‡l es la filosof’a del programa de software, cu‡les 
son los valores impl’citos u ocultos en que se basa. TambiŽn 
cabe preguntarse desde la educaci—n formal Àcu‡l es el 
curr’culum oculto en la escuela? 

El pedagogo y cr’tico cultural estadounidense Henry 
Giroux, pionero en pedagog’a pœblica y conocido por su teor’a 
del curr’culum oculto ya se–alaba en 1983 que: 

 
Es importante que la noci—n del curr’culum oculto se 
una a la noci—n de liberaci—n, cimentada en los valores 
de la dignidad personal y de la justicia social. Como tal, 
la esencia del curr’culum oculto ser’a establecida en el 
desarrollo de una teor’a de la escolarizaci—n 
preocupada tanto por la reproducci—n como por la 
transformaci—n. (Giroux, 2004. p. 89). 
 

El argentino Diego Levis coincide con Richeri al se–alar 
que las operaciones que se realizan con una computadora u otro 
dispositivo inform‡tico constituyense lecciones y —rdenes 
predise–adas y programadas por los creadores de la aplicaci—n  
del software utilizado: Òde este modo el ordenador impone 
maneras depensar y modelos de razonamiento precisos y bien 
determinados condicionando las formas de conceptualizar, 
acumular y memorizar experiencias y conocimientosÓ 
(Richeri,1984, citado por Levis, 1999/2019, p.296). Y con 
Cabello, observa que: 

 
A la visi—n nost‡lgica de la escuela tradicional se le 
contraponen las voces de quienes reclaman como 
soluci—n a los problemas que plantea la educaci—n 
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escolar (no solo en Argentina y AmŽrica Latina) la 
introducci—n masiva en las salas de clase de 
computadoras conectadas a Internet, sin considerar la 
necesidad de desarrollar propuestas pedag—gicas 
innovadoras que le otorguen sentido aluso de 
computadoras y redes telem‡ticas. (Levis y Cabello, 
2007, p. 3). 
 

 Por ello consideran: 
 
Es imprescindible que se les dŽ a los medios 
inform‡ticos un uso significativo para que puedan ser 
utilizados para ÔformarÕ en el sentido amplio del 
tŽrmino en el que, sin olvidar el c—mos e hace, tenga 
prioridad el para quŽ se hace, dentro de un proyecto 
pedag—gico integral, dise–ado en funci—n de las 
necesidades de docentes y alumnos y de la sociedad de 
la que son parte. (Levis y Cabello, 2007, p. 14). 
 

Cada vez m‡s, los humanos vivimos atravesados, 
mediatizados y en relaci—n con mœltiples, variadas y nuevas 
realidades. En los œltimos treinta a–os la difusi—n de las TIC ha 
transformado las computadoras personales (ordenadores) en un 
objeto o herramienta integrada a la vida cotidiana y, 
frecuentemente, indispensable para amplios sectores de la 
poblaci—n.  

Ya en 1987 Francisco GutiŽrrez, en Mitos y mentiras de 
la educaci—n a distancia, se–alaba que Òdurante los œltimos 
diez a–os han surgido en AmŽrica Latina esfuerzos 
sistem‡ticos y multiplicados en el campo de la ense–anza a 
distanciaÓ (p. 38); pero reconoc’a que el auge de la ED, si 
bien intenta cubrir la necesidad de los sectores que no 
acceden a la educaci—n, no ha alcanzado este objetivo. 
Diferencia la teor’a, que puede ser v‡lida, de la pr‡ctica; y 
evalœa que la EDno soluciona los problemas educativos de 
los pueblos que la conforman. 
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Es evidente que esta pandemia ha puesto de relieve, si 
cabe decir, los males de la sociedad, la injusticia y la 
desigualdad. Ha profundizado las diferencias sociales y la 
exclusi—n; y ha obligado a abandonar la presencialidad en las 
escuelas y en todos los centros de estudios, lugares 
paradigm‡ticos donde tradicionalmente se produce la 
socializaci—n de los/las estudiantes y la validaci—n de los 
conocimientos entre estos/estas y los/las docentes. Los retos a 
los que nos enfrenta la pandemia son enormes, ya que a las 
debilidades y defectos de la educaci—n presencial tradicional 
(en tŽrminos de la concepci—n freiriana), se suma la falta de 
experiencia y la necesidad de unir la teor’a con la pr‡ctica en la 
ED. 

El trabajo de los/las docentes, de los docentes artesanos 
como los llama el fil—sofo espa–ol y doctor en pedagog’a Jorge 
Larrosa (2021), se ha duplicado y se hacen esfuerzos enormes 
para desarrollar las clases tratando de cumplir con los 
contenidos y los tiempos; promoviendo la atenci—n compartida 
y la participaci—n, la creaci—n de confianza, el placer, el juego, 
la contenci—n afectiva, etc. Adem‡s, parad—jicamente, o no 
tanto, en estos momentos de crisis a nivel planetario, adquiere 
una relevancia significativa la educaci—n, los momentos de 
reflexi—n social y grupal que permitan comprender el mundo, 
descubrir al otro como leg’timo otro, a la diferencia y al 
diferente como riqueza. Desbordados y saturados de 
informaci—n, el desaf’o hoy es c—mo pasar la informaci—n a 
formaci—n, resignificada, con valor y con sentido. 

La pandemia del covid-19 oblig— compulsivamente a 
que los/las docentes, estudiantes y sus familias, adoptaran con 
inmediatez la pr‡ctica de la educaci—n a distancia o en red. Sin 
embargo, podr’amos decir que la gran mayor’a de estos tres 
actores en AmŽrica Latina no cuentan con la capacitaci—n 
adecuada para encarar este desaf’o. Sumemos a esto la 
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imposibilidad de los sectores populares, pobres y/o marginados, 
de acceder a internet o a una computadora, a diferencia de los 
sectores medios y altos de la sociedad que no tienen esa 
restricci—n. Las escuelas de Žlite continuaron con las 
actividades v’a internet, obteniendo resultados bastantes 
buenos en el trabajo pedag—gico y en la contenci—n de los/las 
educandos/as, mientras que los/las m‡s pobres y excluidos 
perdieron en muchos casos contacto con sus profesores/as y 
con sus compa–eros/as y, lo que es peor, un porcentaje 
importante de ellos/as han abandonado los estudios. 

A pesar de las limitaciones de la etapa, los/las docentes 
de todos los estamentos del sistema educativo han asumido con 
responsabilidad el desaf’o de implementar la modalidad a 
distancia en las asignaturas y materias a su cargo. Los datos 
arrojados por una encuesta realizada hace un a–o en Argentina, 
por el Sindicato Unificado de Trabajadores Docentes de 
Buenos Aires (SUTEBA, 25/06/2020, Encuesta) cuyo ‡mbito 
es la provincia de Buenos Aires, se–ala que: m‡s del 90 por 
ciento de los/las docentes vio aumentada su carga laboral en la 
cuarentena y el 43.5 por ciento no cuenta con una computadora 
de uso exclusivo, ello sin contar que s—lo el 36.7 por ciento 
ten’a experiencia previa en educaci—n a distancia. Pese al 
aislamiento, segœn la encuesta, la gran mayor’a de los/las 
docentes mantiene un contacto cotidiano con los estudiantes y 
no s—lo est‡n trabajando de forma virtual, sino tambiŽn 
presencial, mediante la entrega de cuadernillos a los ni–os/as 
que no tienen conectividad y bolsones para garantizarles la 
comida. Incluso, se conectan con grupos peque–os para que 
puedan hablar y que cada uno pueda expresar lo que siente o 
necesita. TambiŽn reciben las consultas de los padres. Este 
aumento de la carga laboral no ha sido correspondido con un 
aumento de sus salarios. 
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Al abandonar la presencialidad, tanto docentes como 
estudiantes y familias han tenido que reorganizar sus vidas 
cotidianas adapt‡ndolas a la realizaci—n de tareas pedag—gicas 
dentro de sus hogares. Pensemos que no todos los/las docentes 
tienen en sus casas un lugar apropiado para realizar esa tarea 
con calidad y eficiencia. Adem‡s, con la modalidad no 
presencial, obligada por la pandemia, se ha perdido la 
privacidad que ten’an dentro del aula, ya que, en muchos casos, 
padres y madres participan junto a sus hijos/as durante el 
desarrollo de los cursos. 

Aunque los avances tecnol—gicos de los œltimos a–os en 
el uso de la computadora y el celular han sido facilitadores de 
la comunicaci—n (WhatsApp, Telegram, Zoom, Meet, videos, 
audios, Facebook, Instagram, Twitter, YouTube, etc.) no todas 
ni todos los/las docentes, estudiantes y familias los utilizaban 
antes de la pandemia. Por lo tanto, el aprendizaje ha sido doble: 
elaborar el dise–o pedag—gico para aplicarlo a distancia, saber 
trabajarlo y adiestrarse en el uso eficiente de las herramientas 
mencionadas. Quiz‡s los centros universitarios fueron los que 
ya ten’an experiencia suficiente en este sentido; no as’ los 
niveles secundarios y primarios.  

El brusco salto de una modalidad a otra gener— muchos 
problemas y demand— mucha creatividad a los/las participantes. 
Por ejemplo, los/las docentes tuvieron que seleccionar los 
contenidos m‡s importantes del curr’culo de sus asignaturas, ya 
que resultaba imposible desarrollarlo tal como hab’a sido 
pensado para la modalidad presencial. Para lo cual debieron 
adoptar criterios que, en la mayor’a de las veces dado la 
urgencia, fueron criterios personales y no institucionales. 
Sumado a esto, como ya mencionamos, un problema grave es 
la no disponibilidad de computadoras y/o de conectividad en 
muchas comunidades o barrios populares. 
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Finalmente, un aspecto muy dif’cil de salvar es la 
necesidad de contenci—n vinculada con la movilizaci—n afectiva 
que se produce tanto en estudiantes como en docentes. En estas 
condiciones el juego pedag—gico y la creaci—n y re-creaci—n de 
conocimientos se ha hecho muy dificultoso. 

Est‡ claro que la funci—n de los/las docentes y 
educadores/as como facilitadores/as del proceso educativo y 
como mediadores resulta clave en este momento de pandemia. 
Tal como lo plantean GutiŽrrez y Prado en Ecopedagog’a y 
ciudadan’a planetaria:  

 
La Mediaci—n Pedag—gica nos debe llevar a mediar 
entre: lo inmediato y lo mediato, lo cercano y lo lejano, 
lo m‡s sentido y lo menos sentido, lo privado y lo 
pœblico, lo individual y lo organizativo, la dispersi—n y 
la presencia en la sociedad civil, un horizonte de 
comprensi—n y otros, un yo, un tœ y un nosotros, lo 
micro y lo macro. (GutiŽrrez PŽrez y Prado Rojas, 
1997, p. 35). 
 

Para ello internet, el ordenador y el celular se 
constituyen en unas herramientas m‡s que colaboran con el 
juego pedag—gico, como lo es el libro, el pizarr—n, el asfalto o 
la calle de tierra, el cine, el Power Point, el di‡logo y la reuni—n, 
etc., etc., etc.  

Pero como dice la investigadora Margarita G—mez: 
 
Freire (1995) se refiere (en ÒA tragŽdia de ser o n‹o 
ser contempor‡neoÓ) a que las experiencias de 
aprendizaje con tecnolog’as de la informaci—n y de la 
comunicaci—n en la pr‡ctica pedag—gica deben ser 
realizadas por medio de una educaci—n cr’tica que 
estimule la capacidad, la curiosidad de conocer, con 
buenos an‡lisis del punto de vista Žtico para no aceptar 
el discurso neoliberal que afirma que es necesario dar 
respuestas tan r‡pidas como sea posible a las 
cuestiones que surgen delante de nosotros. Somos 
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mucho m‡s que las respuestas tŽcnicas que damos, por 
lo que es preciso ser muy respetuosos con las cosas y 
hechos que nos est‡n constituyendo-reconstruyendo 
como gente. (2008. p. 190). 

 
Se–ala tambiŽn:   

 
Internet no es la panacea (É) El sujeto est‡ siendo 
formateado hasta por el modo en que se presenta la 
informaci—n en Internet; y esto ocurre cuando en vez 
de establecer conexi—n con otras personas, las aleja, 
perdiŽndose a s’ mismo y al propio texto como nexo o 
referencia desde el momento en que empieza a ser de 
todos y de ninguno al mismo tiempo, por no mediar 
orientaci—n. (p. 179). 
 

Lo que origina el aprendizaje es el intercambio de 
pr‡cticas, experiencias y las nuevas producciones, que dan el 
ritmo al proceso educativo de la comunidad participante y no la 
velocidad con que circula la informaci—n. Vall’n y Alvarenga 
plantean que: 

 
Con las posibilidades que ofrecen las TICse hace 
necesario buscar nuevas maneras de ense–ar y de 
aprender. ... tenemosque buscar un ense–ar m‡s 
compartido, orientado, coordinado por el profesor y 
con m‡s participaci—n de los alumnos. É las 
tecnolog’as podr‡n ayudar mucho pero no podemos 
dar clase de la misma forma para alumnos diferentes, 
para grupos con diferentes motivaciones, siendo 
necesario adaptar nuestra metodolog’a, nuestras 
tŽcnicas de comunicaci—n a cada grupo. (Vall’n y 
AlvarengaPimenta Vilas Boas, 1982, p. 67 [trad. 
Propia]). 
 

Al reflexionar sobre la evoluci—n de la ED por internet, 
es necesario tener presente el r‡pido crecimiento que tuvo la 
propuesta a nivel global. En el sistema virtual se ha 
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transformado lo que es un instrumento en el alma de todo el 
proceso y a eso se da por llamar innovaci—n, progreso. Es 
obligado preguntarse: Àd—nde qued— la formaci—n Žtica? 
ÀC—mo crear valores y humanidad, si ni siquiera con la 
presencialidad lo hemos logrado? Las herramientas virtuales se 
han transformado en un fetiche, est‡n en todo el mundo, pero 
no para construir humanidad sino negocios. Aprendemos a 
travŽs de todos los sentidos, pero ÀquŽ pasa con la piel, si no 
nos podemos tocar, abrazar, poner la mano sobre el hombro del 
otro?  

No obstante, sin duda existen en distintas partes del 
mundo experiencias positivas con ED que incorporan la mirada 
freiriana y que ser’a necesario compartir y profundizar. En 
Argentina, por ejemplo, se destaca la experiencia 
institucionalizada de la denominada educaci—n de alternancia 
llevada a cabo por las Escuelas de la Familia Agr’cola -EFA- 
(Fern‡ndez y Welty, 2006) en el norte del pa’s, y los Centros 
Educativos para la Producci—n Total -CEPT- (Bacalini y 
Ferraris, 2001) en la provincia de Buenos Aires. En la 
actualidad existen 70 EFA en el pa’s y 37 CEPT en la provincia 
de Buenos Aires. Estos establecimientos implementan una 
metodolog’a particular que consiste en que las y los estudiantes 
concurran una semana al Centro y dos semanas permanezcan 
en sus hogares (en las EFA son 15 d’as y 15 d’as). La propuesta 
fue originada en Europa y fue pensada para atender a los hijos 
adolescentes de peque–os productores y obreros rurales, 
permitiendo que no se resientan las tareas de apoyo y 
colaboraci—n en las actividades cotidianas de las familias. 

Durante la semana que permanecen en la escuela los/las 
estudiantes conviven d’a y noche con los/las docentes, 
desarrollan las actividades pedag—gicas te—ricas y pr‡cticas a 
travŽs de proyectos productivos de peque–a escala, al mismo 
tiempo que se organizan para cumplir con las actividades 
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relacionadas con la vida cotidiana (mantener la limpieza del 
establecimiento, repartir la comida, etc.)8. Durante las semanas 
que est‡n con sus familias deben cumplir con tareas 
pedag—gicas y productivas pre-acordadas en la escuela, 
comunic‡ndose con los/las docentes mediante el uso de 
herramientas como el telŽfono celular (WhatsApp, Telegram,) 
y por medio de internet, con las computadoras. Es decir que en 
este sistema se practican las dos modalidades de educaci—n: 
presencial y a distancia. Los/las docentes arman equipos con 
base en Proyectos Integrados de Trabajo; es decir, varios 
docentes se articulan sobre una actividad o proyecto para 
implementar los contenidos de sus ‡reas pedag—gicas. 

Un aspecto fundamental de estas experiencias es que 
los/las docentes durante los momentos no presenciales, 
concurren a las chacras o casas de las familias formando 
parejas pedag—gicas, con el fin de acompa–ar a los/las 
estudiantes en las tareas y asesorar, en la medida de sus 
posibilidades, a los padres en la superaci—n de algunos 
problemas o necesidades que presenten. Durante el primer a–o 
de ingreso, los y las estudiantes deben realizar un relevamiento 
de las actividades productivas familiares y de la regi—n o 
comunidad de pertenencia, con el objetivo de identificar 
problemas y posibles soluciones. Esto le permite al cuerpo 
docente conocer la realidad social y econ—mica de los/las 
estudiantes y de sus familias y adaptar el cumplimiento de la 
propuesta curricular a sus posibilidades, necesidades y saberes 
previos. 

                                                
( 8) La dimensi—n importante que posee la pr‡ctica de convivencia se puede 
comprender si asociamos la palabra con otras que contienen tambiŽn el 
prefijo ÒcoÓ, ÒconÓ o ÒcomÓ cuya ra’z latina significa ÒjuntoÓ, ÒtodosÓ, 
ÒtotalidadÓ, ÒglobalidadÓ, como son las siguientes: co-operar, co-gesti—n, 
co-laborar, com-prender, com-pa–erismo, co-munidad, co-herencia, co-
incidir,co-inspirar, con-junto, com-partir y co-existir, entre otras.  
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Por otro lado, los padres tienen participaci—n real en la 
Direcci—n de la escuela, influyendo en los aspectos 
pedag—gicos, en la elaboraci—n de los presupuestos, en la 
selecci—n de nuevos docentes, etc. 

Dentro de los objetivos de los CEPT est‡ el desarrollo 
de v’nculos con las organizaciones e instituciones existentes en 
el ‡rea de influencia (municipios, asociaciones sindicales o 
productivas, otras escuelas, centros de alfabetizaci—n, etc.) con 
un enfoque de desarrollo territorial.  

Como se observar‡, los procesos de aprendizaje bajo 
esta modalidad (EFA y CEPT) est‡n totalmente asociados a los 
procesos de la vida. Estas experiencias simbi—ticas de 
educaci—n presencial y a distancia, asociadas a la pr‡ctica del 
convivir entre estudiantes, docentes y familias, se acercan 
significativamente a las propuestas freirianas, especialmente 
por el interŽs concreto de los y las docentes por comenzar el 
proceso educativo a partir de los saberes previos y de la 
realidad y cotidianeidad de los y las estudiantes. Por otro lado, 
la convivencia, durante la semana que est‡n en el 
establecimiento, genera relaciones afectivas y de contenci—n 
muy importantes entre los mismos estudiantes, entre ellos y los 
docentes y entre los docentes. Relaciones Žstas que son 
intr’nsecas y acompa–an al proceso pedag—gico y que se 
fortalecen con las visitas a las familias. 

Adem‡s, la experiencia acumulada durante las semanas 
de permanencia con las familias ha resultado de mucho 
beneficio durante la presente etapa de pandemia de covid-19. 
No solamente porque los/las docentes, los/las estudiantes y las 
familias ya ten’an experiencia en la utilizaci—n de la modalidad 
y en el uso de las herramientas de comunicaci—n mencionadas, 
sino porque permiti— la implementaci—n de actividades nuevas 
adaptadas a la cuarentena, como la compra-venta de productos 
entre las familias y la organizaci—n que tuvieron que adoptar 
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para la distribuci—n de las raciones de comida producidas en la 
escuela o entregadas por los gobiernos. 

Al margen de estas experiencias acotadas, en la 
generalidad del sistema educativo argentino la realidad es muy 
diferente y m‡s aœn en esta etapa de pandemia. 

Como ya dije el mundo evoluciona aceleradamente 
hacia situaciones cada vez m‡s cr’ticas; no parecen visualizarse 
en el horizonte, al menos en el corto/mediano plazo, soluciones 
a tantos y tan graves problemas. Las que se proponen como 
alternativas superadoras (salvo casos especiales y puntuales) 
deben enfrentar intereses muy poderosos que les impiden llegar 
a la pr‡ctica. Cabe destacar que cuando hubo gobiernos 
democr‡ticos y progresistas, la educaci—n ha recibido impulsos 
positivos; mientras que con gobiernos dictatoriales o 
neoliberales, el sistema educativo se ha resentido y retrocedido. 

Frente a este panorama la educaci—n, el sistema 
educativo en todas sus etapas, ha quedado como detenido en el 
tiempo; lo cual determina que su posici—n sea cada vez m‡s 
dŽbil. Como mencionŽ anteriormente, el covid-19 trajo a la 
superficie, con transparencia y descarnadamente, las enormes 
diferencias econ—micas, la injusticia social, la concentraci—n 
del poder, la corrupci—n y todas las miserias de un sistema que 
se encuentra en descomposici—n, pero que est‡ dispuesto a 
defenderse con las herramientas que tenga a su alcance. Es 
evidente que ya no resulta suficiente elaborar nuevas reformas 
de contenidos y de metodolog’as o estrategias educativas, sino 
que de lo que se trata es de dar un salto hacia reformas 
paradigm‡ticas de la educaci—n (para quŽ educamos, con 
quiŽnes educamos, c—mo, d—nde, etc.). 
 Ser’a deseable que esta crisis por la cual el sistema est‡ 
pasando sea tomada como una oportunidad y se aproveche la 
revalorizaci—n social que ha tenido la presencialidad en las 
escuelas; as’ como que el rol de los docentes se coloque 
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fundamentalmente en actitudes de acompa–amiento, 
colaboraci—n y facilitaci—n del aprendizaje de los/las educandos. 

En este contexto, la vigencia de la propuesta de Paulo 
Freire adquiere una importancia suprema. La disputa por la 
escuela es mayor que antes y, por lo tanto, es mayor el esfuerzo 
que debemos hacer los/las docentes, junto a los/las estudiantes 
y las familias, para repensar conjuntamente y procesualmente 
en cu‡l mundo queremos vivir y, en consecuencia, cu‡les 
valores son necesarios crear, recrear y compartir con los/las 
estudiantes. A esta altura podr’amos intuir que en la etapa post 
pandemia debieran integrarse en todo el sistema educativo las 
dos modalidades: la presencial y a distancia. 

Vale entonces volver a una de las citas de Einstein que 
figura como ep’grafe y, haciendo el ejercicio de pasarla a los 
dominios de la educaci—n, se podr’a decir que Òningœn 
problema o mal resultado de la educaci—n actual puede 
resolverse si es analizado desde el mismo enfoque o 
concepci—n pedag—gica en el que fue creadoÓ. 

Al detenerse en los an‡lisis de los autores citados en el 
presente documento o, mejor aœn, profundizar en sus obras, es 
posible descubrir que, en forma impl’cita, ellos han seguido la 
sugerencia de Einstein, pues dif’cilmente hubieran podido 
avanzar hacia propuestas alternativas si no se apartaban de la 
mirada tradicional instituida por las ciencias y el sistema 
sociopol’tico hegem—nico. 

Vale recordar un pensamiento del mŽdico cirujano 
colombiano Julio CŽsar Pay‡n de la Roche, quien advert’a: 

 
La realidad es una construcci—n que surge de nuestra 
mente, de nuestra capacidad de indagaci—n conceptual 
inserta en el coraz—n de una cultura; as’ que, para 
hacer una medicina diferente hay que mirar al enfermo 
con otros ojos y con otras miradas y eso lo permite 
œnicamente el cambio de racionalidades; no s—lo para 
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ver al enfermo sino especialmente para relacionarnos 
con la vida. (2000, p. 29). 
 

Si esto es as’, cabe esta pregunta final: ÀC—mo hacemos 
para salir del enfoque y la mirada tradicional de la educaci—n 
para ver si descubrimos alternativas adecuadas a la modalidad 
a distancia en pandemia? 

 
La capacidad de percibir y pensar de manera 
diferentees m‡s importanteque el conocimiento 
adquirido. ! David Bohm, f’sico cu‡ntico 
estadounidense. 
 

A continuaci—n, propongo un punteo de sugerencias 
tendientes a superar algunos de los problemas mencionados a 
partir de la propuesta pedag—gica de Paulo Freire. 

 
1.! Organizar en lo inmediato grupos de aprendizaje 
integrados por docentes en cada uno de los centros 
educativos, con el fin de compartir las experiencias 
personales llevadas a cabo en la modalidad a distancia 
obligada por la pandemia. Generar procesos de 
autocapacitaci—n en los grupos para el uso de las 
variadas herramientas que ofrece internet. Acordar los 
criterios de selecci—n de los temas prioritarios o 
principales del programa curricular a trabajar en cada 
asignatura. Disponer de un ‡mbito de contenci—n 
afectiva que permita canalizar el estrŽs generado por la 
imperiosa adaptaci—n de la actividad educativa a la 
modalidad a distancia. 
2.! Dialogar acerca de quŽ educaci—n deseamos 
promover, bajo cu‡l concepci—n y con quŽ Žtica, para 
quŽ y para quiŽn o con quiŽn, y en funci—n de ello, 
c—mo desarrollaremos la mediaci—n pedag—gica de los 
contenidos a trabajar. 
3.! Adoptar para las producciones de los grupos de 
trabajo el concepto derizoma, elaborado por Gilles 
Deleuze y FŽlix Guattari, mediante el cual se 
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combinan el principio de conexi—n y el de 
heterogeneidad, tan necesarios para una nueva mirada 
sobre la educaci—n, permitiendo que cualquier punto 
del rizoma pueda ser conectado con cualquier otro 
(Deleuze y Guattari, 2000). 
4.! Implementar, en la medida de lo posible, visitas 
de los/las docentes a las casas de los/las estudiantes 
que poseen mayores limitaciones para el trabajo a 
distancia. 
5.! Crear actividades de participaci—n individual y 
grupal de los/las estudiantes. 
6.! Investigar, analizar, discutir formas de 
contenci—n afectiva de los/las estudiantes, 
aprovechando la disponibilidad de los variados 
programas de comunicaci—n que ofrecen las TIC. 
7.! Generar redes de comunicaci—n, consulta y 
participaci—n entre docentes de diferentes instituciones 
u organizaciones educativas. 
8.! Profundizar la sindicalizaci—n con el fin de 
acercar a los gobiernos propuestas de superaci—n de 
problemas surgidos en la educaci—n por efecto de la 
pandemia. 
9.! Generar encuentros virtuales con el objetivo de 
analizar y proponer otras alternativas de aplicaci—n de 
la concepci—n freiriana a las actuales pr‡cticas de 
educaci—n a distancia, analizando constantemente 
cu‡les son los valores que estamos reproduciendo al 
practicar esta modalidad y la forma mediante la cual 
podemos promover una Žtica emancipadora, no 
bancaria ni dominadora. 
10.! Generar redes de encuentro virtual con docentes 
de otras localidades, de la regi—n, de AmŽrica Latina y 
el Caribe y del mundo, con el objetivo de compartir y 
profundizar las experiencias en este tema. 
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Entre el legado y las mœltiples ideas de Freire, se 
encuentra la importancia de la alfabetizaci—n, pero en este 
contexto educativo, no s—lo a principios de la segunda dŽcada 
del siglo XXI, sino en el de una pandemia hist—rica y el 
llamado Òimperialismo de las plataformas digitalesÓ ÀC—mo 
deber’a de ser la alfabetizaci—n en las modalidades virtuales de 
educaci—n? El presente texto tiene el objetivo de subrayar sobre 
los objetivos de la alfabetizaci—n para Freire y reflexionar 
sobre su equivalente en esta Žpoca no s—lo dominada por la 
tecnolog’a, sino por las mœltiples plataformas que la controlan, 
como una aproximaci—n y una provocaci—n a la deliberaci—n. 
 
 

La alfabetizaci—n a partir de Freire: Una comprensi—n 
 

Si pudiŽramos resumir con un par de palabras una de las 
mœltiples ideas de Freire, ser’a el que la alfabetizaci—n es la 
mejor v’a para la liberaci—n. Para este pensador, la 
alfabetizaci—n de los adultos fue parte importante de su trabajo, 
pero no s—lo con el objetivo de la ense–anza-aprendizaje de la 
lectura y escritura, sino como una puerta a un conocimiento y 
pensamiento cr’tico, con el princ’pio del propio reconocimiento 
particular del individuo y de su contexto, en palabras de Freire: 
Òaprender a escribir su vida, como autor y como testigo de su 
historia -biografiarse, existenciarse, historizarseÓ (Freire, s/f, 
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p7). En este sentido, se–ala Freire Òalfabetizarse no es aprender 
a repetir palabras, sino decir su palabra, creadora de cultura 
(É) Aprender a decir su palabra es toda la pedagog’a, y 
tambiŽn toda la antropolog’aÓ (Freire, s/f, p. 14). 

Bajo estas ideas, Freire reconoce la diferencia entre dos 
tipos de educaci—n: la domesticadora y la educadora. La 
primera, a la que tambiŽn denomin— bancaria, tiene la 
caracter’stica de poner al docente en el centro del proceso de 
ense–anza-aprendizaje, ya que el profesor es el poseedor del 
conocimiento y quien decide quŽ, c—mo y cu‡ndo el estudiante 
aprende. 

La educaci—n educadora, valga la redundancia, tambiŽn 
denominada problematizadora, se opone a la anterior, tratando 
de eliminar esa barrera entre el docente y el alumno, buscando 
que Žste tenga un rol m‡s activo, pero que los conocimientos 
que ÒadquiereÓ tambiŽn le sirvan para transformar su realidad. 
La deliberaci—n del conocimiento y la autogesti—n del 
estudiante son parte fundamental de este proceso. 

Este mŽtodo se compone de tres etapas (resumen 
latinoamericano, 2016): 

 
1.! La primera, denominada Òestudiar el contextoÓ, 
consiste en determinar y registrar el vocabulario 
utilizado en el medio cultural de los educandos. 
2.! La segunda consiste en seleccionar palabras 
generadoras de entre el vocabulario descubierto. Es 
decir, aquellas que poseen mayor contenido 
emocional, y que adem‡s, son capaces de generar 
otras. 
3.! La tercera, el proceso de alfabetizaci—n, abarca 
tres sub fases. En primer lugar, las sesiones de 
motivaci—n, que tienen el prop—sito de estimular 
debates entre los educandos acerca de las situaciones y 
problem‡ticas que atraviesan. Luego, el desarrollo de 
materiales de aprendizaje, como por ejemplo l‡minas y 
diapositivas, que descompongan las palabras 
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ÒgeneradorasÓ en s’labas o ilustren situaciones donde 
estas intervengan. Y por œltimo, la decodificaci—n, que 
consiste en que los educandos promuevan nuevas 
combinaciones a partir de las palabras ÒgeneradorasÓ y 
estudian la relaci—n entre estas y la realidad que 
significan. 
 

Desde otra perspectiva, este proceso educativo se puede 
definir como una acci—n cultural, en el sentido de Òuna 
acci—npedag—gica y pol’tica cuya piedra angular resid’a en la 
alfabetizaci—n cr’tica de pueblos silenciados por estructuras de 
dominaci—n social, econ—mica y culturalÓ (Mart’nez, 2016). 
Aunque este discurso tiene su contexto en las luchas 
anticoloniales en regiones como çfrica, Asia o LatinoamŽrica 
de la segunda mitad del siglo pasado, nos hace reconocer tales 
procesos de dominaci—n surgidos desde la conquista de los 
pueblos precolombinos hasta los cacicazgos surgidos despuŽs 
de las independencias de las colonias en toda AmŽrica Latina, 
y que, por desgracia, algunos sobreviven hasta nuestros d’as. 

Freire reflexiona que en el Brasil de los a–os 60Õs del 
Siglo XX, en las relaciones humanas de gran dominio: 

 
É la distancia social existente no permite el di‡logo. 
ƒste, por el contrario, se da en ‡reas abiertas, donde el 
hombre desarrolla su sentido de participaci—n en la 
vida comœn. El di‡logo implica responsabilidad social 
y pol’tica del hombre. Implica un m’nimo de 
conciencia transitiva, que no se desarrolla por las 
condiciones ofrecidas por el gran dominio. (Freire, 
1997, p.64). 
 

Por lo anterior, no es casualidad que en el caso 
particular de MŽxico, pero suponemos que de igual manera en 
toda la regi—n, las pol’ticas educativas se jactan de universales, 
gratuitas y de calidad, aunque todav’a existan comunidades con 
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escuelas deficientes en todos los aspectos, lo que imposibilita 
un verdadero proceso de ense–anza-aprendizaje.  

Por ello el analfabetismo como estrategia para los 
dominadores ya que, en el contexto que Freire describe, la 
alfabetizaci—n propicia el cuestionar la realidad y por ende 
problematizarla en busca de un cambio, lo que podr’a ser la 
gŽnesis de la democracia, ya que para Freire ÒLa propia esencia 
de la democracia incluye una nota fundamental, que le es 
intr’nseca: el cambioÓ.  (Freire, 1997, p. 85). 

Para lograr este objetivo, la educaci—n 
problematizadora requiere que el individuo sea consciente de 
su propio contexto, por lo que Freire se cuestiona ÒÀQuiŽn 
mejor que los oprimidos se encontrar‡ preparado para entender 
el significado terrible de una sociedad opresora?Ó (Freire 1997, 
p.26),  y se responde al mismo tiempo: 

 
El gran problema radica en c—mo podr‡n los 
oprimidos, como seres duales, inautŽnticos, que 
ÒalojanÓ al opresor en s’, participar en la elaboraci—n 
de la pedagog’a para su liberaci—n. S—lo en la medida 
en que descubran que ÒalojanÓ al opresor podr‡n 
contribuir a la construcci—n de su pedagog’a 
liberadora. (Freire, 1997, p.26). 
 

Por otro lado, la alfabetizaci—n no s—lo est‡ dirigida 
hacia los oprimidos ni la democracia s—lo se nutre del cambio 
que Žstos puedan impulsar: 

 
Los reg’menes democr‡ticos se nutren en verdad del 
cambio constante. Son flexibles, inquietos y, por eso 
mismo, el hombre de esos reg’menes debe tener mayor 
flexibilidad de conciencia. La falta de esta 
permeabilidad viene siendo una de las m‡s serias 
irregularidades de los reg’menes democr‡ticos 
actuales, por la ausencia de correspondencia entre el 
sentido del cambio caracter’stico no s—lo de la 
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democracia, sino de la civilizaci—n tecnol—gica, y una 
cierta rigidez mental del hombre que, masific‡ndose, 
deja de asumir posturas crecientemente cr’ticas frente 
a la vida. Excluido de la —rbita de las decisiones que 
se limita cada vez m‡s a peque–as minor’as, es guiado 
por los medios de publicidad, a tal punto que en nada 
conf’a sino en aquello que oy— en la radio, en la 
televisi—n, o ley— en los peri—dicos. (Freire, 1997, p. 
85-86). 
 

Lo anterior ya no hace alusi—n s—lo al oprimido que 
necesita de la alfabetizaci—n para liberarse, sino de aquellos 
quienes, en un estado de alienaci—n, en la m‡s pura concepci—n 
de Herbert Marcuse, creen que son ajenos al contexto de la 
opresi—n. Aunque aqu’ no discutiremos la amplitud de la clase 
media como espectro social, Freire hace referencia a Žsta como 
un ente monol’tico, pero con una reflexi—n puntual ÒLa clase 
media, siempre buscando la ascensi—n y la obtenci—n de 
privilegios, temiendo naturalmente su proletarizaci—n ingenua 
y emocional, ve’a en la concienciaci—n popular una amenaza 
para su paz. De ah’ su posici—n reaccionaria frente a este nuevo 
proceso.Ó (Freire, 1997, p.82).  

A continuaci—n, en el siguiente apartado se discutir‡ 
sobre la tecnolog’a, las redes sociales virtuales y la 
alfabetizaci—n, si bien ya no como una pedagog’a para 
liberaci—n, s’ como una necesaria para la apropiapiaci—n 
tecnol—gica, tan importante para la toma de decisiones y la 
democracia de hoy en d’a, pues se trasciende el uso laboral, 
educativo y lœdico, para ocupar un sitio esencial en el derecho 
a la informaci—n y a la comunicaci—n, tan importantes para la 
convivencia actual.   
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Tecnolog’a, alienaci—n y alfabetizaci—n 
 

Si bien el concepto de opresi—n tiene mœltiples 
significados hoy en d’a, y Žsta a su vez es invisibilizada entre 
los diferentes grupos sociales, podemos reconocer como tal 
diversas situaciones a causa de la pobreza, el sexo y la raza, 
entre muchos m‡s, pero quiz‡s la que m‡s podamos reconocer 
en un contexto urbano es la laboral, ejercida a travŽs del 
aproverchamiento de las condiciones econ—micas y las 
relaciones entre empleador y trabajador. Cualquier otro ejemplo 
que se nos venga a la mente demostrar‡, en uno u otro sentido, 
que la opresi—n continœa no s—lo siendo un concepto v‡lido, sino 
una realidad social. 

A inicios de esta segunda dŽcada del Siglo XXI, es 
inegable que las TIC y los servicios de telecomunicaciones se 
han convertido en elementos fundamentales de la participaci—n 
social y del desarrollo econ—mico. Sin embargo, la libertad de 
expresi—n, de difusi—n y el acceso a la informaci—n integran un 
lado de una moneda de dos caras. La segunda cara tiene que 
ver con la alfabetizaci—n medi‡tica y la apropiaci—n 
cibercultural (Lay & Castellanos, 2016) y su impacto en la 
democracia. 

Podemos tomar como ejemplo particular las 
confrontaciones en el marco pol’tico-electoral en MŽxico en el 
a–o 2021, que por cuyas caracter’sticas fue m‡s all‡ del del 
‡mbito meramente electoral, con una polarizaci—n ideol—gica 
impulsada tanto por la oposici—n como por el mismo gobierno, 
y que encontr— un campo fŽrtil en las llamadas redes sociales 
virtuales. 

Estas redes, que correctamente deber’amos reconocer 
como plataformas donde se encuentran nuestras redes 
particulares de forma virtual, tomando de nuevo la met‡fora de 
la moneda, han potenciado el acceso a la informaci—n y el 
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derecho a la comunicaci—n, teniendo como caracter’stica 
principal ser un medio de comunicaci—n masivo y sincr—nico. 
Sin duda se trata de medios que se han adaptado a la tecnolog’a 
incluso en dispositivos no tan sofisticados, disminuyendo as’ la 
brecha digital de primer orden.  

Sin embargo, en la otra cara de la moneda tenemos la 
falta de alfabetizaci—n medi‡tica que agranda la brecha digital 
de segundo orden, la cual supone que si bien tenemos el acceso 
tecnol—gico, no as’ el conocimiento para acceder a la 
informaci—n de calidad, esto es, a una informaci—n objetiva y 
veraz, lo que nos indica que en la mayor’a de los casos 
utilizamos la tecnolog’a pero no nos la apropiamos. En otras 
palabras, el uso de la tecnolog’a no necesariamente demuestra 
el conocimiento de nuestro contexto y la conscientizaci—n para 
el cambio.  

En este sentido, cuando Freire se–al— a ese hombre 
tecnol—gico, que tend’a a una rigidez mental, masific‡ndose y 
dejando de asumir posturas crecientemente cr’ticas frente a la 
vida y cuyas fuentes de informaci—n eran la radio, la televisi—n 
y los peri—dicos, no hubiera imaginado que hoy en d’a estas 
redes sociales virtuales se convertir’an en las œnicas gu’as, para 
muchos, para la discusi—n y para la toma de decisiones. 

Cabr’a entonces aqu’ preguntar si se ha logrado que 
todos los individuos sean conscientes de su contexto y por ende 
tengan mejores elementos para tomar decisiones e impactar en 
la democracia, cuyo fin œltimo se supone es el bienestar 
general. La respuesta es no, y no solamente ahora los 
oprimidos, en el concepto de Freire, tienen como ÒenemigoÓ a 
quien los domina, sino a un bloque de personas que se deja 
llevar por las redes sociales virtuales, reproduciendo no s—lo 
un discurso sino una ideolog’a, tal y como sucedi— en el 
contexto pol’tico-electoral de MŽxico en el a–o 2021.  
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Este segmento de la poblaci—n fue manipulado para 
seguir una identidad social con la que creen estar relacionados. 
Freire lo explica de la siguiente manera: 

 
La manipulaci—n se hace a travŽs de una serie de 
mitos, entre ellos, uno de especial importancia: el 
modelo que la burgues’a hace de s’ misma y presenta a 
las masas como su posibilidad de ascenso, instaurando 
la convicci—n de una supuesta movilidad social. 
Movilidad que s—lo se hace posible en la medida en 
que las masas acepten los preceptos impuestos por la 
burgues’a. (Freire, 1997, p. 133). 
 

De esta manera, la enajenaci—n de estos individuos les 
imposibilita ver y entender que no reconocen su propio 
contexto, por el contrario, creen tener acceso a una serie de 
elementos que les permiten ser libres, uno de estos medios son 
las tecnolog’as de la informaci—n y la comunicaci—n y las redes 
sociales virtuales. Sin embargo, carecen de los elementos para 
lograr una verdadera liberaci—n. Freire lo expresa con las 
siguientes palabras: 

 
La conocida afirmaci—n de Lenin: ÒSin teor’a 
revolucionaria no puede haber tampoco movimiento 
revolucionarioÓ, significa precisamente que no hay 
revoluci—n con verbalismo ni tampoco activismo sino 
con praxis. Por lo tanto, Žste s—lo es posiblea travŽs de 
la reflexi—n y la acci—n que inciden sobre las 
estructuras que deben transformarse. (Freire, 1997, p. 
111). 
 

Lo anterior puede explicar el llamado Òactivismo de 
dedoÓ, en donde los individuos creen que con un click 
contribuyen a la soluci—n de situaciones, cuando las peticiones 
en tales plataformas no son vinculantes y s—lo en algunos casos 
han logrado influir m‡s por el sentido de denuncia o por el 
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Òesc‡ndaloÓ medi‡tico, que realmente por ser una ventana de 
deliberaci—n entre los ciudadanos y el gobierno ante una 
problem‡tica. 

Contrariamente a estas ideas, la falta de una 
alfabetizaci—n digital para poderse apropiar de los medios de 
comunicaci—n de este siglo, y por lo tanto poder estar en 
condiciones de problematizar su realidad, pasan a un segundo 
plano, y por lo tanto en lugar de propiciarse un di‡logo o 
deliberaci—n, se producen mon—logos. ÒLa manipulaci—n, con 
toda su serie de enga–os y promesas, encuentra ah’, casi 
siempre, un terreno fecundoÓ (Freire, 1997, p.134). 

Y no solamente hay un autoenga–o para el individuo 
que cree que es m‡s f‡cil protestar o hacer activismo a travŽs 
de estas plataformas, sino que adem‡s, en algunos casos, se 
exacerba el sentimiento de libertad de expresi—n, llev‡ndolo al 
grado de radicalizarse. Al respecto, Humberto Eco se–al—: 

 
Las redes sociales dan derecho a hablar con legiones 
de idiotas que antes solo hablaban en el bar despuŽs de 
una copa de vino, sin da–ar a la comunidad. Fueron 
silenciados de inmediato, mientras que ahora tienen el 
mismo derecho a hablar que un premio Nobel. Es la 
invasi—n de imbŽciles (É) La televisi—n hab’a 
promovido al idiota del pueblo sobre quien el 
espectador se sent’a superior. La tragedia de Internet 
es que ha ascendido al idiota del pueblo a portador de 
la verdad. (Nicoletti, 2019, p.1). 
 

No debe confudirse las palabras de Eco con un atentado 
o cr’tica a la libertad de expresi—n, sino como la reflexi—n de un 
pensador que ha visto el potencial de los medios de 
comunicaci—n actuales y c—mo tal ventaja se desperdicia en 
detrimento de la alfabetizaci—n en todas sus acepciones. Quienes 
manipulan en las plataformas de redes sociales virtuales son 
individuos o grupos de individuos con un objetivo en particular 
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sea cual fuere este. Quienes replican los discursos y las 
ideolog’as, tambiŽn son individuos con o sin conocimiento de la 
informaci—n que reproducen. Por lo tanto, no son las redes 
virtuales per se, sino los individuos que menciona Eco. 

Cuando las redes sociales virtuales son utilizadas para 
reproducir el discurso y la ideolog’a de la opresi—n, se hace a 
travŽs de la manipulaci—n, la cual resulta efectiva si el 
individuo, receptor de esos mensajes, no comprende el contexto 
social, pol’tico, econ—mico y cultural, y adem‡s de esto se 
convierte en un pe—n o soldado9 al servicio de tal reproducci—n. 

Por lo anterior ÀC—mo puede la alfabetizaci—n medi‡tica 
considerarse como una soluci—n a la opresi—n? Si reducimos al 
m’nimo la explicaci—n de los objetivos de los opresores, estos 
son conservar el poder, acrecentar sus beneficios en todos los 
sentidos, y no ser desplazados. 

ÀCu‡ntas personas durante el Siglo XX no perdieron 
posesiones u otros objetos de valor por no saber leer y no 
entender lo que ced’an al firmar un documento? El ejemplo 
puede usarse como s’mil en el uso de las redes sociales cuando 
se crean olas de desinformaci—n que lleven a algunos a tomar 
decisiones no convenientes, de no ser as’, algunos no crear’an 
fake news para que otros las consuman. 

Respondiendo a nuestra propia pregunta, quiz‡s la 
alfabetizaci—n medi‡tica no sea la œnica soluci—n a la opresi—n, 
pero la apropiaci—n tecnol—gica y su utilizaci—n como una 
herramienta, puede ser sin duda un elemento para mejorar la 
comunicaci—n, la toma de decisiones y por ende el bienestar. 

 
 
 

                                                
9Como as’ lo expres— Emilio Azc‡rraga Milmo, hablando tanto por Žl como 
por su empresa Televisa, en la dŽcada de los 90Õs del Siglo XX. 
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Alfabetizaci—n medi‡tica, educaci—n y pandemia 
 

Freire crey— firmemente que la alfabetizaci—n a travŽs de 
sus tres etapas (palabra generadora, codificaci—n y 
descodificaci—n) lograr’a que los individuos oprimidos 
reconocieran su contexto y propiciaran el cambio. Como se 
mencion—, en este proceso de ense–anza-aprendizaje se 
procuraba una deliberaci—n para eliminar las barreras entre el 
docente y el alumno. 

Aunque si bienel estudiante es el responsable de su 
propia conscientizaci—n, su aprendizaje est‡ en permanente 
di‡logo e interacci—n con el profesor, quien con su gu’a y apoyo 
centra el aprendizaje en el alumno. Estas competencias, tambiŽn 
denominadas como autogesti—n en los sistemas de aprendizaje 
formales, propician el conocimiento del estudiante y su acci—n. 

Este modelo hab’a tenido un mayor desarrollo en los 
ambientes virtuales de aprendizaje, que por sus mismas 
caracter’sticas, requer’an la autogesti—n como competencia 
b‡sica, sumadas al uso de la tecnolog’a como herramientas 
mediadas, tanto en el sentido de ser un medio digital como un 
medio para alcanzar objetivos; as’ como a la gu’a o asesor’a del 
docente. 

Curiosamente, para algunos pol’ticos y funcionarios del 
‡mbito educativo, lo anterior no ten’a ningœn sentido y los 
ambientes virtuales de aprendizaje s—lo const’an en digitalizar 
cursos, volverlos masivos y una evaluaci—n conducida por 
cuestionarios y controlada por un software. Nada m‡s alejado de 
la realidad. Positivamente, la pandemia por C—vid-19, que 
oblig— a todo el sistema educativo mexicano a recurrir a las 
clases en l’nea, por m‡s de quince meses (hasta el tŽrmino del 
ciclo escolar 2020-2021), logr— que se demostrara que la 
virtualizaci—n no es sin—nimo de digitalizar. 
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La digitalizaci—n consiste en el simple hecho de pasar 
una lecci—n del libro o del plan de trabajo a un formato 
electr—nico, y que bajo una clase o gu’a, tambiŽn en 
alguna plataforma electr—nica, el estudiante 
terminepor realizar la actividad y regres‡ndosela al 
profesor por la misma v’a. En cambio, la 
virtualizaci—ninicia no con la copia de la lecci—n sino 
con su dise–o, tomando en cuenta determinadas 
competencias que el alumno debe lograr, as’ como sus 
canales de aprendizaje. (Lay, 2020, p. 43). 
 

De esta manera, la vieja idea pre-pandŽmica sobre la 
inutilidad de la educaci—n virtual u online, qued— descubierta 
s—lo como un prejuicio y una incomprensi—n ante las 
herramientas propias de este siglo. Las potencialidades 
observadas en los sistemas virtuales de aprendizaje, y la 
mutaci—n del virus del covid-19 han sido razones suficientes 
para que desde la propia Secretar’a de Educaci—n, as’ como de 
diversas universidades pœblicas se estŽ pensando un modelo 
educativo h’brido, que si bien en algunos contextos educativos 
particulares ya exist’a desde antes del confinamiento, la parte 
virtual s—lo era complementaria y a nivel de buz—n de entrega 
de tareas. 

Sin embargo, durante el periodo de aislamiento, los 
sistemas de educaci—n virtual, tanto de instituciones pœblicas 
como privadas, respondiero a este reto hist—rico, capacitando a 
los profesores universitarios en competencias y habilidades 
virtuales en un tiempo rŽcord. En pocos meses la situaci—n de 
burla de los alumnos hacia los docentes porque ni siquiera 
sab’an encender un proyector de video o alguna otra 
herramienta, cambi—. M‡s lento ha sido que los j—venes 
estudiantes dominen las competencias digitales escolares, 
cuando a la perfecci—n dominan los ambientes lœdicos 
virtuales. 
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Lo anterior tambiŽn demostr— la idea del mito sobre los 
llamados nativos digitales y migrantes digitales, que lleva 
debatiŽndose algœn tiempo en el ‡rea de las ciencias sociales, 
ya que si bien por simple diferencia generacional los ni–os, 
ni–as y j—venes tienen m‡s habilidad y cercan’a con la 
tecnolog’a que los adultos, esto no es uniforme en todos los 
contextos sociales, ya que en algunos las condiciones 
particulares de la necesidad del empleo de la tecnolog’a puede 
invertir los papeles. Este fen—meno es digno de ser parte de la 
conceptualizaci—n de la brecha digital de segundo orden, donde 
la alfabetizaci—n medi‡tica tendr’a un lugar preponderante. 

Si bien aqu’ mismo mencionamos que la propia falta de 
este tipo alfabetizaci—n ha provocado en diferentes contextos, 
circunstancias y fechas, discusiones sin fundamento, fakes 
news y polarizaci—n social, tambiŽn algunas organizaciones 
sociales han superado estos conflictos para realmente 
apropiarse de la tecnolog’a y utilizar las redes sociales virtuales 
como medios para ejercer el derecho a la informaci—n y a la 
comunicaci—n, una muestra de ello son las diversas 
convocatorias a manifestaciones que, aun bajo un sem‡foro 
epidemiol—gico en color amarillo o naranja, se llevaron a cabo 
en diversas ciudades del pa’s10. 

Por œltimo, cabe destacar que la Pandemia tambiŽn 
logr— que los propios trabajadores virtuales entendieran su 
contexto, reconocieran su opresi—n laboral. Esta situaci—n ya no 
se trat—, durante este periodo, como la extensi—n de la jornada 
laboral sin compensaci—n de ningœn tipo, sino que al ser 
permanente oblig— a entender que el excedente de trabajo deb’a 

                                                
10 Como ejemplo se pueden mencionar las protestas feministas en la Ciudad 
de MŽxico en marzo de 2020, la manifestaci—n en Guadalajara, Jalisco, por 
el asesinato de Giovanni L—pez en el municipio de Ixtlahuac‡n de los 
Membrillos, en Jalisco, en marzo de 2020, y la marcha y manifestaci—n por 
la paz y la justicia, en Guadalajara, en mayo de 2021. 
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tener el justo reconocimiento, por lo que deb’an de otorgarse 
los derechos correspondientes, y si bien no se trat— de una 
exigencia en bloque, s’ propici— cambios en la legislaci—n 
federal en materia de teletrabajo (Diario Oficial de la 
Federaci—n, 2021), no s—lo en el ‡mbito educativo sino en otros 
m‡s. 

Todo lo anterior nos muestra no s—lo la importancia sino 
tambiŽn la vigencia de la alfabetizaci—n, primero en estricto 
sentido freireano, y en segundo en el aspecto medi‡tico. Si bien, 
como se ya mencion— el concepto de opresi—n tiene diversas 
connotaciones, hemos tratado de ejemplificar acciones que 
todav’a se pueden definir bajo este concepto. La alfabetizaci—n 
como la aprehenci—n de la conscientizaci—n sobre nuestros 
derechos debe ser permanente no s—lo como un fen—meno de 
estudio, sino como un prop—sito educador, en el m‡s amplio 
sentido, para alcanzar una verdadera equidad social.  
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Esperanza que no se manifiesta, sin embargo, en el 
gesto pasivo de quien cruza los brazos y espera. Me 
muevo en la esperanza en cuanto lucho y, si lucho con 
esperanza, espero. (Freire, 2005, p. 111). 

 
 

Introducci—n 
 

En espera activa y con el ’mpetu de pensar, reflexionar 
y escribir, este cap’tulo te—rico-anal’tico y exploratorio se 
propone sistematizar la percepci—n de los participantes de un 
curso virtual de extensi—n universitaria sobre derechos 
humanos, migraci—n y educaci—n, realizado durante la 
pandemia de la covid-19 (coronavirus o SARS-CoV-2). 
Especialmente, se analiza la devoluci—n que ellos hicieron a 
una de las consignas orientada en el m—dulo 4 ÒEducaci—n 
como un derecho humano internacionalÓ, la cual se refiere a la 
percepci—n de los participantes sobre lo que implica para una 
persona en situaci—n de refugiada el acceso al espacio virtual 
para dar continuidad a los estudios, con la presencia / alcance 
de organizaciones internacionales. 

El acceso y la permanencia de personas refugiadas a la 
universidad resulta ser una de las œltimas aspiraciones que 
tienen en un cœmulo de otras dificultades. La interrupci—n de la 
educaci—n presencial, la cuarentena, el distanciamiento f’sico, 
el aislamiento y la migraci—n para el espacio virtual afectaron 
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aœn m‡s la vida social. Descubrir y comprender el sentido 
profundo de esas percepciones permitir‡ tener elementos para 
otras propuestas que pretendan ofrecer una perspectiva 
emancipadora, pues es en donde Òradica la gran tarea 
humanista e hist—rica de los oprimidos: liberarse a s’ y liberar a 
los opresoresÓ (Freire, 2005, p.41). 

En di‡logo con la obra de Paulo Freire, la adopci—n de 
emergencia de la educaci—n remota, excepcionalmente 
instaurada durante la covid-19, abre cuestiones vinculadas a las 
dificultades de acceso de los m‡s vulnerables. El aprendizaje 
digital con sentido, sentires y pertinencia social, remite a la 
noci—n de emancipaci—n y autonom’a, en la relaci—n teor’a-
pr‡ctica y a las condiciones de los participantes (Gomez, 
2004). Se abren preguntas; al decir de Freire (2005): ÒÀQuiŽn 
mejor que los oprimidos se encontrar‡ preparado para entender 
el significado terrible de una sociedad opresora? [...] ÀQuiŽn, 
m‡s que ellos, para ir comprendiendo la necesidad de la 
liberaci—n?Ó (p.42). 

Son temas recursivos, epocales, como dir’a este autor, 
que en diferentes momentos de la historia retornan a la 
sociedad, en este caso al escenario universitario 
latinoamericano. Segœn la ley brasile–a nœm. 9.474, del 22 de 
julio de 1997: 

 
Refugiado es todo individuo que deja su pa’s de origen 
debido a fundados temores de persecuci—n por motivos 
de raza, religi—n, nacionalidad, grupo social u opini—n 
pol’tica imputada, o debido a una situaci—n de grave y 
generalizada violaci—n de derechos humanos en su pa’s 
de origen. (Trad. del Alto Comisariado de las Naciones 
Unidas para Refugiados, ACNUR). (ACNUR, 2019, s. 
p.). 
 

En el pa’s de llegada, estas personas quieren ejercer sus 
derechos e integrarse, tambiŽn, a travŽs de la educaci—n 
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superior (Moreno, 2019). El aprendizaje, la investigaci—n y la 
extensi—n llegan a contribuir con el desarrollo del esp’ritu 
cient’fico y el pensamiento cr’tico de las pesonas atravŽs de la 
educaci—n. 

La extensi—n busca socializar personas, investigaciones 
y conocimientos producidos en la universidad atravŽs de cursos 
o encuentros pœblicos con artistas o profesionales de la 
comunidad donde se comparten saberes. La Reforma 
Universitaria de C—rdoba de 1918 consider— la extensi—n como 
uno de los principios reformistas para aproximar la sociedad de 
la Universidad.  

En 1958, Paulo Freire, uno de los fundadores y primer 
director del Servi•o de Extens‹o Cultural de la Universidad de 
Recife (hoy Universidad Federal de Pernambuco), la vincul— a 
la comunidad por el di‡logo, en pro del desarrollo social. En su 
libro ÀExtensi—n o comunicaci—n?, de 1969, Freire cuestiona la 
perspectiva binaria del extensionismo desconectado de la 
realidad de los m‡s vulnerables, el dep—sito de conocimientos 
de los que saben en los que poco o nada saben, y propone la 
extensi—n y la comunicaci—n dial—gica entre los tŽcnicos y los 
campesinos. Esta cr’tica se mantiene en Pedagog’a del 
oprimido, publicada en 1970, durante su exilio, e incomoda a 
los que defienden el mantenimiento de la ciencia y de la 
tecnolog’a como instrumentos para cosificar, o como forma de 
invasi—n cultural, en vez de estar al servicio de la liberaci—n de 
la ciudadan’a. Ya era evidente la matriz decolonial del pensar 
cr’tico y problematizador presente en esta propuesta. 

El compromiso de la Universidad, de encaminarse a la 
justicia social, fue quebrado por el rŽgimen militar durante los 
Òa–os de plomoÓ en AmŽrica Latina (1950-1989) que us— la 
extensi—n, tambiŽn, como espacio de adoctrinamiento. En los 
a–os noventa, la l—gica global, las organizaciones 
internacionales (OIs) y los grupos corporativos consideraron la 
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extensi—n una v’a para recibir subsidios u ofrecer actividades 
remuneradas. Las ciencias de la computaci—n avanzaron; a la 
par se comenz— a alertar a la sociedad sobre la llegada de la 
econom’a digital (Tapscott, 1996; Negroponte, 1995), sobre los 
efectos de la inteligencia artificial, que busca simular la mente 
humana y, por otro lado, sobre el derecho de desconectarse del 
capitalismo (Amin, 1988), vinculado a la educaci—n ÒbancariaÓ 
(Freire, 2005). 

En los a–os 2000, con la redemocratizaci—n de la 
sociedad latinoamericana, nuevas universidades fueron 
creadas, a pesar de constantes recortes al presupuesto 
universitario y la acci—n de OIs.  

Durante el a–o 2020, los recortes para ciencia y 
tecnolog’a se intensificaron, se fren— la migraci—n humana y se 
aceler— el proceso de migraci—n de cursos y actividades para el 
espacio virtual, con el uso de redes sociales y plataformas 
corporativas. Lo pœblico y lo privado se torn— un territorio 
expl’citamente discernible en el ‡mbito de la salud y de la 
educaci—n, paradojicamente, con el compromiso del ‡mbito 
corporativo de dejar circular la vida y la producci—n humana en 
la red. (Gomez, 2011). 

En ese tr‡nsito, quien supo leer los signos de su tiempo, 
logr— tomar consciencia y cuestionar las directrices del estado, 
la exclusi—n social de parte de la poblaci—n, las oenegŽs, las 
empresas de tecnolog’a en la educaci—n y la injerencia de los 
actores (Estados, organizaciones internacionales, organismos 
no gubernamentales, religiosos, medios de comunicaci—n, 
empresas, etc.). Por ejemplo, el Banco Mundial, en los a–os 90, 
subvencion— proyectos para mejorar la calidad de la educaci—n 
universitaria pœblica con las orientaciones de la Unesco y del 
Fondo Monetario Internacional (FMI), vinculadas a la 
Organizaci—n Mundialdel Comercio (OMC). Para estas, la 
educaci—n es un servicio, un bien negociable, transfronterizo y 
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transnacional, que hoy entr— en la bolsa de valores, en la 
modalidad presencial, a distancia e h’brida, comprometiendo la 
soberan’a de un estado vulnerable, tambiŽn en ese ‡mbito. 
Bl‡squez (2017) entiende que: 

 
El estado vulnerable o fallido [...] es un concepto 
usado a partir de la dŽcada de los a–os 90, para 
designar la imposibilidad de cumplir con sus 
responsabilidades, con lo dispuesto, de mantener la 
seguridad, el crecimiento socioecon—mico y asegurar 
los derechos a todos los ciudadanos. El estado que no 
respeta estos principios se torna su propio y mayor 
enemigo con dificultades para gobernar con la 
multiplicidad de actores. (s.p.). 
 

En esa perspectiva, el poder sobre la vida de la 
poblaci—n y las relaciones sociales precarizadas encuentran en 
el Estado su mayor promotor, se arroga el derecho de decidir 
quien vive o muere, judicializa la vida, y los sujetos, todo 
justificado por la necesidad o un bien mayor. Los derechos 
humanos (agua, salud, educaci—n, etc.), pese a seren en teor’a 
inviolables, inalienables, innegociables e imprivatizables, se 
cotizan. Esto mismo sucedi— con la educaci—n a distancia, por 
ejemplo, que encontr— un nicho de mercado a travŽs de 
franquicias en el espacio transnacional (Rama, 2006). El estado 
de necesidad educativa, producida hist—ricamente, ha llegado a 
un momento de excepci—n muy particular donde la ense–anza 
remota emergencial suspende, de alguna manera, la educaci—n 
presencial o a distancia, con el riesgo tornarse la Ònueva 
normalidadÓ. 

Segœn la Ley de Directrices y Bases de la Educaci—n 
Nacional (LDB Nœm.9.394/96), en el cap’tulo sobre la 
educaci—n superior, as’ denominada en Brasil, por el Art. 44, 
inciso IV, Òla educaci—n superior abarca cursos de extensi—n, 
abiertos a candidatos que cumplan los requisitos establecidos, 
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en cada caso, por las instituciones de ense–anzaÓ. De acuerdo a 
los art’culos 44 y 53, Òson aseguradas las actividades de 
extensi—n en el espacio de la autonom’a universitaria did‡ctico-
cient’fica, organizaci—n presupuestaria, gesti—n administrativa 
y financieraÓ (LDB). Y, por el Art.80 (Decreto 5.622, de 
19.12.2005), se permite la modalidad de educaci—n a distancia 
para desarrollar y ofrecer cursos con mediaci—n did‡ctico-
pedag—gica en el proceso de ense–anza-aprendizaje con uso de 
medios y tecnolog’as de informaci—n y comunicaci—n, que 
involucre a estudiantes y profesores ubicados en lugares o 
tiempos diversos.  

Los cursos de ense–anza remota y emergente, que son 
ofrecidos durante la covid-19, difieren de la teleeducaci—n y de 
la educaci—na distancia que han tenido esa base legal y te—rico-
metodol—gica para diferentes grupos etarios. 

La universidad pœblica en AmŽrica Latina, sin un 
desarrollo de sistemas virtuales robustos ni formaci—n de 
profesores para el teletrabajo, demand— un mayor desempe–o 
por parte de los docentes, as’ como subsidios especiales de 
agencias de fomento a la investigaci—n e innovaci—n educativa, 
especialmente para obtener el acceso a plataformas y redes 
privadas.  

Ha resultado ser una situaci—n l’mite en la que el Estado 
no consigui— dar las respuestas m‡s adecuadas; no obstante, de 
acuerdo ala Resoluci—nA/HRC/32/L.20 de las Naciones Unidas 
(ONU, 2016), promover el acceso universal a Internet y la 
protecci—n de las personas en ese espacio virtual son derechos 
humanos fundamentales. As’ mismo, la Agenda 2030 (ONU, 
2015) promueve un plan de acci—n global con 17 Objetivos 
para el Desarrollo Sostenible (ODS), y vincula problemas de 
base como erradicar la pobreza, proteger el medio ambiente, 
promover la vida digna y reducir las desigualdades entre pa’ses 
y dentro de ellos, adem‡s de facilitar la migraci—n, la 
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movilidad, en varios sentidos, firmando alianzas a fin de 
conseguir financiamientos.  

Con esto, el Objetivo 4 de la Agenda busca Ògarantizar 
una educaci—n inclusiva, equitativa [É] y asegurar el acceso 
igualitario de todos los hombres y mujeres a una formaci—n 
tŽcnica, profesional y superior de calidad, incluida la ense–anza 
universitariaÓ, hacia 2030. Adem‡s, apela para que los Estados 
faciliten o no obstaculicen el acceso a internet y, en ese 
contexto, aumentar el porcentaje actual de refugiados 
matriculados en la educaci—n superior, del 3 al 15 por ciento. 
No obstante, la covid-19 fren— las iniciativas que buscan 
contribuir con el OSD4 por una educaci—n de calidad. 

Alineada a esa Agenda, la Unesco lanz— la Coalici—n 
Mundial para la Educaci—n, en respuesta a la emergencia ante 
la covid-19 (Unesco, 2020) para garantizar la ayuda mutua 
entre los Estados, desarrollar la econom’a y mantener la 
educaci—n regulada por normas internacionales, formales e 
informales. Segœn Finnemore (2017), la Unesco, para alcanzar 
sus objetivos, observa las normas de la sociedad internacional 
afectando la identidad e intereses individuales e institucionales. 
En el juego pol’tico de los actores estatales y no estatales, 
pœblicos y privados, que te—ricamente buscan alcanzar 
objetivos pœblicos, est‡n las empresas de tecnolog’a, Google, 
Facebook, por ejemplo, que participan de la Coalici—n Global 
manteniendo la educaci—n funcionando con alta tecnolog’a, 
baja tecnolog’a y sin tecnolog’a. Esto implica multi niveles de 
gobierno, multi actores, diversas plataformas y redes privadas 
controladas y vigiladas en el ciberespacio, o se a, una propuesta 
œnica de educaci—n, patrocinada por actores internacionales 
corporativos. 

El Global Risks Report (GRPS, 2021) en su ÒResumen 
ejecutivoÓ afirma que: 
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La covid-19 ha acelerado la Cuarta Revoluci—n 
Industrial al aumentar la digitalizaci—n de las 
interacciones humanas, el comercio electr—nico, la 
educaci—n en l’nea y el teletrabajo. Estos cambios 
transformar‡n la sociedad mucho despuŽs de la 
pandemia y auguran enormes beneficios (por ejemplo, 
la capacidad de teletrabajar y el desarrollo r‡pido de 
vacunas), pero tambiŽn corren el riesgo de generar 
desigualdad y exacerbarla. Los encuestados de la 
GRPS calificaron la "desigualdad digital" como una 
amenaza cr’tica a corto y largo plazo. (GRPS, 2021, p. 
3). 
 

Zuboff (2020) considera que la universidad pœblica est‡ 
en una encrucijada ya que el neoliberalismo acab— con todo y 
ahora, con la pandemia, es momento de empezar de nuevo. El 
soberano tiene que decidir si apuesta en la educaci—n del 
capitalismo cognitivo que se fortalece con las empresas 
globales de tecnolog’a y/o en la educaci—n democr‡tica, libre, 
plural y laica, posible desde las bases con tecnolog’as libres y 
abiertas. Como afirma Zuboff (2020), 

 
É el nuevo poder llena un vac’o, controla a las 
personas de forma remota [É] los capitalistas de la 
vigilancia controlan la ciencia y los cient’ficos, los 
secretos y la verdad. [É] Estos capitalistas de la 
vigilancia son ricos y poderosos, pero no son 
invulnerables. Tienen un tal—n de Aquiles: el miedo. 
(pp. 1, 5, 8; traducci—n propia). 
 

ÀQuŽ miedo es ese? R‡pidamente, podemos 
respondercon Zuboff que este consiste en perder a los 
consumidores de la tecnolog’a 5G que producen datos para sus 
negocios, a los movimientos de base que contestan, a la 
legislaci—n pro ciudadan’a. Esos valores e incertidumbres se 
manifiestan en el acto de educar, ya sea, al decir de Freire, por 
el miedo que paraliza la creatividad o por la osad’a del esp’ritu 
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cr’tico y transformador, base de la autonom’a de los sujetos 
inacabados, en una dimensi—n antropol—gica. Osad’a, 
comunicaci—n, di‡logo y solidariedad con los oprimidos Ð
campesinos, mujeres y refugiados, entre otros sujetos 
vulnerablesÐen respuesta aun sistema social desigual. Las 
manifestaciones afectivas y la confianza se muestran 
fundamentales en el proceso de aprendizaje social (PŽrez 
Alcal‡, 2012). Estas surgen enmomentos de crisis y exponen el 
declive de los principios fundamentales del Estado-naci—n, al 
quedar exhibida su incapacidad de proteger su territorio, su 
poblaci—n y su gobierno, sin conseguir dar las respuestas m‡s 
adecuadas a los problemas humanitarios y pol’ticos. La 
perspectiva es la emergencia de un Estado-plataforma (Levy, 
2021), gerenciado por algoritmos numŽricos e inteligencia 
artificial IA. 

Esa lectura comprensiva de la realidad actual y el 
an‡lisis del enunciado-evaluativo del m—dulo cuatro del curso 
tiene sentido, pues permiti— levantar tem‡ticas con fuerte carga 
sem‡ntica y de existencia vivida por los participantes. La 
premisa es que una persona en situaci—n de refugiada, vista 
como enemiga, indeseable o como un peligro para la sociedad, 
encuentra y tiene que atravesar varias fronteras para el acceso y 
permanencia en la educaci—n superior, y para eso, preservar la 
vida durante la covid-19.  

La educaci—n a manera de una red emancipadora, puede 
incorporar estas problem‡ticas como la posibilidad de 
(trans)formaci—n, de dignificaci—n de las personas que, 
parad—jicamente, encuentran cerrado el acceso presencial y 
abierto el espacio virtual desde cualquier lugar y espacio-
tiempo, con un alto costo humano y econ—mico. Son dilemas 
del sistema internacional que afectan el acceso de las personas, 
entre 18 a 24 a–os o m‡s, a la educaci—n superior universitaria. 
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Lo que est‡ en pauta es la gran inaccesibilidad, o los Òpeque–os 
nœmerosÓ, en el sentido de Appadurai (2006).  

El ’ndice de personas con educaci—n superior completa 
en Brasil es de 21.3 por ciento, y en 2020, se estima, que 16,3 
por ciento de los estudiantes abandonaron los estudios por 
dificultades financieras (C6 Bank/Datafolha, 2021). 

Segœn la Organizaci—n para la Cooperaci—n y el 
Desarrollo Econ—micos (OCDE, 2019), esta cifra de 21.3 es 
baja en comparaci—n con otros pa’ses latinoamericanos que 
alcanzan un 40%, sin contar que el 75% de la matr’cula est‡ en 
el sector educativo privado; y el 97% de refugiados Ðde un 
total mundial de 26,5 millones (ACNUR, 2021), no est‡ 
matriculado en ese nivel. Existe, por una parte, indiferencia 
frente a esa situaci—n de desigualdad social y exclusi—n, pero 
por otra tambiŽn indignaci—n. 

La voluntad pol’tica de la universidad, para intervenir a 
favor de la educaci—n pœblica, implica reconocer que la 
educaci—n no es neutra, es un acto cognitivo, de cr’tica, 
creatividad, de transformaci—n social, as’ como una toma de 
posici—n. Hoy se puede pensar que el 
hashtag#LearningNeverStop, usado por la Unesco, tiene una 
dimensi—n pol’tica, cuando orienta las acciones de educaci—n 
remota. La orientaci—n abri— un debate polŽmico por la 
desconfianza y el descontento generado en la comunidad que 
tiene que sustentar un espacio virtual privado, que expulsa la 
universidad pœblica de la esfera de decisiones, asegur‡ndole a 
estos modos de acceso pagado preservando la privacidad de las 
personas, segœn confirmando en la frase ÒThe future is 
private,Ó de Mark Zuckerberg. La privacidad que deberia estar 
preservada en todas las redes sociales (Facebook Messenger, 
Instagram, Oculus e WhatsApp) es un tema de Žpoca bastante 
complejo que quedar‡ abierto para posteriores debates.  
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Este cap’tulo recurre, de forma metodol—gica, al 
an‡lisis de las evaluaciones, a la consulta bibliogr‡fica y de 
informes de la Unesco (2019) y de la ONU (Agenda 2030). Los 
datos obtenidos con el estudio ser‡n discutidos en di‡logo con 
la propuesta de educaci—n emancipadora del educador 
brasile–o Paulo Freire (1921-1997), un caminante de la utop’a 
en un mundo dist—pico. 

 
 

Contexto disruptivo en curso 
 

La covid-19 produjo la interrupci—n sœbita de la 
educacion presencial promoviendo intensivamente la 
modalidad remota. No obstante, la extensi—n universitaria a 
distancia es previa a la pandemia. 

El curso virtual de extensi—n, abierto a la comunidad en 
idioma portuguŽs, fue ofrecido gratuitamente por una 
universidad pœblica de S‹o Paulo, Brasil, en agosto de 2020. 
Este se inserta en la pauta de investigaciones, intervenciones, 
intra e extrainstitucional, y experiencias de vida de los 
profesores del curso, sensibilizados con la integraci—n de 
refugiados en la sociedad. Profesores de vidas migrantes, que 
tambiŽn salieron del pa’s de origen, aprendieron un nuevo 
idioma, cultura, idiosincrasias, revalidaron diplomas y se 
integraron socialmente. 

El dise–o b‡sico del curso y la s’ntesis de la evaluaci—n 
de los participantes fue:  
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Curso virtual. D erechos humanos: Migraci—n y educaci—n en 
tiempos del covid-19 
 
Breve evaluaci—n 
 
El curso virtual de extensi—n / difusi—n de 30 horas promovi— una 
reflexi—n sobre la movilidad humana internacional, sobre el flujo 
migratorio de proporciones inŽditas, que expone a las personas a 
situaciones de extrema vulnerabilidad. En el contexto pol’tico, 
sanitario y socioecon—mico actual del covid-19, el curso articul— 
acciones y reflexiones para entender la relaci—n entre migraci—n, 
derechos humanos y educaci—n en cuatro ejes: 
1. Migraciones contempor‡neas: protecci—n, seguridad y 
securitizaci—n del sujeto de derecho. 
2. Admisi—n de refugiados en Brasil y pol’ticas pœblicas. 
3. Estudios para la paz y el tema de los migrantes. 
4. La educaci—n como derecho humano internacional. 
 
Lives: 1. Conversaci—n sobre ÒExperiencias de refugiados en BrasilÓ 
con invitados externos; 2. ÒSarauÓ festivo con la intervenci—n 
art’stica de los participantes del curso. 
Din‡mica: El curso comenz— el 3 de agosto y finaliz— el 31 de 
agosto. 
Inscripciones: Se autoinscribieron 440 personas. 
Curso completado: Iniciaron y concluyeron 220 alumnos. 
 
Evaluaci—n de los participantes: 
 
Curso: —ptimo, oportuno, productivo e interesante. Super— las 
expectativas e instigo m‡s curiosidad sobre los problemas de 
migraci—n y sobre el uso de tecnolog’as durante el covid-19. Los 
contenidos fueron presentados de manera dial—gica, con 
conocimientos y reflexiones importantes para la vida, la pr‡ctica 
profesional y la investigaci—n. 
Instituci—n: Una importante iniciativa universitaria pœblica. 
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Dise–o, preparaci—n, ejecuci—n del curso: Excelente el desempe–o 
de los involucrados, responsables en todo momento. 
Profesores: Muy did‡cticos y comprensivos. Cada semana, las 
exposiciones en el aula, las lecturas adicionales e indicaciones de los 
materiales disponibles para el di‡logo. 
Din‡mica y aprendizaje: Aprendizaje suficiente con un apoyo y una 
base profundos. 
Al vivo: La participaci—n de refugiados contribuy— parareflexionar 
sobre la situaci—n, las din‡micas y las tem‡ticas. 
Temas: Fueron originales en el contexto de los estudios de 
migraci—n (securitizaci—n, proceso de admisi—n de refugiados y 
migrantes, Estudios de paz y estudios de educaci—n abierta en 
contexto de pandemia del covid-19. 
Teor’as: Los cuatro ejes interrelacionados y de gran valor para los 
estudiantes. 
Continuidad: Esperan un curso avanzado en las ‡reas de derechos 
humanos y aspectos de los estudios migratorios. 
Tecnolog’as: El entorno Moodle y el meet.jit.si, fueron considerados 
adecuados y eficientes, m‡s aœn por ser softwares abiertos y 
gratuitos. 
Sugerencias: Preferir aulas al vivo (cuando no da–e a los estudiantes 
que tienen acceso a Internet y dispositivos de bajo rendimiento). 
 

De los 440 inscritos en el curso, 220 participantes, 
inmigrantes, locales y de otros pa’ses, iniciaron, concluyeron y 
respondieron a la consigna. Del total de estas se seleccionaron 
trechos de algunas m‡s completas, evitando repeticiones, 
identificados con nœmeros, preservando elanonimato de 
participantes e instituci—n. 

 
Enunciado: A partir de reflexiones elaboradas durante 
el curso y de la propia experiencia, 
¥ ÀC—mopercibe el espacio virtual para estudios 
tŽcnicos o universitarios?  
¥ ÀObserva alguna influencia de actores 
internacionales?  
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¥ En caso de responder de manera positiva la anterior 
pregunta, Àc—mo percibe el alcance de los actores 
internacionales en la educaci—n post covid-19?  
¥Se sugiere que los participantes en situaci—n de 
refugiados relaten la propia trayectoria o una de otra 
persona en situaci—n de desplazamiento forzado que 
viva en Brasil. En ese registro, es opcional colocar el 
nombre, la ciudad en que vive, as’ como la 
nacionalidad/procedencia, edad, gŽnero, si es 
portadora de necesidades especiales, curso/instituci—n 
en la que est‡ o en la que pretende estudiar. 

 
 

Percepci—n sobre el espacio virtual para la formaci—n 
 

1.1 Carol de Paraguay, 35 a–os, mujer, lleva seis a–os 
en Brasil huyendo de condiciones precarias y 
dificultades para acceder a la educaci—n. Con estudios 
superiores y con dificultades para revalidar el diploma, 
obtuvo becas de iniciaci—n cient’fica y extensi—n, que 
la ayudaron a sobrevivir. Fue apoyada por la Pastoral 
de la Iglesia Cat—lica, donde trabaja como voluntaria, 
ense–ando espa–ol y ayudando con refugiados 
venezolanos. Actualmente est‡ matriculada en el 
M‡ster y es becaria. Con la pandemia, las dificultades 
aumentaron al perder la estructura universitaria: 
restaurante universitario; laboratorio de computaci—n, 
internet y biblioteca. Sin eso, tuvo que mudarse a la 
casa de su hermana para reducir costos. Refiere 
dificultades iniciales con los estudios virtuales y falta 
de la universidad, porque tiene problemas para lidiar 
con el ruido y no domina las herramientas 
computacionales, pero que ahora est‡ m‡s 
acostumbrada y ha desarrollado una rutina. Aunque 
prefiere modalidad presencial, ya que tiene 
dificultades para entender algunas aplicaciones del 
idioma brasile–o y sin apoyo presencial, es un poco 
m‡s dif’cil. El tema financiero tambiŽn es un problema 
porque sin la estructura de la universidad, hubo un 
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aumento en los gastos. Dijo que no siente 
discriminaci—n por ser extranjera, pero cree que ser 
blanca es uno de los factores que ayuda a sortear esta 
barrera. 
 

En esta narrativa se presenta la situaci—n de una mujer 
que huy— de las condiciones precarias de su pa’s para vivir en 
otro, aunque no siempre en mejores condiciones. Nos remite a 
los 82,5 millones de personas que han sido forzadas a dejar su 
pa’s de origen por diferentes persecuciones o violaci—n de 
derechos y, tambiŽn, a los 26,5 millones de refugiados en el 
mundo, la mayor’a entre 18 y 59 anos (ACNUR, 2021). 
Todav’a, al 34% de los refugiados con formaci—n superior 
tŽcnica o universitaria completa que, sin reconocimiento, 
terminan realizando actividades que no requieren calificaci—n.  

Para Freire, que fue perseguido pol’ticamente por el 
rŽgimen militar y sali— de Brasil para vivir en el exilio que se 
extendi— por15 a–os (1964-1979): 

 
Nadie llega solo a ningœn lado, mucho menos al 
exilioÉN adie deja su mundo adentrando por sus 
ra’ces, con el cuerpo vac’o y seco. Cargamos con 
nosotros las memorias de muchas tramas, el cuerpo 
mojado de nuestra historia, de nuestra cultura [...] 
(Freire, 2002, p.50). 
 

As’ como Carol, Freire huy— de su pa’s, consigui— asilo 
y la regularizaci—n migratoria en el pa’s de llegada, aprendi— 
otro idioma (castellano e inglŽs) y Carol el portuguŽs. Freire 
pas— por Bolivia y Chile, donde trabaj— en la Unesco 
auspiciado por la Organizaci—n de las Naciones Unidas para la 
Al imentaci—n y la Agricultura donde, y m‡s tarde, en Ginebra, 
Suiza, donde cre— con otros inmigrantes, el Instituto de Acci—n 
Cultural (IDAC) para ofrecer servicios educativos, en especial, 
a los pa’ses en proceso de independencia de los colonizadores. 
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Lutgardes Costa Freire (Gomez, 2018), su hijo menor, relata 
que: Òmeu pai tinha que aprender ingl•s em 40 dias (n‹o usou o 
mŽtodo dele, risos) [É] ele j‡ tinha mais de 40 anos, teria que 
fazer um esfor•o enormeÓ (p. 3), pero consigui— dar clases, 
enriqueciendo su vocabulario d’a a d’a. 

La integraci—n del asilado o del refugiado por la 
educaci—n superior, ya sea profesor como Freire o estudiante 
como Carol, es amparada por diferentes pol’ticas pœblicas 
nacionales, la sociedad civil organizada y por apoyo 
humanitario de organismos internacionales. Son protegidos por 
la Declaraci—n Internacional de Derechos Humanos de la 
Organizaci—n de las Naciones Unidas, la Convenci—n de los 
Refugiados de 1951, tambiŽn por acciones de la Organizaci—n 
Internacional de las Migraciones (OIM), la organizaci—n 
religiosa C‡ritas, el ComitŽ Nacional de los Refugiados 
(CONARE) y la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible 
(ONU, 2015), entre otras. El Alto Comisariado de las Naciones 
Unidas para los Refugiados (ACNUR), junto al Estado, la 
sociedad civil organizada y la universidad, es quien protege los 
derechos de estas personas en lo que respecta a la 
regularizaci—n migratoria y documentaci—n, al acceso a cursos 
de idioma local, a auxilios econ—micos de emergencia, a becas 
de estudio y al aprendizaje conectado con el fin de una mayor 
integraci—n social.  

La responsabilidad de la universidad de crear 
condiciones para el acceso y permanencia de los refugiados, se 
apoya en su autonom’a. Durante la pandemia, Carol acompa–— 
las clases y las aulas grabadas, las reuniones, y consult— obras 
en la biblioteca, pero ha resentido la falta de la infraestructura: 
el restaurante universitario, el laboratorio de inform‡tica, el 
internet y el servicio bibliotecario. Con el distanciamiento y el 
aislamiento en su propia vivienda, aumentaron los gastos de la 
estudiante al tener que cubrir la alimentaci—n, sustentar los 
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aumentos de los servicios domiciliares, adquirir un plan de 
datos m—viles de internet, aprender a usar las plataformas 
virtuales, entre otros.  

La actual educaci—n universitaria remota es paliativa, y 
segœn las investigaciones, se requiere de incentivos y voluntad 
pol’tica para una oferta en la dimensi—n emancipadora. Segœn 
el relato 1.2: 

 
1.2 Una de las mayores barreras para los estudios en el 
espacio virtual, adem‡s de la dificultad de acceso y las 
malas condiciones estructurales para los estudiantes, es 
la formaci—n de profesores y estudiantes para utilizar 
esta modalidad. Lo que vemos es la transposici—n del 
modelo presencial al virtual sin las adaptaciones 
necesarias. Esto, sumado a las dificultades 
estructurales, convierte el aprendizaje en una 
verdadera penitencia. Por otro lado, nunca ha sido 
posible acceder a tantas oportunidades de formaci—n 
con la disponibilidad de cursos y eventos de todo tipo 
a travŽs de plataformas virtuales, y con muy bajos 
costos, lo que en s’ mismo hace que el acceso a la 
informaci—n sea m‡s democr‡tico. Las instituciones 
internacionales tambiŽn se vuelven m‡s accesibles. 
 

La penitencia o sacrificio de acumular informaciones, 
de comunicar sin di‡logo o de usar mœltiples plataformas sin 
sentido, torna el aprendizaje insustentable, un modo de 
opresi—n.  

Freire (1996) considera que la educaci—n no es neutra, 
est‡ vinculada a la realidad de la gente, a la  docencia/discencia 
que implica un sujeto pedag—gico, pues ense–ar es crear las 
posibilidades para la educaci—n ocurrir con los otros. Profesor 
es quien investiga, aprende y produce, tambiŽn con los 
estudiantes, al cuestionar el mundo que los mediatiza, la 
cultura y las tecnolog’as contempor‡neas; es un sujeto abierto a 
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desaprender y aprender por la curiosidad epistemol—gica que lo 
mueve a desvendar y reinventar.  

Es tiempo de repensar la transposici—n de la educaci—n 
presencial hacia la virtual a partir de una praxis 
problematizadora y del pensamiento cr’tico. La transposici—n, 
entendida como un movimiento que permite cambiar el orden 
establecido, puede abrir espacios para dar entrada a lo nuevo, 
no necesariamente al Ònuevo normalÓ ni a simples adaptaci—n 
es en el espacio virtual: 

 
1.3 El espacio virtual, si bien permite el acceso 
mœltiple y universal a la informaci—n y el 
conocimiento, tambiŽn est‡ excluyendo a aquellos sin 
los requisitos m’nimos de existencia y dignidad, es 
decir, aquellos en situaci—n de analfabetismo 
tecnol—gico, especialmente por ausencia de 
condiciones econ—micas para la vida, la adquisici—n de 
equipos y medios de interacci—n y participaci—n en el 
mundo virtual, posibilitando as’ una nueva zona de 
exclusi—n e indiscernibilidad. 
 

En el ‡mbito de las Declaraciones internacionales, el 
derecho al acceso universal a internet, y la protecci—n digital en 
ese espacio, es asegurado por la Resoluci—n A/HRC/32/L.20 de 
la ONU (2016) y por la Agenda 2030 (2015). Pero, en el 
‡mbito cotidiano, los altos costos de los dispositivos y paquetes 
de datos m—viles, junto con el analfabetismo tecnol—gico, abre 
otra zona de exclusi—n e indiscernibilidad durante la crisis 
sanitaria de la covid-19. Aqu’, la percepci—n es que saber leer, 
escribir, interpretar o comprender un texto est‡ en estrecha 
relaci—n con el desarrollo econ—mico y con las desigualdades 
sociales de un pa’s. 

Es una situaci—n-l’mite, al decir de Paulo Freire (2005), 
construida hist—ricamente, que desaf’a a docentes, estudiantes e 
instituciones a aprender, discernir, problematizar, y cuestionar 
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la raz—n de ser del negocio de las operadoras de datos m—viles, 
por ejemplo. Para Freire, la educaci—n movida por la curiosidad 
epistemol—gica, por la reflexi—n sobre la situaci—n del hombre y 
la mujer en el mundo, remite a cuestionar esas zonas de 
indiscernibilidad. (Zourabichvili, 2004). 

El sujeto asume la frontera del conocimiento de s’, de 
los otros y del mundo de la cultura, de la pol’tica, la econom’a 
y de las comunicaciones. Y, como ser de decisi—n, de elecci—n, 
al confrontarse con esa zona de indiscernimiento y por su 
pr‡ctica, en unidad con la diversidad, el hombre y la mujer, se 
inscriben en el proceso antropol—gico de devenir sujeto Žtico, 
sentipensante, al decir del soci—logo colombiano Fals Borba 
(2009), a pesar de las fragilidades generadas por las tecnolog’as 
de Žpoca. Conforme 1.4: 

 
1.4 [É] Me parece que las herramientas tecnol—gicas 
pueden considerar las adaptaciones que deber’an 
implementarse, especialmente en el idioma, un 
veh’culo importante para la integraci—n de los 
refugiados en la cultura y educaci—n del pa’s de 
acogida. Entidades como la ONU y la UNESCO, y 
otras organizaciones gubernamentales, juegan un papel 
importante en la propagaci—n de pol’ticas para los 
refugiados. 
 

Las adaptaciones remiten a las pautas de accesibilidad 
del contenido en el dise–o de cursos virtuales. Por ejemplo, tres 
participantes angole–as ciegas, refugiadas en Brasil, 
manifestaron algunas dificultades de navegaci—n en el 
Ambiente Virtual Moodle. Con la revisi—n del dise–o, 
consiguieron interactuar y sentirse m‡s confiadas en su uso. El 
World Wide Web Consortium (W3C) orienta pautas de 
accesibilidad universal para personas con alguna deficiencia 
f’sica, auditiva, visual, de habla, cognitiva, neurol—gicao de 
aprendizaje. La universidad inclusiva observa estas pautas, 
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especialmente porque recibe a los desplazados con sus 
potencialidades y vulnerabilidades (traumas, problemas 
mentales ocasionados por la violencia, el terror, el miedo, la 
desnutrici—n) para lo que la escucha atenta y la comunicaci—n 
son fundamentales. En este caso, el traductor de idiomas en los 
dispositivos y plataformas son importantes para las clases Òen 
vivoÓ o por video-aulas. Considerando que las investigaciones 
(NIC.br, 2020) indican que las clases menos favorecidas 
utilizan m‡s el telŽfono celular que la computadora para entrar 
a la sala de aula. 

En ese sentido, la Unesco, en conjunto con otros actores 
internacionales, promueve actividades con alta, baja o sin 
tecnolog’as, y aplicaciones de traducci—n simult‡nea, en la 
educaci—n remota o a distancia que se expande en el ambiente 
virtual por la radio, televisi—n, streaming Ðde audio y video, 
por ejemploÐ. Se trata, segœn el testimonio 1.4, de aprovechar 
la tecnolog’a para sensibilizar a la poblaci—n sobre la situaci—n 
de los desplazados y sobre el derecho a tener derechos, en el 
sentido de Hanna Arendt. Considerar, al decir de Levinas, que 
la sensibilidad es la comunicaci—n primordial con los reciŽn 
llegados (Levinas, en Gomez, 2011). 

Para 1.5, la etnia ind’gena warao, provenientede 
territorios venezolanos, en la frontera con Brasil, encuentra 
otros desaf’os: 

 
1.5 [É]  lo que dificulta la integraci—n en la sociedad 
brasile–a es aprender portuguŽs como Lengua 
Anfitriona (PLAc) [...] Dados los informes de 
brasile–os insatisfechos con el rŽgimen remoto de 
clases en la red pœblica, creo que hay desaf’os aun 
mayores que superar como para la atenci—n 
especializada a refugiados [ind’genas], especialmente 
porque el ‡rea PLAc es todav’a incipiente en Brasil. 
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Los hablantes del idioma warao tienen familiaridad con 
el castellano, y aprender portuguŽs como lengua de 
acogimiento (PLAc) es un desaf’o, pues es un curso incipiente 
ofrecido especialmente por oenegŽs apoyadas por Unicef u 
organizaciones cat—licas. Aqu’ se percibe el riesgo de la 
pandemia de la covid-19 y del refugio al extenderse en el 
tiempo, con poca protecci—n y baja inmunidad de las personas. 
Mediante la Resoluci—n del Consejo Nacional de Educaci—n, 
fue garantizada la continuidad del aprendizaje remoto hasta 
fines de 2021. Eso es coherente con esa situaci—n, con un 
ambiente de insatisfacci—n y tambiŽnla posibilidad para 
(re)inventar la ciudadan’a digital: 

 
He ah’ una de las tareas de la educaci—n democr‡tica y 
popular, de la Pedagog’a de la esperanza: posibilitar en 
las clases populares el desarrollo de su lenguaje, nunca 
por el parloteo autoritario y sectario de los 
"educadores," de su lenguaje que, emergiendo de su 
realidad y volviŽndose hacia ella, perfile las 
conjeturas, los dise–os, las anticipaciones del mundo 
nuevo. ƒsta es una de las cuestiones centrales de la 
educaci—n popular: la del lenguaje como camino de 
invenci—n de la ciudadan’a. (Freire, 2002, p. 38). 
 

El elemento lingŸ’stico, cultural y la escucha atenta se 
incorporan al proceso de aprendizaje del refugiado, tambiŽn 
como elemento de resistencia a la cultura del silencio, a 
eventuales rechazos, xenofobia o cualquier discriminaci—n por 
motivos de raza, sexo, ideas pol’ticas, religi—n, preferencias 
sexuales, grupo social o nacionalidad. 
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Influencia de actores internacionales 
 

2.1 El gobierno brasile–o, aliado con organizaciones e 
instituciones que se ocupan del tema del refugio y la 
educaci—n debe [...] asegurar el acceso a otros 
derechos, como la vivienda e internet [...] superando 
as’ las vulnerabilidades a las que fueron expuestos 
anteriormente. Como dificultades, se encontraron la 
burocracia para la revalidaci—n de t’tulos 
universitarios; escuelas pœblicas y universidades no 
preparadas, en diversos ‡mbitos, para hacer frente a las 
particularidades de los refugiados, dificultad con el 
idioma, pocos procesos de selecci—n universitaria 
dirigidos a estos colectivos. 
 

La percepci—n expuesta en la anterior declaraci—n sobre 
el derecho de los refugiados al acceso a la educaci—n de calidad 
est‡ vinculada a los ODS (Agenda 2030, ONU, 2015), tambiŽn, 
a un proyecto econ—mico, pol’tico, social, cultural y de 
modernizaci—n del Estado (Brasil, 2021). [En Brasil, el 1 de 
junio de 2021, la empresa EllaLink activ— el primer cable de 
fibra —ptica submarino que conecta Europa y AmŽrica, sin 
pasar por Estados Unidos. La universidad podr‡ aprovechar 
esta conexi—n en el ‡rea de medicina, con cirug’as remotas, por 
ejemplo; as’ mismo, se posibilita la educaci—n con el uso de los 
games y simulaciones, o en aspectos financieros]. La 
universidad acoge la movilidad humana y ahora la digital con 
5G mediante la intervenci—n de diversos actores 
internacionales que influencian fuertemente las pol’ticas 
pœblicas a pesar de la precariedad e (in)credibilidad de las 
instituciones durante la covid-19. Para 2.2: 

 
2.2 Los actores internacionales han tenido un papel 
fundamental en la dinamizaci—n de la educaci—n 
virtual, tanto a nivel tecnol—gico como universitario, 
dadas las estrategias adoptadas por algunas 
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Universidades pœblicas y algunos organismos 
internacionales cuya movilizaci—n de esfuerzos ha 
asegurado la continuidad del acceso a la educaci—n. 
 

Parad—jicamente, la frontera a ser traspasada en el 
espacio virtual, con apoyo de las OIs y otros actores, es la falta 
de oportunidades para los m‡s vulnerables. La voluntad 
humanitaria de la Unesco y la pol’tica educativa podr’a, en el 
juego filantrop’a/lucro, tener la osadia de anunciar el 
hashtag#LearningInTheCulturalUniversityNeverStop. 

Para 2.3: 
 
2.3 Creo que actores internacionales como ACNUR, 
UNESCO u ONGs son ciertamente facilitadores, pero 
tambiŽn est‡n lejos de la imagen ideal pintada por la 
ONU. En relaci—n a la tecnolog’a, ciertamente facilita, 
pero no creo que la educaci—n a distancia sea un 
facilitador, porque la ausencia de contacto social y con 
el docente dificultan la sociabilidad y el aprendizaje. 
 

La comprensi—n de las razones que el gobierno ha 
tenido para ser aliado de las OIs y empresas de tecnolog’a, que 
fortalecen las pol’ticas emergenciales neoliberales y el espacio 
privado de educaci—n, crea desconfianza y nos desaf’a a 
continuar problematizando el alcance de esas, con el objetivo 
de plantear una educaci—n virtual emancipadora mediante 
tecnolog’a solidaria y una econom’a autogestionada. 
En la perspectiva de Freire la responsabilidad social de la 
universidad es la de orientar la educaci—n para la justicia social, 
no alejar al pueblo de su cultura, y as’ apostar en el potencial 
libertador de la tecnolog’a. 
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Alcance de los actores internacionales post covid-19 
 

3.1 En cuanto a la actuaci—n de agentes internacionales 
como la ONU, la UNESCO y el propio ACNUR, no 
veo que su actuaci—n sea relevante o incluso 
desvinculada de un fuerte sesgo pol’tico, ya que los 
problemas se multiplican y estos —rganos est‡n 
subordinados a estructuras globales con un fuerte 
car‡cter neoliberal, tendencia a una forma de 
capitalismo depredador con poco o ningœn lugar para 
los excluidos del oasis del consumo. 
 

La percepci—n de 3.1 remite a pensar que las 
plataformas digitales globales poseen una tendencia ideol—gica 
acorde al capitalismo. Si el futuro digital es nuestra morada, 
este conlleva protecci—n personal, cuidados con la educaci—n, 
la salud, el medio ambiente y el uso que hacemos de la 
tecnolog’a.  

Como alertou a Enc’clica Laudato si' del Papa 
Francisco, de 24.05.2015, que critica el modelo econ—mico 
irresponsable, as’ como el consumismo, el paradigma 
antropocŽntrico, y alerta sobre los cambios clim‡ticos que 
afectar‡n al planeta y a las personas. 

Para 3.2: 
 

[É]  Los actores internacionales para ayudar a 
inmigrantes y refugiados son extremadamente 
importantes, y pensando en la educaci—n 
postcovid-19, creo que se practicar‡n 
comunidades m‡s multiculturales, en red, 
abiertas, colaborativas y virtuales para valorar y 
dar voz al conocimiento de los inmigrantes: una 
educaci—n a travŽs de solidaridad universal, 
democratizar el conocimiento, adem‡s de 
promover la participaci—n de extranjeros y locales 
en la discusi—n de las ciencias pœblicas, sociales, 



204 
 

pol’ticas y econ—micas como pr‡cticas 
emancipadoras. 

 
Las percepciones de 3.2 y 3.3 dialogan con la propuesta 

del curso que observ— las producciones de Gomez (2004) y las 
de Freire por su dimensi—n emancipadora. En ese sentido, 3.3 
afirma: 

 
3.3 El refugiado necesita una educaci—n liberadora (al 
estilo de Paulo Freire) para que se encuentre en la 
condici—n de reconocerse como sujeto de derecho y 
ciudadano del pa’s. La educaci—n de los refugiados, 
aunque sea pospandŽmica en l’nea, debe ser 
cooperativa y no competitiva, que eduque para la 
liberaci—n [...] evitando que el refugiado permanezca 
en el pa’s imbuido de miedo (necropol’tica). 
 

El concepto de necropol’tica fue acu–ado por el 
africano Joseph-Achille Mbembe (2016), para designar el uso 
que se hace del poder social y pol’tico para decretar quiŽn vive 
y quiŽn muere, haciendo referencia a la extrema desigualdad de 
oportunidades en pa’ses con sistemas capitalistas como Brasil. 

El sistema educativo y los actores internacionales 
tienen la responsabilidad de proteger a la poblaci—n y a la 
universidad pœblica para que no queden a merced de la 
necropol’tica y del imperativo ÒconŽctateÓ que confiere una 
din‡mica instrumental a las relaciones y a la educaci—n. Aqu’ 
se apela por una universidad cultural, plural, emancipadora 
sustentada en comunidades de saberes migrantes, plurales e 
interculturales en el horizonte de la utop’a (Freire, 1996). 
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Consideraciones finales 
 

La certeza de vivir tiempos inciertos que frenan 
encuentros productivos est‡ en la percepci—n de los 
participantes del curso virtual de extensi—n universitaria. Pero 
los testimonios, cargados de existencia, exponen aspectos de 
denuncia y esperanza en el acceso m‡s igualit‡rio a la 
educaci—n y a las diversas tecnolog’as. La influencia y alcance 
de las organizaciones internacionales han contribuido para 
abrir la educaci—n pœblica universitaria remota que, valiŽndose 
de su autonom’a, y dentro de sus posibilidades, ha enfrentado 
restricciones para facilitar el acceso a los m‡s vulnerables. La 
apertura por una acci—n colectiva, para la heterogeneidad 
socio-cultural, para un curr’culo flexible y para la relaci—n 
academia-sociedad le otorga pertinencia social y significado. 

El potencial libertador, ut—pico, de la tecnolog’a digital 
vinculada al capitalismo de la vigilancia Ðdistop’aÐdesaf’a a 
pensar un proyecto pol’tico-pedag—gico solidario, en vista de 
evitar la suspensi—n de derechos y la perpetuaci—n de las 
desigualdades, justificadas por la modernidad digital. Es 
evidente que los actores internacionales producen un efecto 
importante sobre los Estados que deciden sus pol’ticas, 
influenciados por instituciones transnacionales o por 
corporaciones econ—micas. Con eso, el destino de los recursos 
que alcanza el dise–o curricular, la adopci—n de tecnolog’as, 
modos de comunicaci—n y subjetivaci—n, transforma la 
educaci—n y la universidad. Es momento de pensar cr’ticamente 
la Òuniversidad Ð plataformaÓ y la educaci—n por aplicativos 
como futuro posible, gerenciada por algoritmos numŽricos, la 
inteligencia artificial y modelos hibridos de aprendizajes 
(Gomez, 2021), derivada del Estado Ð Plataforma (Levy, 2021; 
Woillet, 2021). 

Es momento revisar los usos que las personas hacen del 
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espacio virtual y de las orientaciones de acuerdos 
internacionales globales firmados por pa’ses heterogŽneos que 
piensan y tienen intereses diferentes en el escenario mundial 
para, as’, pensar en el seguimiento a los Objetivos de 
Desarrollo Sustentable (ODS) de la Agenda 2030. 

Estamos en una situaci—n-limite, sin posibilidad de 
subestimar ninguna de las percepciones, visiones de mundo, 
narrativas, experiencia de vida, influencias internacionales, 
perspectivas de an‡lisis ni de las subjetividades subsumidas, 
porque estas traen una propuesta de sociedad, de sujeto, de 
educaci—n y de morada virtual que se pretende. En tiempo de 
covid-19, cuarentena, distanciamiento, aislamiento y Òsoledad 
conÓ, al decir de Freire, es coherente la actitud de 
recogimiento, de apertura y acci—n solidaria para nuevos 
aprendizajes interconectados en una comunidad heterogŽnea 
plural pues est‡ en disputa la reinvenci—n de la educaci—n 
superior con autonom’a, que contribua para emancipar a la 
comunidad inmigrante. Toda apertura trae consigo un cierre. 
Abierto, cerrado, y sus variantes, constituyen un territorio, un 
complejo juego de poder al que estamos invitados. 
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A la memoria de Alcira Argumedo, por sus voces y 
gritos emitidos desde el manantial de creaci—n 
insaciable que es nuestra AmŽrica. 

 
En el marco de las epistemolog’as desarrolladas por 

pensadoras latinoamericanas, explorar y dar cuenta de las 
luchas feministas plantea un desaf’o cuya dificultad se despeja 
asumiendo una especie de complementariedad entre la 
perspectiva de la soci—loga y epistem—loga boliviana Silvia 
Rivera Cusicanqui cuando, citando a Boaventura de Sousa 
Santos, plantea la necesidad de Òencontrar una salida a la 
disyunci—n asfixiante del colonialismo, algo as’ como una 
<<epistemolog’a del sur>>" (É), pero en clave feministaÓ 
(Rivera Cusicanqui, 2018, p. 54); y la valoraci—n conferida por 
el epistem—logo portuguŽs, al se–alar que Òno es por casualidad 
que, en las dos œltimas dŽcadas, la sociolog’a feminista produjo 
la mejor teor’a cr’ticaÓ (Santos, 2000, p. 28). Precisamente en 
AmŽrica Latina eso se expresa en los aportes de Alcira 
Argumedo, Raquel GutiŽrrez y la propia Silvia Rivera 
Cusicanqui, entre otras intelectuales sobre el tema.  

En la direcci—n apuntada, habr’a que asumir el reto 
lanzado por Mar’a Paola Meneses en cuanto a que Òla entrada 
en el siglo XXI precisa una cartograf’a en red, dial—gica, m‡s 
compleja y m‡s preocupada de la diversidad, que torne visibles 
alternativas epistŽmicas y ontol—gicas, m‡s all‡ de las fracturas 
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abismalesÓ (2018, p. 133), lo que pueda permitir un tratamiento 
de la identidad y la recursi—n.  

Por su parte, Jesœs Mart’n-Barbero se plantea: ÒÀquiŽn 
ha dicho que la cartograf’a s—lo puede representar fronteras y 
no construir im‡genes de las relaciones y los entrelazamientos, 
de los senderos en fuga y los laberintos?Ó. Y para responder la 
pregunta se inspira en Michel Serres al aseverar que Òestamos 
ante una l—gica cartogr‡fica que se vuelve fractal Ñ en los 
mapas el mundo recupera la diversa singularidad de los 
objetos: cordilleras, islas, selvas, ocŽanosÑ  y se expresa 
textual, o mejor textilmente: en pliegues y des-pliegues, 
reveses, intertextos, intervalos.Ó (Mart’n-Barbero, 2002, pp. 11-
12). 
 
 

Preludio freiriano en torno a una cartograf’a 
 
Una cartograf’a, en su acepci—n epistolar, ser‡ de gran 

utilidad para adentrarse en la obra de Paulo Freire, d‡ndole 
continuidad con la educaci—n en red desarrollada por Margarita 
Victoria Gomez (2004/2005). Son cinco los libros de cartas 
escritos por el pedagogo de Recife; por orden del a–o de 
publicaci—n, figuran: Cartas a Guinea-Bissau. Apuntes de una 
experiencia pedag—gica en proceso (1977/1987), Cuatro cartas 
a los artistas y animadores culturales (1980), Cartas a 
quien pretende ense–ar (1993), Cartas a Cristina (1994) y un 
quinto aparece con el t’tulo de Pedagog’a de la Indignaci—n 
(2000), en cuya primera parte rotulada como ÒCartas 
pedag—gicasÓ se colocan tres misivas. 

Por lo general se valora a Pedagog’a del oprimido 
como la obra maestra de Paulo Freire (1978). Sin embargo, hay 
otra con tal envergadura a tomar en cuenta: Cartas a Guinea-
Bissau (1977/1987). Apuntes de una experiencia pedag—gica 
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en proceso (1977/1987). En la primera parte describe los 
momentos de la experiencia en el transcurso del tiempo, 
dejando la segunda para transcribir 17 cartas dirigidas al 
equipo de alfabetizaci—n y a Mario Cabral. Es notable la 
dedicatoria "Educador-educando de su puebloÓ, a Am’lcar 
Cabral; as’ como tambiŽn el ep’grafe de este luchador, que 
marca la directriz de la argumentaci—n desplegada por Freire a 
lo largo del texto. 

En ese libro inaugural relativo a las cartas, expone sus 
marcas culturales que se pueden traducir en se–as identitarias 
entre dos contextos hist—rico-culturales. Describe lo importante 
que fue para Žl su primer contacto con çfrica, al llegar a 
Tanzania: Òpisar por vez primera el suelo africano y sentirme 
en Žl como quien volv’a, no como quien llegaba. (É) Desde 
ese momento en adelante, aun las cosas m‡s insignificantes Ñ
viejas conocidasÑ  comenzaron a hablarme y a hablar de m’Ó 
(Freire, 1987, p. 11). Y continœa extasiado con el paisaje y la 
geograf’a, confeccionando una cartograf’a a travŽs de los cinco 
sentidos:  

 
El color del cielo, el verde-azul del mar, las palmas de 
cocos, los mangos, los cajueiros, el perfume de sus 
flores, el olor de la tierra; los pl‡tanos, y entre ellos mi 
bien amado pl‡tano-manzano; el pescado al agua de 
coco; los saltamontes brincando en la grama rastrera. 
(Freire, 1987, p. 11). 
 

En ella incluye a las personas y sus expresiones cuando 
a–ade Òel mecerse del cuerpo de las gentes al caminar por las 
calles, su sonrisa de disponibilidad para la vida; los tambores 
sonando en el fondo de las noches; los cuerpos bailando y, al 
hacerlo, Ôdibujando el mundoÕÓ (Freire, 1987, pp. 11-12); y 
remata esa evocaci—n, sellando tanto el contexto como la 
situaci—n inter-identitaria brasile–a-africana:  
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La presencia, entre las masas populares, de la 
expresi—n de su cultura (una cultura que los 
colonizadores no consiguieron matar, por mucho que 
se hayan esforzado en hacerlo), todo eso me dej— 
profundamente impresionado y me hizo percibir que 
yo era m‡s africano de lo que pensaba. (Freire, 1987, 
p. 12). 
 

Por su parte, en Cartas a Cristina alude a la identidad 
cultural de los educandos, pero tambiŽn se explaya en su 
trayectoria desde su estar siendo. Adem‡s, vierte una 
concepci—n de las luchas encarnadas en las huelgas de los 
profesores (dŽcadas despuŽs problematizar‡ la funci—n de estas 
œltimas aduciendo que Òno es posible resolver hoy con una 
huelga problemas que fueron resueltos con la huelga veinte 
a–os atr‡s. Es cuesti—n de eficiencia. La huelga hoy en d’a ya 
no es eficiente como v’a de lucha, necesitamos buscar un 
substituto.Ó [Freire y Torres, 1994]). 

En el marco de la pedagog’a de la virtualidad de signo 
freiriano, Margarita Victoria Gomez se percat— de la 
importancia de la actividad epistolar en la obra del pedagogo y 
fil—sofo brasile–o. Bajo la directriz de la educaci—n en red se 
pregunta: 

 
ÀQuŽ har’a Paulo Freire con un e-mail? En una de sus 
obras, Žl hace referencia a su experiencia con la 
Internet y considera que la producci—n social del 
lenguaje y los instrumentos tecnol—gicos que ÒacortanÓ 
el espacio y el tiempo son las herramientas con las 
cuales los seres humanos intervienen mejor en el 
mundo. (Gomez, 2004/2005, p. 117). 
 

Casi cinco lustros atr‡s, en el contexto de lo que se 
denominaba inform‡tica educativa, Gomez formulaba las 
siguientes preguntas en torno a la identidad y la solidaridad, 
que siguen vigentes:  
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ÀHasta quŽ punto se puede pensar ahora la 
resignificaci—n de la pr‡ctica docente en relaci—n a la 
incorporaci—n de las tecnolog’as de la informaci—n 
emergentes en la misma? ÀSe presentan hoy como un 
nuevo organizador social al punto de configurar las 
pr‡cticas sociales? ÀEn lo educativo, llegar‡n a definir 
nuevos espacios, lenguajes e identidades socio 
culturales? (É) ÀQuŽ conocimiento permitir‡ 
simbolizar una mejor convivencia solidaria? ÀSolidaria 
con quŽ de todo esto? ÀC—mo educar en la solidaridad 
dentro de la l—gica del opositor? ÀC—mo ser solidarios? 
(Gomez, 1998, p. 19). 
 
 

Cartograf’a de movimientos y luchas feminista 
 
Alcira Argumedo traza una cartograf’a de las luchas 

acontecidas a lo largo y ancho del continente desde la 
Conquista hasta la Revoluci—n Sandinista, pasando por los 
movimientos independentistas. El coraz—n de su propuesta 
epistemol—gica est‡ en lo que ella denomina las matrices 
te—rico-pol’ticas, donde se entretejen conceptos, valores, 
experiencias. En las matrices europeas del liberalismo y el 
marxismo, abordadas en historias paralelas, emerge una l’nea 
de fuga en torno a nuestra AmŽrica y, cuando son insuficientes 
los aportes filos—ficos del Norte, se precisa de un interjuego de 
contribuciones foucaultianas y piagetianas, mediadas por el 
aporte del epistem—logo argentino Rolando Garc’a, 
conform‡ndose una especie de cartograf’a en red. 

Los silencios y las voces en AmŽrica Latina, en su 
edici—n de 1992, en la misma medida en que constituye una 
protesta a la celebraci—n del quinto centenario del 
ÒdescubrimientoÓ de AmŽrica; representa un reconocimiento a 
las rebeliones de Tupac Amaru, Tupac Katari, al marxismo 
indoamericano de JosŽ Carlos Mari‡tegui. Sin embargo, habr’a 
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que decir que Argumedo en este libro no se detiene a dar 
cuenta de los movimientos gestados en el contexto boliviano. 
Lo que s’ logra es la articulaci—n de las luchas y los 
sufrimientos al interior, las matrices te—rico pol’ticas. En ese 
contexto, tras pasar revista de los gritos de espanto u horror 
emitidos por Tupac Amaru, Hidalgo, Morelos, entre tantos y 
tantos personajes, se pregunta: ÒÀCu‡les son las verdades y los 
fundamentos inapelables que justifican privilegios desmedidos 
al precio del sufrimiento de miles de millones de hombres, 
mujeres y ni–os?Ó (Argumedo, 2004, p. 7). 

Por otro lado, alude a Los condenados de la tierra, de 
Fanon (1963), en coincidencia con la visualizaci—n de las 
marcas de dolor infringidas por el opresor a los oprimidos, en 
donde en la emancipaci—n de Žstos son indisociables las 
dimensiones cognitivas y Žtica-pol’ticas.  

Ahora bien, Argumedo traz— una cartograf’a en clave 
nacional-popular, omitiendo las luchas acaecidas en Bolivia, 
que Raquel GutiŽrrez y Silvia Rivera Cusicanqui procuran 
subsanar bajo la —ptica comunitaria-popular. Cabe se–alar que 
las luchas feministas libradas en Bolivia se han destacado por 
su potencia, incluso en el manejo creativo de la pandemia, 
empleando alternativas a la medicina convencional; en ello, 
una menci—n especial a los esfuerzos desplegados por la Dra. 
Patricia Callisperis, del Departamento de Beni y el Dr. 
Germain Caballero, presidente municipal de San JosŽ de 
Chiquitos, declarado primer municipio libre de covid-19.   

En ese contexto, despuŽs de incursionar en la historia 
oral de los Andes y tras el desencanto de la palabra escrita, 
Rivera Cusicanqui decide profundizar en la sociolog’a de la 
imagen, descubriendo una genealog’a a travŽs de una 
iconograf’a boliviana. Rivera Cusicanqui est‡ inscrita en una 
micropol’tica en cuyos an‡lisis subraya los entramados 



217 
 

comunitarios (GutiŽrrez Aguilar, 2011) y los sujetos devienen 
en actores-red (Latour).  

La autora de Sociolog’a de la imagen plantea una 
diferenciaci—n entre colonialidad y colonialismo, optando por 
el segundo. 

 
ÀPor quŽ no podemos admitir que tenemos una 
permanente lucha en nuestra subjetividad entre lo 
indio y lo europeo? esas son cuestiones debe decir: 
esas son cuestiones de colonialismo interno y no de 
colonialidad, porque, porque hablar de colonialidad, es 
hablar de una estructura vaga, ubicua, que describe a 
un ente externo a nosotros (el estado, el poder). 
(Rivera Cusicanqui, 2015, p. 311). 
 

Y respecto a su visi—n de las luchas feministas cabe 
preguntar Àc—mo y desde d—nde constituir feminismos que 
estŽn alimentados por la epistemolog’a ch'ixi? ÀAcaso Silvia 
Rivera Cusicanqui precisar‡ del concepto de interseccionalidad 
para elaborar sus planteos respecto a los feminismos? Una 
posible v’a de respuestas est‡ en plantear una especie de 
conjugaci—n entre los feminismos comunitarios y los 
feminismos nuestramericanos (a la manera de Francesca 
Gargallo).  

Precisamente la idea del doublebindpŠchuyma en tanto 
situaci—n que intercala la doble atadura con las entra–as 
superiores, plantea lo que Rivera Cusicanqui denomina Òuna 
episteme propia: una sintaxis que pueda conjugar/conjurar el 
doublebindpŠchuymaque caracteriza nuestra reflexividad 
presente, de tal manera que se pueda abrir zonas de autonom’a 
y emancipaci—n en/con nuestras pr‡cticas personales y 
colectivasÓ (2015, p. 30). 

Ahora bien, Raquel GutiŽrrez, situada en el contexto 
boliviano e interesada en las palabras y en su entretejerse, 
postula los entramados comunitarios para Òbrindar un 
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sustantivo comœn que permita aludir Ðes decir, que nombre y 
designeÐ lo que una y otra vez se nos hace visible en aquellos 
momentos intensos de despliegue del antagonismo socialÓ 
(GutiŽrrez Aguilar, 2013, p. 24). En su obra encontramos la 
doble mirada de las luchas. Por un lado, una mirada macro 
colocada en Los Ritmos del Pachakuti, en donde Òtrata de 
abordar los quiebres sociales producidos por las luchas y 
levantamientos ind’genas y populares en Bolivia entre los a–os 
2000 y 2005Ó (GutiŽrrez Aguilar, 2009, p. 17); y se plantea: 
ÒÀde quŽ manera estas luchas iluminan formas emancipadas de 
convivencia?Ó (p. 36), ÒÀcu‡les hombres y mujeres dentro de 
una sociedad deciden luchar y c—mo lo hacen?Ò (p. 37). Y por 
otra parte, una mirada micro:  

 
Nosotras ponemos el acento en la capacidad y en el 
despliegue de la lucha Ðcotidiana y extraordinariaÐ de 
las diversas colectividades humanas y, durante el 
registro minucioso de tales luchas, enfatizamos en las 
pr‡cticas concretas que permiten la regeneraci—n-
reconstrucci—n de v’nculos entre las personas, la 
creaci—n de riquezas materiales y simb—licas Ð
igualmente concretasÐ y en las formas en que todo esto 
se organiza y se gestiona. (GutiŽrrez Aguilar y R‡tiva 
Gaona, 2020, p. 42). 
 

Ya en el ‡mbito propiamente de las luchas feministas, 
GutiŽrrez Aguilar considera que: 

 
La lucha es por la vida y contra todas las violencias 
patriarcales. En esta forma distinta de hacer pol’tica, 
podemos ir tejiŽndonos, podemos trenzarnos y 
prestarnos fuerza entre unas y otras. Es una lucha 
feminista en marcha y que vuelve a revitalizar los 
contenidos antipatriarcales de la lucha. (Barber, 
2019a). 
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De la misma forma, ha sido capaz de explicitar su 
posici—n y contexto grupal desde las Òmujeres urbanas de clase 
media nacidas en la segunda mitad del siglo XXÓ (GutiŽrrez 
Aguilar, 2010, p. 63). Y sobre esa base expone lo que 
denomina disposici—n de s’. La disposici—n de s’ constituye un 
procedimiento de lucha personal para enfrentar los cercos y 
romperlos en el ‡mbito familiar (GutiŽrrez Aguilar, 2010), pero 
tambiŽn encarna un recurso para dar cuenta de las luchas 
libradas en el marco de las guerras del agua y del gas en 
Bolivia. (GutiŽrrez Aguilar, 2009).  

Esa pr‡ctica de la disposici—n de s’ abierta a las y los 
otras/os constituye una de las praxis posibles para asimilar una 
perspectiva de las luchas feministas y la problematizaci—n de la 
identidad, enmarcadas en las pol’ticas y culturas de la 
memoria. En estas œltimas, la concepci—n de la sociedad como 
red de conversaciones, aportada por Humberto Maturana, ser‡ 
fundamental, pues la conversaci—n se constituye en el 
entrelazado del lenguajear con el emocionar, y el entramado de 
conversaciones dar‡ lugar a la cultura. De ella diferencia la 
cultura patriarcal, basada en la negaci—n; la jerarqu’a, de la 
matr’ztica, sustentada en el amor; la aceptaci—n del otro como 
leg’timo otro en la convivencia (Maturana, 1996). 

Precisamente, en lo concerniente a la red prevista por 
Meneses (2018), los trabajos de Raquel GutiŽrrez Aguilar y 
Silvia Rivera Cusicanqui se inscriben en contribuciones 
procedentes de las epistemolog’as del Sur. Un caso concreto es 
el entramado conversacional previsto por Maturana y Varela 
(1984); de igual forma, la autopoiesis referida por Rivera 
Cusicanqui. En esta œltima se localiza el aporte de otra latitud: 
el actor-red de Bruno Latour. Con ello, cabe entrelazar 
corograf’a con red y memoria. 

Por su parte Boaventura de Sousa Santos plantea los 
inter-movimientos en donde las luchas antipatriarcales habr’a 
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que articularlas con las luchas anticoloniales y anticapitalistas. 
Al pensar el futuro a partir de las epistemolog’as del Sur 
observa una contradicci—n entre memoria y anticipaci—n 
(Santos, 2020a, p. 81), que podr’a ser pertinente para el 
abordaje de lo que Žl denomina interidentidad.   
 
 

Identidad 
 
Alcira Argumedo se presentaba como una afro-

argentina. Hija de un mŽdico y de una mujer ya con hijos que 
se uni— al galeno. Provinciana de Rosario, viaj— a la urbe 
bonaerense a estudiar sociolog’a. Contrajo matrimonio con 
Gunner Olsson, ensayista, director, actor y guionista teatral y 
cinematogr‡fico. Asilada en MŽxico tras el golpe militar de 
1976, colabor— como asistente de Gabriel Garc’a M‡rquez. En 
Los silencios y las voces en AmŽrica Latina, quiz‡ su obra m‡s 
conocida, formula la interrogante: ÒÀdesde quŽ <<nosotros>> 
pensar la modernidad?Ó (Argumedo, 2004, p. 86); en donde 
aborda el asunto de la identidad latinoamericana. Zurce y teje 
las matrices te—rico-pol’ticas, present‡ndolas como Òformas de 
tematizaci—n de determinadas visiones del mundo que han sido 
procesadas por las mentalidades socialesÓ (p. 86); es decir, las 
matrices constituyen un anudamiento que Ònos permite detectar 
las l’neas de continuidad y ruptura de los conceptos, 
enunciados y propuestas pertenecientes a corrientes ideol—gicas 
de las ciencias sociales y en el debate pol’tico de nuestro 
tiempoÓ (p. 81). 

Previamente a la tematizaci—n de la identidad 
latinoamericana, Argumedo examina las luchas de liberaci—n 
de los pa’ses africanos y citando a Am’lcar Cabral, entre otros, 
caracteriza a las personas como seres sociales identificados; e 
introduce una visi—n interseccional Òcon distintas instancias de 
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pertenencia: familia, clan, tribu, clases sociales, culturas, 
religiones, razas, etnias, naciones, continentesÓ (Argumedo, 
2004, p. 188); aclarando que Òlejos de presentarse como formas 
cristalizadas de identidad, las adscripciones sociales y 
culturales son esencialmente din‡micas y se van desarrollando 
y reformulando a travŽs de innumerables experiencias 
personales e hist—ricasÓ (p. 191).   

En el caso particular de:  
 
Las naciones de AmŽrica Latina, las pertenencias 
sociales tienen una amplia correlaci—n con las 
identidades culturales y sociales, donde la vida 
individual y social muchas veces est‡ signada -como 
se–alara Fanon para la Argelia colonial- por el color de 
la piel. (Argumedo, 2004, p. 192). 
 

Por su parte, Raquel GutiŽrrez Aguilar destaca dos 
momentos en su concepci—n de la identidad: en el primero, 
desde el confinamiento carcelario, plantea una idea de 
identidad que con el tiempo problematizar‡:  

 
El modo como a m’ me ha tocado vivir este rasgo 
fundamental de mi propia identidad, ha supuesto dos 
formas diferentes de entenderlo y asumirlo. Una 
primera, m‡s acadŽmica y solo parcialmente pr‡ctica, 
y ahora, una segunda forma, m‡s integral, rica, 
tambiŽn te—rica, pero esencialmente pr‡ctica. 
(GutiŽrrez Aguilar, 2014, p. 144). 
 

Para ello destaca la necesidad de Òasumir la identidad 
propia, el ser mujer de manera integral, que no es f‡cil, pues es 
una identidad tan insistentemente negada, pero a la vez tan 
esencial e ’ntimaÓ (p. 150).  

En otro momento, la matem‡tica, fil—sofa y soci—loga 
mexicana emprende la cr’tica de la identidad, apoy‡ndose en 
los representantes de la Escuela de Frankfurt, se–ala que 
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recupera Òla sistem‡tica cr’tica de Adorno al programa 
cient’fico positivista Ðbasado en la identificaci—n exhaustiva de 
los objetos a estudiarÐ as’ como su compromiso por abordar las 
dificultades de una teor’a comprometida con la no-
identificaci—n, con la no-identidadÓ (GutiŽrrez Aguilar, 2013, 
p. 12). 

Para la autora de los Ritmos del Pachakuti la apuesta es 
por Òel feminismo aut—nomo, heterogŽneo y Ôdesde abajoÕ 
popular-comunitarioÓ, que est‡ a contrapelo, problema de Òlos 
discursos y dispositivos institucionales que hacen de la 
comunidad una esencia, una identidad emblem‡tica 
folklorizante Ðcomo argumenta Silvia Rivera Cusicanqui. En 
fin: una credencial de autenticidad para ser reconocida por el 
estadoÓ (GutiŽrrez Aguilar, 2018). 

Rivera Cusicanqui, en el cl‡sico Oprimidos, pero no 
vencidos, emprende un tratamiento de la identidad Žtnica 
chÕixi, o bien, muy pr—xima a Judith Butler, alude a las 
identidades n—madas (2018). As’, al lado de la identidad Žtnica, 
que la concibe no Ònecesariamente asociada a un determinado 
estatuto ocupacional o de residencia rural-urbanaÓ (Rivera 
Cusicanqui, 2010, p. 74), durante las trayectorias de luchas, 
observa: el Òmovimiento sindical formaba parte de una lucha 
m‡s amplia de todos los oprimidos de Bolivia. Constatamos 
que con los hermanos mineros fabriles, constructores, no 
solamente nos unen relaciones de solidaridad de clase, sino 
tambiŽn ra’ces hist—ricas y culturales comunesÓ (p. 236). Y en 
el marco de los entramados comunitario-populares insiste:  

 
Los indios ampliar’an y adaptar’an sus nociones 
culturalmente pautadas de la convivencia democr‡tica 
y el buen gobierno, para admitir formas nuevas de 
comunidad e identidades mezcladas o chÕixi, con las 
cuales dialogar’an creativamente en un proceso de 
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intercambio de saberes, de estŽticas y de Žticas. 
(Rivera Cusicanqui, 2010, p. 72). 
 

Para la autora de Sociolog’a de la imagen, fruto de 
conjugar y conjugar luchas, identidades n—madas (o ch'ixis) y 
pr‡cticas educativas, surge una pedagog’a en el horizonte 
epistŽmico, Žtico-pol’tico y estŽtico. De esta forma, su 
exquisito apartado titulado ÒEl ojo intruso como pedagog’aÓ 
hace menci—n de la obra de una de las m‡s grandes pensadoras 
a nivel mundial:  

 
En un ensayo cl‡sico, Susan Sontag planteaba que la 
experiencia de observar una fotograf’a provoca una 
sensaci—n surrealista, porque nos enfrenta de golpe a la 
paradoja del tiempo. Lo vivido, lo transcurrido, lo 
irrecuperable se hacen presentes como huella tangible 
y material de una presencia. (Rivera Cusicanqui, 2015, 
p. 293). 
 

Lo importante es que no se limita a citar fuentes 
europeas y estadounidenses, Silvia Rivera Cusicanqui tiene 
plantados firmemente los pies en la realidad, en el mundo, al 
expresar: 

 
Este taypi o zona de contacto es el espacio ch'ixi de 
una estructura de opuestos complementarios. Ah’ se 
entrelaza la teor’a con la pr‡ctica, se realiza y se piensa 
sobre la comunidad autopoyŽtica, a la vez deseada y 
esquiva, realizada ya en la sola energ’a del deseo. 
(Rivera Cusicanqui, 2015, p. 302). 
 

De la misma forma, en esa zona de contacto y en 
espacios abigarrados se anuda la pol’tica a lo epistŽmico y lo 
Žtico, en donde:  

 
La Žtica del trabajo significa para nosotros el hacer 
conociendo, el conocer con el cuerpo, el 
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autoconstruirnos a travŽs de un di‡logo con la materia 
-la madera, el cemento, la tierra- y de las 
conversaciones (É). Aspiramos a generar una pr‡ctica 
basada en el silencio y no s—lo en la palabra. 
Aspiramos a sazonar la palabra con el silencio y con el 
ritmo de las cuerdas del telar o la guitarra. (Rivera 
Cusicanqui, 2015, pp. 302-303). 
 

Y en esas vibraciones r’tmicas de las cuerdas del telar o 
la guitarra no basta lo epistŽmico, lo Žtico y lo pol’tico; se 
reclama una transformaci—n de la Žtica en estŽtica, Òen una 
plasmaci—n de actos y pensamientos en objetos: libros, bolsas, 
tejidos, revistas, plantas, comidas... y fotograf’asÓ (p. 303), 
cumplimentando la conjugaci—n de cerebros y manos: mentes y 
cuerpos. 

Rivera Cusicanqui apuesta por las identidades ch'ixi, 
manchadas, pues Òla realidad boliviana es una realidad 
abigarrada, con identidades muy confusas y mezcladasÓ 
(Barber, 2019b). Previamente ya consideraba: Òhay que 
trabajar la parte pedag—gica. Hay que trabajar la pedagog’a del 
maestro ignorante. Hay que trabajar la pedagog’a de FreireÓ 
(Rivera Cusicanqui, 2012); de hecho, cabe mencionar que ella 
dispone del antecedente geneal—gico en pedagog’a, se trata de 
La creaci—n de la pedagog’a nacional, libro escrito y publicado 
por Fausto Reinaga en 1910, que reinterpret— en clave 
abigarrada, manchada o ch'ixi. 
 
 

Recursi—n: acercamientos intempestivos 
 
Para adentrarnos en el asunto epistŽmico-pedag—gico de 

la pandemia de covid-19, abord‡ndolo desde la recursi—n, 
comparto la reflexi—n de Raquel GutiŽrrez Aguilar, quien la 
considera una situaci—n inŽdita a partir de la cual se:  
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Est‡ sabiendo de una cantidad inmensa de casos de 
colapso literal. Sobre todo de las mujeres que est‡n 
teniendo que hacer tres jornadas de trabajo en el 
mismo lugar. (É) Verdaderamente hay una 
intensificaci—n inusitada de la explotaci—n del trabajo y 
de la explotaci—n de las energ’as vitales. (Gago, 
GutiŽrrez Aguilar y Fuentes, 2020). 
 

Y ante esa circunstancia se requiere que:  
 
Entre muchas organicemos nuestras experiencias 
vitales y nombremos lo que nos pasa y tratemos de ser 
capaces de enlazarnos con otras. Es el camino que nos 
permitir‡ a la larga, o en el pr—ximo o mediano plazo, 
revitalizar nuestra capacidad de disputar los modos en 
que organizamos la reproducci—n de la vida. (Gago, 
GutiŽrrez Aguilar y Fuentes, 2020). 
 

Rivera Cusicanqui visualiza en este tiempo de 
pandemia que Òla gran ense–anza de la crisis es que es 
necesario volver a lo elemental. Y lo elemental es el alimento, 
la salud, mental y material, y la restauraci—n del afecto y 
tambiŽn del valor de la palabraÓ (2020, pp. 64-65).  

En la misma direcci—n apuntada por la soci—loga y 
epistem—loga boliviana, se encuentra el planteo de Boaventura 
de Sousa Santos en su libro La cruel Pedagog’a del virus, 
recientemente publicado por el Consejo Latinoamericano de 
Ciencias Sociales; un constante preguntar que devela una 
actitud amorosa, un ruego compartido a la hora de inter-rogar, 
expresando as’ su enorme sensibilidad y solidaridad hacia la 
vida en su conjunto:  

 
ÀSer‡n posibles otras alternativas?ÀQuŽ conocimiento 
potencial proviene de la pandemia de coronavirus? 
ÀC—mo ser‡ la cuarentena para aquellos que no tienen 
hogar? ÀCu‡ndo se recuperar‡n los retrasos educativos 
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y profesionales? ÀDesaparecer‡ el estado de excepci—n 
creado para responder a la pandemia tan r‡pido como 
la pandemia? (Santos, 2020b, p. 23). 
 

Son preguntas en el contexto de la pandemia en donde, 
al pretender ser solidario con los dem‡s, se evita tambiŽn el 
contacto con los m‡s pr—ximos. Con ello se resta la posibilidad 
de activar y desarrollar lo m‡s entra–able: la cordialidad del 
pueblo reunido que celebra los triunfos alcanzados, uno de 
Žstos expresado en la relevancia de las luchas feministas 
tomando las calles. 

En cambio, Rivera Cusicanqui observa la relevancia del 
v’nculo corporal entre personas:  

 
La importancia que tiene el darse la mano en Bolivia, 
en el mundo urbano andino, es decir lo ind’gena en la 
ciudad, nos damos la mano una vez, un abrazo y luego 
otra vez la mano, pero en esta segunda vez hay un 
contacto visual, del reconocimiento, de alegr’a. (2020, 
p. 65). 
 

Con ello har‡ referencias importantes, en el contexto de 
la pandemia, al contacto visual. A saludar con la mano, en 
donde Žsta podr’a traducirse en el rostro levenisiano. Butler nos 
dice al respecto: Òel rostro de Levinas no es precisa o 
exclusivamente un rostro humano, aunque comunica lo 
humano, lo precario, lo vulnerableÓ (2006, p. 20). 

Rivera Cusicanqui y GutiŽrrez se aproximan a la 
recursi—n desde un plano pr‡ctico: GutiŽrrez no siendo 
boliviana ha dado respuestas solidarias a las luchas de ese pa’s 
sudamericano, recuperando el asunto de la red de 
conversaciones constitutivas de la sociedad, pero sin considerar 
el plano de la recursi—n maturaniana; Rivera Cusicanqui se 
acerca bajo el doublŽ bind de Bateson y con sus alusiones a la 
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autopoiesis de signo maturaniano, d‡ndoles un giro 
comunitario. 

As’ mismo, Butler, en su giro levenisiano, hace 
referencia a la recurrencia de Levinas en el marco de la 
primac’a de la responsabilidad por el Otro, la cual es 
eminentemente Žtica, deteniŽndose en los altos vuelos 
filos—ficos del autor de Entre nosotros. Sin embargo, tal parece 
que no atiende la hospitalidad y la generosidad co-implicadas 
en la recurrencia que Levinas caracteriza del siguiente modo:  

 
Es una recurrencia a s’ a partir de una exigencia 
irrecusable del otro, un deber que desborda mi ser 
(É). Es lo debido que desborda el tener, pero que hace 
posible el dar. Recurrencia que es Çencarnaci—nÈ y 
donde el cuerpo, por el cual es posible el dar, se hace 
otro sin alienarse, porque ese otro es el coraz—n y la 
bondad del mismo. (Levinas, 1987, pp. 175-176). 
 

Por lo dem‡s, cabe establecer la diferenciaci—n en tanto 
recurrencia como un concepto empleado no s—lo por Levinas, 
tambiŽn por Butler y Gomez, respecto a la recursividad y la 
recursi—n: el primero alude a la instancia categorial, mientras 
que los segundos al proceso de despliegue. En este texto 
optamos por emplear el de recursi—n. 
 
 

A manera de interludio: una ruta cartogr‡fica en la 
pedagog’a freireana 

 
Si atendemos la tem‡tica expuesta en este trabajo, 

inevitablemente se observar’a que Freire no vivi— una 
pandemia como la de nuestro tiempo. No obstante, estar’a 
consternado por la cifra de muertos reportada d’a a d’a. Se 
situar’a con una actitud solidaria ante un panorama tan 
agobiante. Celebrar’a las luchas feministas desplegadas en 
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pleno confinamiento, tambiŽn aplaudir’a la solidaridad 
expresada en muchos planos y esferas de las colectividades. 

En el marco de la obra pedag—gica freireana ÀSer‡ 
posible encontrar una ruta cartogr‡fica tejiendo e hilvanando el 
entramado existencial e hist—rico a partir de la recursi—n, 
inconclusi—n y estar siendo? Tal parece que la condici—n del 
inŽdito viable constituir‡ el camino al andarlo, orient‡ndonos 
con la brœjula de la esperanza rumbo a la recursi—n. 

Sin lugar a duda, hay una serie de aportes condensados 
en la Pedagog’a del oprimido al campo educativo, filos—fico y 
antropol—gico. En este œltimo ‡mbito se manifiestan los 
hombres y las mujeres de forma parentŽtica, quienes en el 
marco de la educaci—n problematizadora superan las 
Òsituaciones l’mitesÓ Freire, 1978, p. 143).  mediante Òactos 
l’mitesÓ (Freire, 1978, p. 116), permitiŽndoles acceder a lo 
inŽdito viable. Lo inŽdito viable como espacio generador de 
necesidades (Freire, 1978, p. 143). Necesidades nunca 
cubiertas por la condici—n de inconclusi—n de las personas en 
su estar siendo existencial-hist—rico en el mundo. Esa 
inconclusi—n nos remite a lo que Ernst Bloch denomina 
preguntas indeterminables, una pregunta indeterminable, 
explica, Òno se endereza con una respuesta preparada, sino que 
aœn no tiene respuesta en absolutoÓ; de tal manera Òque no 
tendr’amos solo una l—gica sino una problem‡tica, una ciencia 
de la preguntaÓ (citado por Zemelman, 2012, p. 148).  

 
Ya hemos se–alado el Žnfasis conferido al contexto 
boliviano, al que Freire tambiŽn aludi— en el di‡logo 
sostenido con Faundez. Este le pregunta a Freire: 
ÒÀOtro colonizador, esta vez criollo, sustituy— al 
antiguo e hizo todo lo posible para que la creencia 
continuase en la sociedad aimara?Ó, a lo que contesta 
el brasile–o: Òme parece muy interesante el camino 
que propones al hacer la pregunta, al indagar sobre la 
respuesta aimara.Ó (Freire y Faundez, 2013, p. 158). 
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Cabr’a aqu’ agregar otra interrogante de gran 
pertenencia para nuestro primer apartado: ÒÀc—mo 
enfrentarse (É) a la rigidez del poder de clase 
asociado al Estado? Esta pregunta tiene que ver con la 
reinvenci—n de los mŽtodos de lucha, con la 
reinvenci—n de la luchaÓ, segœn palabras del propio 
Freire. (Freire y Faundez, 2013, p. 115). 
 

As’, los impulsos creativos de la educaci—n 
problematizadora se ven coronados en Por una pedagog’a de 
la pregunta, libro dialogado y en coautor’a con el soci—logo 
chileno Antonio Faœndez, que cumplimentar‡ una proximidad 
con la posible ciencia de la pregunta de signo blochiano. De 
hecho, aduce c—mo los interrogantes pierden la cualidad de 
indeterminables, porque Òcuando una pregunta pierde la 
capacidad de asombrar, se burocratizaÓ; adem‡s de Òque existe 
una relaci—n indudable entre asombro y pregunta, riesgo y 
existencia. De modo radical, la existencia humana implica 
asombro, pregunta y riesgoÓ (p. 76). 

En esta direcci—n resulta pertinente compartir el asunto 
expuesto por Ernst Bloch, en el marco de la pregunta en sus 
implicaciones con el asombro:  

 
Cuando se pregunta de un modo mucho m‡s exacto, 
aparente y se nota. Cuando se cree saber c—mo florece 
una flor e incluso los m‡s necesitados van a ver a 
visionarios y hablan de elfos que se ocupan del 
florecer. La ciencia empalidece al asombro, ese 
cuestionador insondable, c—mo Žsta llega a ser aquella 
(É) Casi nadie mantiene el asombro m‡s all‡ de la 
primera respuesta; nadie tiene el problema, 
entreg‡ndose concretamente, y de un modo duradero a 
este asombro y ateniŽndose a sus rupturas o a sus 
transformaciones. (2005, p. 176). 
 

Freire respalda al asombro, lo acrecentante desde el 
momento germinal de la flor, encarnado en Pedagog’a de 
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oprimido hasta el florecimiento en Pedagog’a de la esperanza 
(1993), mediadas por los libros dialogados que se plasman en 
Por una Pedagog’a de la pregunta y Pedagog’a: di‡logo y 
conflicto (Freire, Gadotti, Guimaraes y Hernandez, 1983). 
Cabe adelantar que retomaremos, en la parte final del cap’tulo, 
las resonancias l’ricas implicadas en la esperanza plasmada en 
su poema Canci—n obvia, en donde, precisamente, alude a la 
flor. 

El entramado de la inconclusi—n, inŽdito viable y estar 
siendo es retomado en el marco de la esperanza por este autor. 
De hecho, la inconclusi—n es resituada en el ‡mbito de las 
luchas de esta forma: Òliber‡ndose en y por la lucha necesaria y 
justa, el oprimido, como individuo y como clase, libera al 
opresor, por el simple hecho de impedirle continuar 
oprimiendoÓ (Freire, 2007, p. 95), y tiene el alcance de:  

 
Liberarnos en la medida en que nos hicimos capaces 
de percibirnos como seres inconclusos, limitados, 
condicionados, hist—ricos. Y sobre todo al percibir que 
la pura percepci—n de la inconclusi—n, de la limitaci—n, 
de la posibilidad, no basta. Es preciso sumarle la lucha 
pol’tica por la transformaci—n del mundo. (Freire, 
2007, p. 95-96). 
 

Por œltimo, para el autor de Pedagog’a de la esperanza 
la recursi—n se localiza de manera impl’cita en las cuestiones de 
la otredad, en las del plano de la insistencia del por, con y para 
los dem‡s; por lo tanto, la gestaci—n tematizante est‡ en la base 
de su postura Žtica y pol’tica. Con ello, vale la pena se–alar que 
hay una luz que anuncia, en estado pr‡ctico de la cuesti—n, en 
la que partiendo de su insistencia pedagog’a estuvo en 
condiciones de subrayar recurrente y recursivamente el estatus 
de Žsta; pues el despliegue recursivo se expresa ya en los 
t’tulos de sus libros: Pedagog’a del oprimido (1968), 
Pedagog’a de la esperanza. Un reencuentro con Pedagog’a del 
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oprimido (1993), Por una Pedagog’a de la pregunta. 
Conversaciones con Antonio Faœndez (1985), Pedagog’a: 
di‡logo y conflicto (1995), Pedagog’a de la autonom’a: 
saberes necesarios para una pr‡ctica educativa (1996), 
Pedagog’a de la indignaci—n (2000) y Pedagog’a de los sue–os 
posibles: Por quŽ docentes y alumnos necesitan reinventarse 
en cada momento de la Historia (2014). 
 
 

Educaci—n en red y pedagog’a de la virtualidad: otras 
aproximaciones al problema de la recursi—n 

 
En la perspectiva de Margarita Victoria Gomez la 

educaci—n en red (2004/2005) constituye un asunto 
human’stico orientado por la emancipaci—n, conjugando un 
tejido de recursos cient’ficos, epistemol—gicos, Žticos, pol’ticos 
y estŽticos; por eso, trasciende a la visi—n meramente 
tecnol—gica del ‡mbito educativo. En su esfuerzo por transitar 
de la educaci—n en red hacia una pedagog’a de la virtualidad 
est‡ la pretensi—n de dar cuenta y contribuir, al mismo tiempo, 
a la formaci—n de redes educativas emancipadoras. Se trata de 
un enfoque emancipador porque en Žl est‡ implicada una 
concepci—n libertaria de la esfera educativa. 

C’rculos de cultura, estar siendo son algunos de los 
aspectos que Gomez retoma de Freire para traducirlos en 
c’rculos de cultura digital, estar siendo en la red; pero no se 
trata solo de un cambio terminol—gico, sino de la reinvenci—n 
en una pedagog’a de la virtualidad sustentada en la apropiaci—n 
cr’tica y creativa de la tecnolog’a, en funci—n de los principios 
de la educaci—n popular encausados a la conformaci—n de una 
sociedad abierta y participativa, orientada por la eticidad y 
voluntad de los sujetos.  
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Entre los desaf’os mayores de la pedagog’a de la 
virtualidad est‡ el superar la cultura del silencio mediante la 
creaci—n de c’rculos de cibercultura, siendo los participantes 
verdaderos sujetos pedag—gicos en Òel estar en redÓ (Gomez, 
2004/2005, p. 192). En ellos, los hombres y las mujeres 
recuperan su historia y cultura utilizando cr’tica y, 
creativamente los dispositivos tecnol—gicos. De esta manera se 
traspasan las actitudes individualistas y solipsistas.  

La pretensi—n de incidir en la recreaci—n permanente de 
redes se cumplimenta con la de construir espacios alternativos 
en la modalidad virtual, encaminados a promover la formaci—n 
integral de las personas, aportando los andamiajes y 
mediaciones pedag—gicos capaces de incentivar la formaci—n 
multidimensional de los sujetos pedag—gicos en red. 

El inacabamiento y la incompletud formuladas por 
Freire permean la pedagog’a de la virtualidad. No solo los 
sujetos sino la propia Òpedagog’a de la virtualidad <<est‡ 
siendo>> en la multiplicidad de pr‡cticas educativas en la 
esfera digital y no procede necesariamente por consejos o 
recetas, y s’ por la praxisÓ (Gomez, 2004/2005, p. 191). En esa 
multiplicidad de pr‡cticas, Gomez concibe la identidad en el 
marco de un proceso inacabado en donde los sujetos 
inconclusos aspiran al encuentro con los dem‡s, en lo que ella 
denomina c’rculos de cibercultura o c’rculos de cultura digital, 
de marcada inspiraci—n freireana. En ese marco el problema de 
la identidad es repensado y replanteado para el ‡mbito de las 
redes y en funci—n del inacabamiento de hombres y mujeres en 
su estar siendo, no exento de luchas por parte de los docentes 
(Gomez, 2004/2005). Al interior del feminismo, la distinci—n 
propuesta por Marta Lamas (2021, p. 99) entre Òser mujerÓ y 
Òestar mujerÓ podr’a ser reformulada como estar siendo mujer 
en red de la pedagog’a en/de la virtualidad.  
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Ya en el plano de los dispositivos tecnol—gicos, se 
encuentra latente la cuesti—n de que Òla internet nos engancha 
en una red interior en la cual podemos liberarnos o 
pulverizarnosÓ (Gomez, 2004/2005, p. 84). As’, desde la 
opci—n emancipadora, cabe reinventarla a partir de la —ptica en 
donde la Òfinalidad en el uso del Internet, como dispositivo 
pedag—gico, ser’a emancipar el saber, la Žtica, la solidaridad, 
promoviendo interfaces facilitadoras de experiencias humanasÓ 
(Gomez, 2004/2005, p. 84). El tema cartogr‡fico lo sustenta 
Gomez en la obra de Deleuze y Guattari, resitu‡ndolo en el 
proceso de la creaci—n y la evaluaci—n de los cursos web, pero 
tambiŽn en la exposici—n de la pedagog’a de la virtualidad.  

La caracter’stica de la cartograf’a es su movimiento 
permanente, constituyŽndose en un principio con base en Òla 
lectura de mundo a partir de entra–ar lo obvio y no por medio 
de la mirada formateadaÓ, en donde de lo que se trata es de 
Òconstruir y no copiar para el conocimiento, pues esto implica 
descubrir y problematizar, acogiendo la curiosidad 
epistemol—gicaÓ (Gomez, 2004/2005, p. 203). As’ mismo, una 
pedagog’a n—mada (Gomez, 2004/2005, p. 95) como Žsta 
podr’a integrarse a la cartograf’a n—mada (Mart’n-Barbero, 
2002) y a la identidad n—mada de Butler y Rivera Cusicanqui. 

Por œltimo, cuando la educaci—n en red, implicada en la 
pedagog’a de la virtualidad, asume recursivamente el desaf’o 
de dar cuenta de los sujetos pedag—gicos en red, tambiŽn 
accede a la recursi—n de manera Žtica y pol’tica. De ah’ que en 
donde en la Òelaboraci—n del rostro en el espacio virtual, se 
quiere llamar la atenci—n para el ÕayerÕ que aœn persiste, y un 
ma–ana por venirÓ (Gomez, 2011, p. 161), Gomez, citando a 
Levinas, asevera: Òse trata de una presencia frente a un rostro, 
una presencia abierta y generosa incapaz de aproximarse al 
otro con las manos vac’asÓ (p. 66). Sin embargo, para acceder a 
la recursi—n no basta con recuperar procedimientos literarios, 
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tal como el Òuniverso en forma de laberinto, donde el espejo y 
la recurrencia no permiten visualizar la salida de ese mundo, 
pero tenemos la tarea de descubrirla por medio de la acci—n.Ó 
(2004/2005, p. 115). Con toda esa presencia borgiana 
implicada en esos aportes de Gomez, se requiere considerar la 
acci—n desde las manos, pues como lo destac— Escher, son la 
parte m‡s sincera del cuerpo. 

Precisamente en el marco del accionar ante esa nuestra 
AmŽrica que sufre, y que fue plasmada en los contornos de un 
dibujo de una persona llorando, Argumedo y Olsson no pueden 
ser indolentes. No lo son, pues durante la pandemia supieron 
captar los contornos del confinamiento a cuatro manos, cual 
rostros escriturales, al formular las siguientes preguntas:  

 
ÀEs leg’timo preguntarse si la tragedia de la pandemia 
que hoy afecta a gran parte de los pa’ses del mundo, 
tiene causas naturales imprevisibles o se trata de otra 
cosa? Ante la posibilidad de un delito Àes leg’timo 
tomar en consideraci—n los antecedentes de un 
sospechoso? (Argumedo y Olsson, 2020, s.p.). 
 

Ambos cumplimentan la oraci—n fanoniana, 
parafraseada para nuestros efectos: Árostro m’o haz de m’ una 
persona que siempre inter-rogue! La obra de Fanon result— para 
Argumedo un referente clave en virtud de la pertenencia afro-
argentina en la que se adscrib’a. 

Por lo dem‡s, Argumedo es quien m‡s se aproxima a la 
recursi—n en clave pr‡ctica bajo la concepci—n matr’ztica 
te—rico-pol’tica, cuando emprende una continuidad en Los 
silencios y las voces. Notas sobre el pensamiento nacional y 
popular, particularmente con las ÒNotas sobre el pensamiento 
popularÓ publicadas por su esposo Gunner Olsson en 1970. De 
la misma forma, potencia su legado epistŽmico compartiŽndolo 
con su hijo Juan Pablo Olsson, quien tambiŽn es soci—logo. 
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Con ello, se observa un despliegue recursivo que va de los 
impulsos se–eros de Gunner Olsson, al trabajo de Argumedo y 
de Žsta hacia la actividad de Juan Pablo Olsson Argumedo, en 
la red de conversaciones que en un primer momento fue para 
ella una cartograf’a de lucha y que despuŽs deviene en un 
trabajo colaborativo con su hijo. En ese contexto la identidad y 
solidaridad se anudan, al grado de que su propensi—n matr’ztica 
impacta a su hijo, quien sigue los pasos sociol—gicos de su 
madre, al grado de escribir con ella, a cuatro manos, el art’culo 
ÒEl Coronavirus y las casualidades permanentes: interrogantes 
sobre el futuro del planetaÓ. 
 
 

A manera de inconclusi—n 
 
Cien a–os de esperanzas son el signo del legado de 

Paulo Freire resumido en los versos de Canci—n obvia (Freire, 
2000, p. 8): Òmientras te espero / trabajarŽ en los campos / y 
conversarŽ con los hombres/ Sudar‡ mi cuerpo, que el Sol 
quemar‡. / Mis manos se llenaran de callosÓ. Se trata de una 
espera activa que involucra a las/os otras/os en un di‡logo 
siempre inconcluso y abierto a lo inŽdito viable. Un di‡logo 
que incluyen las manos devenidas, rostros encallecidos por el 
trajinar cotidiano. Te esperarŽ con todos mis sentidos para 
avizorar las cosas solo visibles al coraz—n; para escuchar 
murmullos, voces y gritos en la difusa sonoridad cotidiana. Y 
no satisfecho, ÒEstarŽ preparando tu llegada / como el jardinero 
prepara el jard’n / para la rosa que se abrir‡ en la primaveraÓ, 
siendo la utop’a esa rosa en de-venir gozoso. Y en momentos 
de desesperanza, en donde el desierto de la pandemia se 
acrecienta por el miedo a los contagios e impide los contactos, 
precisamos del oasis de la poes’a. As’ mismo requerimos de las 
consideraciones epistŽmico-pedag—gicas implicadas en las 
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luchas feministas, identidades y recursi—n, desde la 
temporalidad afectiva como marca de la actual ola.  

Esto œltimo ha sido el esfuerzo desplegado en el 
presente texto, hilvanado en torno a cartograf’as en donde el 
entramado de mapas nocturnos pretende orientar la marcha en 
direcci—n de los crepœsculos: hacia adelante. La penumbra, 
siendo la œnica palabra verdadera, torna a los murmullos y al 
silencio, en ecos reverberantes cuyas vibraciones encuentran 
asidero existencial e hist—rico en los rostrosÉ en las manosÉ 
en un corazonar latiendo, en la clave recursiva de las 
disconformidades feministas, en tanto gŽrmenes de 
potenciaci—nÉ en el estar siendoÉ El presente texto ha nacido 
con un preludio y termina cubriŽndose con el manto encantador 
e infinito de la incompletudÉ 

A lo largo del cap’tulo, he procurado dar cuenta de una 
cartograf’a en red que recupere los entramados comunitarios en 
donde los silencios, las voces y los murmullos coexistan al lado 
de los gritos de dolor y de la organizaci—n de la alegr’a. Las 
luchas feministas comportan la potencia en el tejido de 
palabras, gestos e im‡genes encarnadas; todas ellas hilvanadas 
por un ir y venir de la memoria, junto con anticipaciones. Esa 
cartograf’a en red tiende puentes con la educaci—n en red, 
teniendo como marca identitaria el horizonte y el espacio de 
posibilidades desde el estar siendo personas y colectividades, 
despleg‡ndose inconclusa y recursivamente. 
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Paulo Freire: Entre PersŽpolis y Ginebra 
 

Cruz Prado Rojas 
Directora AcadŽmica de Posgrados  

Universidad Internacional Antonio de Valdivieso. Nicar‡gua. 
 

En el a–o de 1975, la Unesco llev— a cabo un Simposio 
Internacional de Alfabetizaci—n, en el cual se aprob— la 
Declaraci—n de PersŽpolis, en la Repœblica Isl‡mica de Ir‡n.  
Durante ese evento se le otorg— un reconocimiento a Paulo 
Freire por su amplia labor pedag—gica orientada hacia el 
derecho inalienable de aprender a leer y escribir. Al hacerse 
pœblica esa distinci—n, el ministro de Educaci—n de Brasil se 
levant— y retir— de la reuni—n.  All’ estaba Paulo con su amigo 
Francisco GutiŽrrez, con quienÐcon l‡grimas en los ojosÐ 
comparti— la pena por su pa’s. Recordar a Paulo es rememorar 
su dulzura, su cari–osa compa–’a, su consejo oportuno, su 
radicalidad. Toda su obra habla por Žl y lo sigue haciendo.  
Aqu’, Paulo continœa dialogando con nosotros, no desde la 
pedagog’a ni la pol’tica, sino desde la poes’a. 

Por eso, mientras te espero, trabajarŽ los campos y 
conversarŽ con los hombres.  Ese era Paulo: un ser pragm‡tico 
y firme.  ÁY s’ que trabaj— en los campos y convers— con quien 
se encontraba! Desde la firmeza que le dio su profunda 
conexi—n amorosa con la humanidad, logr— sentir las 
necesidades de su pueblo, de toda AmŽrica Latina, y llev— ese 
sentimiento a la acci—n.  Desde su consciencia del tiempo como 
el gran recurso del cual disponemos, lo aprovech— al m‡ximo: 
no hab’a ni hay minutos que perder, el momento es ahora.  Y 
estuvo en los campos ba–ados por el mar de su Recife natal, en 
los cobijados por la selva, en los sembrados con ca–a y llenos 
de amargura, tanto como en los que se convirtieron en ciudades 
miserables en las cuales se hace dif’cil conversar con las 
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personas, siquiera ver su rostro, y honrarlas como seres 
humanos.  Paulo ten’a clara esa honra, porque se honraba a s’ 
mismo. 

Mis pies aprender‡n los misterios de los caminos, mis 
o’dos oir‡n m‡s, mis ojos ver‡n lo que antes no miraban, 
mientras esperarŽ por ti. La calidez humana de Paulo le 
permit’a aprender de cada encuentro, de cada ser humano con 
quien establec’a contacto.  En su caminar, su transitar por el 
mundo, el pragmatismo que le caracterizaba no le imped’a 
reconocer a las personas; por el contrario, esa gran capacidad 
pr‡ctica de llevar las ideas a obras concretas no solo le permiti— 
o’r y ver m‡s, sino tambiŽn sentir m‡s. Sent’a a cada 
campesino, a cada obrero, a cada mujer, a cada ni–o, pues 
hab’a comprendido en carne propia el dolor f’sico que genera el 
hambre y el dolor emocional que generala exclusi—n en una 
c‡rcel. En ese caminar devel— misterios no solo de la 
pedagog’a, sino de la humanidad misma, ante los que no esper— 
pasivamente, sino en decidido movimiento.   

DesconfiarŽ de aquellos que vendr‡n decirme en voz 
baja y precavida: es peligroso actuar, es peligroso hablar; es 
peligroso andarÉ Paulo actu—, habl— y anduvo, no porque no 
fuese peligroso hacerlo en los tiempos y espacios 
convulsionados en que vivi—, sino porque era m‡s poderoso su 
compromiso vital que el miedo, m‡s fuerte su fidelidad a la 
raza humana que la par‡lisis que va asociada con el temor.  Por 
ello, desconfi— siempre de quienes no actœan desde el amor, de 
quienes planifican solo para beneficiar sus propios intereses, 
as’ con ello atropellen los sue–os, las vidas, de millones de 
personas.  El actuar amoroso de Paulo fue a viva voz, con la 
vehemencia de quien cree en la fuerza de la existencia; a plena 
luz, con la frente levantada de quien est‡ guiado por la 
transparencia y la justicia; y lleno de valent’a, con la 
inspiraci—n de quien tiene claridad en su lucha y sus ideales. 
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EstarŽ preparando tu llegada como el jardinero que 

prepara el jard’n para la rosa que se abrir‡ en la primavera.  
Paulo vivi— su vida con ilusi—n, con la esperanza del cambio 
que Žl mismo encarn—.  Crey— siempre en la humanidad y en su 
potencial inherente para superar la adversidad; por ello su 
pasi—n, sus apuestas personales, sus valores a toda prueba, 
tanto en el ‡mbito pœblico como en su esfera privada.  S’, Žl era 
uno solo adentro y afuera, conectado consigo mismo y con el 
mundo.  Esa sensibilidad y su capacidad para leer 
acertadamente los momentos hist—ricos le permitieron 
desplegar su amor en acci—n hacia las personas m‡s 
necesitadas. Paulo fue la compasi—n misma, con una 
consciencia intencionada hacia el bien comœn y un sentido de 
hermandad que el mundo continœa requiriendo.   
 
 

Canci—n obvia 
 

Escog’ la sombra de este ‡rbol para 
Reposar del mucho que harŽ 

Mientras esperarŽ por ti. 
Quien espera en la pura espera 
Vive un tiempo de espera vana 

Por eso, mientras te espero, 
TrabajarŽ los campos y conversarŽ con los hombres 

SudarŽ mi cuerpo, que el sol quemar‡ 
Mis manos se quedar‡n con callos 

Mis pies aprender‡n los misterios de los caminos 
Mis o’dos oir‡n m‡s 

Mis ojos ver‡n lo que antes no miraban 
Mientras esperarŽ por ti. 

No te esperarŽ en pura espera 
Porque mi tiempo de espera 
Es un tiempo de quehacer 
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DesconfiarŽ de aquellos que vendr‡n decirme 
En voz baja y precavida: 

Es peligroso actuar, 
Es peligroso hablar; 
Es peligroso andar, 

Es peligroso esperar, en la forma en que esperas, 
Porque estos recusan la alegr’a de tu llegada, 

DesconfiarŽ tambiŽn de aquellos que vendr‡n decirme 
Con palabras f‡ciles que ya llegaste 

Porque estos, al anunciarte ingenuamente 
Antes te denuncian 

EstarŽ preparando tu llegada 
Como el jardinero que prepara el jard’n 

Para la rosa que se abrir‡ en la primavera. 
 

Paulo, en ese vuelo de PersŽpolis a Ginebra, escribi— 
este poema en una servilleta de aerol’nea y se la regal— a 
Francisco. Luego, Canci—n obvia fue publicada, como presente 
no solamente a su compa–ero y colega de trasegares 
pedag—gicos, sino a la humanidad entera, para que estemos 
atentos ante lo obvio y no nos genere ceguera; para que 
recordemos siempre que lo coloquial de la vida, que encierra 
innumerables aprendizajes, no es una trivialidad y que merece, 
m‡s que nuestros ojos y o’dos cerrados, nuestra atenci—n 
amorosa y nuestra acci—n inmediata. ÁGracias, Paulo! 
ÁContinœas vivo, aqu’, en un di‡logo perenne con quienes te 
honramos, con el mundo nuevo que nos sigues inspirando a 
crear! 
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Francisco GutiŽrrez y Paulo Freire.  

Foto: Cedida y publicada con autorizaci—n de Cruz Prado. 
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