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Capitulo 1
Mis aprendizajes

Hablar del camino recorrido en este magister es una tarea que presenta multiples
desafios. En primer lugar, aparece la pregunta sobre quién era al momento de decidir entrar
al programa y quién estoy siendo ahora. A su vez, las diferencias que puede haber entre
ambos momentos, los factores que influyeron y el camino (preguntas, reflexiones,
tensiones) recorrido en este proceso. Luego, cabe revisar las expectativas iniciales y cémo
estas se han fueron ajustando al contexto y posibilidades del programa, con la necesidad de
hacer una revision critica de cdmo mis prejuicios me han hecho tomar cierta distancia de
algunos enfoques y tematicas, de cdmo he podido fortalecer ciertas reflexiones personales y,
a la vez, abrirme a nuevas preguntas a raiz de las miradas propuestas a lo largo de los
modulos. Asi, sera necesario también analizar si aquellos procesos han tenido o no impacto
en mi modo de enfrentarme concretamente a mi cotidianidad, es decir, si aquellas preguntas
y reflexiones que han surgido tienen un correlato practico, o se han quedado solamente en

la pregunta.

Es inevitable enmarcar todas estas preguntas en el contexto mundial en el cual se
desarrollan. Desde la decision de entrar al programa hasta ahora, ya cerrandose, todo el
proceso ha estado fuertemente atravesado por el COVID-19 y la experiencia de la pandemia.
Es relevante comenzar levantando este marco, dado que la pandemia ha sido posibilitadora
y a la vez limitante para la vivencia del magister. Sin duda, todo el involucramiento que he
podido tener con cada enfoque, distincidn, texto, autor, ha estado fuertemente atravesado
por este contexto. Lo posibilitador en este contexto ha sido que la virtualidad (no sélo del
magister, sino de la vida en general), me permitid acceder al programa y continuarlo. Sin
embargo, ha sido también una fuerte limitante, dado que el nivel de desgaste fisico, afectivo
y cognitivo que han implicado la cotidianidad del encierro y la enfermedad, han hecho a
momentos muy dificil lograr una real conexion con los procesos que el magister solicita, o al

menos con el nivel de profundidad que se espera.

Asimismo, la decisién de ingresar al programa estuvo fuertemente marcada por el

contexto pandémico y el modo en que lo estaba afrontando en ese momento: cesante hace



varios meses (recién habiendo encontrado un trabajo de media jornada que no sabia cuanto
se podia proyectar en el tiempo), habiendo dejado hace poco el hogar familiar para
embarcarme en la adultez y la convivencia en pareja, y llevando varios meses de encierroy
exceso de tiempo libre. En ese contexto, la inscripcién al magister tiene directa relacion con
la necesidad de llenar de actividades ese tiempo. Sin embargo, no es una decisién casual ni
aleatoria. Es parte de un camino recorrido hace afios, intentando acercarme al mundo de la
educacion luego de darme cuenta que deberia haber estudiado pedagogia y no psicologia (y

no tener la posibilidad de terminar el pregrado de pedagogia por temas econdmicos).

Me parece pertinente detenerme brevemente aqui para contextualizar desde dénde
surge mi interés por la educacién y cdmo ha aparecido en mi trayectoria biografica en
diferentes momentos. Desde mi etapa escolar trabajé como voluntaria en diferentes
proyectos educativos (haciendo reforzamiento escolar, como apoyo en una escuela
especial), ademas de trabajar remuneradamente haciendo clases particulares durante la
ensefianza media. En esos procesos surge un interés por la ensefianza, ademas de comenzar
a reconocer en la educacidon una posibilidad de transformacién social. Esto ultimo se
acrecentd al participar activamente en las movilizaciones estudiantiles del 2011, en mi rol de
estudiante secundaria. Al salir del colegio, me fui un afo a trabajar como voluntaria a
Concepcidn, ano en el cual trabajé en educacion en diferentes niveles (como apoyo en aula
en colegio, en jardin infantil y en un centro psicopedagdgico, ademas de hacer
reforzamiento escolar y tener mi primera aproximacién con la educacién de adultos/as en un
taller de mujeres). Durante ese afio me cuestioné fuertemente si estudiar pedagogia o
psicologia, optando por esta ultima porque crei que me iba a dar un énfasis en el sujeto que
la pedagogia (desde mi punto de vista de ese entonces) limitaba.

Ya en la universidad, como representante de mi carrera, me tocd trabajar muy
activamente en la continuidad (y el declive) del movimiento estudiantil del 2011. Eso
profundizé la relacion distinguible entre la educacion y las posibilidades de transformacién
social que ya habia visualizado durante todo el proceso previo. Con todo eso, en tercer afio
de psicologia decidi comenzar a estudiar pedagogia de forma paralela, reconociendo que
habia cometido un error y que mi interés era ser profesora. Si bien por motivos econdmicos
no pude terminar la carrera, desde que egresé de psicologia me he vinculado al mundo de la

educacion de adultos/as en mi experiencia profesional.



Asi, hace muchos afios mis decisiones profesionales y académicas se han orientado a
acercarme al mundo de la educacién. En ese sentido, haciendo el paralelo con el camino del
héroe (Campbell, 1972), la intencidn de entrar profesionalmente al mundo de la educacién
ha sido, de manera constante e insistente, un “llamado a la aventura”, y entrar a este
programa es una de las formas que he encontrado de acoger este llamado. Asi, la decisién
esta también fuertemente marcada por la experiencia de haber cursado el diplomado de

Educacion de Adultos/as en esta misma universidad a fines del 2019.

Con ese llamado a la aventura reviven decisiones, momentos, procesos que han
despertado mucha pasién. En general, pensar en el proceso de vinculaciéon que he tenido
(desde voluntariados, ramos y trabajos) con el mundo de la educacién y la pedagogia esta
fuertemente conectado a una sensacion de vitalidad, de entusiasmo, de sentirme en el lugar
correcto. Es relevante introducir esa pasidn que me genera trabajar en educacién, porque
creo que ha sido central en el modo en que me he relacionado con el magister. Hace poco,
me hice consciente de que el contexto pandémico me tiene con una pérdida de vitalidad
generalizada (el encierro, el teletrabajo en un trabajo que no me gusta, no poder ver gente,
ni pasear). Ante esto, la vitalidad que esperaba el programa generara en mi no fue tal, con lo

gue el entusiasmo y el involucramiento se han visto muy dificultados.

Al revisar eso desde la perspectiva de la emocionalidad de Maturana, donde es la
emocion la que determina la accién y no la razén ni la objetividad (Maturana, 2001), el
dominio de accion que me ha permitido mi emocionalidad pandémica ha limitado

radicalmente mis posibilidades de involucramiento con el magister.

Sumado a mi experiencia emocional, justamente ha sido la emocionalidad como
tematica lo que mas me ha tensionado durante el proceso. Me ha incomodado y me ha
disgustado hablar de emocionalidad, y me generd muchisimas resistencias para enfrentarme
a todo el programa. Esto produjo disonancias que me han tenido desmotivada, y que me
han hecho involucrarme siempre poniendo barreras. Porque en vez de despertar esa pasion
y vitalidad que suele despertar en mi la educacién, despertd resistencias y paralisis. En

particular, el primer médulo que tuvimos, en el cual la emocionalidad fue una tematica muy



presente, se desarrolld6 en medio del momento mas dlgido de encierro y pandemia. El
abordaje de las tematicas de emocionalidad y corporalidad con un énfasis en lo experiencial
(actividades en clases en las cuales nos hacian implicarnos corporal y afectivamente, o la
tarea de registrar diariamente en una aplicacién nuestras emociones), sumado a la
modalidad virtual del magister, dificultd que me vinculara al desarrollo del mddulo. Ademas,
implicé enfrentarme a un programa formativo desde un enfoque que me era muy ajeno,
poniendo mi experiencia personal al centro y hablando desde lo que me iba pasando, en
contraste al academicismo de otros programas por los que he pasado, en los cuales la
experiencia personal queda al margen y lo que se busca es sobre todo la rigurosidad
tedrico-académica. Si bien con estos aspectos me he ido reconciliando a lo largo del
programa, como puntapié inicial supuso un primer acercamiento desde la resistencia y la

negacion.

Utilizo aqui para ejemplificar una cita del ultimo reporte personal del médulo: “Lo
gue sostengo se afirma en la tensién entre generar un ramo experiencial, que busca poner
en el centro al observador que somos con las vivencias que traemos, sin tener en
consideracion como esto puede afectarnos en tanto observadores que somos” (Reporte
personal, octubre 2020). Con esto, me refiero a la manera en que la intencion del médulo de
conectarnos con nuestra experiencia y emociones —desde mi vivencia- se transformé en
abrir y exponer situaciones de las que, en el momento en el que se dio el ramo, me era
imposible hacerme cargo y me generaron malestar. Si bien he hecho un fuerte esfuerzo por
vencer las resistencias generadas por ese malestar, se ha sostenido la experiencia de un
programa que pone tedricamente en el centro la emocionalidad, pero que no considera las
afectaciones y procesos de sus estudiantes de manera acogedora y respetuosa, llegando
incluso a no considerar un certificado psiquidtrico que presenté para disminuir la carga

académica de fin del programa.

Y aqui, es importante distinguir dos “distinciones de quiebre” (Start Coaching, 2019)
gue surgen asociadas a estas reflexiones. La primera, retomando una idea anterior, es que
mi dominio de accién (sentir, razén, afectacién) frente al magister se encuentra radicalmente
atravesado por la (mi) experiencia pandémica (sumada a otros eventos vitales dificiles) y su

emocionalidad, que en términos generales se encuentra limitada y nublada. Por tanto,



muchos de estos limites quizas no habrian aparecido de haberme encontrado con este
proceso en otro momento de la vida. Pero soy la que soy ahora y esas resistencias existen,

por tanto, es bueno hacerlas aparecer.

La segunda distinciéon de quiebre que puedo hacer frente a mi negatividad hacia el
proceso, es que el paso por el primer ramo (Liderazgo transformacional), su modo de
abordar la emocionalidad y el énfasis en el coaching ontolégico como referente tedrico,
fueron lo que me provocd una distancia que se ha sostenido en los otros ramos, pese a que
en estos han aparecido discusiones y preguntas con las cuales siento mucha mayor cercania.
Me detengo un poco aqui porque creo que esta reflexion puede ser util para desarrollar mi

marco de referencia (de la vida y, en parte, de este informe).

Venir desde el mundo de la psicologia, con una formacién académica bastante
rigurosa (y rigida), tener intereses en filosofia y en educacion, y encontrarme frente al
coaching como marco referencial, me generé muchas disonancias. Esto porque es una
orientacion con la cual siento bastante distancia tedrica y ante la cual existen numerosas
criticas que quisiera levantar. En primer lugar, una distancia disciplinar que se vincula a mi
formacion profesional. El coaching “reemplaza” la psicologia, haciendo muchas veces lo que
desde esta ultima se evita hacer: dar consejos, siendo impartido por personas que
(mayoritariamente) no son psicélogas y no estan capacitadas para hacer terapia. Uso aqui el
paralelo de lo que pasa a los/as profesores criticos con programas como EnsefiaChile, donde

existe una mirada reduccionista de la disciplina y un menosprecio por la profesién docente.

Sin embargo, mas alld de la critica disciplinar, existe una critica de forma (o de
contexto) y también una de fondo (o contenido). De forma, ya que el coaching es una
practica fuertemente asociada al mundo empresarial, e incluso el mismo Humberto
Maturana, quien tiene una fuerte influencia tedrica sobre el coaching ontoldgico, califica
esta practica de “conspirativa y manipuladora”, diciendo que ha usado sus postulados para el
enriguecimiento econdmico (Yanez y Salazar, 2019). Y de fondo, ya que las distinciones de
Echeverria (2005) entre cuerpo, emocidon y lenguaje, y su vinculacién con la psicologia
positiva y otras corrientes similares, se podrian asociar a un utilitarismo emocional (Solé

Blanch, 2020), que favorece légicas neoliberales. Tomo aqui a Han, que menciona que “el



régimen neoliberal presupone las emociones como recursos para incrementar la
productividad y el rendimiento” (2014, p. 38). Por esto, el tono en el que se presenta la

emocionalidad en el primer mdédulo es un tono que me genera mucha distancia.

La emocionalidad comprendida desde esta perspectiva no me hace sentido vy, por
tanto, enfrentarme de entrada a este marco de referencia influyd fuertemente en el modo
en que me comencé acercando al proceso del magister. Una comprensidon de la
emocionalidad como disposicién corporal, como la entiende Maturana, y una comprensién
integral del mundo y el ser humano, mas cercana a las cosmovisiones “del Sur” (Mejia,
2020), se acercan mucho mas a mis comprensiones y sentidos. Sin embargo, aqui cabe
destacar otra “distincién de quiebre” relevante que tuve a raiz de estos procesos durante el

semestre pasado, vinculada a la siguiente cita de Mejia,

el eurocentrismo no es una mirada cognitiva propia de los europeos, sino
de todos los que hemos sido educados en los imaginarios y prdcticas de las
hegemonias de las instituciones educativas, con las cuales se naturalizd el
imaginario cultural europeo, generandose una geopolitica del conocimiento que

invisibiliza y desaparece las historias locales (2020, p.161).

Como es una distincidn que ya hice, me cito a mi misma “me hizo notar cémo al
negarme a reconocer la relevancia de los campos afectivos y corporales en los procesos
educativos, estaba cediendo a esa racionalidad hegemanica, a la vez que negaba multiples
tradiciones y modos de relacién” (reporte personal, octubre 2020). En ese sentido, me
aparecid como una invitacion a remover mi rigidez y mi racionalidad para dejarme atravesar

por otros modos de comprender la realidad.

Sin embargo, aqui me parece importante levantar otra tensién que ha aparecido con
el proceso del programa, y que fue enunciada brevemente mds arriba. Me ha generado
confusion el modo en que se entrecruzan textos experienciales y tedricos
contrahegemonicos, antineoliberales, con perspectivas “desde el Sur” como el
anteriormente mencionado, o “Entramando pedagogias criticas latinoamericanas” (Cabaluz,

2015); con textos y conceptos que se asocian mas al mundo empresarial, como aquellos



asociados al coaching o “Comportamiento organizacional” (Robbins y Judge, 2009). Me
parece que, si bien se podria decir que la innovacion y el liderazgo son conceptos utiles para
la educacién que han sido apropiados por el mundo empresarial (y que por tanto podrian
reapropiarse y resignificarse), existe una separacion claramente observable entre ambos
dominios. Y esa separacién, entre marcos referenciales muy diferentes, genera ciertas
tensiones que no se han explicitado claramente y ante las cuales, a mi parecer, no se han

generado suficientes reflexiones en las clases.

Ante estas tensiones, me parece relevante mencionar que mis modos de
aproximarme a la educacién son mucho mas cercanos a las pedagogias criticas que a las
nociones empresariales. Lo creo relevante porque el no hacerse cargo de estas tensiones,
utilizando conceptos y autores sin considerar su posicionamiento teérico en sentido amplio,
genera el riesgo de transitar indistintamente entre hablar de la escuela y hablar de la
empresa, como si fueran sistemas y estructuras intercambiables (o al menos paralelas). En
un contexto como el chileno, con una educacidn fuertemente mercantilizada y competitiva
(Maturana, 2001), me parece una necesidad ética distinguir que la escuela es radicalmente
distinta a una empresa, en sus objetivos, su composicidn y los procesos que ahi se traman,
por tanto no puede ser abordada como tal. Esto no niega la utilidad que pueden tener
ciertos conceptos como el liderazgo para pensar los espacios educativos, pero creo

necesario abordarlos desde una perspectiva critica.

Ese es justamente el abordaje que durante el programa me ha parecido muy laxo. En
particular, pensando en los conceptos de liderazgo e innovacién (conceptos que han sido
centrales al punto de ser titulos de dos de los ramos que hemos tenido), al analizar las
bibliografias de los diferentes modulos, existe una distincion muy evidente (mas no
explicitada) entre marcos referenciales. Por ejemplo, en el médulo de “Innovacién
educativa”, se nos presentaron ocho textos principales a leer (sumados a una serie de textos
complementarios de los cuales no se indicaron paginas especificas por tanto no los
mencionaré). De esos ocho textos, cinco hablaban principalmente de innovacion
(Martiniano, 2012; Formichella, 2005; Mozaz Garde, 2009; Colom et al., 2012; Margalef y
Arenas, 2006). En relacidon a estos textos, tres hablan desde la perspectiva empresarial

(Martiniano, 2012; Formichella, 2005; Mozaz Garde, 2009), y solamente uno esboza —fuera



de las paginas que nos indicaron leer- una critica a la idea de crecimiento econédmico como
Unica motivacion de la innovacion (Martiniano, 2012). Esta seleccidon de referencias teoricas
para abordar el concepto de innovacion pareciera realizar un paralelo entre las posibilidades
de innovar en una empresa y las posibilidades de innovar en espacios educativos. Si bien ese
paralelo es posible en términos de la accién de innovar, en tanto una nueva forma de hacer
las cosas, que reemplaza una vieja forma de hacerlas (Martiniano, 2012), el contexto en el
cual la innovacidon se desarrolla y los objetivos que esta persigue, son radicalmente
diferentes. Al hacer ese paralelo sin explicitar esas diferencias, se corre el riesgo de
transmitir, por ejemplo, que el éxito de la innovacién educativa seria cuando esta presenta
una oportunidad para innovar en un negocio diferente como plantea Formichella (2005)
respecto a la innovacidn en las empresas o cuando ocasiona ganancias (Martiniano, 2012).
Esto seria un riesgo en tanto invita a pensar la educacién como un puente o una herramienta
para el desarrollo de las libertades y beneficios individuales, que es como se comprende la
educacion neoliberalizada (Morales, 2017), instrumentalizdndola y quitandole relevancia a

otros aspectos que pueden ser centrales para la educacién desde otras perspectivas.

Por otro lado, aparecen una serie de textos tedricos y experienciales que plantean
perspectivas educativas que explicitamente combaten las légicas neoliberales de la
educacién. Destaca aqui la perspectiva anteriormente citada de Mejia (2020) o la de Cabaluz
(2015). Esta ultima propone una comprensién del campo pedagégico que vaya mas alla de la
técnica y la instrumentalizacion, y se reconozca relacionado con otros campos de accidn
como el politico, econdmico, histérico, reconociéndolo asi como un territorio de lucha
contextualizado. Esta mirada puede ser facilmente contrastada con la flexibilidad con la que
la seleccién de textos mencionada anteriormente transita de la légica empresarial a la
educativa, sin una mayor problematizacion al respecto. No distinguir el origen o el marco de
referencia desde el cual se plantean ciertos conceptos —como innovacién o liderazgo- y
considerar sus definiciones como aplicables al campo educativo sin hacer esa distincién,
implica un riesgo en tanto se piensa de manera descontextualizada, facilitando la
desconexién entre el marco tedrico y la expresion practica de este. Ante esto, Cabaluz
(2015), va a plantear que la desconexion entre la filosofia y la pedagogia contribuye a la
tecnificacién del campo, generando la falsa nocidn de que la pedagogia puede ser neutral y

objetiva, sin estar permeada por un contexto y posiciones ético-politicas constantemente.



Otro referente que permitiria problematizar el uso de marcos referenciales
empresariales es la experiencia de las pedagogias zapatistas (Silva Montes, 2019), la que
permite reflexionar sobre cdmo la problematizacién de los modelos hegemdnicos en
educacién puede derivar en praxis educativas radicalmente diferentes a las que son
planteadas desde los lineamientos oficiales. EIl modelo educativo desarrollado por los y las
zapatistas se plantea explicitamente contra las légicas empresariales y capitalistas, y
cuestiona la estandarizacion educativa funcional a los intereses estatales y empresariales.
Destaca en esta experiencia nuevamente la contextualizacién mencionada por Cabaluz
(2015), y el reconocimiento de un posicionamiento ético-politico especifico que rige el
proyecto educativo, tanto en su disefio curricular como en la gestidon-administracién y el

modo en que se establecen relaciones entre la escuela y con otros actores, entre otras.

Un autor clave para el desarrollo de estas perspectivas y experiencias criticas sera
Paulo Freire, quien instala en su Pedagogia del Oprimido (1970) la necesidad de superar las
contradicciones entre opresor-oprimido y de construir una pedagogia desde y para los
oprimidos/as como Unico camino para la liberacidon. Una idea relevante para reflexionar
sobre esta tensidn que genera el uso de conceptos empresariales en educacién sin distinciéon
de sus implicancias, tiene que ver con una caracteristica propia del neoliberalismo, el cual en
su fuerza ideolégico-politica genera la idea de un “pensamiento Unico” que se transforma en
sentido comun, dejando de lado la relevancia de los contextos, y sobre todo de los sujetos
qgue se ven involucrados en los diferentes procesos educativos (Masi, 2008). Esto
complementa lo anteriormente mencionado por Cabaluz, dejando ver que al tecnificar el
campo educativo, separandolo de sus componentes filosoficos, el discurso que toma fuerza
—el discurso de la técnica- se equipara a la perspectiva Unica neoliberal, dando la idea de que
hay un solo modo posible de educacion (que genera los mejores resultados, que es mas
eficiente), sin considerar los multiples otros factores que atraviesan los procesos educativos.
En ese sentido, es pertinente retomar una de las preguntas que fueron esbozadas al inicio de

este capitulo, referente al vinculo entre reflexién-accién, o teoria y practica.

Freire desarrolla la idea de la praxis pedagdgica definiéndola como “Reflexién y

accién de los hombres sobre el mundo para transformarlo” (1970, p. 32). Para el autor,



reflexion y accidn serian indisolubles en la praxis pedagdgica, y a través de esta praxis se
abriria la posibilidad de superar la contradiccidon entre oprimidos-opresores. Equiparar las
posibilidades y modos de gestion de una escuela con el de una empresa, o intercambiar
conceptos entre el mundo empresarial y el mundo educativo, sin reconocer su origen y sus
implicancias, genera una desconexion entre reflexion-accion (dado que se plantea como
posible utilizar estos conceptos en la practica mas alla del origen de estos). Esta desconexion

seria imposible en la |6gica de la praxis pedagdgica que plantea Freire.

Todo lo mencionado anteriormente da cuenta de algo que no es novedoso y es que,
en la educaciéon, como en cualquier disciplina/ambito, existen tensiones entre diferentes
posiciones y modelos. Distinciones entre modelos como el conductista y el constructivista
(Ortiz, 2013) e influencias tedricas de diferentes autores (Trilla et al., 2001), han derivado en
diferentes modos de comprender la educacion. Al estar el campo pedagdgico/educativo
interrelacionado con otros campos (como el politico/econémico) y situado
socio-histéricamente (Ortiz, 2013; Cabaluz, 2015), la emergencia de los diferentes modelos

pedagdgicos responde a contextos, marcos referenciales y marcos ideoldgicos diferentes.

Estos modelos o teorias de la educacién han sido conceptualizados de manera diferente
por diversos autores (Ortiz, 2013; Moore, 1987) para definir cudles de estas discusiones
tedricas clasificarian para ser consideradas modelos pedagdgicos. Entre las caracteristicas
gue se levantan, Ortiz (2013) sefiala que un modelo (o teoria) pedagodgico debe tener
fundamentos tedricos filosoficos, psicoldgicos y pedagdgicos, ademds de una definicion del
ser humano que se pretende formar, y de distinguir ciertas caracteristicas metodoldgicas.
Moore (1987), por su parte, plantea que una teoria de la educacidon debe proponer una
finalidad o meta de la educacidn, un andlisis de la naturaleza del ser humano y del

conocimiento, y un método pedagdgico.

Segln estas conceptualizaciones, se puede profundizar un poco en la distincidn que se
hacia anteriormente entre una pedagogia con tintes neoliberales/empresariales, en que
escuela y empresa pueden intercambiar modos de organizacién, y una pedagogia situada,
gue reconoce su caracter politico y releva el rol de las comunidades en su desarrollo.

Tomando las distinciones ya mencionadas de Moore (1987), se podria comparar la finalidad



de la educacidn neoliberal a la acumulacién de ganancias (como se menciond anteriormente
en relacion al desarrollo de conceptos de innovacién y liderazgo), o bien al desarrollo de
competencias individuales. En tanto, desde una pedagogia situada y contextualizada, la
finalidad podria ser la transformacidon social, la potenciaciéon de las comunidades y una

redistribucién de las relaciones de poder.

Por todo lo anterior, este informe se posiciona desde el segundo modelo planteado, que
se seguira desarrollando en adelante desde el marco de la pedagogia critica. Si bien la
pedagogia critica es una corriente en la que han confluido diversos autores y diferentes
contextos (McLaren y Kilenchoe, 2008), es posible proponer que cumple los requisitos para
ser considerada una teoria de la educacion (Ramirez-Romero y Quintal-Garcia, 2011). Si bien
esta no es la discusién central de este articulo, cabe plantearlo dado que permitira unificar
bajo un mismo concepto los diferentes autores y experiencias que han ido e iran
emergiendo a lo largo de este texto. Para recapitular algunas caracteristicas que podrian ser
consideradas elementos unificadores de la pedagogia critica, cabe mencionar: una lectura
de la sociedad que reconoce desigualdades, opresiéon de unos sobre otros y un caracter
politico en la educacién; énfasis en que la educacién debe adecuarse y responder a las
diferentes realidades y contextos; y un foco en la participacién activa y horizontal de las

comunidades involucradas (Ramirez-Romero y Quintal-Garcia, 2011; Cabaluz, 2015).

Aqui es pertinente retomar a uno de los referentes de esta teoria, Paulo Freire. Esto
dado que su desarrollo pedagdgico (tanto tedrico como experiencial) funciona como piedra
angular de este informe en dos sentidos. En primer lugar, porque los lineamientos
propuestos desde la educacién popular y la teoria de Freire son antecedentes tedricos
relevantes para la Psicologia Social Comunitaria Latinoamericana (Alfaro, 2007), que es un
marco de referencia en el cual me desenvuelvo y por tanto un punto de encuentro entre mi
formacion profesional y mis intereses vinculados a educacién. En segundo lugar, porque su
teoria se comenzd a desarrollar desde la educacién de adultos/as, que es el ambito laboral

donde me he desenvuelto y sobre el cual se desarrollara este informe.

La educacién de adultos/as ha sido y sigue siendo una rama de la educacion que ha

tenido poca centralidad en términos econdmicos, de politicas publicas, y formativos. Para



ilustrar eso, un dato relevante refiere a que el presupuesto 2021 destinado por el Mineduc a
Educacién de adultos es menos de un 0,01% del presupuesto total de la cartera (Dipres, s/f.).
Cabe destacar aqui que al hablar de educacién de adultos/as, no se refiere a un grupo etareo
(la educacién universitaria en ese sentido también seria educacidn de adultos/as), si no que
los programas que se enmarcan en ese contexto son aquellos destinados a personas cuyos
procesos educativos se han visto truncados, de manera que, por diversas razones, no han
podido concluirlos. En ese sentido, el marco de educacion de adultos/as, define a su publico
mas alld de la edad, entregando otras caracteristicas que pueden traer consigo. Serd
relevante entonces para pensar estos procesos, considerar los diversos roles que estas
personas cumplen en su vida como familiares, etareos de género (Egana, 2005), asi como sus

expectativas e identidades (Alvarez, Cardemil & Gorichon, 2015).

Mi experiencia en educacion de adultos/as, me ha mostrado que tanto los roles e
identidades como las expectativas de los estudiantes en los procesos formativos, hacen que
una de las caracteristicas mds relevantes de estos procesos sea la heterogeneidad y la
diferencia. Si bien se pueden encontrar aspectos comunes, los y las estudiantes llegan a
formar parte de los programas con trayectorias de vida muy diversas, y también esperan
cosas diferentes al acceder a ellos. Sin embargo, parece existir cierta transversalidad en el
énfasis de que el estudio permite mejorar condiciones laborales. Este énfasis parece estar
estrechamente vinculado a lo que anteriormente se desarrolld como la perspectiva
neoliberal de la educacién. Ante esto, Hugo Zemelman menciona que en la educacion actual
“hay una reduccién muy atractiva y muy persuasiva del individuo; es decir, la condicion
humana se reduce a los roles que cumple” (Rivas Diaz, 2005, p.126). Este fendmeno lo he
observado muy frecuentemente entre postulantes a los programas en los que trabajo: su
motivacién para acceder a los programas tiene que ver con su rol de trabajadores o con
beneficios econdmicos. Esa aparente ligazon entre la educacién de adultos/as y la mirada
neoliberal de la educacién es lo que me gustaria desarrollar en lo que queda del informe,
profundizando en las posibilidades que tiene la pedagogia critica de influir en este mundo

considerando las motivaciones e identidades de quienes acceden a estos procesos.

Ante eso, y como intento de englobar un poco las reflexiones realizadas en este

capitulo, cabe también la necesidad de vincular mis procesos afectivos a las distinciones



presentadas. La vitalidad que me genera trabajar en educacidn revive cada vez que leo una
experiencia educativa de resistencia a los modelos hegemdnicos y al neoliberalismo
dominante. Leer sobre educacién zapatista (Silva Montes, 2019), educacién rural vy
comunitaria (Torres y Carrasco, 2017), y proyectos educativos en resistencia (Lozano y
Garcia, 2020), me remueve afectivamente y me hace pensar un monton de caminos posibles
gue me llenan de esperanza. La determinacién de que es posible construir proyectos
educativos de adultos/as que no respondan a ldgicas neoliberales sera lo que trace el resto
de este informe, ante el desafio de pensar caminos posibles para continuar vinculdandome a
(y generando, de ser posible) procesos educativos que me hagan sentido desde una

perspectiva ético-politica.

El capitulo 2 del informe se desarrollara con la estructura de un articulo académico,
en el cual se profundizara, a partir de una revision bibliografica, en la relacién entre el
neoliberalismo y la educacion de adultos/as en Chile (en el marco EPJA del Mineduc), para
buscar levantar abordajes que permitan combatir esa relaciéon desde las pedagogias criticas.
Algunas de las reflexiones abordadas en este apartado se incluyen en el articulo a fin de que

pueda ser leido y comprendido por separado de este capitulo.



Capitulo 2
Educacion de adultos/as en Chile: Resistencias desde la pedagogia critica al neoliberalismo

hegemodnico

Resumen

La propuesta institucional para la educacion de adultos/as en Chile, contenida en el
modelo EPJA (Educacidon de Personas Jévenes y Adultas) del Ministerio de Educacion, es
actualmente la respuesta del Estado ante la problematica de personas adultas que no han
completado su escolaridad. Esta se encuentra fuertemente atravesada por el modelo
neoliberal que rige social, politica y econdmicamente al pais. Estos vinculos cruzan la
estructura, contenidos y objetivos de la EPJA, construyendo programas fuertemente
focalizados en el desarrollo de sujetos productivos para el mercado en el corto plazo. El
presente articulo busca comprender los efectos del neoliberalismo en la propuesta EPJA,
para proponer posibilidades de resistencia y fuga desde las pedagogias criticas. Asi, se
propone que dentro y a través del marco institucional, es posible pensar una educacion de
adultos/as contextualizada, que comprenda al sujeto-estudiante mas alld de su rol de
trabajador/a. Para esto, se esbozan lineamientos que abordan el impacto del neoliberalismo
en diferentes dmbitos de la EPJA.

Abstract

The institutional model for adult education in Chile, contained in the Y&AE model
(education for young and adult people) of the Ministry of Education, is currently the State’s
response to the problematic of adult people who hasn’t completed their scholarship. This
proposal is strongly influenced by the neoliberal model that governs the country socially,
politically and economically. This influence also permeates the structure, contents and
objectives of Y&AE, building programs that are deeply focussed on educating subjects that
can become productive for the market in short terms. This article intends to understand the
effects of neoliberalism in Y&AE, in order to propose possibilities of resistance and escape
from critical pedagogy. Therefore, it is proposed that within and through the institutional
framework, it is possible to think of a contextualized adult education that understands the
subject-student beyond their role as workers. For this purpose, guidelines are outlined to
approach the impact of neoliberalism in different areas of Y&AE.



1. Introduccion

El campo de la educacidon de adultos/as en Chile (y el mundo), histéricamente ha
estado relegado a un lugar secundario, excluido del sistema educativo. Esto se produce por
problemas de acceso, escasas politicas publicas o disefios inadecuados, por escaso
financiamiento o escasa formacion docente, entre otros (Cunha, Gomes y Acuia, 2020). Si
bien han existido esfuerzos por integrarla y fortalecerla como parte de la oferta educativa,
estos no han sido suficientes, lo que se refleja en que, segin datos de la encuesta CASEN,
todavia existen un 32% de personas mayores de 19 afios en Chile que no han completado su
escolaridad, cifra que en el caso de quienes viven en situacion de pobreza extrema alcanza
un 43% (Ministerio de Desarrollo Social de Chile, 2020). Un dato relevante para comprender
la poca prioridad que tiene, es que si bien existen 1 de cada 3 personas adultas que podrian
ser publico de estos programas, el presupuesto que el MINEDUC destina a esta area es

menos del 0,01% (Dipres, s/f.) del presupuesto anual de la cartera.

Una de las criticas que se le ha hecho a la propuesta de Educacién de Personas
Jévenes y Adultas del Ministerio de Educacion (y a las instituciones que previa o
paralelamente cumplieron roles similares) es la ausencia de una concepcion clara de qué es
la EPJA y cuales sus objetivos dentro del proyecto pais (Cunha, Gomes y Acufia, 2020). En ese
sentido, este documento intentara revisar la propuesta actual de educacién de adultos/as en
Chile en claves del neoliberalismo en el que esta se inserta. Asi, se propone que, por
decisiéon u omisidn, las politicas actuales de educacidon de adultos/as en el pais se estan
prestando para producir y reproducir ldgicas neoliberales, que profundizan la precarizaciény

las desigualdades sociales.

A partir del andlisis del impacto del neoliberalismo en la educacién de adultos/as en
Chile, se busca trazar lineamientos que permitan pensar maneras de enfrentar este desde
las pedagogias criticas. Para esto, se intentaran esbozar claves desde la pedagogia critica que
permitan abordar la educacién de adultos/as desde una perspectiva transformadora y no
reproductora de la sociedad neoliberal. Estos lineamientos y claves se comprenden en el
marco de la propuesta de educacién de adultos/as institucional, los programas vy

modalidades que componen la EPJA.



La decision de construir esta propuesta critica al interior de los limites de la
institucionalidad neoliberal responde a las posibilidades facticas para su implementacién.
Existen numerosas experiencias de educacién popular en distintos niveles, desde
perspectivas criticas, que se han llevado a cabo fuera de la institucionalidad (Guelman,
Cabaluz y Salazar, 2018; Silva Montes, 2019; Rivero, 2013). Asumir la perspectiva critica
implica, como se desarrollard mas adelante, problematizar las estructuras e instituciones
hegemodnicas. Sin embargo, dada la escasa literatura disponible sobre educacién de
adultos/as en Chile (Cunha, Gomes y Acufia, 2020) y la cobertura a nivel nacional de los
programas EPJA, parece relevante pensar en la institucionalidad de la educacién de
adultos/as como un campo en disputa (Cabaluz, 2015). Sin embargo, en ningln caso eso
implica que esta propuesta tenga como limite o como objetivo la institucionalidad. Construir
nuevos proyectos educativos desde las pedagogias criticas implica un horizonte que va
mucho mas alld de los margenes impuestos por la sociedad neoliberal. En el camino, las
preguntas que aqui se desarrollan pueden servir para quienes se encuentran disputando
actualmente los espacios educativos formales, para resistir y para trazar lineas de fuga desde

estos.

2. Marco tedrico

Educacion de adultos/as

La educacién de personas jovenes y adultas es una preocupacién que ha cobrado
fuerza en diferentes momentos histéricos y sociales a nivel mundial, sin embargo,
manteniendo un rol secundario ante otras modalidades educativas (Cunha, Gomes y Acuiia,
2020). En el caso de Chile, si bien en el proceso de reforma agraria (1964- 1973), se
generaron algunos avances en este ambito, durante la dictadura civico-militar (1973-1990) Ia
educacion de personas adultas pasé a tomar un lugar marginal dentro de las politicas
publicas educativas (Corvalan, 2008). En el afio 2000, se inicia un proceso que busca
transformar el enfoque, al menos discursivamente, desde uno remedial a uno de formacién

para toda la vida (Egaia, 2005; Infante, 2005; Cunha, Gomes y Acuiia, 2020).

Actualmente, el enfoque de Educacion de Personas Jévenes y Adultas (EPJA),
propuesto desde el Ministerio de Educacién, busca “proporcionar oportunidades para

completar estudios a personas jovenes y adultas, que por distintas razones no iniciaron o



debieron abandonar su trayectoria educativa” (MINEDUC, s.f.). Es decir, al hablar de EPJA no
se estd hablando de un grupo etdreo, sino de personas que por diferentes motivos no han
completado su educaciéon formal secundaria en el momento que se esperaba que lo
hicieran. Esto presenta un contexto relevante respecto a quiénes son el publico al que
apuntan estos programas, que se constituye definido en funciéon de una carencia especifica

gue se debe resolver.

La oferta del Estado en este ambito se ha construido en torno a esa carencia, con una
variedad de programas que ofrecen -con algunas diferencias- cumplir el objetivo de
escolarizar a aquellos/as que se han desescolarizado. Estos programas comparten ciertas
caracteristicas: una propuesta curricular acotada (en cuanto a contenidos como a
asignaturas), y plazos mas acotados que los de la escolarizacién escolar regular. Ademas,
esta variada oferta incluye modalidades flexibles y de validacién de estudios (MINEDUC, s.f.)
a través de una prueba de certificacién, haciendo posible incluso aprobar la escolaridad sin
participar de ningln espacio formativo (o al menos ninguno garantizado por el Ministerio).
En el marco de avanzar hacia la logica de la educacién para toda la vida, se han vinculado
estos programas a otros de capacitacion, calificacidon e intermediacién laboral, pero, como se
menciond anteriormente, estos no han tenido lineamientos claros sobre el proyecto pais

gue buscan desarrollar (Cunha, Gomes y Acufia, 2020).

Diversos analisis sobre la situacidn actual de la EPJA en Chile, han identificado ciertos
elementos comunes que dan cuenta de problematicas y caracteristicas que aparecen
transversalmente en estos programas. Entre estos, destacan la diversidad de trayectorias de
los/as estudiantes (Alvarez, Cardemil y Garichon, 2015; Infante, 2005; Cunha, Gomes y
Acuiia, 2020), las altas tasas de desvinculacidon (Cunha, Gomes y Acufia, 2020; Egafia, 2005;
Espinoza, Castillo, Gonzdlez y Santa Cruz, 2014), escasa formaciéon de docentes
especializados (Egafia, 2005; Alvarez, Cardemil y Garichon, 2015; Corvalan, 2008) y falta de
materiales y recursos especificos para esta modalidad educativa (Cunha, Gomes y Acufia,
2020, Infante 2005). Estas caracteristicas, que aparecen de manera transversal al analizar la
oferta educativa EPJA, se han arrastrado a lo largo del tiempo, y si bien se han generado

iniciativas para fortalecer la oferta y las condiciones en las que se desarrolla, no existen



lineamientos claros desde la institucionalidad que le den un marco comun (Cunha, Gomesy

Acuiia, 2020).

Quienes acceden a procesos de EPJA son personas que han interrumpido su
trayectoria educativa regular y por diversos motivos buscan retomarla. Se enfrentan a
programas con escasos recursos, baja especializacion y un curriculum reducido y focalizado a
competencias especificas. Todo lo anterior podria contribuir a la baja en la motivacion, que
sumado a los diversos roles que debe cumplir el/la estudiante adulto/a en su vida (que
ademas de estudiar trabaja, cria, sostiene un hogar, necesita tiempo de ocio, etc.), pueden

aportar a las altas tasas de desvinculacidn que tienen estos programas.

Neoliberalismo

Para entender el impacto que el neoliberalismo tiene sobre la EPJA en Chile es
necesario explicitar de qué se habla al hablar de neoliberalismo. Definir el neoliberalismo
presenta una serie de desafios, en tanto una de las principales caracteristicas que parece
destacarlo, refiere a su capacidad de adaptacion frente a multiples contextos y realidades.
Asi, como menciona Harvey “la dinamica evolutiva de la neoliberalizacién ha sido de tal
envergadura que ha llegado a forzar adaptaciones que han variado enormemente de un
lugar a otro, asi como también a lo largo del tiempo” (2007, p. 77). El afan de este texto no
es en ningun caso resolver discusiones filosoficas, politicas y econédmicas que se han trazado
respecto a este concepto, sin embargo, para reconocer el impacto del neoliberalismo en la
educacién de adultos/as es necesario identificar ciertas claves que permiten comprender el

neoliberalismo y su despliegue en las sociedades y economias actuales.

Es posible vincular el surgimiento del neoliberalismo a tiempos que Foucault (2007)
llamara de “fobia al Estado”. Asi, con las criticas al Estado de Bienestar europeo (Cavalcante,
2020) y la idea de que el Estado presenta ciertos “vicios intrinsecos”, se desarrollara la idea
de que es el mercado quien tiene que vigilar y regular al Estado, y que este ultimo no
debiese intervenir en los procesos y ecuaciones desarrolladas por el mercado (Foucault,
2007; Cavalcante, 2020). Existe detras de esta ldgica la idea de que el mercado seria una
realidad natural, y que el entrometimiento del Estado sélo podria entorpecer sus flujos

naturales (Laval y Dardot, 2017).



Sin embargo, esta imagen del origen del neoliberalismo, con la concepcién de un
mercado que se autorregula de forma natural y un estado que no se entromete, se ve
rdpidamente tensionada en su bajada a la practica por dos aspectos principales. El primero,
refiere a la distancia entre el rol del Estado neoliberal en la teoria (casi inexistente) y la
existencia del Estado neoliberal en la practica. En la practica, dird Harvey (2007), el
neoliberalismo no torna irrelevante al Estado, sino que reconfigura radicalmente sus
instituciones y practicas con el fin de hacerlas funcionales a sus propios intereses. Esto
tendra repercusiones muy concretas, ya que el Estado neoliberal resguardara los intereses
del mercado y los flujos financieros por sobre el bienestar de la poblacion. Asi, el
neoliberalismo aparece rdpidamente como un sistema de normas inscritas profundamente
en practicas gubernamentales y politicas institucionales (Laval y Dardot, 2017). En relacién a
eso, aparece rapidamente una segunda tension a la idea inicial del neoliberalismo, y es que
el mercado, contrario a ser una realidad natural como se proponia es, como dira Foucault
(2007), un mecanismo fino, cuya condicién de existencia debe ser resguardada y no

perturbada para su funcionamiento.

Esta capacidad de adaptacion del neoliberalismo a los diferentes contextos, y su
inmersioén radical en la institucionalidad gubernamental, son justamente lo que lo hace ser
percibido como un “fenédmeno reciente e infranqueable, es decir, algo asi como el destino
final del mundo: funcionar dentro de un sistema capitalista en el que se siguen los avatares
del mercado de las grandes potencias, sin otras posibilidades, sobre todo econdmicas, pero
también politicas.” (Rivero, 2013, p.154). La constante actualizacién y capturas del
neoliberalismo generan el sentido comun de que no hay escapatoria a este fendmeno. Ante
esto, Rojas dird que “el neoliberalismo es solo realidad” (2019, p.22), es decir, no existe
como definiciéon fuera de tal, si no que existe en tanto constituye y se constituye en la
sociedad neoliberal (mas alld de la nocién de politica o economia neoliberal). Asi, contrario a
la idea de que el neoliberalismo es un modelo en crisis, este ha sabido responder a las crisis
reforzando politicas que sostengan y profundicen el modelo (Laval y Dardot, 2017). Esto se
puede observar con crisis econédmicas globales surgidas en los Ultimos afios, pero también
con sucesos de indoles muy diferentes que marcan a Chile y el mundo actual, como lo son la

revuelta social de Chile ocurrida en octubre de 2019 y la pandemia mundial ocasionada por



el Covid-19. Ambos fendmenos, que parecian presentar quiebres ante la sociedad
neoliberal, fueron rdpidamente recapitalizados e integrados en la institucionalidad de
manera de no entorpecer el funcionamiento del mercado (Rojas, 2019; Villalobos-Ruminott,
2021). En el caso de la pandemia, Villalobos-Ruminott dird que “lo que caracteriza la
condicion capitalista del virus, el hecho de constituir una forma inesperada de plusvalia

‘negativa’, que, sin embargo, puede ser perfectamente re-capitalizada.” (2021, p.10).

Asi, el neoliberalismo se ha caracterizado por practicas y politicas institucionales y
econémicas, como procesos de acumulacién, privatizacion y explotacién de recursos
naturales (Canovas, 2014; Villalobos-Ruminott, 2021), en pos del desarrollo pleno de las
libertades individuales. Estos procesos han tenido consecuencias en el aumento de la
desigualdad social, en el rapido avance del cambio climatico, en la precarizaciéon laboral y en
la globalizacion con imposicion de ciertos modelos culturales (Rivero, 2013; Canovas, 2014;
Laval y Dardot, 2017). Sin embargo, retomando la idea de Rojas de la sociedad neoliberal, su
alcance es mucho mayor que las practicas econdmicas y la explotacién de recursos, ya que
construye y produce modos de relacidon de los cuales se desprende una nueva racionalidad
(Laval y Dardot, 2017), y que a la vez, define y constituye un sujeto neoliberal con modos,
preocupaciones e intereses particulares, que es producido y se produce en un progresivo
aislamiento de lo politico y lo colectivo (Rojas, 2019) bajo la idea de las libertades
individuales. Esta produccidn del sujeto neoliberal serd clave para comprender el impacto

gue el neoliberalismo ha tenido y sigue teniendo en la educacion de adultos/as.

Si bien todo lo anterior se menciona sobre el neoliberalismo en términos generales,
el caso de Chile, con las politicas implementadas desde la dictadura civico-militar de
Pinochet, respaldadas por la constitucién de 1980 y disefadas por los Chicago Boys, junto
con la profundizacion de estas en la lamada transicién a la democracia (Villalobos-Ruminott,

2012), responde a todas estas caracteristicas.

Neoliberalismo en Educaciéon de Adultos/as
Como se menciond anteriormente, la sociedad neoliberal se caracteriza por
producirse y reconfigurarse a si misma constantemente, a la vez que produce las

subjetividades y los modos de vida que en ella se desenvuelven. En el caso de la educacion



de adultos/as, que define a su publico potencial a partir de una carencia especifica (la
escolaridad incompleta), existe una nocidn especifica de sujeto que se busca construir: un
sujeto escolarizado, educado. Laval mencionara que para la produccidon del sujeto neoliberal
“El papel de las instituciones educativas, sociales, de salud, etcétera, no es sélo prepararnos
para esta competencia, es reparar el dano, reciclar y revisar las habilidades como revisamos
nuestro automovil” (2015, p. 11). Al integrar la nocién de educaciéon en su funcidn
socializadora (Durkheim, 1999) y como dispositivo disciplinario (Foucault, 2002), se
comprende que la educacidon de adultos/as en la sociedad neoliberal apareceria como
solucién a la problematica de sujetos/as adultos/as que no responden a las necesidades del

mercado (Cavalcante, 2020; Kornbluth, 2018).

El sistema de educacién de personas jovenes y adultas actia entonces como una
herramienta de la hegemonia neoliberal (Gramsci, 1972 en Kornbluth, 2018) para
“recapitalizar” a estos sujetos/as que hasta ahora no constituyen parte productiva del
mercado, sino que participan desde el margen (Cavalcante, 2020). Asi, cuando se menciona
gue el neoliberalismo produce los modos de relacién y la racionalidad que lo sostienen, la
educacion de adultos/as se transformaria en la herramienta que permitiria la regulacion de

estos modos de vida no productivos hacia otros productivos.

Cavalcante (2020) propone desde una perspectiva biopolitica una comprensién de la
educacion de adultos/as sustentada en tres puntos. El primero, es la oferta por la “mejora de
las condiciones de vida” que supone la participacidon de estos programas. La segunda, es el
componente transversal de la educaciéon de adultos/as caracterizada por lo precario y la
carencia. Por ultimo, una visidn del sujeto/a de la educacién de adultos/as desde una ldgica
de menosprecio, de “la ignorancia”. En términos de los programas de EPJA en Chile, estos
tres puntos se pueden visibilizar en tanto la oferta por nivelar la escolaridad rdpido
(programas breves) y facil (menos contenidos y exigencias), lo que viene de la mano del
supuesto neoliberal de que los logros educativos obtenidos a través de mérito y esfuerzo
individual posibilitan una mejor calidad de vida. Y esa mejor calidad de vida vendria de la
mano de la superacién de la carencia, y la validacion del sujeto como no-ignorante, sino ya

como productivo.



Estas hipotesis se sustentan también al observar el sistema educativo chileno mas
alla de la educacion de adultos/as, el que ha sido fuertemente criticado por sus ldgicas
neoliberales y mercantilizadas (Morales, 2017; Cornejo et al., 2009; Maturana, 2001). Estas
criticas, levantadas fuertemente por movimientos sociales y que dan cuenta del impacto del
neoliberalismo en el sistema educativo: fuertes desigualdades asociadas a poder adquisitivo,
légicas individualistas de competencia respaldadas por pruebas estandarizadas, curriculum
descontextualizado de las realidades territoriales, y muchas otras demandas que han
permitido evidenciar el impacto del neoliberalismo en la educacién (Cornejo et al., 2019). La
EPJA, al encontrarse inserta en este sistema, estd también atravesada por todas estas

caracteristicas.

A esto se le suman las particularidades anteriormente mencionadas de la educacién
de adultos/as, en tanto es un area dentro del sistema educativo que se encuentra altamente
precarizada, y cuyo publico se constituye también desde la precarizacidn y la carencia. Asi, la
oferta programatica EPJA, que ofrece una escolaridad rdpida, a la medida y con un
curriculum reducido, estd atravesada por la necesidad de integrar rapidamente a estos/as

sujetos al sistema productivo.

En términos curriculares, esto se evidencia en sus diferentes modalidades de
distintas maneras. Para la validacion de estudios (los llamados “examenes libres”), existe una
modalidad de reconocer la educacion media completa (equivalente a cuatro afios de
escolaridad) con “fines laborales”. Para esto, se debe rendir una prueba con cuatro
asignaturas (matematicas, lenguaje, ciencias sociales y ciencias naturales), que tiene
alrededor de cinco preguntas por asignatura. Ese extremo de “priorizacidn curricular” hace
muy explicita la influencia neoliberal en la EPJA: si es para fines laborales (es decir, para
aumentar la productividad), es posible certificar toda la escolaridad en una prueba de veinte
preguntas. Este ejemplo es quizds demasiado explicito y parece ser un “caso extremo”
dentro de la oferta programatica. Sin embargo, al analizar la modalidad regular de EPJA (que
seria lo mas cercano a la formacion escolar regular en cuanto a duracion, exigencias y
contenidos), es posible evidenciar una serie de decisiones curriculares enfocadas en la

produccidn de sujetos/as funcionales al neoliberalismo.



En esa linea, Kornbluth (2018) realizé el ejercicio de analizar el curriculum de
modalidad regular de las llamadas asignaturas de formacidn instrumental en claves de
neoliberalismo, para comprender como esta “formacién instrumental” daba cuenta de
los/as sujetos/as que estaba produciendo la EPJA. Entre sus observaciones, se evidencia que
las cuatro asignaturas de formacion instrumental (convivencia social, TICs, insercion laboral y
consumo y calidad de vida) son herramientas que “no son para nada ingenuas y, por el
contrario, responden a un sistema hegemoénico que no se pone en duda y que se ve
reforzado por los contenidos que se impulsa a impartir como los minimos obligatorios”
(2018, p. 111). Esto se puede ejemplificar al mencionar que en TICs hay un objetivo de
aprendizaje destinado a la bancarizacion digital (lo que se plantea como una necesidad
transversal del sujeto de educacién de adultos/as, y que por tanto debe ser aprendido), o
bien en el caso de consumo y calidad de vida, donde se ensefia sobre endeudamiento y
solicitud de créditos, traduciendo al sujeto-estudiante en un consumidor/a destinado a
endeudarse. Esto Ultimo genera una tensién importante con la idea de “mejorar la calidad
de vida a través de la educacion”, ya que el/la estudiante pareciera estar condenado a la
precariedad econdmica aun cuando logre completar sus estudios. Esto se contradice con el
imaginario neoliberal de que el mérito y esfuerzo individuales permiten alcanzar el bienestar
(Harvey, 2007) v, por el contrario, se traduce en una decisidn activa de ensefarles a los/as
estudiantes a integrarse no solo al mercado laboral, sino a la bancarizacién y los créditos,

aun cuando eso profundice su precarizacién.

Cabe detenerse aqui para destacar ciertas nociones de la construccién de sujeto
neoliberal que atraviesan la educacion de adultos/as. Se caracterizé ya a los/as potenciales
estudiantes anteriormente en base a ciertos puntos comunes. El primero, la nocidn inicial de
carencia que los/as lleva a ser publico potencial de los programas. Luego, la heterogeneidad
de trayectorias y roles que cumplen, entre los cuales coincide al menos una trayectoria de
“fracaso” educativo, y que, probablemente, el estudio no es su Unica responsabilidad al
momento de cursar los programas. Por ultimo (y esto es una caracteristica mas de los
programas que de los/as estudiantes, pero les afecta directamente), las altas tasas de
desvinculacion de los programas EPJA dan cuenta de estudiantes que tienen altas

posibilidades de no completar los procesos formativos.



Ya se mencioné que el neoliberalismo es mucho mds que un sistema econdémico y
que en sus modos de actualizacidon produce y reproduce subjetividades neoliberales con
ciertas caracteristicas. Laval caracteriza al sujeto neoliberal como una “empresa de si mismo”
(2015), que es capaz de gestionar su propio capital humano y que estd impulsado por el
principio de competencia. Esto implica ademas que cada trabajador/a debe dar prueba de
una motivacién interna por mejorar constantemente su performance. El autor propone aqui
la nocion de “ultra-subjetivacién” para referirse al imperativo de superarse, ir mas alla de si,
transgredir los limites. Estas caracteristicas estdn atravesadas por dispositivos de
normalizacién, que ponen limites a los comportamientos esperables en la ldgica de

superarse “sin limites”.

Estas caracteristicas de la subjetividad neoliberal permiten comprender los objetivos
de la educacién de adultos/as en el proceso subjetivacion, de socializacion (Durkheim, 1999)
o civilizacién (Kornbluth, 2018) de los sujetos/as-estudiantes. En primer lugar, se comprende
qgue desde la légica neoliberal el no cumplir con los canones de escolaridad seria una falta,
una carencia, limite que se contradice con el estandar de normalidad y por tanto limita las

posibilidades de autogestion.

En esta misma linea, se destaca que si bien la heterogeneidad es una caracteristica
central del publico de la EPJA (Alvarez, Cardemil y Garichon, 2015; Infante, 2005; Cunha,
Gomes y Acuiia, 2020), los programas formativos dentro de este marco estan estandarizados
curricularmente a nivel nacional. Esto podria ser problemdtico en tanto la diversidad de
trayectorias y contextos presenta una diversidad de intereses y necesidades, sin embargo,
desde el punto de vista de la subjetivaciéon neoliberal, contribuye a la normalizacién y a la
reproduccion de sujetos “empresa de si mismos”. La poca contextualizacion de los
programas a las realidades de los/as estudiantes puede ser también una de las causas de las
altas tasas de desvinculacion. Sin embargo, las desvinculaciones son atribuidas a problemas
motivacionales (Cunha, Gomes y Acufia, 2020), alimentando el imaginario de que quienes
no logran completar los programas formativos fracasan de manera individual al no buscar
superarse, lo que se suma a una trayectoria previa de “fracasos personales” en el ambito

educativo.



Sin embargo, si el/la estudiante logra cursar de manera satisfactoria los programasy
completar su escolaridad, habrd aprendido, como se mencioné anteriormente, a
endeudarse, a bancarizarse, a civilizarse, a ser productivo para el mercado, pero mantendrd
los limites de la precarizacion a la que pareciera estar destinado/a. Ahora estara calificado
para trabajos con bajos sueldos y precarias condiciones laborales. Esto, desde la mirada
neoliberal, serd suficiente para considerarlo ya no al margen, si no dentro del sistema
productivo, cumpliendo asi su objetivo. Aqui resuena la idea de Harvey sobre la sociedad
neoliberal, en la que “el éxito o fracaso personal es analizado en término de virtudes
empresariales o fallos personales” (2007, p.73). Asi, las ldgicas que atravesaran los
programas EPJA serdn las mismas que atraviesan la sociedad neoliberal: la busqueda de

libertad y realizacidn individual movilizada por la competencia.

La relacion que se establece entre educacion y trabajo en los diferentes programas
EPJA, en los que la educacién es un medio para acceder a mejores condiciones laborales, es
propia del modelo analitico de gestién de recursos humanos (Lima y Guimaraes, 2011). Este
modelo se caracteriza por un estado que aborda la educacidn de adultos/as desde una ldgica
instrumentalizada, vinculada a la idea de crecimiento econdmico, promoviendo Ia
empleabilidad y la competitividad. Asi, el Estado de Chile, a través de sus programas de
educacion de adultos/as, desarrolla politicas que apuntalan al modelo neoliberal y
compensan el “error” de estos sujetos marginados del sistema educativo y por luego del

productivo.

Pedagogias criticas

El caracter aparentemente definitivo e ineludible del neoliberalismo, sostenido en su
capacidad de adaptacion, y en su manifestacidn total en los diferentes campos y procesos
vitales, construye la imagen de que no hay una escapatoria. Sin embargo, sumirse en esa
idea es sumirse en la desesperanza. Existen una serie de propuestas tedricas y experiencias
practicas que, ante las condiciones de desigualdad, la opresién y el individualismo se han
levantado historicamente desde la resistencia, desarrollando proyectos contrahegemodnicos
gue posibiliten el pensar y construir otros modos de vida desde la educacion. Para pensar
estos proyectos puede ser util lo que Deleuze (1995 en Winslade, 2009) llamé lineas de fuga.

Ante la comprension de los alcances de las lineas de poder y la pregunta por cémo vivir



intentando resistir a esas lineas de poder, las lineas de fuga aparecen como desplazamientos
qgue permiten escapar las trayectorias del poder. No cabe aqui cualquier acto de resistencia,
sino los “movimientos particularmente creativos que dan pie a nuevas posibilidades de
vivir” (Winslade, 2009, p.8). En este apartado se conceptualizan las llamadas pedagogias
criticas, para luego analizar si estas podrian ser consideradas lineas de fuga para enfrentar

las lineas de poder del neoliberalismo.

Caracterizar las pedagogias criticas tiene la dificultad de buscar trazar elementos
comunes entre una serie de practicas y desarrollos tedricos que provienen de diferentes
contextos y que proponen abordajes diversos para la educacién. Bajo el paraguas de las
pedagogias criticas caben entonces numerosos autores, contextos y experiencias (McLaren y
Kilenchoe, 2008). Ante esta heterogeneidad, cabe preguntarse si existen tales elementos
comunes, que permitan pensar las pedagogias criticas como una teoria o como un modelo

de la educacion.

Dado que la pedagogia y la educacién son campos en disputa, atravesados por
procesos historicos y sociales (Cabaluz, 2015; Mejia, 2013), existen multiples modelos que
han sido propuestas para su abordaje por diversos autores (Trilla et al., 2001; Ortiz, 2013) y
gue deberan cumplir ciertos criterios para ser consideradas teorias generales de educacion
(Moore, 1987; Ortiz, 2013). Esto permite proponer que existe algo asi como un “paraguas”
en las pedagogias criticas que permitiria establecer puntos en comun (sin homogeneizarlas).
Entre los criterios para definir una teoria general de la educacidon, Moore (1987) propone
gue esta debe proponer una finalidad o meta de la educacién, un analisis de la naturaleza
del ser humano y del conocimiento, y un método pedagdgico. Por su parte, Ortiz (2013)
propone que debe tener fundamentos tedricos filoséficos, psicoldgicos y pedagdgicos,
ademas de una definicién del ser humano que se pretende formar, ademas de distinguir
ciertas caracteristicas metodoldgicas. Por tanto, para caracterizar la(s) pedagogia(s) critica(s)
como una teoria de la educacidon estas debieran tener una finalidad, fundamentos, una

nocion de sujeto y propuesta(s) metodoldgica(s).

Ante esta pregunta, Ramirez-Romero y Quintal-Garcia (2011) intentan desplegar

elementos comunes de la pedagogia critica para comprenderla como una teoria general de



la educacién. En cuanto a la finalidad o meta, la pedagogia critica busca la concientizacién
(Freire, 1970) de los/as estudiantes, ademas de un compromiso ético-politico con la
construccion de un mundo diferente, y la revisidon constante y critica de las practicas y
relaciones de poder que se dan tanto en el espacio educativo como en la sociedad. En
relacién a la naturaleza del ser humano que se comprende desde la pedagogia critica, los
autores proponen que el sujeto de la pedagogia critica se comprende como un ser histérico,
inacabado, con potencial transformador del mundo y de si, que reconoce las desigualdades y
asimetrias de poder y tiene posibilidad de revertirlas. En cuanto a la naturaleza del
conocimiento (y los “contenidos”), la pedagogia critica reconoce que el conocimiento no es
ni nunca serd neutral, y que los conocimientos y contenidos que se aborden en los procesos
formativos deben ser levantados de manera democratica por las comunidades involucradas.
El ultimo elemento que analizan Ramirez-Romero y Quintal-Garcia (2011) es el método
pedagogico de la pedagogia critica, que se caracteriza por ser critico, dialdgico, horizontal y

colaborativo.

En cuanto a los fundamentos y el marco tedrico en el que se sustenta la pedagogia
critica, estos tienen alguna influencia marxista, ligada mas directamente al desarrollo de la
teoria critica en la llamada Escuela de Frankfurt (Gédmez y Gomez, 2011; Martin, 2013). Sin
embargo, al encontrarse en su propio nucleo tedrico la busqueda de la emancipacion vy
concienciacion de sujetos que son entendidos como histéricos e inacabados (Freire, 1996,
p.25), este marco tedrico se ha ido nutriendo de los multiples contextos histéricos y
culturales en los que se ha desarrollado una praxis pedagodgica critica (Gémez y Gémez,

2011).

Habiendo trazado suficientes elementos comunes como para sostener la pedagogia
critica como una teoria general de la educacidon (reconociendo su heterogeneidad y la
multiplicidad de experiencias que la componen), es posible retomar la idea sostenida al
comienzo de este apartado respecto a las lineas de fuga (Deleuze, 1995 en Winslade, 2009).
¢En qué sentido es posible proponer las pedagogias criticas como lineas de fuga, como
movimientos creativos que permiten nuevas posibilidades de vivir? Para pensar esta

pregunta frente al neoliberalismo del Chile contempordneo, es pertinente referirse



brevemente a la trayectoria y desarrollo histdricos de las pedagogias criticas en América

Latina.

Si bien la influencia de Paulo Freire para las pedagogias criticas tanto en América
Latina como en el mundo es transversalmente reconocida (Gémez y Gomez, 2011; Cabaluz,
2015; Mejia, 2013; Trilla et al., 2001), las pedagogias criticas latinoamericanas se vinculan a
una tradicion y una serie de procesos histdricos vinculados a proyectos de educacién
popular. Mejia (2013) revisa la tradicion de la pedagogia critica latinoamericana
proponiendo cinco troncos. El primero, asociado a las luchas por la independencia, con
referentes como Simdn Rodriguez en Venezuela (quien hablé explicitamente de la necesidad
de la educacién popular para el proceso de independencia) y José Marti en Cuba. El
segundo, en los intentos de construccién de universidades populares. El tercer tronco se
vincula a las experiencias de construir escuela ligada a sabidurias aymara y quechua en
Bolivia. El cuarto tronco seria la construccion de espacios educativos a favor de los mas
desprotegidos, como la experiencia del movimiento Fe y Alegria. El contexto de Paulo Freire

y la alfabetizacidn en Latinoamérica hacia los anos 60 compondria el quinto tronco.

Este repaso por la historia de las pedagogias criticas en América Latina permite
comprender su fuerte ligazon a procesos sociohistéricos en los que quienes han sido
oprimidos y marginados enfrentan su condicién de opresidn y buscan revertirla, de la mano
de la educacion. Al reconocer que el campo pedagdgico-educativo se articula y es
atravesado por otros campos, como el politico, econédmico, cultural (Cabaluz, 2015), se
comprende que los procesos educativos estaran siendo producidos por (y a la vez
produciendo) los contextos en los que se desarrollan. En ese sentido, como se menciond
anteriormente, la educacion (y la educacién de adultos/as) del Chile contemporaneo estara
atravesada por la sociedad neoliberal en la que existe. Sin embargo, como menciona
Canovas “Si bien la escuela es una institucion subsidiaria del orden socioecondmico-politico
imperante, carente de justicia y reproductora del mismo orden, también crea espacios que
hacen factible operar modificaciones, como puede hacerse en el orden social generalizado.”
(p.185, 2014). Reconocer el potencial transformador de la educacién desde la mirada de la
pedagogia critica permite pensar que hacer operar esas modificaciones en los procesos y

vinculos educativos seria en si misma la construccién de nuevos modos de vida, de fugas,



que podrian posibilitar transformaciones en otros campos. Es decir, el campo pedagdgico no
solo se ve atravesado por los campos politicos, econdmicos, culturales, sino también los

atraviesa y, por tanto, tendria potencial de modificarlos.

Para que ese potencial transformador se exprese, desde las pedagogias criticas se
han construido numerosas propuestas metodoldgicas, curriculares y tedricas para el
abordaje de procesos educativos. Desde los troncos histéricos mencionados por Mejia
(2013), pasando por procesos de largo aliento, como ha sido el desarrollo de una propuesta
de educacidn zapatista en México (Silva Montes, 2019) y diversas experiencias
contempordaneas llevadas a cabo en América Latina y el Caribe (Guelman, Cabaluz y Salazar,
2018), existen numerosas referencias para pensar procesos pedagdgicos criticos que
permitan cuestionar la hegemonia y los modelos establecidos. Estas multiples experiencias,
sin embargo, permiten levantar ciertas claves para las bajadas practicas de la pedagogia

critica.

Una primera clave serd la lectura de la sociedad que reconoce desigualdades,
opresién de unos sobre otros/as y el caracter politico de la educacidn. Asi, para pensar estos
procesos pedagdgicos sera necesario reconocer las dindmicas de poder (Canovas, 2014) para
desplegar la que Freire llamo la “gran tarea humanista e histdrica de los oprimidos: liberarse
a si mismos y liberar a los opresores” (1970, p. 24). A partir de esta clave se despliegan dos
de los conceptos centrales de las pedagogias criticas: la concientizacion (Ramirez-Romero y
Quintal-Garcia, 2011; Gémez y Gémez, 2011) y la emancipacion (Gomez y Gémez, 2011;
Martin, 2013). Los procesos pedagodgicos criticos apuntardn a que los/as sujetos/as
involucrados desarrollen un proceso de toma de conciencia de la realidad de manera critica
(Freire, 1996), reconociéndose como sujetos/as con capacidad de transformar el mundo
(Canovas, 2014). Sin embargo, la emancipacion (Martin, 2013) o la liberacién requeriran
avanzar desde la concientizaciéon hacia la transformacién real de las estructuras de

dominacidén en términos tedricos y practicos (Cabaluz, 2015).

Una segunda clave para pensar la bajada practica de las pedagogias criticas refiere a
la necesidad de contextualizar los procesos y practicas que se desarrollan (Ramirez-Romero y

Quintal-Garcia, 2011; Cabaluz, 2015). Esto esta directamente relacionado con lo mencionado



anteriormente: para que la practica educativa facilite la concientizacién y la transformacién
de las estructuras de dominacién, es necesario que esta esté construida desde, por y para el
contexto en el que se va a llevar a cabo, reconociendo sus dinamicas especificas de poder,
sus procesos histdricos y sus condiciones materiales. Esto implica que las practicas no se
deben llevar a cabo de manera estandarizada, ni ser replicadas por igual en diferentes
contextos, sino que deben ser singulares segin el contexto y los/as sujetos/as que
participan. Sin embargo, parte importante del fortalecimiento de los procesos educativos
contrahegemonicos, sera el sistematizar y compartir las diversas experiencias, metodologias

y procesos vivenciados, para colectivizarlos y nutrirlos (Rivero, 2013).

La tercera clave que parece atravesar las practicas de la pedagogia critica tiene que
ver con el rol del sujeto-estudiante en el proceso. Como se menciond anteriormente, la
nocion de sujeto de las pedagogias criticas reconoce un sujeto histérico, inacabado y con
potencial transformador. Esta nocion de sujeto implica un posicionamiento ético: los/as
estudiantes tienen el potencial de transformar-se, y transformar sus contextos, y el proceso
educativo debe permitir que reconozcan ese potencial (Canovas, 2014). Este
posicionamiento tiene también bajadas a lo curricular, en tanto los contenidos abordados
deberan ser definidos por las comunidades segun sus necesidades (Sllva Montes, 2019). Por
ultimo, el posicionamiento ético detrads de la nocién de sujeto de las pedagogias criticas
permite la emergencia otro de sus conceptos centrales: la praxis dialdgica. A través de la
praxis dialégica se marca una relacién democratica entre los sujetos/as involucrados en
procesos educativos (independiente del rol que cumplen), la construccién de modos de

relacidn horizontales y el reconocimiento de los saberes del/la otro/a (Cabaluz, 2015).

Discusion
Construccion del sujeto/a-estudiante: de la “empresa de si mismo” al sujeto critico e
historizado

La educacion de adultos/as en Chile, como se mencioné anteriormente, es un ambito
del sistema educativo que ha tenido poco protagonismo en términos de politica publica, de
financiamiento y también de desarrollo tedrico/académico para su abordaje. Esta existe en

contexto de un sistema educativo fuertemente marcado por el neoliberalismo en diferentes



niveles: desde el disefio y los enfoques de las politicas publicas, las decisiones del curriculum
nacional, las desigualdades, la estandarizacion y las légicas individualistas de competencia. A
todas esas marcas del neoliberalismo, presentes también en la educacién de adultos/as, se
suman ciertas particularidades de estos programas educativos que profundizan estos

elementos, y agregan otros nuevos.

Al ser un sistema cuyo publico se define a partir de una carencia (la incompletitud de
estudios escolares), quienes acceden a estos programas se encuentran -desde el discurso
hegemdénico al menos- en “desventaja” por esta falta. Esto implica que la totalidad de los/as
estudiantes que acceden a estos programas han tenido al menos un proceso educativo
formal interrumpido, o bien no han accedido nunca a educacidon formal. Asi, se puede
presumir también que parte importante de quienes acceden a estos programas ha tenido
alguna dificultad asociada a su nivel educativo (como problemas en la busqueda de empleo),
ademas de al menos una experiencia de exclusion de una institucién formal de la sociedad
(la escuela). Mas alld de los multiples motivos que pueden llevar a una persona a
desvincularse de un proceso formativo, es relevante considerar las particularidades de una

politica educativa que define a su publico desde la carencia.

Esta definicién, que facilmente se puede justificar en términos de abordaje practico
del problema de la desescolarizacidn, tiene multiples implicancias. Quienes acceden a estos
programas saben, desde antes de acceder, que estan en falta. Que dentro de lo que se
espera de ellos/as (o lo que esperan de ellos/as mismos), hay algo que no han cumplido, en
lo que han fallado. Y la EPJA les ofrece el imaginario de compensar, nivelar, regular esa falta.
Sin embargo, como se abordd mas arriba, compensar esa falta a través de la nivelacién de
los estudios no buscara nivelar la “desventaja”. Obtener la certificacidn de la escolaridad no
es garante de mejores condiciones de vida, y ni siquiera garantiza haber sido parte de un
proceso de ensenanza-aprendizaje (ya que existen modalidades como la validacién de

estudios que requieren asistir a rendir las pruebas).

El disefio de los diferentes programas que se imparten apunta a la velocidad con la
qgue se puede lograr la certificacion, a que sean pocos contenidos, dos afios en uno, y que

quienes egresen, lo hagan preparados/as para las légicas de la productividad neoliberal, y



para hacerse parte activa del mercado del trabajo. Sin embargo, esta es una insercion que
tiene un tope tan explicito que es incluso abordado curricularmente: quienes ingresan a
estos programas ingresan con una trayectoria de precarizacion vy, si bien estos programas
buscan disminuir esto en algun sentido, el mismo disefio del programa contempla que estan
destinados/as a seguir precarizados (endeudados, con escasos sueldos, sin ni siquiera haber
aprendido sobre los mismos temas que otras personas que han cursado estos niveles

educativos en la escolaridad regular).

¢Qué implicancias tiene esto para los/as sujetos/as que acceden a estos programas?
Para pensar eso es necesario considerar la interrupcién previa de su trayectoria formativa y
las consecuencias que eso les puede haber traido (tanto en términos de condiciones
materiales como de percepciones subjetivas de “incompletitud” y “fracaso”). También se
debe considerar que son personas que no solo tienen esa carencia, sino que pasaron por el
proceso de identificarla y tomar medidas al respecto. ¢Qué buscan al acceder a estos
programas? ¢Qué esperan? ¢COmo se imaginan que estos pueden impactar en su vida? Si
bien las motivaciones y expectativas son multiples (Espinoza et al., 2014), su despliegue se
organiza en el objetivo comldn de terminar la escolaridad, presumiblemente, con la
expectativa de que eso mejore su calidad de vida. Ya estando dentro de los programas,
existen dos posibles resultados: egresar de manera satisfactoria y obtener la certificacién, o
bien egresar sin obtener el certificado (por reprobaciéon o por abandono). Quienes egresan
satisfactoriamente tendran la sensacién de un logro, una meta cumplida, mientras que

guienes no concluyen el programa agregaran un nuevo fracaso a su trayectoria educativa.

Durante el proceso formativo, se intentard entonces que el/la estudiante acceda de
la manera mas rapida posible al minimo de contenidos necesarios para insertarse de manera
funcional en el mercado laboral. Asi, como plantea Silva Montes, la idea del aprendizaje a lo
largo de la vida servira “para reciclar la fuerza de trabajo segun las exigencias de la esfera de

la produccion.” (2019, p. 118).

Las altas tasas de desercidn preocupan en tanto se estan “desperdiciando” recursos,
y en tanto el sistema estd fracasando en incorporar a estas personas. Y aqui, la idea del

sujeto neoliberal como la “empresa de si mismo” cobra fuerza, en tanto se atribuye la



desvinculacion a la falta de motivacién (Cunha, Gomes y Acufia, 2020), y esa falta de
motivacidon es algo que los/as sujetos/as estudiantes deben desarrollar (o incluso “tener”),
para lograr el éxito en el proceso formativo. La educacién, es asi entendida como un proceso
individual en el que el esfuerzo y la motivacidon personales conduciran al logro de objetivos.
Los programas EPJA, entonces, proponen un sujeto funcional (y activo) al mercado laboral,
gue se construyd a si mismo, superé sus dificultades y ahora se encuentra “civilizado” y listo
para desplegar sus posibilidades y ser la mejor versién de la “empresa de si”. Paralelamente,
estos programas van poniendo limites a ese sujeto/a, a quien se le invita a ser la mejor
version de si mismo en el marco y con los limites que le corresponden, con la idea de base
de que estan destinados/as a la precarizacidn. Y ese destino es también funcional a la ldgica
neoliberal: en una sociedad basada en la competencia, el poder, el conocimiento y el capital
estan concentrados en quienes van “ganando” esa competencia. Los/as sujetos/as de la
educacion de adultos/as ingresan a los programas sabiendo que van “perdiendo”, pero no
egresaran con herramientas para disputar el poder, sino para movilizar la productividad. Por
todo esto, para pensar la EPJA chilena fuertemente neoliberalizada en términos de
pedagogias criticas, se debe tener en cuenta la propuesta de construccion de sujeto que hay

detrds, y contrastarla con la nocién de sujeto surgida desde las pedagogias criticas.

Como se menciond anteriormente, esta nocién de sujeto considera el caracter
histérico, inacabado (en construccidon, que es distinto a carente) y con potencial
transformador del mundo. En el caso de la EPJA, serd clave en primer lugar reconocer la
historicidad, y situar a los/as sujetos en su contexto particular. Esto permitira reconocer que
la trayectoria educativa interrumpida no responde a un fracaso personal, sino a una serie de
procesos y contextos que favorecieron esta interrupcion. Entre estos se pueden encontrar
los factores socioecondmicos, a procesos vitales y al disefio mismo del sistema educativo
qgue no pudo responder a las necesidades de estos/as estudiantes. Asimismo, las
posibilidades de completar el proceso formativo estaran ligadas a los contextos en que se
desenvuelven, por lo que se deberd considerar la permanencia o abandono mas alld de la

motivacidn personal, sino de las condiciones materiales.

La idea del sujeto “inacabado” implica que no existe ensefanza sin aprendizaje, y que

todos/as podemos ensefiarnos y aprender mutuamente (Freire, 1996). Esta idea permite



contrarrestar la idea de la EPJA del sujeto en falta, que comienza un proceso desde su
carencia. Con eso, es también posible combatir el objetivo de la normalizaciéon. Quienes
ingresan a los programas formativos vienen con diversos conocimientos y trayectorias,
pasaran por un proceso comun en el cual no seran receptdculos de contenido, sino sujetos
activos con capacidad de aprender y ensefiar. El reconocimiento de esta diversidad y de la
posibilidad constante de ensefiar-aprender propone que el sujeto/a que egresa del
programa no estd “listo” ni fue “normalizado”. Por el contrario, egresa para enfrentarse a
nuevas posibilidades de ensefianza y aprendizaje, reconociéndose “en construccion” y ya no

“en déficit”.

Por ultimo, la nocién de sujeto con potencial transformador de si y de la realidad en
la que se inserta, sera clave al momento de pensar nuevos sentidos para construir con los/as
estudiantes respecto a los procesos educativos. Asi, la educacion no se propondra como un
medio para conseguir la realizacidn personal y el ingreso al mercado laboral. Por el contrario,
serd parte de un proceso de transformacion de las condiciones de vida, en el que se
propongan y construyan otras vidas y otros mundos posibles. Con esto, el éxito o fracaso
percibido por los/as estudiantes no se medira solamente segun la certificacion ni el aumento

de ingresos.

Este cambio desde el sujeto neoliberal al sujeto critico se despliega en términos
practicos en dos sentidos. El primero, sera en términos discursivos. Los/as docentes
criticos/as deberan tener claridad de estas nociones, para movilizar a los/as estudiantes en
su potencial critico y transformador. Esto implicara también reconocerse a si mismos/as
como sujetos histéricos e inacabados. La segunda bajada practica serd a través de las
metodologias a utilizar. Utilizar metodologias que promuevan la horizontalidad, la
colaboraciéon, el didlogo, la participacion. Desde las decisiones metodolégicas se dard
centralidad al sujeto/a-estudiante, reconociendo y promoviendo un rol activo y con

posibilidades de transformar el espacio y los procesos formativos.

De un curriculum estandarizado y estandarizante al reconocimiento de los saberes

diversos



Como ya se ha planteado, las decisiones pedagdgicas nunca son neutrales
(Ramirez-Romero y Quintal-Garcia, 2011, Cabaluz, 2015), y los contenidos que se busca
ensefiar no son la excepcion. Los programas EPJA proponen un curriculum que tiene
elementos comunes con la escolaridad, pero en una versién acotada y con ciertas
especificidades. La versiéon mas acotada es la de la examinacion con fines laborales, mientras
qgue en el caso de la modalidad regular a las asignaturas “tradicionales” (como lenguaje,
matematicas o historia), se suman aquellas de formacidn instrumental que se revisaron en el
marco tedrico. Esta seleccién de contenidos, como plantea Kornbluth (2018) convierte al
individuo en un instrumento del sistema, sin esfuerzos por promover un pensamiento critico

gue cuestione el status quo del neoliberalismo hegemanico.

Es relevante aqui indicar que, dado que la propuesta que se esta desarrollando se
desarrolla para resistir ante un marco institucional especifico, pensar el curriculum EPJA
desde las pedagogias criticas no implica negar el curriculum existente. Lo que se propone, en
cambio, es pensar en clave de pedagogias criticas los lineamientos curriculares del Mineduc,
y buscar margenes de accion que permitan a los/as estudiantes cumplir en caso de que
tengan que responder a pruebas estandarizadas, sin caer en repetir contenidos de manera

irreflexiva y acritica.

Para pensar esto de manera practica, la primera clave a considerar sera la necesidad
de desarrollar practicas educativas contextualizadas. Ya se declard que el curriculum actual
estd planteado con contenidos minimos que cumplen objetivos especificos para hacer al
sujeto/a-estudiante funcional al mercado. Con esa base, el principio de contextualizar los

contenidos puede ser llevado a cabo con diferentes estrategias.

En primer lugar, se puede repensar los objetivos de los contenidos, para luego
repensar su abordaje. Esto implica no sélo cuestionar el objetivo subyacente de construir
individuos funcionales al sistema, sino también preguntarse (con los/as estudiantes y demas
miembros de la comunidad educativa), qué nuevos objetivos se le quiere dar a la formacién.
Asi, podria suceder que se definiera, por ejemplo, mantener la propuesta curricular de
matemadticas como esta, pero aterrizar los ejercicios al contexto y necesidades de los/as

estudiantes y la comunidad. O bien, modificar elementos del curriculum de historia para



considerar la historicidad propia del territorio/comunidades involucradas en los procesos.
También puede suceder que la comunidad identifique necesidades que caben dentro de la
propuesta curricular, como aprender computacion y que, incluso manteniendo la propuesta
de contenidos, las actividades vayan enfocadas a generar algln tipo de intervencién en la
comunidad (como hacer afiches, generar un calendario compartido, etc.). Todo esto
dependerd de cudl es el o los nuevos objetivos que se propongan, pero en términos
generales es cambiar el foco de una educaciéon que sirva al sistema a una educaciéon que

sirva a los/as estudiantes para transformarlo.

Ademas de la revision del objetivo en sentido amplio, se pueden pensar
modificaciones curriculares especificas en asignaturas o tematicas que a la comunidad no le
hagan sentido. Para esto, sera necesario habilitar espacios de didlogo democraticos, en los
cudles se puedan revisar estas propuestas y repensarlas. Es interesante aqui mencionar el
ejemplo de la pedagogia zapatista (Silva Montes, 2019). Si bien esta se constituye desde
fuera de la institucionalidad escolar mexicana, es un buen ejemplo en tanto han podido
romper con la légica del curriculum Unico estandarizante, y avanzar hacia programas
formativos definidos desde y para la comunidad. Esto también podria implicar la emergencia

de nuevos saberes que los/as estudiantes quieran compartir, o consideren necesarios.

Es necesario reconocer que, en la cotidianidad del ejercicio docente, generar
constantemente procesos de revision y reflexién curricular con los/as estudiantes puede ser
desgastante, e incluso parecer distanciado de la realidad. Lo que se espera del/la docente
critico/a en este caso no es que cumpla un rol de martir, y que sacrifique todo su tiempo
intentando llevar a cabo estos procesos. Por el contrario, lo que se busca es promover una
cultura en que el didlogo y la deliberacion democratica sean parte de esa cotidianidad, no un
momento especifico que genera un gasto energético aparte. Sin embargo, se reconoce que
esto implica un cambio en la cultura institucional y también en los/as estudiantes que puede

implicar procesos de largo aliento.

En ese sentido, y teniendo siempre la consideracion de la contextualizacion y la
participacidon activa de los/as estudiantes, es posible pensar abordar estas modificaciones

curriculares de manera progresiva. Por ejemplo, se podria comenzar resignificando las



asignaturas de formacion instrumental en funcion de los contextos y necesidades de los/as
estudiantes. Esto implicaria (por ejemplo) que la asignatura de convivencia social, en vez de
plantearse como la posibilidad de civilizar a estos/as estudiantes que se presumen
incivilizados, sea un espacio para pensar el rol que cumplen los/as estudiantes en sus
comunidades, los modos de relacion que construyen y pensar instancias de vinculacion y

articulacion.

Por ultimo, para pensar en un curriculum que reconozca los saberes diversos desde
las pedagogias criticas, serd necesario tener en cuenta, ademds de la contextualizacién, la
nocién de praxis. La definicién de Freire del concepto de praxis es la reflexién y la accién
como una unidad indisoluble (Masi, 2008). En esta propuesta, reflexién y accién son parte
de lo mismo, y por tanto no existen sin la otra. Asi, las posibilidades de resignificar el
curriculum EPJA y pensarlo en clave de pedagogia critica también tendran que ver con dejar
atras la distincién entre teoria y practica (sobre todo en su efecto de “transmision” de
conocimientos tedricos a los/as estudiantes), y poner como objetivo la praxis dialdgica. Que
los/as estudiantes puedan aproximarse a la realidad de manera critica y reflexiva, y a su vez
puedan actuar y transformarla. Asi, incluso si los contenidos a priori estan
descontextualizados, se cargan de contexto en tanto son apropiados por los/as estudiantes,

y reconocidos en tanto nuevas posibilidades de desenvolverse en el mundo.

Descomponer el sentido comun neoliberal

Una de las fuerzas que ha tenido la sociedad neoliberal para sostenerse, es que ha
atravesado los modos de comprender la realidad a tal punto de instalar en el sentido comun
la idea de un pensamiento Unico (Masi, 2008; Rivero, 2013). Esto ha implicado la instalacién
de una idea que es mas profunda y compleja que la de que “no hay salida del
neoliberalismo”: la idea de que no existen otros modos de vida y de comprension de la
realidad posibles. La educacidn, en tanto herramienta de la hegemonia neoliberal para la
socializacién de los/as individuos/as, cumple una importante funcién en el desarrollo y
prolongacion de esa idea del pensamiento Unico. En ese sentido, (Boron, 2007 en Rivero,
2013) plantea que “la victoria cultural mdas grande del neoliberalismo esta justamente en su
capacidad de convencer a amplisimos sectores de la sociedad (...) de que no existe otra

alternativa” (p. 160).



Ese sentido comun neoliberal se despliega en la EPJA en numerosos ambitos. La ya
mencionada légica del mérito (y fracasos) personales, la instrumentalizacion y tecnificacién
de la educacién como via de preparacién laboral, la competencia, la normalizacién. Todos
estos elementos que atraviesan los programas de educacion de adultos/as contribuyen al
fortalecimiento del neoliberalismo como pensamiento Unico. El/la estudiante accede al
programa formativo ya marcado por su existencia en la sociedad neoliberal, ya trae ese
sentido comun consigo. Y los procesos formativos profundizan eso reproduciendo las légicas
individualistas y competitivas, y los discursos de la “empresa de si mismo”. Rojas plantea que
“la aceptacion del mercado, como orden a partir del cual se articula la existencia humana,
conlleva de manera implicita la resignacién” (2019, p.14). De la mano de la idea de que “no
hay salida” al neoliberalismo, vendra la resignacién, “asi son las cosas, las reglas del juego”.
Se genera la idea de que no hay otros modos de vida posibles, y, con eso, se construyen

sujetos ddciles y funcionales para reproducir el sistema y sus ldgicas.

Proponer entonces desde |la pedagogia critica lineas de fuga a ese pensamiento Unico
implicarad necesariamente resistir a esa desesperanza. En relacion a esto, Ramirez - Romero y

Quintal-Garcia mencionan que (los/as tedricos/as de las pedagogias criticas)

paralelo a la critica también han ido desarrollando, cada vez con mayor
profundidad, un lenguaje posibilitador y lleno de esperanza al argumentar que si
bien la escuela reproduce los valores dominantes y prepara a los alumnos para
insertarse acriticamente en el sistema productivo, también puede ser un espacio
privilegiado para gestar el cambio, para transformar los patrones culturales
dominantes y para formar ciudadanos capaces de construir un mundo diferente.

(p. 118, 2011).

Asi, desarrollar proyectos pedagdgicos criticos para la EPJA, debera ser un proceso cargado
de la idea de otros/as mundos/as posibles, que combata la resignacion ante el
neoliberalismo con la esperanza de las transformaciones. Esta esperanza, plantea Cabaluz
(2015), debera ir de la mano de la idea de utopia, denunciando la realidad y también

anunciando posibilidades de futuro. Ademads, debera considerar la factibilidad, ya que es la



esperanza de un proyecto realizable, y que debe orientar para la construccion de

herramientas que permitan su realizacion.

En esta linea, la propuesta desde la pedagogia critica para el abordaje del sentido
comun neoliberal en la EPJA no es una propuesta de un futuro abstracto, lejano. Requiere
una revision critica de los discursos, relaciones y practicas cotidianas, que permitan construir
en el presente nuevos modos de vinculacidn que faciliten otros futuros posibles. Asi, el
compromiso politico de la pedagogia critica sera con la transformacién de las estructuras
sociales, con la liberacién de los/as oprimidos/as, en términos amplios. Pero serd, a la vez,
un compromiso en términos de micropolitica (Torres y Carrasco, 2017), que no solamente
propone transformaciones y un ideal de sociedad a futuro, sino que lleva a cabo practicas

gue posibilitan la expresidn concreta de ese ideal de sociedad.

Esto tendra implicancias en los procesos pedagdgicos y administrativos asociados a
los proyectos educativos. En las metodologias que se utilicen, en que, como se mencioné
anteriormente, se priorizara la horizontalidad, participacién y democracia en todo el proceso
formativo. Para eso, los procesos que se lleven a cabo seran fruto de reflexiones vy
construccion colectiva, y estaran abiertos a ser modificados segun el contexto lo requiera.
Implicara repensar (y tensionar todo lo que sea posible) aquellos elementos que favorezcan
la competencia (como las calificaciones), las prioridades curriculares, los protocolos vy
lineamientos oficiales (PEl, manual de convivencia), a fin de que sean coherentes con el
proyecto de sociedad que se busca construir. Si se busca romper con las ldgicas de opresién

en la sociedad, serd necesario romper con las légicas de opresién en el espacio educativo.

A esto, se suman las bajadas practicas que se pueden llevar a cabo en términos
espaciales y territoriales. Para pensar proyectos educativos criticos desde la EPJA, sera
relevante considerar los espacios y usos que se le dan a estos, construyendo un ambiente
seguro y cdmodo. En ese sentido, por ejemplo, si los/as estudiantes llegan a clases luego del
trabajo, el espacio-escuela debera considerar la posibilidad de tener (o habilitar) espacios de
descanso. Implicara también una nueva comprension del territorio en el que se insertan los
proyectos educativos. La comunidad educativa esta compuesta por estudiantes, docentes y

administrativos/as, pero también seran parte de esta comunidad vecinos/as, familiares,



otras instituciones, etc. Asi, los procesos formativos tendran constantemente una mirada del
territorio/comunidad de la que son parte, y se podran generar procesos de articulacién e
intervencién comunitaria que vayan ampliando las posibilidades de transformacién del
contexto. Al trabajar con estudiantes adultos/as, esto conllevara la invitacion a repensar y

reconstruir sus modos de vincularse, sus practicas cotidianas y sus roles en la comunidad.

Como ultimo elemento préctico para romper con el sentido comun neoliberal y
construir nuevas posibilidades de futuro en la EPJA, se propone dar centralidad a observar
los modos de vinculacidon que aparecen en el espacio educativo. En este sentido, los espacios
educativos deben ser espacios en que se identifiquen practicas deseables y no deseables, y
se realice un trabajo por erradicar aquellas que no son deseables. Si bien esto debe ser
definido por las comunidades, probablemente implique avanzar hacia construir espacios
libres de agresiones, de discriminaciones, de machismos, en que se promuevan practicas
solidarias y colaborativas. Es posible que en contextos de adultos/as parte de la sociedad
neoliberal del Chile contemporaneo, la construccién de espacios con estas caracteristicas
deba implicar un trabajo de sensibilizacion, visibilizacién y formacién en diferentes
tematicas. Por ejemplo, en términos de erradicar la violencia machista, habra estudiantes
que puedan no tener sensibilidad con el enfoque de género, o con las consecuencias del
machismo. Realizar con ellos/as un trabajo de reflexion y visibilizacién de las problematicas
tendrd efectos en el clima educativo, pero también tendra impacto en cémo ellos/as se
posicionan frente a sus vinculos cotidianos extraescolares. En términos de construccion de
vinculos, los modos de relacidn que existan en la sociedad que se estd proponiendo, son
también los vinculos que se deberdn construir en la cotidianidad. Asi, entre quienes
participan de los procesos formativos, se intencionaran vinculos que promuevan el
aprendizaje mutuo, el respeto por la identidad y cosmovisiones de otros/as, la validacién de

las emociones, y que rompan con las légicas autoritarias y patriarcales.

Conclusiones

Los proyectos pedagogicos criticos surgen y se desarrollan de la mano de procesos
historicos y sociales en los cudles se producen dindmicas de opresidén, vulneracion vy
negacion de derechos. En el caso del Chile contempordneo, atravesado por profundas

desigualdades, individualismos y precarizacidén de gran parte de la poblacién en beneficio de



unos pocos, la pedagogia critica aparece como una posibilidad de resistir y construir
alternativas a la hegemonia neoliberal. Para la educacién de adultos/as, este potencial de la
pedagogia critica toma fuerza por diversos motivos. En primer lugar, porque es la posibilidad
de restituir el derecho a la educacién a personas que no lo han tenido garantizado, a la vez
que resignificar los procesos educativos para ellos/as. Luego, porque se trabaja con personas
gue estan vivenciando activamente las consecuencias del neoliberalismo desde “dentro” del
sistema (o bien desde el margen), que ya se han introducido en las légicas de mercado, que
ya han interiorizado el discurso de “valerse por si mismos”. Problematizar eso en el proceso
formativo, romper con el sentido comun neoliberal, puede permitirles vincularse de manera
consciente y critica con estas consecuencias, y enfrentarse de un modo diferente a ellas.
Ademads, al ser un darea del sistema educativo que estd relegada a un segundo plano en
términos de disefio y financiamiento, es un drea cuyos margenes son un poco mas flexibles.
Asi, quienes buscan construir procesos pedagodgicos criticos debiesen poner especial
atencién a este campo como un campo a disputar, considerando que su poca relevancia
dentro del sistema educativo y la escasa literatura especializada dan cuenta de muchos
margenes de accién que se pueden abordar. Construir experiencias y conocimientos criticos
en educacion de adultos/as cobra relevancia ya que permite detener el flujo que capitaliza a
estos/as sujetos/as como instrumentos de reproduccidon del sistema. Al mismo tiempo,
responderda al compromiso ético de trabajar para mejorar las condiciones de vida de

aquellos/as que han sido histéricamente mas oprimidos/as.

En este documento se intentd realizar una propuesta que se hace cargo de este
contexto, reconociendo sus particularidades y pensando cémo abordarlo de manera
especifica. Sin embargo, esta propuesta aborda solamente lineamientos generales que
permiten esbozar estrategias. En ningun caso se busca proponer aqui un “modelo” ni una
“receta” para desarrollar procesos pedagdgicos en la EPJA, sino mas bien movilizar nuevas
preguntas, nuevas problematizaciones, para continuar desarrollando pedagogias en
resistencia en el espacio de la educaciéon de adultos/as. Ademads, seria un contrasentido
pensar que es posible proponer una receta para el abordaje a esta problematica, dado que
la pedagogia critica invita a no estandarizar ni replicar procesos de manera
descontextualizada. Por eso, los abordajes aqui propuestos pueden servir como

lineamientos iniciales para quienes, desde la educacién de adultos/as, se estén preguntando



como resistir a las l6gicas neoliberales. No pretende tampoco esta propuesta ser en ningun
caso algo asi como “verdad Unica”, se trata de reflexiones y preguntas desprendidas desde la
praxis educativa, para nutrirla. En ese sentido es una propuesta flexible, abierta y que busca
dialogar con las multiples experiencias criticas que se desarrollan en diversos territorios y

contextos.

Quedan abiertas también muchas preguntas que por extensidon y objetivos no
pudieron ser abordadas, pero que se relacionan directamente con las tematicas trabajadas y
gue permitirian profundizar estas reflexiones. Las dindmicas de construccién del sujeto
neoliberal que operan en la EPJA, por ejemplo, ameritan quizas ser observadas con mayor
profundidad, para comprender sus operaciones y poder intervenirlas. Asi, también se podria
profundizar en las posibilidades metodoldgicas y curriculares de repensar la EPJA en clave de

pedagogias criticas, desglosando estas en términos mas concretos.

También queda pendiente, y esto a modo de consideracidn ética, hacerse cargo del
desarrollo de esta propuesta considerando la diversidad de sujetos/as-estudiantes. Esto
porque si bien aqui se habld de la heterogeneidad como caracteristica central, se considero
al sujeto/a-estudiante de la EPJA caracterizado solamente a partir de elementos muy
generales. Sin embargo, es posible (y también necesario), diferenciar que dentro de las
modalidades EPJA también se encuentra la educacion en contextos de encierro (en recintos
penitenciarios y/o de menores) que, si bien se enmarca en la misma politica publica,
presenta elementos contextuales y sociohistéricos que requieren ser considerados de
manera singular. Ademas, los publicos que acceden a los diferentes programas vy
modalidades (regular, flexible, validacion de estudios, contextos de encierro, y otras)
presentan también diferencias que deben ser consideradas. En ese sentido, si bien estos
lineamientos generales podrian servir como punto de partida, cabe preguntarse si son
necesarios abordajes diferentes cuando se habla de sujetos/as-estudiantes que se
encuentran privados de libertad, o que vienen de diferentes territorios, o que traen distintas
cosmovisiones. Asimismo, para profundizar la propuesta se podria complementar el andlisis
con una perspectiva interseccional que permita complejizar la nocidn de sujeto/a-estudiante

“oprimido/a” y se haga cargo de las diferentes modalidades de opresidén que lo/a atraviesan.



Entonces, lejos de intentar concluir algo, este documento queda abierto a la
posibilidad de que las reflexiones y experiencias colectivas, propias y de otros/as, puedan
discutir, remecer y movilizar nuevas preguntas y procesos, que construyan nuevas

esperanzas, de nuevos mundos posibles.
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