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El Consejo Nacional de Humanidades, Ciencias y Tecnologias (Conahcyt)
difunde, a través de la coleccion Ciencias y Humanidades para México, obras
de investigacion cientifica y humanistica que aportan conocimientos para
el desarrollo y bienestar de nuestro pais.

Las personas autoras, tanto nacionales como extranjeras, son profesio-
nalesy académicas altamente capacitadas en la investigacion humanistica
y cientifica, dedicadas a la atencion de las principales tematicasy los proble-
mas prioritarios de México, asi como del contexto latinoamericano.

Con la publicacién de estos trabajos se conforma un corpus valioso, ac-
cesible para estudiantes de educacién superior, asi como profesionales es-
pecializados y no especializados. De igual forma, el publico general podra
completar o enriquecer su formacion mediante la lectura y el estudio de
sus paginas.

Los libros de esta coleccion abordan cuestiones fundamentales y de
interés, como salud, movilidad, soberania alimentaria, migracién, cambio
climatico, transicién energética, educacion, artes y literatura, y contribuyen
al didlogo e intercambio de ideas sobre temas actuales que remiten a nues-
tras realidades.

De esta manera el Conahcyt y el Fondo de Cultura Econémica han uni-
do esfuerzos para hacer de esta coleccion una muestra significativa de las
visiones y los conocimientos que las mentes expertas tienen respecto de al-
gunos temas sobresalientes que hoy se debaten en Méxicoy América Latina.
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Presentacion

Las multiples y complejas crisis socioecoldgicas que atravesamos hoy exi-
gen cambios profundos en nuestra manera de comprender y actuar. Mas
alla dela especializacion en las ciencias, tecnologias y humanidades, cada
vez constatamos mas la necesidad de articular conocimientos al interior
dela academia (interdisciplina) y con otros sectores de la sociedad (trans-
disciplina) para cocrear entendimientos complejos y atender de forma
cuidadosa y pertinente problemas que vinculan aspectos sociales y eco-
l6gicos. En México este cambio de paradigma hacia una ciencia con in-
cidencia social y ambiental, basada en la integracién de conocimientos
y acciones generados por actores sociales diversos, ha sido ampliamente
valorado en diferentes espacios académicos y, mas recientemente, se ha
puesto en el centro de las politicas del Consejo Nacional de Humanidades,
Cienciasy Tecnologias (Conahcyt) a través de los Programas Nacionales
Estratégicos (Pronaces).

Desde el Pronace Sistemas Socioecologicos y Sustentabilidad com-
prendemos esta orientacidn hacia la investigacion transdisciplinaria
como una apuesta por la democratizacion de los procesos de produccion
de conocimientos e incidencia y, por tanto, una apuesta por la justicia
epistémica, social y ambiental. En este sentido, nos parecen altamente
loableslos esfuerzos para lograr que la potente pluralidad de conocimien-
tos (académicos, tradicionales, populares, etc.) existente en México con-
verja para promover mayor bienestar y sustentabilidad. Estos esfuerzos
representan, sin embargo, apenas el inicio de un largo y necesario ca-
mino de colaboraciones con instituciones de educacion superior y cen-
tros de investigacion de todo el pais, comunidades rurales y urbanas,
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organizaciones de la sociedad civil, movimientos sociales, empresas, me-
dios y otros muchisimos grupos y personas que suefian con un México
mas justo y sustentable.

El presente libro, Aprendiendo de Paulo Freire para la investigacion trans-
disciplinaria. Principios, métodos y experiencias, es un importante aliado en
la democratizacion de los procesos de producciéon de conocimientos e
incidencia. En efecto, la perspectiva freireana de educacién popular ha
podido influir en numerosas experiencias de investigacion y educacion
transdisciplinarias en México y mas alla, resaltando el caracter solida-
rio, critico y transformador de estos procesos. Con esta obra esperamos
que las “lecturas del mundo” producidas conjuntamente por personas de
diferentes disciplinas académicas, clases sociales, géneros, edades, et-
niasy formas de vida se fortalezcan en su capacidad cognoscitiva e inspi-
ren acciones clave en pro de la justicia y la sustentabilidad socioecolégica.

Comité Ejecutivo del Programa Nacional
Estratégico en Sistemas Socioecolégicos
y Sustentabilidad

Junio 2023, Ciudad de México
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Prélogo

Un nuevo paradigma de investigacion emerge a contracorriente de las
tradiciones académicas y encuentra sus fundamentos en los plantea-
mientos de Paulo Freire y de muchas otras personas que lo siguieron. Me
refiero a la investigacion transdisciplinaria, que, ademas de superar las
barrerasentre las disciplinas a fin de enfrentar realidades complejas cuya
comprension supera la visidon propia de cada una de ellas, rompe signi-
ficativamente las barreras entre la academia y los colectivos que sufren
los grandes problemas de la humanidad. Muchas cosas distinguen a este
tipo de investigaciéon académica tradicional, pero la mas importante es su
orientacion a la transformacién hacia una mayor justicia social y hacia un
mundo sostenible. Este doble horizonte utdpico solamente es posible si los
seres humanos desarrollan un pensamiento critico que los haga capaces
de confrontar sus visiones de la realidad con otros, de emanciparse de las
atadurasyliberarse delas opresiones, y de construir, entre diferentes, ca-
minos colectivos de cambio.

Este libro recopila un conjunto de trabajos que nos dibujan con clari-
dad tal paradigma y desarrollan sus fundamentos. Paulo Freire emerge
como el gran inspirador de la transdisciplinariedad, la que en los hechos
se entiende como la continuacién de su visiéon y accién de investigacion
y educacion. Asi, adquieren vigencia sus grandes propuestas, entre las
cuales podemos enumerar las siguientes:

1. Lanecesidad de leer el mundo para transformarlo. Ello hace in-
dispensable transitar de una conciencia ingenua a una critica
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parapasar de ahialaaccion transformadora. Lalectura del mun-
do se entiende como un proceso de investigacion, pero llevado a
cabo por quienes han de liberarse de ideologias, dominaciones
y opresiones. Ese mundo que hay que leer es el complejo mundo
local que cotidianamente impide que los seres humanos se vuel-
van sujetos, agentes activos de transformacion. Problematizarlo
y nombrarlo debe conducir a la accién transformadora.

2. Lapalabra como la manifestacion delalectura del mundo. Su pro-
nunciacién no tiene sentido si no conecta, si no es para compren-
der junto con otrasy otros. La palabra genera procesos de deco-
dificacidn y recodificacion, lo que posibilitala accion. La palabra
se vuelve central para la comunicacion entre las disciplinas —el
significado que les damos a los conceptos ha de ser compartido—,
asi como para todo intento de transdisciplinariedad, que debe
encontrar las formas de conectar, mediante el lenguaje, a secto-
res muy diversos.

3. Eldialogo como el método educativo basico para poner en comin
percepciones diversas de ese mundo que todasy todos queremos
cambiar. La diversidad esta en la base del dialogo, pues éste sélo
cobra sentido cuando el mundo se analiza desde diferentes pun-
tos de vista, tanto individuales como culturales.

4. La pregunta como metodologia central. Ella se deriva de la cu-
riosidad caracteristica de toda persona que investiga y permite
trascender las apariencias, entender por qué las cosas son de un
modo y no de otro, comprender el movimiento y el cambio, y, en
Gltima instancia, aprender del proceso mismo de transformar.
De ahi que la praxis, la investigacion-accion y el ciclo permanen-
te de accion-reflexion se convierten en aproximaciones episte-
moldgicas centrales de educacién y de investigacion.

5. Elreconocimiento de las emociones. El amor como motivador del
dialogo, de la empatia yla solidaridad como principios de accién,
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el dolor del sufrimientoyla esperanza como motores en el cami-
no siempre inconcluso hacia la utopia. En sintonia con ello, las
multiples formas del arte —la mdsica, la poesia, el teatro— son
recursos tanto para la expresiéon y la comunicacién como para
la investigacion. He aqui otra ruptura esencial con la investi-
gacion académica tradicional, que confunde las emociones con
la subjetividad y no acepta su inclusién en los procesos de gene-
racion de conocimientos. El nuevo paradigma sostiene que, sin
la esfera emocional, el conocimiento que se crea no conduce a la
transformacioén.

6. La toma de postura ético-politica que supone, para quienes
investigan, acoger la conviccidon de que el estado de cosas en
la sociedad es problematico e injusto y hay que transformarlo
acompafiando a los sujetos que con urgencia requieren tal vira-
je. Asimismo, la toma de postura epistemolégica, que supone la
co-construccidén del conocimiento que hara posible el cambio
junto con aquellas(os) que han de liberarse de las estructuras
opresoras, asi como la co-construccién de conocimientos a partir
del proceso mismo de transformar. Por lo tanto, la sistematiza-
cion de experiencias se convierte en un procedimiento investiga-
tivo primordial yla interpretacidn se constituye como momento
clave de ella porque nos faculta para trascender las apariencias.

Otras(os) pensadoras(es) han abonado a este paradigma, experiencias
mltiples lo han enriquecido, han surgido nuevas metodologiasy se han
creado instrumentos adecuados para su evolucion. Asi, Orlando Fals
Borda plantea la investigacion-accién participativa y la reconstrucciéon
colectiva de la historia. Augusto Boal gesta el teatro del oprimido, au-
toras y autores diversos profundizan el concepto de transdisciplina-
riedad, la educacidn popular se erige como el conjunto de experiencias
que muestran que la propuesta de Paulo Freire es viable, por mencionar
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sblo algunas contribuciones. La corporalidad surge como complemento
de la palabra en los procesos de concientizacion e investigacion, pues los
cuerpos también son oprimidos y deben liberarse junto con la persona
toda. Aparece el concepto de investigacion-acciéon transformadora como
complementario a los abordajes mas conocidos de investigacién-acciéon
e investigacion-accion participativa. Una caracteristica atraviesa todos
estos desarrollos epistemoldgicos y metodoldgicos: su situacionalidad en
eltiempoy en el espacio, y la consecuente flexibilidad de sus propuestas.
No hay recetas nirigideces enlas formas debidas de proceder mas alla de
la congruencia epistemoldgica, éticay politica con las grandes propuestas
de Freire arriba mencionadas. Cada grupo humano de investigadoras(es)
y sujetos populares ubicado en su contexto y su territorio es creador de
procesos que conducen a conocer para transformar. La reflexion critica
de estos procesos y de sus resultados suscita el dinamismo creativo del
paradigma de la investigacion transdisciplinaria en clara emergenciay
desarrollo en nuestro contextoy mas alla.

Surgen, evidentemente, nuevas cuestiones que son afrontadas desde
este paradigma. La relacionada con el deterioro de la sustentabilidad es
una de ellas. En el libro se incluye un capitulo que aborda las formas de
recordar y fortalecer los conocimientos agroecolégicos populares orien-
tados ala sustentabilidad alimentaria, y otro capitulo que versa sobre la
conservacion de la biodiversidad de nuestros bosques a través de la Red
de Custodios del Archipiélago de Bosques y Selvas de Xalapa, Veracruz,
con la propuesta de la epistemologia del movimiento, del caminar pre-
guntando. Aparece también el problema de la violencia de género, que
coloca alas mujeresy a las personas generodiversas como sectores opri-
midos por la sociedad, y para cuya liberacion se plantea una metodologia
creativay participativa, la del teatro, que facilita desplegar procesos a la
vez educativos, investigativos y transformadores.

Es consistente con todo lo anterior el capitulo que llama a abrazar
una logica diferente a la de los proyectos, que se ha impuesto por la via
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del marco légico. En los procesos transformadores que la investigacion
transdisciplinaria en ocasiones alienta, pero las mas de las veces acom-
pafia, no es posible programar el cambio como la légica de los proyec-
tos supone. Tampoco es factible planear desde fuera de los movimientos
sociales que generan la transformacion, porque éstos responden a con-
tradiccionesy su derrotero no es predecible. Ademas, la transformacién
requiere y depende del dialogo entre diversos, y los aprendizajes de ahi
obtenidos no pueden programarse desde el exterior. Por todo ello, el
abrirse al conocimiento que produce la transformacién misma a partir
de sujetos diferentes en interaccién y movimiento demanda metodolo-
gias flexibles y abiertas a captar lo inesperado, lo novedoso, lo inédito.

Este libro estimula el cuestionamiento de nuestras formas tradicio-
nales de proceder desde las universidadesylas instituciones de educacién
superior, donde se sitlia quien escribe este prdlogo. Invita a romper los
silos disciplinarios entre nuestras facultadesy departamentos. Convoca
a derribar lasbarreras que separan ala academia de las organizacionesy
los grupos sociales que buscan el cambio porque estan siendo perjudica-
dos por el actual estado de cosas, y llama a hacerlo de manera dialdgica,
para que formas de conocer diversasy conocimientos distintos, incluidos
los propiamente cientificos, se confronten respetuosamente con otros
conocimientos y otras epistemologias. Cimbra certezas respecto de la
investigacion que se plantea desarrollar el conocimiento por el conoci-
miento mismo, y, por tanto, le exige que se proponga resolver problemas
y modificar estructuras injustas. Sostiene que de dicha manera se ge-
neran nuevos conocimientos, posiblemente més Gtiles en la construc-
cion de sociedades sustentables, pacificas, respetuosas de los derechos
humanos, equitativas y justas, que los conocimientos aportados por la
investigacién tradicional. Retalos habitusacadémicos de la difusion del co-
nocimiento obtenido, pues afirma que su divulgacién debe incluir, en condi-
cion de igualdad, a los sujetos que lo co-produceny a su lenguaje. Cuestiona
las acreditaciones, los rankings, las carreras académicas que estimulan
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el trabajo individual sobre el colectivo y la difusién del conocimiento
cientifico sobre la divulgacion del conocimiento generado en procesos de
transformacion.

Profundos problemas amenazan la vida en el planeta yla convivencia
humana: la pérdida de biodiversidad; el cambio climatico; el aumento
del nivel del mar; la contaminacion creciente de aire, agua y suelo; las
migraciones forzadas; la xenofobia, la discriminacion, el sexismo, el ra-
cismo, la homofobia; la violencia en todas sus formas; los desequilibrios
del desarrollo regional; la desigualdad como proceso estructural yla con-
secuente expansion de la pobreza. Todos ellos reclaman compromiso, vo-
luntad e intencionalidad de transformacion, la cual no puede venir s6lo
del gobierno ni inicamente de la academia. Los grupos poblacionales
afectados por esos problemas deben desarrollar la conciencia criticay
la organizacion para exigir y emprender cambios basados en el dialo-
go epistemoldgico de visiones y conocimientos. Y quienes gozamos de
privilegios hemos de poner nuestros conocimientos a su servicio, sin
ignorar la necesidad de confrontar los intereses antagénicos de aque-
llos a quienes no conviene el cambio.

Esta esla transformacién paradigmatica que dibuja el libro. Recurre
a Paulo Freire para fundamentarlay adiciona planteamientos filoso6ficos
y epistemolégicos que se han derivado de la impronta freireana a lo largo
de los Gltimos afios. Nos muestra experiencias que ya han avanzado, con
algin resultado, rumbo al cambio. Abre el espectro de metodologias no-
vedosas probadasy potentes, basadas en las estrategias siempre contex-
tualizadas de la educacién popular. Y nos invita a seguir los caminos dela
transformacion con mucho respeto a las grandes diversidades en nuestro
mundo complejo, y también con amory esperanza, en el entendido de que
aprendemos construyendo utopias.

Sylvia Schmelkes
Mayo 2023, Ciudad de México
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1. Pronunciar, sistematizar
y mover al mundo.
Aportaciones de Paulo Freire
a la investigacion y la educacion
inter- y transdisciplinarias

Ulli Vilsmaier

Gerald Faschingeder
Juliana Mercgon

Loni Hensler

La Carta de Devechos Humanos [de la
ONU] deberia incluir un articulo sobre
el devecho de todos a investigar.

FELIX GUATTARI (2015)

La reivindicacién de la investigaciéon como un derecho humano, expre-
sada por Félix Guattari, filosofo y psicoanalista francés, llega a la esencia
de la nocién del ser humano teorizada por Paulo Freire. El enfoque de la
educacion creado por el pedagogo brasilefio parte de la concepcién del
humano como un ser capaz de reflexionar criticamente sobre la realidad
y de intervenir en ella para cambiarla. Su obra incorpora principios pio-
neros para la transformacién individual y social. Del mismo modo, 55
afios después de la publicacién de su principal libro, Pedagogia del oprimido
(1968), y a 102 afios de su nacimiento (1921), la vigencia de su legado se

19



APRENDIENDO DE PAULO FREIRE « CAPITULO 1

resisti6 al intento del gobierno brasilefio de Jair Bolsonaro por borrarlo.
En Paulo Freire mais do que nunca. Uma biografia filosofica (2019), Walter
Kohan demuestra que la politica educativa de Freire es mas pertinente
que nunca. Su trabajo no sélo influy6 en su propio paisy en otras naciones
latinoamericanas en las que Freire estuvo exiliado durante la dictadura de
Brasil enlas décadas de 1960y 1970, sino que repercuti6 en todo el mundo.
Contribuy6 significativamente al surgimiento de la educacién popular
(Freire 2005; Mufioz 2013; Torres 2020; Jara Holliday y Torres Carrillo en
estelibro) y fortalecié movimientos sociales en América Latinay Africa.
De igual manera, marcé el movimiento pedagbgico y la educacion para
adultos en Europa (Faschingeder y Novy 2007). Hoy en dia, hay cientos
de centros de investigacidon y educacién en todo el mundo que honran su
herencia. Mas alla del campo educativo, Freire también contribuy6 gran-
demente alas practicas de investigacion basadas en enfoques emancipado-
resy transformadores. Influidos por su pedagogia de la liberacion, surgie-
ron en América Latina el enfoque y la corriente de la investigacion-accion
participativa (1AP), que vinculan ala academia y los movimientos sociales
mediante un compromiso politico y epistémico (Colmenares 2012; Fals
Borda 2001; Rodriguez-Villasante 2006; Streck 2014; Torres 2020; Hensler,
Alatorrey Mercon 2023; Aiterwegmair, Faschingeder y Mérida, y Hensler
y Mercon, en este libro). La 1AP ha sido impulsada por investigadoras(es)
académicas(os) ante la ausencia de aportaciones concretas que atiendan pro-
blemas sociales urgentes. En palabras de Orlando Fals Borda (2001, p. 29):

Simplemente no podiamos hacer oidos sordos ni quedarnos callados cuando
estabamos presenciando, y sufriendo, el colapso de valoresy actitudes posi-
tivas haciala humanidad y la naturaleza. Esto parecia requerir una critica
radical y una reorientacion de la teoria y la practica social. Nuestras con-
cepciones delaracionalidad cartesiana, el dualismoyla ciencia “normal” se
vieron desafiadas, ya que no pudimos encontrar respuestas o apoyo de uni-

versidadesy otrasinstituciones que nos habian formado profesionalmente.
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Desdela década de 1970, la 1aP ha evolucionado como un enfoque para
enfrentar cuestiones sociopoliticas locales y regionales que combina la
investigacion —entendida como procesos de reflexion y analisis colec-
tivos— con acciones concretas para la transformaciéon (Mercgon, Ayala-
Orozco y Rosell 2018). Debe subrayarse que la IAP no es un campo ho-
mogéneo, sino que abarca una amplia gama de enfoques y métodos que
persiguen propdsitos emancipadores en sentidos epistémicos, educati-
vos, culturales y politicos (Fals Borda 2001; Streck 2014). Por su origen
en una academia activista que colabora con movimientos sociales, ha
sido criticada por su caracter cualitativo y sociopolitico, y por una su-
puesta falta de rigor cientifico y objetividad (Argyrisy Schon 1989). Si
bien el nexo entre la reflexién y la accion en la 1AP se ha percibido como
problematico por algunas tradiciones cientificas, un creciente nimero
de académicos esta redefiniendo las practicas de investigacion y su papel
en la transformacién social (Mergon 2021; Rodriguez-Villasante 2006).

Al mismo tiempo, estudios criticos de la cienciay la tecnologia han ex-
puesto ellado oscuro del aislamiento, la especializaciéon y la fragmentacion
delas disciplinas cientificas, ademas de su poca eficacia al abordar los pro-
blemas socioecologicos (Gibbons et al. 1994; Latour 1999; Nowotny, Scott
y Gibbons 2001). Los estudios feministas, posy decoloniales, han contri-
buido notoriamente a visibilizar la posicionalidad, la situacionalidad y la
interseccionalidad de todo tipo de investigacion (Bhabha 1994; Crenshaw
1991; Haraway 1988; Harding 1998; Rose 1997; Said 1978; Spivak 1988),
socavando el mito de una producciéon de conocimiento neutral y objetiva
(Gibbons et al. 1994; Mignolo 2013; Quijano 2019). Asf, se desveld el carac-
ter politico de la ciencia occidental (Fals Borda 2010; Lander 2000; Latour
1999; Nowotny, Scotty Gibbons 2001) y se sometieron a debate cuestiones
ético-politicasvinculadas a la autoridad epistémica, a criterios de calidad
y robustez, a las hegemonias y a las relaciones de poder. Puesto que las
crisis socialesy ecolégicas se han reconocido como una policrisis comple-
ja (Morin y Kern 1999) y que el entrelazamiento de los aspectos sociales,
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culturales, ambientales y econdémicos se ha enmarcado en el concepto de
sustentabilidad (Clark 2007; oNU 1992), losllamados por un nuevo contrato
social de la ciencia (Gibbons 1999) y por métodos de investigacién integra-
dores que persigan objetivos epistémicos y transformadores han llegado a
las agendas politicas internacionales de la ciencia (1sc 2021; ocDE 2020).

En muchas regiones del mundo se exigen, crean y experimentan me-
todologias de investigacion inter- y transdisciplinarias que enfatizan la
integracion, la aplicacién yla transformacion del conocimiento (Hensler
et al. 2019; Herrero, Dedeurwaerdere y Osinski 2019; Odume et al. 2021;
Ross y Mitchell 2018; Schneidewind, Singer-Brodowski y Augenstein
2016; Thondhlana et al. 2021; Van Breda y Swilling 2019). Con estos en-
foques se abordan los llamados problemas enredados (wicked problems),
de alto grado de complejidad e incertidumbre y de numerosas incégnitas
(Bammer et al. 2020). Asimismo, se asientan en el didlogo y la integra-
cidn de diferentes perspectivas. Mientras el uso dominante del concepto
de interdisciplinariedad se aplica a practicas académicas de integracion
entre diferentes disciplinas, practicas de investigacion transdisciplina-
ria atraviesan el orden disciplinar buscando vincular los conocimientos
abstractosy concretos sobre situaciones o casos especificos (Krohn 2010;
Pohly Hirsch Hadorn 2007) sin priorizar ningan tipo de conocimiento,
para entrelazar objetivos epistémicos y transformativos.

Sin embargo, estos tipos de investigacién enfrentan multiples desa-
fios. Llevar a cabo investigaciones inter- y transdisciplinarias requie-
re habilidades de colaboracién (Fam, Neuhauser y Gibbs 2018; Freeth y
Caniglia 2019; Mercon, Ayala-Orozco y Rosell 2018), aprendizaje mutuo
(Polk y Knutsson 2008; Vilsmaier et al. 2015) y reflexividad (Berger-
Gonzalez et al. 2016; Popa, Guillermin y Dedeurwaerdere 2015), asi como
voluntad y una actitud de apertura a fin de participar, aprender y con-
formar alianzas caracterizadas por una diversidad de formas de saber,
actuary ser (Vilsmaier, Mercon y Meyer 2023). Estos desafios no siempre
son tomados en cuenta en el grado necesario en los discursos actuales.
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Por tanto, son considerados ambivalentes por diversas razones, algunas
de las cuales presentamos a continuacion.

Primero, las colaboraciones efectuadas en estas modalidades de in-
vestigacion, por ejemplo, entre la academia y las organizaciones de la so-
ciedad civil olos movimientos sociales, enfrentan el reto delidiar conlas
hegemonias culturalesylas dinamicas de poder (Fritzy Meinherz 2020;
Kareem et al. 2022; Torres 2020; Vilsmaier, Brandner y Engbers 2017).
La falta de atencién a las asimetrias de poder afecta, incluso significati-
vamente, a la investigacion colaborativa. Las relaciones de poder han de
reflexionarse y negociarse de manera continua, lo que requiere también
enfoques metodoldgicos que afronten los criterios de calidad de la inves-
tigacion y los mecanismos de legitimacion existentes (Rosendahl et al.
2015), ya que “no hay interdisciplinariedad (ni transdisciplinariedad)
sin descentralizacion de poder” (Serna 2016, p. 216).

Ensegundo lugar, yligado a lo anterior, el objetivo de las investigacio-
nes inter- y transdisciplinarias de vincular el conocimiento concreto y
situado con el conocimiento cientifico abstracto pide una especial aten-
cion ala posicionalidad y la situacionalidad de las(os) investigadoras(es)
(Rosendahl et al. 2015), asi como a la conceptualizacién de los problemas
(Meyer y Peukert 2020). Definir una situaciéon como problema no sélo
depende de las perspectivas, sino también de los valores, las normasy,
en Gltima instancia, las cosmovisiones de quienes estan involucrados.
En discursosinter-y transdisciplinarios se concibe a los problemas como
algo dado que ha de encuadrarse para poder desarrollar soluciones (Jahn,
Bergmann y Keil 2012; Lang et al. 2012; Pohl y Hirsch Hadorn 2007). En
cambio, problematizar el mundo como una praxis vinculada a explorar,
expresar, reflexionar, dialogar y actuar en comin es un proceso transfor-
mativo en si mismo que demanda gran atencién (Freire 2005).

En tercer lugar, como se constata en la bibliografia actual, nume-
rosos enfoques de investigacidon transdisciplinarios, en particular de
procedencia europea, suelen tener un toque tecnocratico y subestimar
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la incorporacién de aspectos ético-politicos en el campo metodolégi-
co (Mergon 2021; Schmidt 2021). Muchos de ellos aparecen mas como
acumulativos por simplemente agregar otros conocimientos a la inves-
tigacion académica, mas que enfoques verdaderamente entrelazados
(Vilsmaier, Mercon 'y Meyer 2023). Ademas, la cultura de la investigacion
se basa predominantemente en proyectos (Santandreu, en este libro), los
que con gran frecuencia dependen de organismos financiadores orientados
hacia la eficiencia y los resultados cuantitativos y que no dan suficiente ca-
bida a aproximaciones éticamente sensibles en alianzas heterogéneas de
investigacion.

En cuarto lugar, escasean los enfoques que toman en cuenta los co-
nocimientos practicos, tacitos y corporales; sélo unos cuantos ponen
atencion a formas de saber mas alla del nivel cognitivo (Ross y Mitchell
2018; Raule, en este libro). Esta situacion acarrea serias limitaciones en
las colaboraciones en las que se encuentran, contraponiéndose, culturas
de conocimientosy saberes muy diferentes, lo que puede reforzar las re-
laciones de poder desequilibradasy producir resultados de investigacion
engafiosos (Donat, Wantzeny Wild 2018).

Por ltimo, pero no menos importante, a menudo se carece de ha-
bilidades y experiencia en la investigacion inter- y transdisciplinaria
(Bammer et al. 2020; Klein 2000; Vilsmaier, en este libro). La integracién
y la implementacion de la investigacion suponen estrategias y métodos
particulares que rara vez se ensefian en la educacidon superior (Fam,
Neuhauser y Gibbs 2018). Por tanto, generalmente se aprende a colaborar
en la investigacion sblo en la medida en que se participa en ella y si se le
presta suficiente atencion al proceso (Freeth y Caniglia 2019). Se trata, al
final, de un conocimiento esencialmente practico.

Lasrazonesreferidas, entre otras, reducen el alcance de la conversion
delainvestigacion en una practica que contribuya a transformar los pro-
blemas complejosy enredados de la policrisis actual. El imaginario social
entorno ala investigacion esla base de muchas barreras a dicho cambio.
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Las preguntas de a quién se le considera investigadora(or) y qué se en-
tiende por investigacién estan condicionadas por las instituciones. Por
lo general, se responden presentando a la produccién de conocimiento
como un proceso disefiado metédicamente para cumplir con los estan-
dares de trazabilidad, verificabilidad y validez, es decir, dotado de so-
lidez cientifica (Appadurai 2006; Vilsmaier, Brandner y Engbers 2017).
Por tanto, la pregunta ;de quién es la voz que se escucha?, planteada
por Gayatri C. Spivak (1988), no s6lo tiene un significado sociopolitico,
sino también una dimensidn epistémica (Herberg y Vilsmaier 2020).
En consecuencia, cuando las situaciones piden diferentes perspectivas
para contar con una mayor variedad de propuestas que las ofrecidas por
las(os) investigadoras(es) académicas(os), o cuando la transformacion
de una situacién existencial concreta demanda personas emancipadas,
seguras de si mismas y visionarias (Hensler y Mergon, en este libro), la
clave para formar equipos de investigacion fuertes es ampliar el concepto
de investigacion. Reconocer las diferentes formas de generar conocimiento,
no so6lo las académicas, como formas validas de investigar (Appadurai
2006) fortalece la curiosidad epistémica y la voluntad de las personas
para comprometerse activamente con el mundo. Ampliar el concepto de
la investigacidon también significa reconocer que no es una actividad re-
servada a los adultos. Al contrario, concebir la educaciéon como praxis
investigadora es clave para levantar el potencial de investigadoras(es) en
nifios y jovenes (John, en este libro; Raule, en este libro). Esta idea de in-
vestigacion selleva al extremo en la afirmacién de Félix Guattari (2015)
citada al principio de este articulo, en la que califica la investigacion
como un derecho humano.

Este es el punto de partida de nuestro viaje para volver a visitar la obra
de Paulo Freire. Su enfoque de la educacion, la alfabetizacién yla liberacion
abre una clara perspectiva sobre la investigacion transformadora como ca-
pacidad humana. La idea de aprender a leer y escribir el mundo (Freire
2005) abarca la apropiacion, la comprension y la pertenencia al mundo
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que transformamos al inscribirnos en él. Aprender a leer el mundo tiene
como objetivos orientarnos dentro de nuestrarealidad y ganar conciencia
sobre nuestra posicionalidad y situacionalidad, mientras que aprender a
escribirlo (re)genera nuestro poder de crearlo. Este es el principio subya-
cente delo que Paulo Freire llama praxis, la reflexién y la accidon constan-
tes, interconectadas como las dos caras de una moneda. Académicos(as)
y profesionales han explorado ampliamente la nocién de praxis, como lo
muestra la serie de publicaciones Aktion & Reflexion (Novy 2009) del Centro
Paulo Freire de Viena, Austria, asi como la coleccién Construyendo lo
Comn (Mergon, Ayala-Orozcoy Rosell 2018; Mercon 2021).

Es el entrelazamiento de accion y reflexién lo que impulsa la investi-
gacion transformadora. Es una pesquisa que no sélo contribuye a la ex-
plicacién y la comprension de la realidad (siguiendo objetivos epistémi-
cos), sino que también impulsa cambios hacia un futuro mas justo, sano,
pacificoy sostenible (siguiendo objetivos transformadores), y entrafia un
giro fundamental en la 16gica de la propia investigacion. Este viraje tiene
fuertes implicaciones al determinar a quiénes consideramos investiga-
doras(es) y plantea preguntas exhaustivas sobre las consecuencias epis-
temoldgicas, metodolégicasy organizativas de la investigacion. Sin duda,
estasreivindicaciones son un tema epocal, ya que afecta no solamente
la organizacion y la practica y de investigar y educar, sino también a
las identidades, valores y normas de las sociedades contemporaneas.
En esta agitacion, que empieza a tomar forma en los bordes de las estruc-
turas existentes, nos encontramos con muchas paradojas. Apuntan al he-
cho de que lo nuevo se desarrolla a partir de 1o viejo en una transformaciéon
paulatina, y no en una tabula rasa. Al igual que las palabras que designan
fenémenos nuevos que atin no se han formado, y cuya descripcidn utiliza
el vocabulario existente, las formas de investigacion y educacién trans-
disciplinarias también estan incrustadas en estructuras antiguas, como
lo demuestra el propio término transdisciplinariedad. En la tentativa de
transgredir el régimen disciplinario, la palabra sigue refiriéndose a él.
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El intento de traducir la obra de un pedagogo brasilefio de la libe-
racion a las practicas actuales de investigacion y educacidén inter-y
transdisciplinarias puede parecer sospechoso. Paulo Freire no elaboré
una metodologia de investigacion especifica (Kohan y Jara Holliday,
ambos en este libro) ni fue un filésofo sistematico (Novy 2007), sin em-
bargo, las nuevasvisitas a su obra nos permiten identificar su caracter
altamente inter- y transdisciplinario (Streck, Pitano y Stecanela, en
este libro). Se percibe en Freire una inexpugnable actitud dialégica
que contribuye enormemente a los enfoques de investigacion y edu-
cacion construyendo lo comiin desde la diferencia (Alatorre et al. 2016;
Mergon, Ayala-Orozcoy Rosell 2018). Freire también tuvo la capacidad
de “deconstruir la ideologia del podery el poder de la ideologia de ma-
neras simples y efectivas” (Mercon 2009, p. 32), lo que ha inspirado
a procesos de investigacidon a unir diferentes culturas epistémicasy
comunidades de practica mediante la reconfiguracion de las relaciones
de poder. Al consultar de nuevo su trabajo, descubrimos que mucho de
lo que se discute hoy como investigacidon y educacién colaborativas, in-
terdisciplinarias, transdisciplinariasy transformadorasya habia sido
articulado por Freire. Esto también se muestra en el analisis de Edgar
Serna (2016) sobre la obra de Paulo Freire y su relacién con el discurso
de la transdisciplinariedad. Serna (2016, p. 237) sefiala la actualidad
del enfoque de Freire sobre la investigacion y la educacion para las
sociedades contemporaneas, al conducir a la “liberacion personal, la
auto-determinacion, la movilizacién y la accidn politica, y una trans-
formacion social radical”. Con esta publicaciéon hacemos visibles las
aportaciones de Paulo Freire para pronunciar, sistematizar y mover al
mundo en la investigacidon y la educacion transdisciplinarias.
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PRINCIPIOS DE INVESTIGACION Y APRENDIZAJE
DE PAULO FREIRE

Lasautorasylos autores dellibro basan sus investigaciones en principios
significativos propuestos por Paulo Freire, entre los cuales destacan los
que enseguida abordamos.

Liberacion. El objetivo principal del trabajo de Freire es contrarrestar
la dominacién. Freire (2005, p. 127) valora que como “tema fundamental
de (...) nuestra época se encuentra (...) el de laliberacién”. Su enfoque para
aprender a leer y escribir el mundo es, por tanto, una praxis de liberacion,
una forma de educacién concebida como una praxis de libertad que debe
alcanzar la persona en susrelaciones con el mundo (Freire 2005). En esta
praxis deliberacién considera que el ser humano cumple “actos limite”
(Vieira Pinto en Freire 2005, p. 122), es decir, que responde activamen-
te a los limites, revelandolos como “dimensiones concretas e historicas
de una realidad determinada”, la cual puede superarse (Freire 2005, p.
122). Una clave paralaliberacion es adquirir una conciencia critica (con-
cienciacion) de la historicidad y, por tanto, de la contingencia de las situa-
ciones existenciales concretas vividas por los humanos al intervenir en
larealidad histoérica: “Delainmersion [en la realidad opresora] en que se
hallaban emergen capacitandose para insertarse en la realidad que se va
descubriendo. De este modo, la insercién es un estado mayor que la emer-
sién y resulta de la concienciacién de la situacion. Esla propia conciencia
historica” (Freire 2005, p. 136).

Dialogo. El descubrimiento de la realidad sé6lo puede lograrse a través
del didlogo, el cual, segin Freire, es revolucionario. “El didlogo es este en-
cuentro de los hombres, mediatizados por el mundo, para pronunciarlo”
(Freire 2005, p. 107). En su analisis del dialogo como fenémeno humano,
el pedagogo enfatiza la palabra y sus elementos fundamentales: accion
y reflexion. Es este enlazamiento al que él llama praxis, base del poder
transformador de pronunciar una palabra verdadera. Para Freire (2005
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p- 108), el dialogo es un “acto de creacién” y s6lo puede existir por el
amor (“el amor es compromiso con los hombres”, p. 110), por la humil-
dad (“la autosuficiencia es incompatible con el didlogo”, p. 110), por la
fe (“fe en los hombres”, p. 111), por la esperanza (“la esperanza esta en
la raiz de la inconclusion de los hombres, a partir de la cual se mueven
éstos en permanente biisqueda”, p. 111) y por el pensamiento critico
(“éste esun pensar que percibe la realidad como un proceso, que la capta
en constante devenir y no como algo estatico”, p. 112).

Problematizar. Es 1a nocidn que Freire usa para describir una educa-
cion que surge al percibir criticamente al mundo en su devenir “como una
realidad en transformacion, en proceso” (Freire 2005, p. 96). Es una pra-
xis que abre “situaciones limite” (p. 122) y debilita la idea de una reali-
dad fija e inmévil, la cual, por tanto, puede ser cuestionada (Freire 2005).
Problematizar es un movimiento de indagacion que aborda fendémenos o
circunstancias que surgen y ain no se comprenden completamente en
sus implicaciones mas profundas vy, por lo tanto, asumen el caracter de
problemasy, en consecuencia, de desafios. La educacién problematizadora
se identifica con las personas “como seres mas alla de si mismos; (...) que
caminan hacia adelante, que miran al frente; (...) para quienes el mirar
hacia atras no (es) sino una mejor manera de conocer lo que esta siendo,
para construir mejor el futuro” (p. 98). En este sentido, tal educacién parte
dela historicidad de las personasy de su situacién existencial concreta.

Situacionalidad. Cuando Freire usa el concepto de situacion, tiende a
considerarla como concreta y existencial. Por lo tanto, enfatiza la expe-
riencia subjetiva y vivida de las personas, la cual esta incorporada en la
relacion entre ellasy el mundo. Los seres humanos “se encuentran en-
raizados en condiciones temporales y espaciales que los marcan y que,
a su vez, ellos marcan” (Freire 2005, pp. 135-136). Ser consciente de la
situacionalidad propia posibilita percibir situaciones existenciales con-
cretas como interrelaciones de multiples aspectos de la vida. La situacion
propia es el lugar desde el cual las personas descubren su relacion con el
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mundo. Al acercarse a situaciones existenciales concretas, es mas pro-
bable que surjan la reflexion y la accion criticas, ya que tales situaciones
no se veran como meras cuestiones tedricas, abstractas. En contraste,
cuando las situaciones parecen impenetrables, envolventes y opacas, su
comprension requiere ser abstraida. En su planteamiento del problema
de la educaciony el enfoque de la alfabetizacion, el brasilefio emplea ite-
raciones de abstraccién y concreciéon expresadas como codificaciény de-
codificacién. En tal proceso, se descubre la interrelacion de los diversos
elementos que constituyen una situacién y se construye un significado
con las partes para convertirlas en un todo (Freire 2005).

Curiosidad. Para hacer accesible el fendmeno de la curiosidad, Freire
(1995) distingue tres formas: cotidiana, estética y epistemologica. Las
dos primeras se caracterizan por ser espontaneas, sin cuidado por el mé-
todo. La curiosidad cotidiana es basica para la vida humana, al igual
que la estética, la que distrae del ajetreo del dia a dia, da una pausay
provoca momentos de asombro (Brandner, Winter y Vilsmaier 2015).
Gracias a estas dos formas de curiosidad, experimentamos y descubri-
mos el mundo, pero no podemos desarrollar una reflexion critica ni en-
contrar explicaciones a los fenémenos. La curiosidad epistemolégica, por
su parte, esun impulso para cuestionar lo que experimentamosy apren-
demos, y esta vinculada a la abstraccion, a lo tedrico (Freire 1995). Sila
curiosidad cotidiana se guia por la pregunta ;qué?, la epistemoldgica lo
hace por las preguntas ;por qué?y ;como? (Brandner, Winter y Vilsmaier
2015). Para Freire, la educacion y la investigacion liberadoras consisten
en activar diferentes formas de curiosidad.

Esperanza. La esperanza es para Freire una necesidad ontoldgica; no
es una manifestacién externa a la naturaleza humana, sino algo que la
constituye y la define. La accidén humana encuentra su motor en la con-
ciencia de la inconclusiéon del ser humano y en la esperanza de llenar
tal vacio. Como fuerza propulsora de la accion, la esperanza se convierte
en una expresion politica (Freire 1993). Sin embargo, no basta con tener
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esperanza para cambiar la realidad; esla esperanza critica, cuestionado-
rayvinculada ala practica colectiva la que logra transformar la realidad.
La esperanza critica alimenta asila conviccién de que otro mundo es po-
sible, y al mismo tiempo proclama una denuncia del pasado y un anuncio
de futuros deseados que fungen como utopias u horizontes de liberacion.

LAS CONTRIBUCIONES

En este libro recopilamos una serie de contribuciones de investigadoras(es)
posicionadas(os) enla academia, en movimientos socialesy en organizacio-
nesdela sociedad civil de diferentes regiones del mundo que han explorado
el trabajo de Paulo Freire en cuanto a su potencial para la investigaciéon y la
educacion transformadora. Por lo tanto, las(os) autoras(es) parten de reali-
dades de investigacion y educacion distintas, y emplean lenguajes hetero-
géneos. Aunque procuramos un entendimiento mutuo en el surgimiento de
estelibroy sus conceptos clave, el objetivo no fue generar un consenso entre
lasylos autores. Invitamos a las y los lectores a explorar este libro como un
espacio intercultural de investigacion y educacion transdisciplinaria que,
ademas de brindar percepciones de diferentes métodosy ejemplos de varios
paises, propone una heterogeneidad de trasfondos (onto-)epistemoldgicos,
tedricos y practicosy, con ello, un cierto pluralismo semantico y de valor.
Ciertamente eso es un fundamento de la transdisciplinariedad que resiste
alabasqueda delo estatico e idéntico, pues “abraza lo rizomatico” (Philippy
Schmohl 2023) y el movimiento como una “ciencia itinerante, ambulatoria”
disefiada por Deleuze y Guattari (1992) en su nomadologia. La intercultu-
ralidad que recuperamos de esta manera y retomamos en este libro invi-
ta a un pensamiento rizomatico que abre en vez de cerrar. Se constituye
por las posicionalidades heterogéneas de las personas involucradas en la
investigacion y educacion transdisciplinaria, los diversos lugares de so-
cializacion, asi como las distintas culturas del saber, del actuar y de ser
(Vilsmaier 2017).
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Cuatro delas contribuciones, en parte también este capitulo introducto-
rio, se basan en textos publicados anteriormente en una edicién especial
del Journal for Development Studies titulada “Methods for inter- and trans-
disciplinary research and learning based on Paulo Freire” (Vilsmaier,
Faschingeder y Mergon 2020). Estos capitulos enfocan cuestiones meto-
dologicas de las investigaciones inter- y transdisciplinarias, de manera
que presentan métodos que sirven para la pesquisa transformadora em-
prendida por equipos heterogéneos. Se basan en experiencias practicas
y proporcionan descripciones y reflexiones metodolégicas que se han
desarrollado al tener en cuenta los principios centrales del enfoque de
investigacion y educacion de Paulo Freire. Las demas contribuciones se
centran en aspectos tedricos y metodologicos de gran importancia parala
educacion y la investigacion transdisciplinaria, como la propia nocién de
método, la sistematizacion y la conectividad, entre otros.

Ellibro se divide en tres partes. La primera enfatiza la precondicion
existencial de pronunciar el mundo y examina diferentes formas de su
exploraciéon y representacion mediadas por el didlogo, la semanticay las
imagenes generadoras. La segunda abarca la sistematizacién de expe-
riencias, desde el analisis y la interpretacion critica hasta la recupera-
cion colectiva de la historia. La tercera parte ofrece perspectivas sobre
como transformar el mundo mediante practicas que proponen cambios a
partir del movimiento de nuestros cuerpos, en el territorioy en nuestras
formas de relacionarnos con los procesos sociales.

Como preambulo, Walter Kohan plantea la pregunta sobre la nocion
de método de Paulo Freire. Muestra que para Freire el método era un
camino para cocrear conocimiento mas que para ensefiar, es decir, era
mas epistemoldgico que pedagbgico. Nos ofrece asi un reencuentro con
Freire para problematizar la cuestidn del método y nuestras formas de
relacionarnos con la practica educativa e investigadora desde la curiosi-
dad y el compromiso politico. Es nuestra tarea artistica como educado-
ras(es) e investigadoras(es) inventar y reinventar métodos entendidos
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como caminos para construir colectivamente. De forma muy apropiada
para dar paso a las contribuciones, Kohan introduce la pedagogia de la
pregunta y nos invita a atrevernos a vivir preguntas con nuestros cuer-
pos, nuestros suefios y nuestrasvidas.

PRIMERA PARTE: PRONUNCIAR EL MUNDO

Danilo Romeu Streck, Sandro de Castro Pitano y Nilda Stecanela, en su
capitulo “Pronunciar el mundo juntas(os): la conectividad, principio de
investigacién en Paulo Freire”, exploran lo interdisciplinario y lo trans-
disciplinario inherentes a la obra de Paulo Freire en la conectividad entre
la palabra yla accidn, es decir, en la permanente tension creativa entre la
lectura del mundo y la accién transformadora. Presentan tres experien-
cias disimiles para ejemplificar la conectividad desde la praxis: como
base tedrica en la elaboracidon de un cuadro de referencia para explicar
las pedagogias de la participacion; como inspiracién de una practica co-
lectiva para la preparacién de un atlas municipal, y como orientacién
tedrica y metodoldgica para comprender las practicas docentes. Cierran
con el reconocimiento de que el acto de conocer abarca ala persona como
un todo multifacéticoy complejo, y con conectividad entre los sentimien-
tos, larazon, el cuerpoyla pasion.

Ulli Vilsmaier aborda el trabajo conceptual en las investigaciones in-
ter- y transdisciplinarias. Afirma que en muchos casos este tipo de tra-
bajo se descuida y no se aborda de manera sistematica, a pesar de su
significativo impacto en la investigacion colaborativa, por razones episté-
micas y también politicas. La autora presenta un método de trabajo con-
ceptual que se basa en el enfoque de la alfabetizacion de Paulo Freire y
concibe a las palabras como generadoras, al conocimiento como dialogo
y a la denominacién como politica. El trabajo conceptual se desenvuel-
ve como un proceso colaborativo para aclarar los significados y los usos
de los conceptos por diversas disciplinas y culturas epistémicas, lo cual
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favorece el entendimiento mutuo y equilibra las desigualdades de poder
entrelasylos participantes para enriquecer la cocreaciéon de conocimiento.

Clara John examina el potencial de la iteracion codificar-decodificar
—un elemento central del enfoque de alfabetizacién de Paulo Freire— apli-
cada en el método de la imagen generadora (generative picturing). Su in-
vestigacion se basa en el trabajo de Vera Brandner y el colectivo Ipsum,
quienes desarrollaron una praxis consistente en exploraciones fotogra-
ficas de situaciones concretasy en didlogos en torno a las imagenes com-
partidas por cada participante. Por ser un método visual, no cognitivo,
la creatividad y la expresion intuitiva dan visibilidad al conocimiento
tacitoy alas agendasylos conceptos ocultos. John discute hasta qué pun-
to puede aplicarse este método de investigacion en el contexto de la edu-
cacion escolarizada. Una de sus ideas relevantes es que la autorreflexion
critica debe ser parte integral del didlogo entre la(el) investigadora(or) y
las(os) colaboradoras(es) de la pesquisa. Asimismo, muestra que la situa-
cionalidad de todaslas personas involucradas incide notoriamente en el
proceso de investigacién y que debe ser objeto de una reflexién continua.

SEGUNDA PARTE: SISTEMATIZAR COLECTIVAMENTE EL MUNDO

Para introducir la sistematizacion de experiencias, Oscar Jara Holliday
ilustra sus bases epistemolégicas, tedricasy metodoldgicas desde la edu-
cacion popular como paradigma filosoéfico emancipador fundado en el
pensamiento de la educacién liberadora de Paulo Freire. Una de las raices
de esta forma de investigacion educativa es reconstruir la relaciéon entre
quienes “ensefian” y quienes “aprenden” para que nos desafiemos mutua-
mente y asi forjemos saberes capaces de transformar una realidad con-
creta. Con estas premisas, Jara aborda la sistematizacion de experiencias
como reflexion critica desde, sobre y para nuestras practicas.

Katrin Aiterwegmair, Gerald Faschingeder y Concepcién Mérida re-
toman el trabajo y el concepto de sistematizacion de experiencias de Oscar
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Jara. En una prolongada cooperacidn de investigacion y aprendizaje en
Chiapas, México, se ha logrado la activaciéon de campesinas(os) como
investigadoras(es) de su propia realidad, especificamente en cuanto a
la practica, el aprendizaje y la promocion de la agricultura ecologica. Se
demuestra como la sistematizaciéon de experiencias estad embebida en
situaciones existenciales concretasy como esta orientada hacia una es-
trategia de investigacidon y de apoyo al enfrentamiento de problemas, la
cual no puede realizarse sin dialogo. Trabajar en la tradiciéon de Paulo
Freire significa trabajar por la liberacién. En este caso, la autorreflexion
constituye un instrumento de cambio, ya que abre lugar a las(os) campe-
sinas(os) en el proceso de generacion de conocimiento y les faculta para
reconquistar la conduccion de sus propias agendas transformadoras.

Como efectuar una lectura e interpretacion critica del mundo es la
cuestion a la que responde Rosa Elva Zaiiga Lopez mediante el analisis
de su propia trayectoria en la capacitacién parala sistematizacién de ex-
periencias en el Instituto Mexicano para el Desarrollo Comunitario, A.C.
(Imdec). Aporta elementos sustantivos parallevar a cabo la interpretacion
desde una mirada criticay feminista a partir delos 13 aspectos clave dela
sistematizacion propuestos por Ana Bickel. Desde la experiencia vividay
con narracionesy testimonios, comparte de una forma muy agil percep-
cionesy reflexiones que pueden guiar las practicas de la sistematizaciéon
de experiencias en la investigaciéon y la accion.

Otro enfoque de la investigacion para el cambio arraigado en la edu-
cacion popular, pero menos documentado que la sistematizacion de ex-
periencias, es la recuperaciéon colectiva de la historia. Alfonso Torres
Carrillo la explica retomando las aportaciones de Paulo Freire sobre la
investigacion participativa, al describir su emergencia y su historici-
dad desde diferentes corrientes. Torres aporta una contundente carac-
terizacion de las bases y los principios epistemolégicos de la recupera-
cion colectiva de la historia como investigacion alternativa, asi como
los momentos y las decisiones que la guian. Se trata de una metodologia
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participativa, critica y emancipadora, que ayuda a las luchas y los movi-
mientos populares en la reconstruccion de las propias memorias y de his-
torias alternativas a las hegemonicas, y que hace posible llevar a cabo una
investigacion situada, transdisciplinaria y comprometida.

TERCERA PARTE: MOVER AL MUNDO

En su capitulo “Giras de aprendizaje para la transformacién: una pro-
puesta para la investigacidon-accidon participativa basada en el movi-
miento”, Loni Hensler y Juliana Mercon reflexionan sobre las veredas del
aprendizaje transformador. Su propuesta esta inspirada en metodologias
de campesina(o) a campesina(o), en los recorridos de aprendizaje en la
region andina y en las caravanas agroecologicas en Brasil. Incorpora al
movimiento como un medio para fortalecer las conexiones humanas (y
no humanas) en el territorio y para favorecer la transformacién de las
relaciones de poder yla generacién de conocimiento colectivo entre las(os)
diversas(os) participantes. Los principios de Freire se redescubren en co-
nexion con los encuentros dialogicos, la reflexion colectiva ylas practicas
culturales, asi como con la sistematizacion de experiencias por medio
de la investigacion colaborativa. El capitulo resefia una gira de apren-
dizaje para la transformacién conducida por la Red de Custodios del
Archipiélago de Bosques y Selvas en Xalapa, Veracruz, México, y sefala
como contribuyd a la transformacion de varias practicas colectivas de
quienes tomaron parte en ella.

La situacionalidad también es de gran importancia en la investiga-
cién presentada en “jActia en Voz alta! Teatroy cuerpo en la praxis dela
investigacion transformadora”, el capitulo de Linda Raule. La autora se
basa en el trabajo de Augusto Boaly James Thompson, quienes adoptaron
las ideas de Paulo Freire y gestaron el teatro del oprimido y la investiga-
cién-accion teatral. Para Boal y Thompson la perspectiva liberadora es
crucial. La incorporacion de dichas metodologias es prometedora para
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lograr resultados transformadores en la investigacion transdisciplina-
ria, pero sjcomo puede aplicarse la investigacién-accion teatral en el con-
texto de un proyecto con jovenes? ;Como se puede guiar a las(os) jovenes
sin paternalismo a una reflexidon sobre su propia situacionalidad para
contribuir a su liberacién? Raule muestra que el desafio principal consis-
te en traducir expresiones corporales, encarnadas en textosy, por tanto,
en comprensiones cognitivas. Tanto John como Raule acuden a bell hooks,
una destacadalectoray alumna feminista de Paulo Freire, quien demues-
tralo importante —y también lo dificil- que es incluir el conocimiento de
los grupos oprimidos, de aquellos que no suelen contribuir a la pesquisa
cientifica como actores, pero que tan a menudo son utilizados como infor-
mantesy objetos de investigacion. Encarnacion es el término central aqui.
El empoderamiento y la transformacion son destinos de un largo viaje.

Ellibro termina con una reflexion critica de Alain Santandreu sobre
la dominante vision proyectocéntrica y la propuesta de transitar hacia
una vision compartida del mundo que articule las que son diferentes.
Analizala metodologia del marco logico, que ha cambiado seriamente las
formas de intervencién comunitaria de los proyectos de investigacién y
las tesis de la academia, asi como de los proyectos sociales de las orga-
nizaciones de la sociedad civil, limitando su alcance en la promocidn de
transformaciones profundas. La légica centrada en proyectosy en resul-
tados predecibles con un alto grado de certidumbre descontextualiza las
investigacionesylasintervenciones enlosterritorios, alteralos procesos
en marchay debilita a los sujetos sociales. Santandreu plantea como al-
ternativa construir una visiéon compartida del mundo cimentada en la
lectura critica de éste y generar una narrativa propia, capaz de articular
a diferentes personas, organizaciones y movimientos en una utopia co-
miny en el empefio en crear otro mundo posible.

El dialogo es una nocién y una practica central en el trabajo de Paulo
Freire. Es gracias al didlogo critico y creativo que ahora persistimos en
continuar con su legado, al convertir sus inspiradores puntos de vista
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sobre la educacidén emancipadora en experiencias de investigacion in-
ter-y transdisciplinarias destinadas a la renovacion social. Este libro se
compone de capitulos que muestran el amplio y actual potencial de los
métodos de investigacidon transformadora basados en los principios de
Freire. Se trata, en fin, de testimonios diversos sobre cdémo podemos se-
guir leyendo criticamente nuestra realidad y escribiendo colectivamente
un mundo mas justo.
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2. Paulo Freire y la cuestion
del método

Walter Omar Kohan
PRIMERAS PALABRAS: ;POR QUE PAULO FREIRE?

Vivimos una guerra cruenta en Brasil. No es una reciente; mas bien, es
parte del proyecto colonizador impuesto desde hace mas de cinco siglos en
nuestra América (;0 habria que decir, de una vez por todas, Abya Yala?).
Las comunidades indigenas, negrasy, en general, las mas empobrecida
son las que testimonian mas duramente esa guerra. También son las que
la resisten con mayor dignidad y entereza. En Brasil estamos respirando
otra vez, luego de un periodo aciago, una fase furiosa de esa guerra, con
un caracter ostensible y brutal, pues el gobierno de Jair Bolsonaro no se
esforzd en ocultar su ansia exterminadora desde el inicio hasta el fin de su
desgobierno; al contrario, hizo de su afirmacién de la muerte una autopro-
mocién. La consumacion de la necropolitica: “la instrumentalizacion gene-
ralizada de la existencia humanay la destrucciéon material de los cuerpos
vy las poblaciones humanas” (Mbembe 2018, pp. 10-11). Describamos, con
palabras simples, inspirados en Michel Foucault (2006), la reciente poli-
tica de la administracién Bolsonaro: un dispositivo de ejercicio del poder
gubernamental para hacer morir y no dejar vivir.

Dicha politica estuvo conformada por una negligencia absoluta en la
educacion y la salud pablicas —campos cuyas abundantes desigualdades,
enlugar de ser combatidas, se estimularon desde unalégica meritocratica
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y empresarial—, el irrespeto de la gestion democratica y la carencia de
cualquier sensibilidad ante los problemas endémicos de la educaciéon y la
salud en este pais. Con la pandemia de covid-19 la situacién se volvié mu-
cho mas grave y preocupante a causa de las condiciones precarias del sis-
tema piblico de salud y por las escuelas ptblicas cerradas durante meses
sin politicas de atencidén alternativa a la poblacion.

En ese contexto, Paulo Freire ha ocupado una posiciéon singular, ten-
sa, llamativa. Antes de describirla, déjenme presentar mi relacién con el
gran maestro de Pernambuco para especificar el lugar desde el que escribo.
No soy un freireano clasico, comoquiera que se entienda esa expresion.
Mas bien, aunque respetara y admirara en especial su compromiso con
las(os) excluidas(os), me mantenia distante por una sensacion de espacio
sellado con un cierto tinte moral: “nosotros los freireanos”, “los buenos”,
“los emancipadores”, “los que salvaremos a los oprimidos”; una especie
de cofradia semejante a una iglesia, con su doctrina, el texto sagradoy
los intérpretes consagrados, las personas autorizadas para revelar la pa-
labra canonizada. Estoy exagerando, claro, y es posible que todo esto en
buena medida tenga que ver con mi corta imaginacion. Lo cierto es que,
mas alla de leer con entusiasmo algunas de sus pedagogiasy dialogos, esa
sensaciéon me habia resguardado de escribir sobre su obra. Por ello, pre-
feria guardar una cierta distancia, en especial en aquellos espacios donde
bastaba con pronunciar su nombre para abrir cualquier puerta deseada.
Lo sentia casi como una contradiccion: el maestro de la pedagogia critica,
de una pedagogia emancipadora, habia dado lugar a espacios en los cuales
sunombre inhibia mas que propiciar el pensamiento. Esto vale, claro, para
los gobiernos del Partido de los Trabajadores en el periodo 2002-2016 con
Lulay Dilma. Paulo Freire era una especie de précer; incluso fue nombrado
patrono de la educacion brasilefia por una ley del Congreso Nacional en
2012. Sin embargo, Brasil seguia adoleciendo de los problemas que atormen-
taron a Paulo Freire: millones de analfabetas(os), relativamente poca par-
ticipacion popular en las cuestiones de presupuesto y gobierno, pobrisimas
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condiciones de las(os) trabajadoras(es) de la educacién basica, etc. No es que
no hubiera algunos logros, pero parecia una realidad demasiado distante
de las ideas de Freire como para desplegar tantos homenajes y alabanzas.

Claro, las circunstancias empeorarian drasticamente en poco tiempo.
En vida, Paulo Freire ya habia respondido a los discursos conservadores
que oponian educaciéon y politica y que hostigaban cualquier pretension
de transformacioén social mediante la educacién. Con el deterioro de la si-
tuacidn politica en Brasil, esa posicion respecto a su obra, que habia es-
tado siempre presente, se volvié mucho mas incisiva. Desde 2015, en las
manifestaciones golpistas y antidemocréaticas contra el gobierno de Dilma
aparecieron siempre pancartas de odio contra el maestro pernambucano,
seguidas devoces enlasredes sociales que responsabilizaban a Paulo Freire
de todos los problemas de la educacion brasilefia y lo hacian un simbolo ya
no delo divino, sino de lo diabélico. En el efecto que generaban tenian algo
en com(n con quienes idolatraban al educador: no ayudaban a pensar con
él. Era Freire sio Freire no, y ambas posturas obstaculizaban la posibilidad
de problematizar la realidad educacional en dialogo con el maestro de las
utopias. Claro que la postura de aversion a Freire tenia consecuencias mu-
cho peores, porque no evadia mostrarse como enemiga de los oprimidos
y su discurso era, ademas de dogmatico, elitista, conservador y fascista.
A partir del golpe de Estado de 2016, la situacion se volvié mas dramatica
porque se instituy6 una politica infame y racista: una politica de la muerte.

Entonces fui sintiendo una necesidad, cada vez mas fuerte, de tomar
una postura plblica frente a esos ataques para mudar el terreno de la
disputa: ya no el viva o muera Paulo Freire, sino qué podemos pensar a
partir de él, en qué medida su vida y obra nos ayudan a comprender el
presente. Asi situado, la importancia o insignificancia politica de Freire
no radicaria en defender o atacar esta o aquella ideologia, sino en auxi-
liarnos a pensar en nuestro tiempo para, quién sabe, vivir uno masjusto
y amoroso, menos excluyente y feo, como le gustaba decir. Para eso tuve
que acercarme con mas compromisoy seriedad a Freire, leerlo con mayor
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cuidadoy atencién. Era necesario por muchas razones, sobre todo porque
senti que se jugaba en su figura, metaféricamente al menos, algo muy im-
portante en los cruzamientos entre educacion, politica y filosofia. Si no
fuera asi, s por qué, 20 afios después de su muerte, se incluiria como obje-
tivo de un programa de gobierno expurgar “la ideologia de Paulo Freire”
de la educacion brasilefia (Bolsonaro 2018, p. 46), cuando, de hecho, esta
educacion tiene muy poco que ver con sus enseflanzas? ;Y c6mo es posi-
ble que ese programa sea el mas votado, incluso por personas oprimidas?
Mas alla de las pasiones tristes y alegres que despierta el educador de
utopias, jcual seria el valor de su vida y su obra para pensar en nuestro
devastado presente educacional?

Me embarqué entonces en un estudio de suviday su obra que resultd
en la publicacién de un libro (Paulo Freire mas que nunca. Una biografia filo-
sofica)* y en un acercamiento mayor al mundo freireano que me permitio6
revisar y reconsiderar algunos mitosy verdades consagradasy varios de
mis prejuicios. El impacto de ese primer libro me llevé a nuevas lectu-
ras e intervenciones piblicas que dieron lugar a un segundo libro, Paulo
Freire: um menino de 100 anos (2021).2 Uno de esos temas esta relacionado
justamente con el corazoén de este libro y a él me referiré en este bre-
ve ensayo; para decirlo de manera simple, la idea que defenderé es que,
aunque Paulo Freire cred un método de alfabetizacion, era contrario a
los métodos educativos. O, en otras palabras, como pensaba que el pa-
pel de educadoras(es) esta mas proximo al de artistas que al de técnicos,

1 Se publico originalmente en portugués como Paulo Freire mais do que nunca. Uma biogra-
fia filosofica (Vestigio 2019). La traduccidn al castellano (2020) es de Federico Brugaletta,
con prélogo de Carlos Skliar; fue publicado por Clacso y puede descargarse gratuitamente
en: https://www.clacso.org/paulo-freire-mas-que-nunca/. Hay también traduccién de este
libro al inglés, hecha por Jason Wozniak y Sam Rocha, con prélogo de Antonia Darder:
Paulo Freire, a philosophical biography (Bloomsbury 2021), y al italiano, de Silvia Bevilacgua,
con prélogos de Giuseppe Ferraroy Ennio Ripamonti (Mimesis 2023).

2 Hay traduccion al castellano de este libro: Paulo Freire: un nifio de 100 afios (Homo Sapiens
Ediciones 2023).
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consideraba que cada educador y educadora debia buscar y encontrar su
propio métodoy su camino.

Asi pues, si este texto tiene algin valor para el presente libro, podria ser
el de ayudar a pensar en el camino o los caminos de la educaciéon y también
enlarelacidon que mantenemos con el o los caminos que transitamos al edu-
car. De este modo, si entendemos método en el sentido amplio de camino, la
cuestion que Paulo Freire nos ayuda a pensar, mas que qué método sio qué
método no usar —pues siempre hay que andar por algin camino—, es la de
cdmo nos relacionamos con el método/camino y con los modos de caminar
en la educacion.

Foto 1. Portada del libro de Carlos Rodrigues Brandado (2005). Paulo Freire, educar para
transformar. Foto: Carlos Rodrigues Brandao.

51



APRENDIENDO DE PAULO FREIRE « CAPITULO 2

ALGUNAS CONSIDERACIONES SOBRE LA PALABRA
METODO Y LA MIRADA DE PAULO FREIRE

La etimologia de la palabra método es griega: el diccionario dice que se
compone de la preposicion metd- (“entre, después, mas alla de”) y el sus-
tantivo hodos (“camino”), y tiene los sentidos de persecucién, blisqueda
y sustitucién y, derivados de ellos, de blisqueda de conocimiento, inves-
tigacidn, forma de investigar y sistema (Liddell, Scotty James 1966). En
la modernidad europea, un nmero significativo de fildsofos, tal vez por
su proximidad a las ciencias naturales, dedic6 obras al método. Uno de
ellos fue Francis Bacon, quien en el siglo Xv11 public el Novum organum,
que puede traducirse como “nuevo método” y que buscaba un nuevo ins-
trumento mas empirico y menos especulativo parala filosofia. Tal vezla
mas conocida de dichas obras es el Discurso del método (su titulo comple-
to es Discurso sobre el método para conducir bien la propia razon y buscar la

Foto 2. Paulo Freire en triciclo en Recife, su ciudad natal. Foto: Branddo (2005), cedida por
el Instituto Paulo Freire.
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verdad en las ciencias), de René Descartes. Fue comn que se le considerara
como un marco de lo que deberia entenderse como una investigacion filo-
sofica legitima, basada en sus cuatro reglas: evidencia, analisis, orden y
enumeracion (Descartes 2003). Por tanto, el método era concebido como
la inica forma de acceder al conocimiento seguro y verdadero, como un
procedimiento con pasos técnicos claramente definidosy secuenciados.

Casitodaslas corrientes contemporaneas de la filosofia europea, mu-
chas delas cualesinfluyeron fuertemente en Paulo Freire, cuestionan la
imagen cartesiana del método. La filosofia hermenéutica, por ejemplo,
se opone frontalmente al valor del método cientifico como garantia de
verdad y rechaza su aplicabilidad universal. Hans-Georg Gadamer, en su
libro Verdad y método (1977), destaca la importancia de que las humani-
dades resistan la hegemonia del concepto cartesiano de método, al cual
opone la nocion de Bildung, con el sentido de una formaciéon cultural pro-
cesual. Podriamos multiplicar las referencias a otras corrientes de pen-
samiento, pero tal vez sea mas interesante ir directamente a Paulo Freire
y sus ideas sobre el método.

Paulo Freire, que no era educador, sino abogado de formacioén, se com-
prometi6 con los movimientos de cultura popular desde el inicio de los
afios sesenta (Aradjo Freire 2017). Participd, por ejemplo, en la campafia
De Pé no Chao também se Aprende a Ler [Con el Pie sobre la Tierra tam-
bién se Aprende a Leer] de la municipalidad de la ciudad de Natal, asi
como en las experiencias de la Campanha de Educacdo Popular (Ceplar)
en Jodo Pessoa, Paraiba (Ara@jo Freire 2017). Fue uno de los fundado-
res del Movimiento de Cultura Popular (McP)? en Recife, en el que aplicd
un método de alfabetizacion con un grupo muy reducido (Freire 2015).
Después sigui6 la experiencia mas extensa y casi mitica de Angicos, Rio
Grande do Norte, entre eneroy abril de 1963, en la que Freire coordiné un

3 EIMcP llegd a tener una red de mas de 200 escuelas, una red de escuelas radiofénicasy un
Centro de Artes; fue sofocado por la dictadura de 1964.
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proyecto de extensién para 300 alfabetizandas(os) desde la Universidad
de Recife y con el gobierno de ese estado brasilefio. Luego llegaria la in-
vitacién para que coordinara el Plan Nacional de Alfabetizacion, del
Ministerio de Educaciéon (MEc) de Brasil, oficializado en enero de 1964
con la prevision de alfabetizar de cinco a seis millones de personas jo-
venes y adultas, quienes asi integrarian el padron electoral y podrian
votar, pues para hacerlo se exigia estar alfabetizado, es decir, ser capaz de
escribir el propio nombre. El impacto politico seria enorme, ya que en la
eleccion anterior para presidente habian participado poco méas de 11 mi-
llones y medio de votantes. El Plan fue interrumpido por la dictadura en
abril de ese mismo afio (Gadottiy Torres 2001, p. 42; AraGjo Freire 2017,
p. 145). Politicamente, la disputa ideoldgica se agudiz6 alrededor del mé-
todo: por unlado, quieneslo tachaban de ser un instrumento de la ideolo-
gia comunista; por el otro, quieneslo defendian como un camino necesa-
rio parala construcciéon de un Brasil democratico. Pedagégicamente, sen
qué consistia el método Paulo Freire? Eran, sobre todo, preceptos meto-
dolégicos, epistemoldgicos, pedagdgicosy politicos; evitaba los materiales
didacticos confeccionados de antemano y, a partir de una investigacion
conjunta con las(os) alfabetizandas(os), se determinaban los universos
tematicos y las palabras generadoras que alimentarian el proceso de
aprendizaje para poder leer y escribir palabras. Después de conversar en
el Circulo de Cultura sobre las fichas producidas en colectivo, comenzaba
la alfabetizacion propiamente dicha a partir de las palabras generadoras
que se desmembrabany desplegaban para formar otras palabrasy frases,
cada vez mas complejas. Pero no habia propiamente quien ensefiaray
quien aprendiera, sino circulos compartidos de ensefianzay aprendizaje.

Freire no escribié un texto dedicado exclusivamente al método, aun-
que se refiere a él en diversos trabajos, en especial de su primera época,y

54



PAULO FREIRE Y LA CUESTION DEL METODO

muchas(os) autoras(es) cercanas(os) elaboraron libros al respecto.? Ya en
el exilio, cuando coordinaba el sector de Educacién del Consejo Mundial
de Iglesias en Ginebra, Suiza, emprendi6 diversas campafas de alfabeti-
zacion, en particular en paises africanos de colonizacion portuguesay en
algunos paises latinoamericanos. Por razones complejas, esas campafias
no siempre ofrecieron “resultados” convincentesy expresivos en términos
cuantitativos, lo cual Paulo Freire nunca negb, sino que, al contrario, acep-
t0; por esa razdn debatid y escribi6 sobre ello (Freire 2007 y 2010).

EL METODO, LA CURIOSIDAD Y LA POLITICA

Es sabido que Paulo Freire, ademas de sus libros monoldgicos, produjo
varios libros dialogados y ofrecié inntimeras entrevistas; de hecho, pre-
feria esta forma de escritura. A continuacion, vamos a concentrarnos en
una de esas entrevistas, enfocada justamente en la cuestiéon del método;
data de 1993, es decir, de sus ltimos afios —un periodo en el que reviso
suobra—, yesta a cargo de Nilcéa Lemos Pelandré, quien en ese momento
realizaba una investigacion de doctorado sobre los efectos a largo plazo
del método Paulo Freire.

Figura 1: “Paulo Freire: 100 afos de un nifo”: sello del NUcleo de Estudos de Filosofias
e Infancias (NEFI) de la Universidade do Estado do Rio de Janeiro. Cedido por el NEFI.

_\,&-.\0“' anos g,

4 Entre los estudios sobre el método, Paulo Freire destaca el de Brandao (1981); en Araujo
Freire (2017), y en Gadottiy Torres (2001) hay capitulos especificos sobre él; Brandao tam-
bién escribe la entrada “Método” del Diciondrio Paulo Freire (Streck, Redin y Zitkoski 2008).
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Pelandré, profesora de Metodologia de la ensefianza en la Universidade
Federal de Santa Catarina, comienza la entrevista argumentando que
se debate mucho sobre aspectos filosofico-politicos del método Paulo
Freire, pero que ella preferiria enfocarse en los efectos del método en
los niveles de lectura y escritura de quienes han sido alfabetizados con
él. A pesar de sus esfuerzos, la entrevista se concentra en lo que mas le
interesa a Freire, justamente los aspectos filosofico-politicos, a los que
ella misma abre la puerta con su primera pregunta sobre los principios
cardinales del método en términos filosoficos, politicos y pragmaticos.
Por suimportancia, transcribo la primera parte de la larga respuesta de
Paulo Freire:

Eu comecaria a responder sua pergunta fazendo umas consideragdes que me pa-
recem, do ponto de vista epistemoldgico, importantes. Consideragdes em torno
da expressdo que vocé usou, e que ndo é s6 vocé que usa, todos usam, quando me
perguntou sobre “o método”. Eu preferiria dizer que ndo tenho método. O que
eu tinha, quando muito jovem, ha 30 anos ou 40 anos, ndo importa o tempo,
era a curiosidade de um lado e o compromisso politico do outro, em face dos
renegados, dos negados, dos proibidos de ler a palavra, relendo o mundo. O que eu
tentei fazer, e continuo fazendo hoje, foi ter uma compreensdo que eu chamaria
de critica ou de dialética da pratica educativa, dentro da qual, necessariamente,
ha uma certa metodologia, um certo método, que eu prefiro dizer que € um mé-

todo de conhecer e ndo um método de ensinar (Pelandré 2014, p. 14).5

5 “Empezaria a responder tu pregunta haciendo algunas consideraciones que me parecen,
desde el punto de vista epistemoldgico, importantes. Consideraciones en torno a la expre-
sion que usaste, y que no soélo tu usas, sino todo el mundo, cuando me preguntaste por ‘el
método'. Preferiria decir que no tengo método. Lo que tenia, cuando era muy joven, hace
30040 aflos, no importa el tiempo, era la curiosidad, por un lado, y el compromiso politico,
por otro, frente a los renegados, los negados, los prohibidos de leer la palabra, releyendo
el mundo. Lo que traté de hacer, y sigo haciendo hoy, fue tener una comprensién que yo
llamaria critica o dialéctica de la practica educativa, dentro de la cual, necesariamente, hay
una cierta metodologia, un cierto método, que prefiero decir que es un método de conocer
y no un método de ensefar.”
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Vale la pena poner atencién en cada elemento de la respuesta. Primero,
Freire sefiala que precisa hacer consideraciones importantes desde un
punto de vista epistemoldgico: “Preferiria decir que no tengo método”.
Luego, justificay describe lo que llamaba método en su juventud: curio-
sidad y compromiso politico. Son conceptos importantes que se sitiian
en lugares distintos entre siy frente al método. Si el método esta en
medio del proceso educativo, la curiosidad esta al inicio y el compro-
miso politico al final. Si el método tiene que ver con cé6mo educamos,
la curiosidad habla del por qué educamos y el compromiso politico del
para qué educamos. Sila curiosidad es un principio del que se partey el
método es un modo de caminar, el compromiso politico alude al sentido
de educar.

De este modo, Freire aclara que su preocupaciéon principal siempre
fueron los principios y los sentidos de educar, mas que los métodos o las
metodologias. Claro que tenia un método, en el sentido de que era nece-
sario caminar de alguna manera, pero —la aclaracion es también muy
significativa— se trataba de un método de conocer mas que de ensefiar.
;Por qué importa la aclaraciéon? Porque demuestra que para Freire si era
necesario anticipar un cierto camino o modo de conocer, no por razones
pedagogicas, sino por razones epistemologicas, pues se trataba de un ca-
mino para producir conocimiento.

Quiero detenerme un poco mas en los dos atributos que Paulo Freire
afirm6 tener cuando era joven, la curiosidad y el compromiso politico.
Pero antes reparemos en un detalle: “no importa el tiempo”. Freire parece
querer alertarnos de que estos rasgos, propios de su juventud, trascien-
den las edades; de que, en verdad, se los plantea en relaciéon con su juven-
tud porque sobre ese tiempo le preguntan, sobre los dias de sus campafias
de alfabetizacion, pero que en realidad se trata de atributos propios de los
educadoresy las educadoras de todas las edades.

Vayamos entonces a esos dos atributos del joven Freire. La curiosi-
dad es una condicién para educadores y educadoras de todas las edades
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al educar a personas de cualquier edad. Freire lo dice de las més diver-
sas maneras en sus textos, en sus cartas a Cristina (Freire 2008) y a
Nathercia (Lacerda 2016), en su vida. Tal vez en el libro que coescribi6
con Antonio Faundez, Por una pedagogia de la prequnta (2013), sea donde
lo afirma mas explicitay claramente: educar quiere decir, sobre todo, ali-
mentar la curiosidad que esta en la base de toda pregunta, y por eso es ne-
cesaria una pedagogia de la pregunta, no de la respuesta. Sin curiosidad
no hay conocimiento, educacion, ni nada que valga la pena. En ese texto,
la curiosidad también se asocia con un modo de vida infantil que pre-
cisa ser cuidado y alimentado. Por eso la infancia, entendida como
posibilidad de la existencia, no como etapa de la vida, es mas bien algo
que educa y no algo por educar, tal como lo hemos argumentado ex-
tensamente en otros lugares (Kohan 2020, 2021). Una vida educadora
procura mantener viva esa curiosidad e inquietud infantil para poder
educar a las personas de todas las edades.

El compromiso politico con los “renegados, los negados, los prohibidos
de leer la palabra, releyendo el mundo” es otro componente insustituible
e innegociable de los educadores y las educadoras de cualquier edad. Es
la educacién como politica; una politica subjetiva que no esta definida
por un dogma determinado, sino por un estar junto a un sujeto politico
caracterizado a partir de su negaciéon. Hay un sujeto politico al que se
le ha robado su condicién existencial y politica; un sujeto que no puede
ser quien es, que esta impedido de realizar su vocacién por saber y ser
mas. Entonces, toda practica educativa que merezca tal nombre precisa
realizarse como compromiso para que ese sujeto impedido, oprimido, ne-
gado pueda llegar a ser quien es. Freire le ha dado diferentes nombres a
este compromiso; incluso, en las lineas que siguen al parrafo transcrito,
él aclara: “eu prefiro me compreender como um homem curioso e pes-
quisador de uma certa concepg¢do democratica, radical e progressista de
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Foto 3. Circulo de Cultura en un curso de alfabetizacion en Angicos, Rio Grande do Norte,
1963. Foto: Brandao (2005), cedida por el Instituto Paulo Freire.

pratica educativa” (Pelandré 2014, p. 14).° Es decir, ese compromiso po-
litico con los negados ahora se llama concepcién democratica, radical y
progresista de la practica educativa. No importan tanto los nombres; no
estamos ahora tan preocupados por esos matices. Lo que nos importa
afirmar es que la cuestion del método es secundaria frente ala curiosidad
y el compromiso politico que mueven una practica educativa, frente a los
principiosy los sentidos que orientan ese camino.

LA FORMACION: LLEGAR A SER EL METODO QUE SE ES

En continuidad con la respuesta citada, Freire despliega sus afirmacio-
nes al alterar levemente la presentacion (Pelandré 2014). Ofrece tres

6 “Prefiero entenderme como un hombre curioso y buscador de una cierta concepcion de-
mocratica, radical y progresista de la practica educativa.”
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fundamentos de la practica educativa: 1) toda practica educativa es
politica; 2) toda practica educativa se proyecta fuera de si misma ha-
cia un mafiana abierto y problematico, y 3) toda practica educativa es
cognitiva, esto es, implica un proceso de conocimiento conformado por
personasigualmente legitimas conocedoras, sean educadoras(es) o edu-
candas(os). Luego sugiere trasladar este analisis a la alfabetizacion, para
lo cual marca una distincion entre gramatica y lenguaje: la gramatica,
sus reglas, es lo Ginico que puede ensefarse; el lenguaje, en cambio, se
aprende socialmente. Por tanto, la alfabetizacion es un acto creador vy,
en sentido estricto, nadie alfabetiza a nadie; por eso no puede haber un
método. Esto no significa que la persona alfabetizadora no precise saber
algunas cosas basicas para el buen transito en ese camino, por ejemplo,
que para alfabetizar es necesario partir del lenguaje cotidiano de alfabe-
tizandas(os), resultado de una lectura del mundo que antecede a la lec-
tura de la palabra; que la proximidad cultural entre alfabetizadora(or)
y alfabetizanda(o) facilita el proceso; que reconocer los conocimientos
de las(os) alfabetizandas(os) las(os) estimula a buscar mas alla; que hay
exigenciaslingiiisticasylimitaciones fonéticas para alfabetizary alfabe-
tizarse; finalmente, que hay técnicas que auxilian en el proceso alfabeti-
zador, pero, al mismo tiempo, que ninguna técnica puede consagrarse por
si misma nijuzgarse como inmodificable ni aplicable a cualquier contex-
to, y que cada alfabetizadora(or) y alfabetizanda(o) precisa relacionarse
creativamente con cualquier técnica que decida poner en practica.

Otro aspecto que para Freire resultaba importante explicar es la for-
macion de las alfabetizadoras ylos alfabetizadores. Es muy claro en este
sentido: “[...] a formacdo permanente se faz a partir da reflexdo sobre a
pratica”” (Pelandré 2014, p. 20), o sea, la formacion debe ser mas politica
y filoso6fica que metodologica. Cuando Pelandré le pregunta a Freire silas

7"[...] la formacién permanente se hace a partir de la reflexiéon en torno a la practica.”
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orientaciones eranlas mismas en los diferentes paises en que se aplica-
ba el método, éste es rotundo: “E pensando criticamente a pratica que vocé
desembute dessa pratica a teoria que vocé ja conhecia ou ndo”® (Pelandré
2014, p. 20). Una vez mas: en la formacion filosofica se trata de reflexionar
criticamente la practicay de volver unay otra vez de la practica ala teoria
y dela teoria ala practica.

Si hasta ahora Paulo Freire ha sido muy claro sobre la subordinacion
del método a sus dimensiones politica y filosofica, resulta ain mas dia-
fano cuando se le pregunta si en su administraciéon como secretario de
Educacién de la ciudad de S&o Paulo aplicaba su teoria. Por la importan-
cia de la respuesta, transcribo un fragmento:

Nos trabalhamos seguindo muita gente, ndo necessariamente Paulo Freire.
Diziamos sempre que ndo havia necessidade de seguir Paulo Freire, nem Jodo,
nem ninguém. A exigéncia é que fosse aplicada uma pedagogia progressista.
O que importava era saber se o educador tinha uma cultura dialégica e aber-
ta, respeitosa com o povo. No fundo, cada educador é um método. Nao tem
que estar bitolando (Pelandré 2014, p. 25).°

Prestemos atencién. En la parte inicial de su respuesta, Paulo Freire
habia presentado el Movimento de Alfabetizagdo de Jovens e Adultos
(Mova) de Sdo Paulo, creado durante su gestiéon, y habia hablado de
sus convenios con los movimientos populares de los suburbios de la
ciudad. Igualmente, habia mencionado cé6mo la administracion si-
guiente, reaccionaria, de Paulo Maluf, terminé con todo ese trabajo

8 “Es pensando criticamente la practica que descubres en esa practica la teoria que ya cono-
cfasono.”

2 “Trabajamos siguiendo a mucha gente, no necesariamente a Paulo Freire. Siempre dijimos
que no era necesario seguir a Paulo Freire ni a Juan ni a nadie. El requisito era que se apli-
cara una pedagogia progresista. Lo importante era saber si el educador tenia una cultura
de didlogoy apertura, respetuosa con el pueblo. En el fondo, cada educador es un método.
No hay que ser rigido.”
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politico. Mas adelante se refiere positivamente a su propia gestion. Una
vez mas, Freire no habla de métodos ni de técnicas; habla de la pluralidad
de orientaciones en las practicas formativasy de la exigencia de aplicar
una pedagogia progresista, expresion que usa para sefialar el sentido po-
litico de una practica educativa democratica y radical. Complementa este
requerimiento con otras exigencias epistemoldgicas, filosoficas, politicas:
cultura dialégicay abierta, de respeto al pueblo. Remata su respuesta con
una afirmacién extraordinaria, “En el fondo, cada educador es un méto-
do”, seguida de una aclaracioén, “no hay que ser rigido”.

Paulo Freire parece querer un desplazamiento de un extremo a otro.
Ante la rigidez de quienes aplican recetas infalibles, unificantes y to-
talizadoras, llama a la maleabilidad metodolégica en funciéon de una
coherencia politica, filos6fica y epistemolédgica. Lo que tiene importan-
cia estéd en esas dimensionesy no en la unidad metodolégica. Con todo,
hay algo mas: cada educadora(or) es un método. Esto significa que no
podemos separar a quien alfabetiza de como alfabetiza, porque cada
persona se hace y se encuentra a si misma en la forma que halla para
desplegar su compromiso epistemolégico, filosofico y politico con una
educacién emancipadora: no hay manera de separar el método alfa-
betizador de quien alfabetiza. Mas atin: no hay método alfabetizador
fuera de una existencia alfabetizadora. Cada educadora(or) es un mé-
todo. La tarea de encontrar el propio camino es insustituible para quien
entrega su vida a la educacién popular, porque en ese camino, que es
Gnico para quien puede encontrarlo, se vera reflejada la especificidad
con que esa vida alfabetizadora realiza su compromiso epistemolégico,
filosdfico y politico con la emancipacion popular.

Cada educadora(or) es un método. Cada vez que afirmamos algo de-
jamos de afirmar otras cosas. Veamos lo que esta frase no dice, lo que
podria haber afirmado acerca de la relacién entre cada educadora(or) y
el método y que Paulo Freire prefiri6 no aseverar, entre tantas otras po-
sibles. Primero, una opuesta, mas radical: cada educadora(or) no es un
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Foto 4. Un alfabetizando en un Circulo de Cultura en Gama, Distrito Federal, septiembre
de 1963. Foto: Brandao (2005), cedida por el Instituto Paulo Freire.

método. En un sentido son, en efecto, frases contrapuestas: la primera
identifica a cada educadora(or) con un método; la segunda niega esa iden-
tificacion. Con todo, al leerlas en otro sentido las frases se aproximan:
al identificar a cada educadora(or) con un método, éste se multiplica
hasta cada una(o) y entonces cada educadora(or) no es un nico método.
Veamos otras variantes: cada educadora(or) tiene (aplica, busca, encuen-
tra, asume, descubre, inventa, concibe, traza) un (su) método. Ninguna
de estas frases seria necesariamente falsa para Freire; al contrario, tal
vez todas le resultarian verdaderas. No obstante, ninguna como aquélla
muestra la imposibilidad de separar el método de su hacedora(or): no hay
método fuera de una existencia que lo cubre de sentidos epistemologicos,
filosoficosy politicos que le hacen ser lo que es.

CONSIDERACIONES FINALES ANTIMETODICAS

Como en toda suvida,y aun pasados mas de 20 afios desde su muerte, Paulo
Freire sigue dividiendo opiniones. A mas de 100 afios de su nacimiento,
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las aguas cada vez se muestran mas agitadas, turbulentas. Es el caso de
su método: quienes lo endiosan y quienes lo reprueban; quienes lo con-
sideran milagroso y quienes lo encuentran equivocado y peligroso. En el
presente ensayo he querido transitar por otro camino: buscar en Paulo
Freire a un compafiero para problematizar de qué forma puede pensarse
en este tiempo la cuestidon del método. No tanto para comprender su mé-
todo y reproducirlo o condenarlo, sino para que nos inspire a reflexionar
cuando nos ocupamos de la forma en que cada educadora(or) se relaciona o
podria relacionarse con su propio modo de caminar su practica educativa.
Laslectorasyloslectores del capitulo daran su palabra sobre la fuerzaola
debilidad de este ejercicio.

Comparto una inspiracion: cada educadora(or) es un método. El ver-
bo ser puede tener el valor de una identidad, una cualidad, una posibi-
lidad, una dimensi6n, una contingencia, un riesgo, una apuesta, una
osadiay de tantas otras cosas. Podria hasta sugerir un leve matiz: cada
educadora(or) estda un método. El nuevo verbo indicaria una relacion tal
vez mas provisoria, cambiante, ;libre? con el método. En cualquier caso,
la frase muestra también una inseparabilidad y una condicién: no hay
método fuera de quien lo pone en practica. Mas atin, en una educaciéon
popular, practicar un método significa recrearlo, inventarlo, vivirlo,
serlo, estarlo. Consecuentemente, por la inseparabilidad del método y
su practicante, inventar un método participa de la propia invencion de
si como educadora(or); inventar un método es parte de la tarea artistica
de educar, parte del inventarse a si misma(o). No hay (invencién de)
método sin invenci6n propia.

Estas consideraciones, que pueden dar la apariencia de ser abstrac-
tas y descontextualizadas, tal vez nos ayuden a cavilar sobre nuestras
practicas educativas en estos tiempos de tanta hostilidad y precarie-
dad en las condiciones del trabajo pedagdgico. De estas afirmaciones se
desprende, como una consecuencia, que el afan contemporaneo por ha-
cernos de métodos predeterminados, eficaces y muy objetivos que nos
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faciliten emprender nuestro camino educativo, asi como la obsesién por
las evaluaciones estandarizadas para medir nuestro trabajo pedagogico,
pueden desviarnos de una dimensién inexcusable en una vida educado-
ra: la tarea artistica de encontrar un modo propio de educar. Cuestionar
esa urgencia y esa necesidad de hallar un método seguro puede llevar-
nos a pensar en lo que dejamos a un lado cuando eso hacemos, asi como
en los principios y los sentidos que le otorgamos a nuestra tarea. jAcaso
es posible que un método nos asegure llegar a “buenos resultados”, pero,
al mismo tiempo, hiera algo de la curiosidad que sustenta nuestra bus-
queda? ;Qué estamos ensefiando, ademas de las cosas que creemos que
ensefiamos, cuando seguimos un camino ya determinado por otrosy no
estamos en bisqueda de nuestro propio camino? ;Qué politica cognitiva
afirmamosy desplegamos en el espacio educativo del que disponemos al
definir una estrategia metodologica?

Asi, en Gltima instancia, la cuestién del método esta relacionada
con una pedagogia (infantil) de la pregunta. Aclarémoslo de inmediato:
la pedagogia (infantil) de la pregunta no es un método, pero si sugiere
principios y sentidos para educar. Veamos dicha pedagogia mediante
preguntas. Cuando no ponemos en cuestiéon el método nos planteamos
interrogantes sobre los como: ;como dar cuenta de este programa?, ;como
alfabetizar a esta persona que es incapaz de aprender cualquier cosa?,
;como hacer con qué...? Las exigencias de un sistema educativo, con sus
requerimientos de planear, objetivar, medir, evaluar, nos refuerzanla in-
quietud por los como. Al mismo tiempo, tal vez nos hagan perder de vista
otras preguntas, las que inician con por qué: jpor qué presuponemos que
alguien es incapaz de aprender y no sospechamos que tal vez estamos
siendo incapaces de ensefiar?, ;por qué ponemos atencion en lo que aten-
demos en nuestra practica?, ;por qué nos obsesiona tanto la bsqueda de
un método?, ;por qué nos preguntamos lo que nos preguntamos?, ; por qué
no nos preguntamos lo que no nos preguntamos? Tales exigencias tam-
bién nos podrian llevar a prescindir de las preguntas que comienzan con
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para qué: jpara qué alfabetizar?, ;para qué tanto medir y evaluar en vez
de escuchary atender?, ;para qué dedicar una vida a educar?...

Doy soélo algunos ejemplos de interrogantes. No hay preguntas en si
mismas necesarias o imprescindibles y otras descartables o superficia-
les, adecuadas o inadecuadas, importantes o banales. En cambio, puede
ser significativo poner atencion en cuales de las preguntas que orientan
y se desprenden de nuestra practica son las mas sensibles y coherentes
con nuestros compromisos y sentidos filos6ficos y politicos para edu-
car. Percibir los principios y los sentidos que Paulo Freire le atribuye a
la educacion popular puede ayudarnos a revisar las preguntas que nos
animamos a expresar y pensar, asi como las que callamos. Por ejemplo,
podriamos dar atencion a las preguntas de los por qué y los para qué, tan-
tas veces desplazadas o consideradas inftiles ante las urgencias de las
preguntas de los como. En el fondo, se trata de cuestionarnos qué necesi-
tamos preguntar, porque, si bien cada educadora(or) es su método, cada
educadora(or) es también sus preguntas, las que se atreve a vivir en su
cuerpo, en sus suefios y en su vida educadora.

Para concluir esta exposicion, nada mejor que hacerlo con preguntas.
Porque silas preguntas son unainfancia para el pensamiento, una especie
de invitacidon para que el pensamiento nazca, concluir con preguntas
significa que estamos terminandoy comenzando, que estamos haciendo
del fin uninicio, una convocatoria, un nuevo comienzo. ;(Nos) habremos
ayudado a pensar, con Paulo Freire, sobre el método? ;O (nos) habre-
mos ayudado a pensar, con el método, sobre Paulo Freire? ;O (nos) ha-
bremos ayudado a pensar sobre nosotras(os) mismas(os)? ;Nos habremos
ayudado a pensar? Las preguntas no paran de surgir: shabremos afirmado
un método?, ;habremos recreado una pregunta?, ;habremos o no sido un
método?, shabremos estado en una pregunta?, ;(nos) habremos rein-
ventado a nosotras(os) mismas(os)?, shabremos honrado una pedagogia
(infantil) de la pregunta?
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3. Pronunciar el mundo juntas(os):
la conectividad, principio
de investigacion en Paulo Freire

Danilo Romeu Streck
Sandro de Castro Pitano
Nilda Stecanela

INTRODUCCION

Para Paulo Freire, leer el mundo significa pronunciarlo. Palabra y
accion se juntan de modo inseparable y dindmico al decir la palabra
auténtica, lo que también siempre es un acto de transformacioén de
la realidad opresora. Encontramos en la obra de Freire varias formas
de manifestar esa relacidn: teoria y practica, accion y reflexidon, decir
y hacer, entre otras. Posiblemente el concepto palabraccion sea el que
mejor refleje la idea de que la accién transformadora critica necesita
estar acompafiada de la expresion sobre la realidad por transformarse.
Sin esa palabra, la accién se convierte en activismo y la palabra sin
accion esta vacia.

Asumimos que la investigacidon puede entenderse como la pronun-
ciacion del mundo. Afiadimos el calificativo juntas(os) en el titulo del
capitulo parareafirmar el postulado freireano de que esa pronunciacién
es siempre un acto colectivo. Es en la intersubjetividad donde se realiza
la praxis humana como accién y reflexidon. El concepto de conectividad
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también parte del repertorio lingiiistico de Freire; corresponde a esa
interrelacién en la pronunciaciéon del mundo. Cuando el brasilefio se
define a si mismo como un “nifio conectivo”, se refiere no sélo a suinfan-
cia, sino también a una actitud de dialogo con los deméasy con el mundo.
Pretendemos explorar el concepto de conectividad en el contexto de la
inter- y la transdisciplinariedad presente en la practica educativa e in-
vestigativa de Freire.

Adicionalmente, es importante situar la contribuciéon freireana ala
metodologia de la investigacion social en el contexto mayor de América
Latina, donde la participacién en el movimiento de la sociedad por jus-
ticia yla construccion colectiva de conocimientoy dialogo son premisas
compartidas por investigadoras(es) de diferentes areas. Orlando Fals
Borda, socidlogo colombiano, se refiere a las convergencias disciplinares
que animaban a cientificas(os) sociales en los niveles local, nacional e
internacional: “Eramos socidlogos, antropdlogos, economistas, tedlo-
gos, artistas, agricultores, educadores y trabajadores sociales. Se tra-
taba, pues, de un grupo diversoy complejo, algunos de cuyos miembros
habiamos decidido abandonar las rutinas universitariasy dedicarnos
a blisquedas alternas” (Falls Borda 2010, p. 360). Mas adelante, en el
mismo texto, menciona mas acercamientos, unos marginales y otros
inesperados, como los de la medicina, la literatura y la mtisica. Todo
esto, unido a la participaciéon comunitaria en las practicas investiga-
tivas de Fals Borda, permite que se hable de una perspectiva al mismo
tiempo inter- y transdisciplinaria.

Otra referencia obligada en este campo metodoldgico es el educa-
dor popular e investigador brasilefio Carlos Rodrigues Branddo, quien,
ademas de su formacion original en psicologia, desarrolla la pesquisa
participativa de corte antropolégico. La cultura, el ambito en el cual se
realiza la investigacion, es un espacio de relacidn, de solidaridad y de con-
fianza parala generacién de conocimiento capaz de comprender el mundo
y actuar en él para transformarlo. Se trata de un dificil salto mas alla de
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la seguridad ofrecida por instrumentos o por la concepcion de uno mismo
como profesional objetivoy empatico.

La investigacion participante tiene su sustancia objetiva en la extension
de un acto primario de confianza. Ahora, yo, que confiaba en mi antes de
confiar en otro, confio en el otro antes de confiar en mi. Y no mas como
un confiable donador de si mismo para mi, de datos, discursos, historiasy
memorias, sino como un coparticipante de la creacidén solidaria de saberes
(Branddao 2014, p. 45).

La conectividad tiene en Paulo Freire a uno de sus exponentes mas
elocuentesy representa el anhelo de trabajo colectivo y de solidaridad,
que incluye la investigacién en las luchas por la transformacién y la
emancipacion. En la primera parte del capitulo buscamos identificar
la conectividad como una dimension de caracter inter- y transdiscipli-
nario de la elaboracion tedrica de Freire. Se utilizan datos derivados de
su obra que constan en Paulo Freive: uma avqueologia bibliografica (Pitano,
Streck y Moretti 2019).

Luego se presentan tres practicas de investigacion en las cuales Freire
es referente y que muestran la bsqueda de inter- y transdisciplinarie-
dad. La primera de ellas es el ejercicio de elaboraciéon de un cuadro des-
criptivo para comprender las pedagogias de la participaciéon desde una
perspectiva de comparacion. La segunda tiene que ver con la partici-
pacidon de docentes en la hechura del atlas geografico de un municipio
en el sur de Brasil. La tercera practica de pesquisa corresponde a un
proyecto, también inspirado en Freire, en el cual se complementan
formacion e investigacion.

A partir de las practicas arriba mencionadas, reflexionamos sobre el
contexto y la territorialidad para entender que es en el mundo, en la tra-
ma de sus realidades concretas, donde se realizan las interconexiones en-
tre personasy saberes. Este argumento se refuerza en las consideraciones
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finales, en las que asociamos la conectividad con la visién del ser humano
como un ser de relaciones consigo mismo, con el préjimo y con el mundo.

PAULO FREIRE Y LA CONSTRUCCION TEORICA
INTER- Y TRANSDISCIPLINARIA

El ser conectivo de Freire se manifiesta por medio de su postura episte-
mologica, considerada como concepcioén general sobre el conocimiento,
incluido el cientifico. Las dimensiones de la interdisciplinariedad, asi
como dela transdisciplinariedad, son perceptibles alolargo de su trayec-
toria, tanto en sus escritos como en su practica de educadory de gestor al
frente dela Secretaria Municipal de Educacién de Sao Paulo. La posicién
clara en cuanto a la interdisciplinariedad del curriculo escolar destaca
como una de las principales caracteristicas del ejercicio de dicho cargo
por Freire en el periodo comprendido entre 1989y 1991.

Esenlaobra A educagdo na cidade que Freire (2006) explica, detallada-
mente, su plan como gestor publico, estructurado a partir de la formaciéon
y el desempefio de equipos interdisciplinares. Cabe recalcar que se trata
de un procedimiento idéntico al adoptado desde la metodologia de inves-
tigacion de los temas generadores, en la década de 1960, lo que evidencia
la consistencia temporal de su concepcidén interdisciplinaria como modo
de comprender el conocimiento. Al describir la Gltima etapa de prepa-
racion del programa educativo que “se inicia cuando los investigadores,
una vez terminadas las descodificaciones en los circulos, dan comienzo
al estudio sistematico e interdisciplinario de sus hallazgos”, Freire (2005,
p.152) afirmayratifica que los temas generadores “deben ser clasificados
en un cuadro general de ciencias, sin que esto signifique, no obstante,
que aparezcan, en una futura elaboracion del programa, como formando
parte de departamentos estancos”.

La interdisciplinariedad se entiende en Freire (2005) como un pro-
ceso metodoldgico de construccién del conocimiento por los diferentes
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sujetos, basados en sus relaciones con el contexto existencial, con la rea-
lidad, con su cultura. En la bisqueda de esa interdisciplinariedad proce-
sual, no estatica, sino dialéctica, dos compromisos politicos y pedagbgi-
cos tienen lugar: la problematizacion de la situacion mediante la cual se
desvela la realidad y la sistematizacién de los conocimientos de forma
integrada. Como destaca Calloni:

Asi, Paulo Freire mantiene la nocion de disciplina como estructura de ana-
lisis propia del pensamiento analitico que atiende las demandas del cono-
cimiento parcelado de lo real, pero queda claro, también, que la realidad
misma sélo podra ser aprendida en la medida en que cada disciplina se re-
lacione con las demas a fin de que la compresidén de lo real no se configure
guiada por procedimientos metodologicos especificos de cada una (frag-
mentos de lo real); por tanto, abren un dialogo continuo entre si en la acti-
tud de quien sabe que el movimiento de lo real se desvela en una “totalidad
en construccidon”. De ahila necesaria disposicion de “retotalizacidon” de los
saberes en torno de lo real, pues sudinamica ontoldgica no permite su com-

prensidn aisladamente (2002, p. 116).

Freire no llega a una posicién interdisciplinaria de forma abstracta
o artificial; quiere desvelar los problemas de fondo de la posicién totali-
zante por medio de las categorias que aporta para explicar sus propuestas
pedagbgicas. En este movimiento se entiende que su trabajo se coloca,
claramente, mas alla del campo disciplinario, al trascender la disciplina
tal como la consideramosylograr una comunicacién entre las diferentes
ciencias. La realidad es esencialmente compleja, y esta complejidad no
cabe en la simple relacién de complementacién o en la integracion esta-
blecida entre y por las ciencias.

Analizando la perspectiva interdisciplinar de Paulo Freire, Puiggros
(2000) destacala complejidad del sujeto en la relacion epistemologica an-
clada en la concrecién:
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El elemento decisivo en la opcion interdisciplinaria de Freire, sin embargo,
es la centralidad que le atribuye al sujeto de la educaciéon y su comprensiéon
del caracter complejo de ese sujeto. Freire entendi6 que el trabajador rural
brasilefio no era una condensacién de sus multiples condiciones de existencia
Yy que su conciencia, lejos de ser un campo abiertoy susceptible de adaptarse
a contenidos extrafios, estaba constituida por mecanismos provenientes de
la raiz politico-cultural propia. Para Freire, la relacién pedagbgica se torna
una situacién en la cual la creacion de articulaciones entre la cultura del
educador y la del educando esta llena de conflictos, es necesariamente con-
flictiva. Y Freire nos deja pensando en las enormes virtudes de ese conflicto,
delhecho de que la transmisidn siempre encuentra obstaculosy que su fina-
lizacién es imposible, para garantizar una de las mas profundas raices de la
democracia, esto es, que cada generacion sea capaz de negar parte del legado

que recibe y de producir algo nuevo (pp. 110-111).

No encontramos en Paulo Freire la preocupacion por distinguir con-
ceptualmente la inter- y la transdisciplinariedad. Sin embargo, es en la
transdisciplinariedad donde se percibe la mayor demostracion del ca-
racter conectivo de Freire, pues su pensamientoy su practica se caracte-
rizan por la basqueda radical del conocimiento global de los fenémenos
a partir de su concrecién. Concrecidn que, en si, es mucho mas que una
relacion disciplinaria establecida por un sujeto con el objeto, y que com-
prende la condicidn relacional que se asienta entre ambosy se expandey
se torna compleja desde la perspectiva dialogica.

En la conversacion con Adriano Nogueira (1994), Freire destaca
que es la propia bsqueda de la objetividad lo que demanda la com-
prension transdisciplinaria de la realidad. La totalidad de lo real,
explica Freire (Nogueira 1994, p. 20), “es transdisciplinaria” y la di-
mension transdisciplinaria “se impone a la subjetividad que refleja”,
y complementa:
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Pues la comprension solo ocurre plenamente cuando se vislumbra el todo,
serelaciona con lo Real integral. Por lo tanto, Adriano, pienso que la trans-
disciplinariedad pasa por el analisis que rodea lo Real. Y, sin embargo, la
transdisciplinariedad se concluye cuando las diferentes disciplinas reto-

talizan aquello que fue rodeado.

La dimensioén de lo humano inacabado “desde la perspectiva frei-
reana nos ofrece aquella esperanza fundamental de rescatar o, incluso,
de reconstruir el mundo”, pues “somos objetivamente capaces de orde-
nar/desordenar lo que se ordena y de organizar mejor el mundo en que
vivimos en aquello que la ética nos solicita como educadores” (Calloni
2002, p. 118). Comprender la integridad, la totalidad de lo real, se consti-
tuye como respuesta coherente a sus exigencias en relacion con el sujeto,
cuyo posicionamiento inmediato no se organiza disciplinariamente, por
areas del conocimiento, pero si, de manera compleja, en si mismo, como
se manifiesta la realidad delante de él. Por lo tanto, la propia estructu-
ra disciplinar, aun al ser analizada en sus varias posibilidades —multi-,
pluri- e interdisciplinarias—, se entiende como limitada para abarcar la
relacion epistemoldgica propuesta por Freire. La transdisciplinariedad
es mas conectiva, pues tiende a liberarse de la preocupacion de ubicar los
limites de cada area del saber.

Esa dimension transdisciplinaria de Freire, conectivo desde nifio
(Mafra 2017), fue percibida gracias a una investigacién sobre su obra,
de la cual resulté Paulo Freive: uma arqueologia bibliografica (Pitano,
Streck y Moretti 2019). Se buscd identificar las conexiones estable-
cidas por Freire con autores y autoras, personas, instituciones, ex-
periencias y corrientes de pensamiento presentes en su trayectoria
intelectual, asi como comprender de qué forma fueron incorporadas,
apropiadas y articuladas, consolidando un conjunto de raices inte-
lectuales. Participaron en la pesquisa colaboradores de gran parte
de Brasil, estudiosos y estudiosas del pensamiento freireano, que
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analizaron cada uno de los mas de 500 items encontrados en sus obras
ylos desarrollaron en forma de fichas. Se estudiaron las relaciones en-
tre la obray el pensamiento de cada autor(a) y la obra de Freire, con la
intencion de valorar y caracterizar su presenciay eventual influencia
en ésta. Asi, la informacion de todas las fichas fue dimensionada y
comprendida en el contexto de las influencias para entender qué con-
ceptos fueron usados por Freirey como fueron apropiados, entre otros
aspectos que bosquejan las tramas de un pensamiento complejo y ra-
dicalmente conectivo.

La compilacién de la “arqueologia bibliografica” de Paulo Freire revela
algunas facetas que ayudan a comprender la transdisciplinariedad en su
practica. En particular, llama la atencién la cantidad de nombres citados;
entre los mas de 500 registrados se encuentran referentes clasicos de di-
versas areas del conocimiento, pero también personas con las cuales él
convivia en el trabajo o la familia y con quienes aprendia a leer el mun-
do. Asi, hallamos a los fisicos Carlos Alfredo Arguelloy Albert Einstein; a
Elza Freire, su esposay alfabetizadora; a teblogos como Gustavo Gutiérrez,
Fernando Cardenaly Dom Hélder Camara; asi como movimientos sociales
y partidos politicos, como el Movimiento de los Trabajadores Rurales sin
Tierra (MsT) y el Partido Socialista Brasilefio (PsB), mas alla de muchas
otras personas e instituciones de varias partes del mundo.

LA CONECTIVIDAD EN TRES PRACTICAS DE INVESTIGACION

Lainfluencia de Freire en las practicas de investigaciéon muchas veces
no es explicita ni reconocida; tanto es asi que, en Brasil, raramente
figura entre las referencias teérico-metodologicas. Las experiencias
enseguida relatadas muestran la influencia freireana en distintas si-
tuaciones. En el primer caso, Paulo Freire es evocado para organizar
un cuadro de referencia con el cual se analizan las pedagogias de la
participacion, sobre todo respecto a la formacidén de la ciudadania en

78



PRONUNCIAR EL MUNDO JUNTAS(OS)

diferentes contextos sociales y politicos. En el segundo ejemplo se ex-
plica que Freire inspira la lectura colectiva de la realidad por medio
dela elaboracion de un atlas municipal. El tercer relato presenta a do-
centes que investigan colectivamente su practica. En los tres casos la
pronunciacién del mundo, una entidad compleja y multidimensional,
desafia tanto aintegrar las disciplinas como a trascender sus limites de
forma muy radical. Son exigencias del propio contexto del conocimien-
to, como lo abordaremos en la reflexién posterior.

PEDAGOGIAS DE LA PARTICIPACION: UN CUADRO
DE REFERENCIA PARA ESTUDIOS COMPARADOS
Y TRANSDISCIPLINARIOS

El proyecto del cual se deriva este relato tiene como objetivo analizar
mediaciones pedagdgicas en politicas de participacién en el Vale do Rio
do Sinos (estado de Rio Grande do Sul, Brasil), en dialogo con experien-
cias en América Latinay Europa.' Se parte de la suposicién de que la di-
mension pedagdgica es esencial para que la participacion, prevista en las
politicas pablicasy presente en los discursos por la democracia, se torne
efectivay se establezca como principio educativo parala formacién de la
ciudadania.

En América Latina, particularmente en Brasil, la falta de participa-
cidn esta profundamente enraizada en el pasado colonial (Streck 2017;
Streck, Pitano y Moretti 2019). Paulo Freire se refirié a este fenéme-
no como la cultura del silencio, en la cual distingui6é dos dimensiones
complementarias. La primera es que tal cultura se constituye como un
proceso histoérico, no como destino o fatalidad. La segunda dimensién
se refiere a la “reproduccion ideoldgica de la cultura dominante”, que

1 Este proyecto es coordinado por Danilo R. Streck.
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implica, por un lado, un movimiento de autoproteccion, autopreser-
vacidn y sobrevivencia, y, por otro lado, la potencialidad de la rebelidn
(Freire 1977, p. 70).

En sociedades de gran desigualdad dificilmente puede hablarse
de algQin tipo de participaciéon democratica. Como bien lo observd
Lynette Schultz (2012), estamos delante de dos rechazos. Las élites
no tienen interés en abrir espacio a una efectiva participacién popu-
lar, pues podrian poner en riesgo algunos de sus privilegios. Por su
parte, las clases populares tienen motivos suficientes para desconfiar
de discursos de participacion que raramente representan posibilidades
reales de mejorar su bienestar, por ejemplo, en las condiciones materia-
les para acceder a una buena educacion y a servicios culturales.

Asi, la participacidon tiene multiples facetas cuya comprension pue-
de mejorarse desde una perspectiva transdisciplinaria y comparada.
Nos referimos al caracter transdisciplinario, pues no se trata apenas
del dialogo entre conocimientos de las disciplinas académicas, sino
también del saber que Paulo Freire? identifica como “hecho de expe-
riencia” y que se adquiere en lo cotidiano (Souza de Freitas 2018, p. 423).
El caracter comparado, a su vez, permite aprender los fendmenos en su
interconectividad, como un conjunto de relaciones. Segiin el lenguaje de
Freire, es como una trama que percibe los hechos y las practicas dentro
de un tejido de hilos que le da sentido.

A partir de Freire, especialmente en la etapa de la Pedagogia do
oprimido, se identifican tres dimensiones basicas constitutivas de una
pedagogia. La primera es la ético-politica, que segiin Freire se basa en
la potencialidad de ser mas en términos de humanizacién como pro-
ceso permanente en el que el ser humano y el mundo que habita se

2 En Pedagogia da esperanga (2008), Freire explora la metafora de la trama para com-
prender las experiencias personales, los contextos social, histérico y cultural, y la practica
educativa.
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encuentran. Ni el mundo ni las personas tienen una forma definitiva;
hay condiciones histéricas que favorecen la humanizacioén o, lo contra-
rio, la deshumanizacién. Por esta razoén, la pedagogia, como expresion
del modo en que la educacidn se articula, esta necesariamente involu-
crada en ese proceso social.

La segunda dimension es la epistemolégica. Al ver que la educacion
esta ligada necesariamente al conocimiento, no hay manera de evitar al
menos un intento de comprender de qué tratan el conocimientoy el saber.
El conocido concepto freireano de problematizacion, en contraposicion ala
practica educativa bancaria, sintetiza su vision de la epistemologia como
una actividad dinamica en la cual los sujetos dialdgicamente pronuncian
su mundo, o sea, participan en un movimiento de accién-reflexion que al
mismo tiempo transforma tanto la conciencia como la realidad.

La tercera dimensidn es méas propiamente metodologica y no esta
separada de las anteriores. Freire dijo repetidamente que no “inven-
t6” un método de alfabetizacién, sino que su intencién siempre fue la
de promover una forma de relacionarse con el conocimiento y con el
mundo que llevara a las personas a asumirse como sujetos. Es asi que
propone, por ejemplo, la investigacién de los temas generadores locales
para alfabetizar, el remplazo de las clases tradicionales por circulos de
culturayla comprension del “profesor” como educador-educando y del
“alumno” como educando-educador.

La comprension de la pedagogia de la participacién, plasmada en la
figura 1, permite diferentes acercamientos. Por ejemplo, un determi-
nado estudio puede enfocar la educaciéon civica como un componente
curricular, a la manera de la matematica o la geografia, pero también
puede escoger movimientos sociales como locus de investigacion privi-
legiado; puede concentrarse en un intervalo de edades o ver la educa-
cion politica como una tarea para todalavida. Larelevancia de intentar
la integracion de cada uno de estos elementos particulares dentro de
una comprensiéon amplia de la pedagogia de la participacion nos desafia
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a estar mas conscientes de nuestras propias limitaciones al realizar
pesquisas sobre el tema, al mismo tiempo transdisciplinariasy com-
parativas. La cuestion de la ciudadania va mas alla de los limites de las
disciplinas particularesy cruza las fronteras nacionales.

Figura 1. Pedagogias de la participacion: dimensiones que las constituyen
y unidades de analisis

Aspectos legales/institucionales

Dimensién Contexto histéri
ético-politica ontexto histérico
Conceptos/hipétesis

PEDRCOCIAS Educadores-educandos

oE bA il
PARTICIPACION epistemologica : -
Contenldos/conommlento
Procedimientos evaluativos
Dimension

o Herramientas didacticas
metodolégica

Programas y proyectos

o . (nifas[os], jovenes y adultas[os])
Fuente: elaboracién propia.

ELABORACION PARTICIPATIVA DE UN RECURSO DIDACTICO:
UN PROCESO TRANSDISCIPLINARIO DE FORMACION DOCENTE
ANCLADO EN LA EDUCACION POPULAR

En atencién a la creciente demanda manifestada por maestras y
maestros en ejercicio en las escuelas del municipio de Cangugu, Rio
Grande do Sul,? el Grupo Educaciéon Popular: Accion e Investigacion ha

3 El municipio de Cangugu, al sur de Rio Grande do Sul, posee una poblacién de 56000 per-
sonas, distribuidas en un territorio de 3526.253 km?, con una extensa zona rural (Instituto
Brasilefio de Geografia e Estadistica [IBGE] s.f.). Su red municipal de ensefianza cuenta con
35 escuelas, de las cuales 25 se hallan en la zona rural (ensefianza fundamental) y 10 en la
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desarrollado un proyecto de investigacion participativa, que inici6 en
2019, con el objetivo de crear un atlas escolar para la red municipal de
educacion.* Para responder a una carencia concreta de la practica pro-
fesional en diferentes disciplinas tales como historia, geografiay cien-
cias, el proyecto ha querido promover, de forma concomitante y basado
en los principios de la educacion popular, la formacion de docentesy la
produccion de recursos didacticos.

Como recurso didactico, el atlas tiene una gran relevancia en la en-
sefianza y el aprendizaje de las disciplinas escolares vinculadas a las
ciencias humanas, como la geografia. En el proceso de construccion del
conocimiento geografico, el atlas puede utilizarse en todos los grados de
la ensefianza fundamental y también en la ensefianza media. Representa
una fuente confiable, de facil accesoy de sencillo manejo de caracteristi-
casy datos del municipio, organizados seglin los principios pedagogicos.
Debido al enfoque local de las informaciones en él contenidas, éstas difi-
cilmente se encuentran en las escuelas. Mientras que los libros didacticos
reinen una amplia coleccién de datos globalesy nacionales, el atlas trata
especificamente del espacio municipal (local), del contexto vivido por los
sujetos: alumnas(os) y profesoras(es). Por ello, su produccién depende del
esfuerzo por buscary reunir datos e informaciones contextuales, capaces
de retratar, con profundidad cientifica e intencién pedagbgica, el muni-
cipio estudiado.

En la perspectiva de la educacion popular, este esfuerzo necesita ser
pautado por la participacién y la creacion colectiva, involucrar a todos los
sujetos interesadosy concretar procesos de reflexidon sobre el protagonis-
mo efectivo de dichas personas, cuyas manos solidarias se enlazan en un
objetivo comn (fotografias 1y 2).

urbana, con un total de 5500 alumnos matriculados, atendidos por 515 docentes (Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira [Inep] 2019).
4 Este proyecto es coordinado por Sandro de Castro Pitano.
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Elgrupo de investigacién percibi6 en la demanda magisterial una opor-
tunidad propicia para realizar un proceso formativo vinculado a la ela-
boracién de material didactico por los propios sujetos. La participacion,
asumida como fundamento teérico y metodolégico, estimula el respeto a
los saberes y las practicas locales a lo largo de todo el trabajo colaborati-
Vo, que involucra a profesoras(es) de la Universidade Federal de Pelotas; a
docentes y gestoras(es) de las escuelas municipales; a gestoras(es), técni-
cas(os) dela Secretaria Municipal de Educaciéon de Cangugu; a becarias(os)
de iniciacion cientifica, y a miembros de la comunidad local.

Foto 1. Elaboracion colectiva de maque- Foto 2. Preparacién participativa del atlas muni-
tas para el atlas municipal de Cangugu, cipal de Cangugu, 2019. Foto: Sandro de Castro
2019. Foto: Sandro de Castro Pitano,2019.  Pitano, 2019.

En el curso del proyecto se ha buscado satisfacer condiciones y pre-
misas consideradas fundamentales para la investigacion participativa
(Santoro Franco 2014). Fieles al principio de la conectividad, nuestros
objetivos son integrar a investigadoras(es) y participantes; potencializar
los mecanismos cognitivos y afectivos de los sujetos a fin de que éstos
se encaminen hacia procesos de autoformacion; asumir una flexibilidad
creativa para evolucionar en el marco de lo imprevisto y lo emergente
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del contexto; permitir y estimular en los sujetos la capacidad de dialogar
consigo mismosy con las particularidades de sus practicas profesionales.
Estos elementosllevan a comprender mejor las caracteristicas de una
investigacion participante y, a la vez, manifiestan la discordancia de
ésta con los trazos académicos/sistematicos que impregnany orientan
alainvestigacién tradicional (Thiollent 1988).

Entre los impactos positivos de la elaboracién de materiales didacti-
cos en cuanto a mejorar la bisqueda de conocimiento, destaca que las(os)
maestras(os) y las(os) estudiantes reconoceny entienden mejor el mate-
rial producido. Es decir, los sujetos son protagonistas activos, no meros
receptores del recurso didactico. En general, este tipo de investigacion
suscita un aprendizaje significativo que alimenta tanto al conocimiento
empirico como al cientifico. La colaboracién de diversas personas como
docentes municipales, funcionarias(os) de la Secretaria Municipal de
Educacioén, y estudiantesy profesoras(es) universitarias(os) torna el tra-
bajo ain méas complejoy completo.

Alolargo de esta experiencia en proceso, se ha accedido a cuestiones de
gran interés en los campos de la formaciony el desempefio de los docentes.
Por ejemplo, se constaté un desencuentro significativo entre la prepara-
cién académicay el area de actuacion, principalmente en lasy los docen-
tes municipales de geografia. En un analisis preliminar se identific6 que
apenas 41.94% de las(os) docentes tiene una licenciatura en Geografia
y que 58.06% posee instruccién en otras areas, la mayoria en Historia.
Losindices explicitan la incoherencia entre la formacion y el ejercicio de
las(os) profesoras(es) —en particular, en el area de conocimiento anali-
zada—, cuya repercusion en la practica profesional cotidiana es bastante
complejay problematica.

En los encuentros del proyecto, docentes y gestoras(es) de la red
municipal propusieron temas para el atlas que no fueron significativos
paralas(os) investigadoras(es), las(os) estudiantesy las(os) maestras(os)
de la universidad. Este fue el caso de las comunidades religiosas, que
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finalmente se consideraron junto con determinados aspectos de la cul-
tura pomerana,® la cual caracteriza simbdlica y materialmente al muni-
cipio. Los encuentros para la elaboracion del atlas también han causado
que afloren conflictos, sobre todo entre profesoras(es) y gestoras(es) mu-
nicipales, los que, de otra manera, probablemente continuarian silencia-
dos, restringidos a la esfera subjetiva.

LA INVESTIGACION EN LA FORMACION MAGISTERIAL
COMO DESAFIO PARA PENSAR ACERTADAMENTE

La experiencia de la cual trata esta seccion del capitulo se desarro-
116 en 2015, con las cinco escuelas de la red municipal de ensefianza
de Nova Petropolis, en la region de la Sierra de Rio Grande do Sul.¢
Tomaron parte 142 docentes de ensefianza fundamental, tres asesoras
pedagdgicas de la Secretaria de Educacion y ocho maestras formado-
ras dela Universidade de Caxias do Sul.

En un curso de extensidon —realizado a lo largo de un afio lectivoy
organizado en encuentros presenciales generales y por escuela, pero
que recurridé también a las interacciones mediadas por las herramien-
tas de la plataforma Moodle— se desafi6 a los docentes a observar la
educacidn. La intencidn era reflexionar sobre lo que consideraban los
mayores retos de la educacidén contemporanea, de la docencia y de
las practicas pedagbgicas aplicadas en las escuelas donde laboraban.

Laexcavaciony la expresion de los hallazgos de la observacion se des-
encadenaron por un conjunto de preguntas movilizadoras que posibili-
taron la realizacién de un proyecto de investigacion sobre lo vivido en
cada escuela. Las(os) maestras(os) fueron las(os) investigadoras(es) de

5 Se refiere a los rasgos culturales llevados al Brasil por inmigrantes de Pomerania, ubicada
en la region del mar Baltico, entre las actuales Alemania y Polonia.
6 Este proyecto fue coordinado por Nilda Stecanela.
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su propia practica y realidad educativa. En el horizonte estaba la inten-
cion de promover el desarrollo de competencias reflexivas en las(os) do-
centes, pues ensefiar exige investigar, como destaca Freire (1997, p. 30):

Lo que hay de investigador en el profesor no es una calidad o una forma de
ser o de actuar que se agregue a la de ensefiar. La indagacion, la basqueda, la
investigacidon forman parte de la naturaleza de la practica docente. Lo que
se necesita es que el profesor, en su formacién permanente, se percibay se

asuma, por ser profesor, como investigador.

Como parte de dicha instruccion permanente, en una perspectiva
de formacién-investigacion y en sociedad con profesoras(es) forma-
doras(es) de la universidad, el conjunto de docentesy gestoras(es) de
cadauna delas cinco escuelas se adentr6 en un proceso formativo an-
clado en las premisas de la investigacién-accion, de cufio pedagbgico
y con un abordaje critico, orientado por Santoro Franco (2014). Para
esta autora, quienes impulsan la investigacién-accion, aqui tomada como
formacidn-investigacion, tienen un compromiso doble: la produccion de
conocimiento sobre la realidad social analizada y la transformacién de
ésta en un sentido de emancipacion. Ambas trayectorias formativas
implican la construcciéon rigurosa de conocimientos sobre la realidad
estudiada, lo que subraya la dimensién de la investigacion, y, al mismo
tiempo, demandan la participacién de los sujetos que viven los contextos
analizados, lo que evidencia la dimensién de la formacio6n.

Ademas, como sefiala Demo (2015), para que la investigacion, utiliza-
da como herramienta pedagbgica, se vuelva una actividad cotidiana en
la escuela, es necesaria la deconstruccion de la idea arcaica de que sola-
mente personas especiales, en contextos especiales, pueden desarrollar
investigacion.

La provocacion lanzada a profesoras(es) y gestoras(es) escolares para
que vieran el dia a dia de la practica educativa e identificaran los desafios
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que de ella emergen culminé con la expresion de un conjunto de quejas:
la culpabilizacion de las familias por el abandono de los procesos forma-
tivos de las(os) estudiantes, el sefialamiento de las(os) alumnas(os) como
desinteresados en la vida escolary como faltos de perspectiva en su propia
vida, y la victimizacion de la escuela y del profesorado por asumir cada
vez mas funciones del nticleo familiar, entre otras.

Un largo proceso de entendimiento del contexto cultural de los re-
clamos se desencadend por medio de la problematizacion franca de
éstos. La bisqueda de argumentos tedricos y empiricos para comprender
lovivido implicé escuchar alos principales actores de la relacion pedago-
gica, entre ellos las(os) profesoras(es), las(os) estudiantesy sus familias.

El contexto en la relacion pedagdgica evidencia el surgimiento de un
estrecho y genuino dialogo entre los quehaceres asociados: el papel que
cada docente desempena en su disciplinay en su clase, asi como las rela-
ciones que se establecen con el saber, con el estudiantado, con la comu-
nidad y con las dimensiones de lo concebido en las politicas educativasy
en los documentos institucionales de la escuela.

Como resultado y como proceso, se observo un bonito movimiento de
reflexion-accion-reflexiony de deconstruccién de las primeras impresiones,
no sodlo en el plano de la oralidad, sino en registros en diferentes lenguajes
y soportes: en los foros de discusion, en las actividades efectuadas en los
encuentros presenciales, en el texto del proyecto de investigacion, en
los instrumentos de construccidn de los datos, en la sistematizacién de
las hipotesis y los descubrimientos de la investigaciéon y en los cambios
de postura en la relacién pedagbgica, por mencionar algunos. Un proce-
so progresivo pero no lineal de pasaje de la conciencia ingenua a la critica,
alimentado por el ejercicio de descondicionamiento del mirar y por la fun-
damentacion tedrica paralainterpretacion de la realidad de la practica edu-
cativa, manifest6 las premisas anunciadas por Freire (1997, p. 39), pues “la
practica docente critica, implicita en el pensar acertadamente, encierra el
movimiento dindmico, dialéctico, entre el hacery el pensar sobre el hacer”.
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Las diferencias entre las primeras narrativas y las metanarrativas,
construidas en el proceso y sistematizadas en la refutacién de las hip6-
tesis iniciales de la investigacion, mas alla del movimiento de salir de la
escuelay deunavida diaria empapada de juicios de valor, fueron sefiales
de las transversalidades que nutrieron criticidades ascendentes, no en
una dimensién de ruptura, como con precision alerta Freire (1997), sino
de superacién, por medio de una inquietud vibrante pautada por una cu-
riosidad que es criticada.

Las expectativas iniciales, a veces egocéntricas, de que fueran aten-
didas las necesidades de cada docente, disciplina o escuela, le otorgaron
sulugar a un proceso de identificacién como una red de ensefianza conec-
tada con los sentidos producidos por los sujetos que integran la relaciéon
pedagogica. De esta manera, el caracter emancipatorio de la transdisci-
plinariedad se reforz6 contra la alienacion.

CONTEXTO Y TERRITORIALIDAD: EL LUGAR
DE LA CONECTIVIDAD

Los conceptos contextoy terrvitorialidad son fundamentales. Dan forma
y contenido a las practicas de la educaciéon popular y de las metodo-
logias participativas de investigacion, y tienen a Paulo Freire como
referencia. Se trata de una educacion que, aunque no acepta una ani-
ca definicion, opera en légicas demarcadas que dialogan y demandan
principios tales como libertad, autonomia y empoderamiento de los
sujetos. Es una educacion por la cual las personas residentes de las co-
munidades periféricas, las oprimidas del campoy de la ciudad, pueden
reconocerse como sujetos histdricos y politicos, capaces de transfor-
mar la propia realidad.

Freire apuesta por el lugar-contexto como instancia concreta de resis-
tencia. En sus obras, la palabra contexto aparece de varias formas: “social”,

”ou ”ow

“concreto”, “tedrico”, “real”, “préstamo”, “local”, “tradicional”, “histérico”,
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” ou ”ow

“devida”, “pedagdgico”, “inmediato” y “cultural”. El contexto puede ser en-
tendido como la situacién en la cual una determinada accién ocurre, como
conjunto de circunstancias que involucran espacioy tiempo. E1déndey el
cuando ofrecen una posibilidad de comprender por medio de la postura
analitica del sujeto. La experiencia de la investigacion para la elaboracion
del atlas municipal ejemplifica la relevancia del contexto para los sujetos,
pues conecta pertenenciay protagonismo alo largo del proceso.

El contexto, por otra parte, corresponde al visto como condicion re-
lativa a algo, a la condicién contextual considerada en un abordaje argu-
mentativo o reflexivo, por ejemplo, en relaciéon con determinado fenéme-
no. Como una especie de categorizacion del contexto, involucra el modo
de tratarlo, al ponerlo en evidencia de acuerdo con las formas en que los
sujetos entienden, se apropian y significan sus lugares propios. Una de-
terminada situacion existencial experimentada por el sujeto se sitia en
un cierto contexto, y su analisis por ese sujeto remite al contexto como
categoria analitica de la experiencia.

Por medio del ejercicio participativo, lasylosintegrantes de un grupo
pueden construir una posiciéon nueva, capaz de conducirlas(os) ala toma
auténoma de las decisiones. Es un ejercicio que refuerza, progresivamen-
te, las competencias orientadas a la transformacion del poder social y de
la coyuntura que las(os) mantienen oprimidas(os). De esa forma, “toda
accion educativa es un proceso de descubrimiento, creacién y recreacion
de conocimientos” (Jara 1985, p. 10), en el que conocer se constituye en
imperativo para actuar, y actuar en imperativo para transformar. En su
desafio transformador, la investigacién anclada en la educaciéon popu-
lar parte de las practicas sociales concretas de las personas, de las difi-
cultadesy delas contradiccioneslocalmente situadas, problematizadas
con énfasis no sblo en la objetividad, sino también en la manera subje-
tiva en que son aprehendidas e interpretadas.

Elterritorio usado como campo de acciones politicas desvela relacio-
nes sociales de diferente naturaleza y se vincula a la experiencia de la
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ciudadania: “es en el territorio tal como actualmente es, que la ciuda-
dania se da tal como ella es hoy, incompleta” (Santos 2014, p. 18). En los
territorios desigualmente atendidos, sean rurales o urbanos, ese ser in-
completo de la ciudadania demanda accidn politica en formas organizadas
y espontaneas, que se configuran a partir de las iniciativas pedagbgicas
iluminadas por la educacién popular.

En el contexto del presente estudio, las acciones educativas articula-
dasenlosterritorios (Streck 2013) son pautadas por las utopias que tam-
bién las constituyen en la concrecidn del tiempo presente de los espacios
y las condiciones de posibilidad o de negacion de dicha posibilidad para
la elaboracion sobre el futuro. Es en ese campo de fuerzas y de ejercicio
de poderes que se anuncia otro futuro, tejido por denuncias, resistencias
y solidaridad. Al final, el territorio es lugar del didlogo y de la participa-
cion, del protagonismo de los sujetos que en él conviven, forméandolo y
siendo formados por él. Por ello, urge el cambio en el usoy en la gestion
del territorio para apuntalar la creacion de un nuevo tipo de ciudadania
que “se ofrezca con respecto a la cultura. Y como btsqueda de la libertad”
(Santos 2014, p. 18): una nueva ciudadania junto con una nueva territo-
rialidad, considerada como expresién de los sujetos en relacién a su con-
texto vivencial.

Por tanto, a partir del pensamiento de Paulo Freire, contextoy terri-
torialidad expresan el caracter complejo y conectivo que los caracteriza.
Considerar el contexto es incluir todos los condicionantes que inciden
en un fenémeno, buscando comprenderlo en su radicalidad. Las acciones
de los sujetos, como “seres en situacién” (Freire 2005, p. 135), reflejan
las condiciones complejas de su contexto. Considerarlo como dimensién
analitica es categorizar las experiencias, su caracter de contexto. Por su
parte, la territorialidad involucra, de manera muy especifica, atributos
materiales y relaciones de poder referentes a un determinado espacio:
el territorio. Como los territorios reflejan espacios particulares, inser-
tos en territorios mayores, y son apropiados y usados en determinadas
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condiciones de poder, emergen como referencia fundamental parala edu-
cacion y la investigacion inter- y transdisciplinarias.

CONSIDERACIONES FINALES

En esta seccidon buscamos identificar el caracter inter- y transdisciplina-
rio de la obra de Paulo Freire a partir de metodologias de investigacion
basadas en él. Encontramos que la nocién de conectividad es adecuada
para expresar la naturaleza dialogica tanto de la acciéon pedagdgica como
delainvestigativa, ambas inseparables en su praxis. Para Freire (1997),
ensefianza e investigacidon forman parte del mismo ciclo gnoseolégico:
“No hay ensefianza sin investigacion, ni investigacioén sin ensefianza”
(p- 30). Ensefianza sin investigacion significa transformar la educacién
en un acto mecanico, una simple repeticiéon de lo que se sabe, y la investi-
gacion sin ensefianza significa desconsiderar el papel social y pedagbgico
dela educacion en la produccioén, la divulgacion y la aplicacion de nuevos
conocimientos.

La conectividad, por otro lado, se refiere a la concepcién de ser hu-
mano que Paulo Freire desarrolla a lo largo de su trayectoria personal y
profesional. En jExtension o comunicacion? (1984, p. 73) confirma lo “ob-
vio”, esto es, el hecho que esta en el centro de su comprension del ser hu-
mano: “elhombre, como un ser de relaciones, desafiado por la naturaleza,
la transforma con su trabajo; el resultado de esta transformacién, que
se separa del hombre, constituye su mundo”. Asi es como se genera el
mundo de la cultura, que se extiende por el mundo de la historia. En el
mismo texto, lineas adelante, explica que “La intersubjetividad, olain-
tercomunicacion, es la caracteristica primordial de este mundo cultu-
ral e historico” (1984). El ser desafiados por la naturaleza, sin embargo,
no ocasiona en los seres humanos una visién utilitarista de ella. En A
sombra desta mangueira (1995) esa naturaleza es poéticamente descrita
por Freire:
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Mi primer mundo, en verdad, fue el patio trasero de la casa en que naci,
con sus mangos, sus frondosos anacardos casi arrodillados en el suelo
sombreado, con sus yacas, con sus barrigudeiras. Arboles, colores, aro-
mas, frutas que, atrayendo a varios pajaritos, se entregaban a ellos como

espacio para sus cantos (p. 24).

Entonces, la conectividad no se agota en la relaciéon intersubjetiva en-
tre un yoy un tit humanos, sino que engloba relaciones con elementos de la
naturaleza, con recuerdos del pasadoy con suefios de un mundo mas justo.

De aqui también se deriva el hecho de que el acto de conocer abarca
a la persona como un todo multifacético y complejo. En respuesta a las
criticas que insindan la falta de rigor y la demasia de afectividad en su
lenguaje, Freire (1995) argumenta que no tiene una parte esquematica
y meticulosa y otra imprecisa que simplemente desea el bien del mundo:
“Conozco con mi cuerpo todo, sentimientos, pasiéon. Razon también” (p. 18).
Esta manera integradora de conocer se distingue por la frecuencia en que
la mistica forma parte de los procesos de investigacion. Msica, historias
y movimientos son constituyentes del proceso investigativo y desafian
un mirar que integra saberes especificos de las disciplinasylos trascien-
de en el intento de pronunciar el mundo.
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Foto 3. A la sombra de un mango, la familia de Paulo Freire. El tio Lutgardes, a la cabecera
de la mesa; su madre, Edeltrudes, con un vestido oscuro, en el plano inferior izquierdo,
con Paulo frente a ella. Foto: Coleccién de Cristina Bruno, cedida por Editora Todavia.
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4. El potencial transformador
del trabajo conceptual. Movilizar
el enfoque de alfabetizacion
de Paulo Freire para la investigacion
inter- y transdisciplinaria

Ulli Vilsmaier

INTRODUCCION

Cuando se investigan fendmenos o problemas complejos, se necesitan
maltiples perspectivas, conocimientos y experiencias para enmarcar
una situacion; ademas, es necesario desplegar una metodologia de in-
vestigacion capaz de captar los aspectos diversos e interrelacionados
que constituyen la complejidad a la hora de responder adecuadamente
las preguntas de investigacion (Bammer et al. 2020; Rigolot 2020; Hirsch
Hadorn et al. 2008). Los enfoques inter- y transdisciplinarios permiten
la colaboracion entre personas con diferentes bagajes que interactiian
a partir de un tema, una pregunta y/o una preocupaciéon compartidos
(Klein 2017; Philipp y Schmohl 2023). Las diferencias —en sus multiples
dimensiones, recursos clave de estos tipos de investigacion— se mani-
fiestan, ante todo, en como nombramos el mundo y como utilizamos las
palabras: como portadoras de significado abstracto o contextual, carga-
das de valor o meramente descriptivas, como bloques de construccién de
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teorias cientificas altamente diferenciadas o implicitas de la vida coti-
diana. Nuestra percepciéony aproximacioén a un fendémeno o problema es-
tan determinadas por un vocabulario conceptual especifico que influye
en como interpretamos el mundoy actuamos sobre él.

Laidentificaciény desarrollo de temas asociados a un fendmeno o pro-
blema de interés, asi como la semantica del vocabulario que empleamos
para describirlos, son puntos de partida para explorar diferentes concep-
tualizaciones de fenémenos y problemas, para posibilitar una comuni-
cacidn fructifera y un entendimiento mutuo, asi como para establecer
vias integradoras de investigacion (Bergmann et al. 2012). En los equi-
posinter-y transdisciplinarios, el trabajo conceptual es, por tanto, clave
para permitir la colaboracién y la integracién con el fin de comprender y
actuar sobre situaciones complejas que requieren cambios. Esto implica
identificar, explorar, revisar, resignificar y redefinir conceptosy termino-
logia (Klein 2021). Sin embargo, estos tipos de investigacion colaborativa
plantean grandes desafios, como el de comunicar e interactuar entre di-
ferentes logicas y lenguajes, y lograr el entendimiento mutuo entre dis-
tintas formas de percibir, nombrar y clasificar fené6menos y problemas
complejos (Freeth y Caniglia 2019; Juarez-Bourke y Vilsmaier 2020). El
trabajo conceptual no sdlo consiste en aclarar términos, sino en realizar
exploraciones profundasy negociaciones sobre la manera de percibirlas
ynombrarlas (Bergmann et al. 2012; Vilsmaier y Klein 2023). Ademas, es
la base para crear nuevos significados que integren perspectivas plurales
para conformar el vocabulario de un mundo en constante cambio.

Sin embargo, a pesar de su papel clave en la investigacion inter- y
transdisciplinaria, el trabajo conceptual sigue siendo una tarea subes-
timada por varias razones (Bergmann et al. 2012; Strasser et al. 2014;
Hoffmann, Pohly Hering 2017). Entre ellas estan la falta de conciencia
de los distintos usos de las palabras en cuerpos teéricos y la suposicion
implicita de mutuo entendimiento, particularmente cuando las pala-
bras forman parte tanto de cuerpos de conocimiento cientifico como
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del lenguaje comin (Bergmann et al. 2012). En muchos equipos inter- o
transdisciplinarios, lasy los integrantes con formacién en investigaciéon
colaborativa son escasos, por tanto, la falta de experienciay conocimien-
to de herramientas para realizar exploraciones semanticas del vocabu-
lario usado en equipo puede ser otro factor de una falta de atencion al
trabajo conceptual. Ademas, el trabajo conceptual requiere espacios tem-
porales extensos debido a los procesos de la investigacién inter- y trans-
disciplinaria que en el régimen temporal actual de la investigacién, con
su logica proyectocéntrica (véase Santandreu, en este volumen), son un
recurso escaso.

Nuestro interés en el tema surgi6 de experiencias problematicas en
investigaciones colaborativas por malentendidos entre representantes
de diferentes ambitos o disciplinas de investigacidon con consecuencias
negativas en los procesos y la calidad de la investigacion. En un caso
(Muhar et al. 2006), por ejemplo, advertimos, en un momento criticamen-
te tardio, que las conceptualizaciones del término naturaleza no fueron
elaboradas con suficiente detalle entre bidlogas(os), agroec6logas(os) y so-
ci6logas(os). En otro caso, en un proceso transdisciplinario parala crea-
cion de escenarios a futuro relacionados a la cuestion energética (Hecher
et al. 2016), descubrimos un cuerpo semantico mucho mas variado en
torno al término energia comparado con lo que se habia planteado al di-
sefiar la investigacion.

En estas situaciones desafiantes revisamos el enfoque de alfabe-
tizacion de Paulo Freire a fin de explorar su potencial para el trabajo
conceptual en la investigacion inter- y transdisciplinaria. Ya habiamos
trabajado con su enfoque para explorar “universos tematicos” de co-
munidades (Freire 2005) en procesos de investigacién transdisciplina-
rios sobre desarrollo regional (Muhar et al. 2006) y descubrimos que su
concepto de la palabra generadora y sus ideas de codificar/decodificar,
de explorar elementos constitutivosy de la interaccién radical de la ac-
cibn y reflexioén en la palabra podian ser altamente ttiles para el tipo
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de trabajo conceptual al que aspirabamos. Estas practicas muy basicas,
establecidas como un acercamiento a la alfabetizacion, forman parte de
un modo de amplificar la capacidad de “leer y escribir el mundo” (Freire
y Macedo 1987, p. 34). En el pensamiento de Paulo Freire, las palabras
son el punto de partida para la transformacion individual y colectiva.
Con ellas nombramos el mundo, participando en un acto colectivo de
creacidn de significados mediante el didlogo. Nombrando el mundo lo
hacemos accesible y definimos nuestra relacién con él (Juarez-Bourke
y Vilsmaier 2020).

En este capitulo presentamos los resultados de tales esfuerzos.
Introducimos una forma de trabajo conceptual para la investigacion co-
laborativa inter- y transdisciplinaria con base en el enfoque de alfabeti-
zacion de Paulo Freire. Lo conceptualizamos como trabajo en los limites
(boundary work, en inglés; véase Vilsmaier y Klein 2023), partiendo de la
idea de que el ser humano es capaz de enfrentar “situaciones limite” en
“actos limite”, asi como lo habia elaborado Paulo Freire en su obra prin-
cipal —Pedagogia del oprimido— con base en el trabajo del filosofo brasile-
fio Vieiro Pinto (Freire 2005, p. 121f). El capitulo esta organizado de la
siguiente manera: en un primer paso, elaboramos con mayor detalle la
necesidad del trabajo conceptual, sus funciones en la investigacién inter-
y transdisciplinaria y su caracter como trabajo en los limites. Después,
introducimos los principios y practicas del enfoque de alfabetizacion de
Paulo Freirey de alli derivamos esta forma especifica de trabajo concep-
tual que esta en el centro de esta contribucion. Para brindar orientacion
concreta en la praxis, presentamos dos ejemplos de aplicaciéon del traba-
jo conceptual. El primero corresponde a un proceso transdisciplinario
en una region rural austriaca donde se identificaron y sistematizaron
los temas generadores del universo tematico de lasy los residentes para
construir escenarios a futuro. Es un ejemplo de una exploracion tematica
y semantica. El segundo corresponde a un proceso de glosario genera-
dor que se realiz6 entre un grupo de jovenes investigadoras(es) en un
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programa de doctorado sobre transformaciones haciala sustentabilidad.
Cerramos con conclusiones y recomendaciones para poner mayor aten-
cion al trabajo explicitoy sistematico con conceptos en investigacion in-
ter- y transdisciplinaria.

EL PAPEL DEL TRABAJO CONCEPTUAL EN LA INVESTIGACION
INTER- Y TRANSDISCIPLINARIA

Los conceptos son los componentes de los que estan hechas las teorias,
como lo es la palabra para cualquier tipo de conversacion. Esto es tan
cierto para las teorias cotidianas como para las teorias cientificas, para
los debates politicos pablicos como para los discursos especializados, pro-
fesionales y cotidianos. Sdlo que el grado de elaboracion es diferente. El
uso de un concepto puede tener un significado distinto, segiin el contexto
tedrico o cotidiano, el de teorias cientificas o el de cosmovisionesy situa-
ciones delavida diaria. Por tanto, en la investigacion inter-y transdisci-
plinaria que retine a representantes de diferentes disciplinas, sectores o
comunidades con diferentes 1dgicasy lenguajes técnicos, este pluralismo
semantico requiere atencién particular. Su lugar céntrico en la investi-
gacion interdisciplinaria esta subrayado en la obra de la teérica cultural
Mieke Bal (2002), quien atribuye mayor importancia a los conceptos que
alos métodos (Juarez-Bourke y Vilsmaier 2020).

Sin embargo, la circunstancia de que a menudo no se sitle explicita-
mente dentro de los disefios y procesos de investigacion suele presentar
obstaculosy provocar dificultades en el trabajo colaborativo (Bergmann
et al 2012; Strasser et al. 2014; Nikulina et al. 2018). Puesto que muchos
términos se entienden de distintas maneras, no puede presuponerse des-
de el principio un entendimiento mutuo. Pero como muchos términos
cientificos también se utilizan de forma cotidiana, a menudo se presu-
pone una comprension mutua, sin explorar sus dimensiones de signifi-
cado. Esto puede convertirse en un obstaculo durante la investigaciéon en
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equipo (Bergmann et al. 2012; Strasser et al. 2014) y muestra la relacion
paraddjica de tales conceptos. Por un lado, el uso cotidiano de los térmi-
nos puede resultar productivo como potencial de conexion para la inte-
gracion, pero las diferencias semanticas se pasan por alto con frecuencia
y facilidad (Vilsmaier y Klein 2023). Por tanto, las exploraciones con-
ceptuales son fundamentales para abordar un campo de investigaciéon
con un equipo inter- o transdisciplinarioy requieren la identificacion de
palabras claveyla elaboraciéon de semanticas diferentes. Con respecto al
trabajo conceptual en la investigacion transdisciplinaria, Bergmanny
colegas recomiendan: “Por tanto, debe dedicarse tiempo lo antes posible
a la supuestamente superflua discusiéon conjunta de términos técnicos
reconocidos” (Bergmann et al. 2012, p. 52).

El trabajo conceptual puede realizarse de forma bastante intuitiva
a través del dialogo entre colaboradores. Sin embargo, en equipos gran-
des o muy heterogéneos es necesario un trabajo conceptual sistematico
para navegar el pluralismo seméantico en la investigacion colaborativa
(Juarez-Bourke y Vilsmaier 2020). El trabajo conceptual puede desarro-
llarse en multiples etapasy diferenciarse paso a paso en el transcurso de
la investigacidn colaborativa. Sin embargo, la tarea no solamente con-
siste en contribuir con definiciones desde diferentes perspectivas, sino
en desarrollar un entendimiento mutuo que pueda implicar negociacio-
nes sobre lo que forma parte de un problema o fendémeno, y lo que no.
Estos procesos constituyen el fondo de aprendizajes mutuos en equipos
inter- y transdisciplinarios colaborativos (Vilsmaier et al. 2015; Freeth
y Caniglia 2020). A lo largo del proceso de delimitacién de un fenémeno
o problema (Hirsch Hadorn et al. 2008) y el establecimiento de un cam-
po de investigacion, el trabajo conceptual puede servir como instrumen-
to que haga productivas las perspectivas heterogéneas sobre el tema en
cuestion, nombrando y dando forma a los aspectos centrales (Vilsmaier
y Klein 2023). Puede incluir la ampliacién o delimitacién de los propios
campos de investigacion (Bergmann et al. 2012). El trabajo conceptual no
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s6lo es necesario para delimitar los problemas, sino que debe realizarse
alolargo de todo el proceso de investigacion cada vez que surjan nuevos
conceptos o cuando las dificultades exijan una revisién del vocabulario
conceptual aplicado. Esto requiere procesos de diferenciacién de los que
surge la diferencia, pues a través de su identificacién se podra obtener
una comprension mutua o compartida (Vilsmaier, Brandner y Engbers
2017; Mercon, Ayala-Orozco y Rosell 2018). Sin embargo, en la literatura
sobre inter- y transdisciplinariedad, la integracion es un concepto cla-
ve, mientras que la diferenciacion s6lo se aborda explicitamente en ra-
ras ocasiones. Si bien se han elaborado muchos métodos de integracion
(Bergmann et al. 2012; Defila y Di Giulio 2015; Pohl et al. 2021), las practi-
cas de diferenciacion siguen estando poco expuestas. Parece paraddjico,
ya que la integracién y la diferenciaciéon pueden considerarse como dos
caras de una misma moneda (Vilsmaier 2023).

FUNCIONES DEL TRABAJO CONCEPTUAL EN LA INVESTIGACION
INTER- Y TRANSDISCIPLINARIA

Como ya hemos visto, el trabajo conceptual consiste en algo mas que
desarrollar habilidades de comunicacion. Tiene una serie de funciones
en la investigacion inter- y transdisciplinaria. En un articulo previo
(Juarez-Bourke y Vilsmaier 2020) identificamos y elaboramos tres fun-
cionesintegradoras del trabajo conceptual que encontramos en la obra de
Bergmann'y colegas (2012): una funcién técnica, pedagbgica o relacional
y politica.

La funcidn técnica consiste en aclarar significados y elaborar un vo-
cabulario conceptual que sea comprensible para integrantes de un equi-
po inter- o transdisciplinario. Consiste en habilitar un entendimiento
mutuo basico. Sin embargo, establecer un entendimiento mutuo con base
en el trabajo conceptual no es similar a la creacidon de consenso. Al con-
trario, la identificacion de diferentes conceptualizaciones de un término
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es clave para integrar diferentes aspectos/elementos de un problema o
puede crear conciencia sobre las inconmensurabilidades a las que tiene
que enfrentarse un equipo. Un ejemplo es el término desarrollo. Mientras
que distintas perspectivas disciplinarias pueden hacer hincapié en los
aspectos sociales o econémicos del desarrollo, las inconmensurabilida-
des pueden surgir con los distintos antecedentes tedricos del concepto
de desarrollo, como las teorias de la modernizacion o de la dependencia
(Schmidt y Schroder 2016). Esta profundizacion de los cuerpos seman-
ticos de conceptos y sus significados en cuerpos tedricos —cientificos,
cotidianos o de cosmovisiones— tiene una funciéon relacional o pedag6-
gica. En el analisis de las funciones del trabajo conceptual en procesos
transdisciplinarios, Bergmann y otros (2012) subrayan el caracter re-
cursivo de este tipo de investigacion. Recursividad significa un proceso no
solamente iterativo —por ejemplo en la exploracion de un concepto entre
personas—, sino también de revision de los pasos preliminares para el
encuadramiento de un problema, la definicién de un concepto o la toma
de una decisién metodolégica que, en el transcurso de aprendizaje en un
equipo, puedan causar la necesidad de adaptaciones. Con respecto a esta
funcién, el trabajo conceptual puede considerarse como “una forma de
aprendizaje social con potencial para acrecentar el entendimiento mutuo
por encima de las diferencias contextualesy culturales, y para concertar
valores y cosmovisiones que contribuyan a ampliar la co-creacion en la
investigacion” (Juarez-Bourke y Vilsmaier 2020, p. 24).

Latercera funcion es de naturaleza politica. Nombrar tiene en si una
funcioén politica, ya que implica hacer una distincidon y poner énfasis en
lo significado. En el caso particular de la investigacion inter- y transdis-
ciplinaria, Bergmanny colegas enfatizan las relaciones entre diferentes
ambitos, en particular sus relaciones de poder respecto ala soberania de
definicion de conceptos (Bergmann et al. 2012). En el caso de integran-
tes con grandes diferencias, tanto lingiiisticas como culturales, las di-
mensiones donde se pueden manifestar hegemonias son maltiples y la
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investigacion colaborativa es correspondientemente exigente (Nikulina
et al. 2019; Vilsmaier et al. 2015). Mientras las relaciones hegemonicas
dependen altamente de los contextos y constelaciones especificos de un
equipo inter- o transdisciplinario, hay ciertos factores generales que
favorecen o perjudican la influencia sobre un proceso de investigacion.
Contar con un amplio vocabulario técnico para describir y explicar un
fendmeno, claramente, puede favorecer la posiciéon en un proceso de ne-
gociacion mientras que integrantes poco acostumbrados a usar concep-
tos como herramientas mas alla de la vida cotidiana pueden tener mas
dificultades para afirmarse en un grupo. El resultado puede provocar un
sesgo, un entendimiento e interpretaciones unilaterales y tendenciosas
de un fenémeno. El trabajo conceptual puede contribuir a visibilizar
estas problematicas y contrarrestar las desigualdades y abusos a fin de
fortalecer tanto el proceso epistémico como social en una investigacion
colaborativa.

EL TRABAJO CONCEPTUAL COMO METODO DE TRABAJAR
EN LOS LIMITES

Alvolver a entrelazar las tareas de diferenciar e integrar en la investi-
gacion inter- y transdisciplinaria, hemos identificado la relaciéon entre
estas practicas como dos caras de una moneda, pues no estan en la rela-
cidén temporal de un antes y un después. Mientras elaboramos las dife-
rencias semanticas de un concepto, estamos, al mismo tiempo, creando
un entendimiento mutuo. La conversacion o el didlogo lo atestiguan.
Esta praxis puede considerarse como trabajo en los limites. Este con-
cepto se asocié inicialmente con la expresion boundary work que acufid
Thomas Gieryn (1983) para delimitar la ciencia de la no-ciencia o pseu-
do-ciencia como un dispositivo retorico con tres funciones: 1) expulsar
a las autoridades rivales que pretenden ser cientificas, 2) expandirse
cuando los rivales intentan monopolizar el control y la jurisdiccién, y 3)
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proteger la autonomia explotando la autoridad para asegurarse recur-
sos. Donald Fisher propuso una definicidn més genérica: “una etiqueta
compuesta para reivindicaciones, actividadesy estructuras institucio-
nales que definen, mantienen, rompeny reformulan los limites entre las
unidades de conocimiento” (Fisher 1993, pp. 13-14). Esta ampliacion del
concepto reconoce las dimensiones cognitivas y sociales, asi como las
retéricas y organizativas, del trabajo en los limites e incluye diversas
practicas relacionadas con la diferenciacion, la mediacion y la negocia-
cion de diferentes formas de conocer, actuar y ser. En el ambito de la in-
vestigacion inter-y transdisciplinaria lo consideramos una “practica de
hacer visibles, pronunciablesy tangibleslas diferencias para confirmar,
reforzar, transgredir, trascender o transformar los limites” (Vilsmaier
y Klein 2023, p. 22). En el caso del trabajo conceptual para formar e im-
plementar una investigacién inter- o transdisciplinaria, los conceptos
centrales pueden servir como “objetos limite” (boundary objects, en in-
glés; Star y Grisemer 1989, p. 387), al proporcionar un punto focal para
trabajar en un objeto comin —en este caso un concepto— a partir de las
diferencias (Vilsmaier y Klein 2023). Los objetos limite se caracterizan
por ser suficientemente robustos y plasticos como para mediar entre
mundos sociales diferentes: “Tienen significados diferentes en mundos
sociales diferentes, pero su estructura es lo suficientemente comtin a
mas de un mundo como para convertirlos en medios de traduccidn re-
conocibles” (Stary Grisemer 1989, p. 393). Antes de brindar un ejemplo
paraidentificar y elaborar estos tipos de conceptos limite, mas abajo en
esta contribucidn, pasamos ahora a las caracteristicas del enfoque de
alfabetizacion de Paulo Freire.

EL ENFOQUE DE ALFABETIZACION DE PAULO FREIRE

Leer y escribir son modos elementales de participar en el mundo. La vi-
sion de Paulo Freire es que aprendemos a leer y escribir al mundo, lo cual
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implica un entendimiento altamente politico de estas practicas basicas
culturales. SegQin Freire, “[1]alectura del mundo precede alalecturadela
palabra, de ahi que la posterior lectura de la palabra no puede prescindir
delalectura de aquel” (Freire 1982, p. 9, citado en da Silva Borges 2015, p.
43). Ademas, considera la relacidon “texto-contexto-texto y mundo-pala-
bra-mundo” (da Silva Borges 2015, p. 43), como un movimiento en el cual
“la lectura de la palabra no es apenas precedida por la lectura del mundo,
sino por una cierta forma de escribirlo o de reescribirlo” (Freire 1982, p. 13,
citado en da Silva Borges 2015, p. 43) que se puede entender como un
momento transformador.

Segln Freire, el lugar de aprendizaje es, ante todo, el mundo vividoy
no solamente la escuela, a la que igualmente considera como un lugar de
vivencia. Moacir Gadotti (2015) subraya esta percepcidén de Freire, quien
enfatiza “la importancia de las experiencias informales en las calles, en
las plazas, en el trabajo en las salas de clase de las escuelas, en los patios
de recreo, en que los diversos gestos de los alumnos, del personal admi-
nistrativo, del personal docente, se cruzan llenos de significado” (Freire
1996 p. 50, citado en Gadotti 2015, p. 197). Por eso, su praxis de alfabe-
tizacion parte de las experiencias vividas de las personas. En el Brasil
de los afios sesenta —contexto de formacién de su enfoque de alfabetiza-
cién—, Freire trabajaba con gruposy comunidades marginalizadosy opri-
midos con el fin de recuperar su capacidad de actuar sobre la situaciéon
concreta y existencial en la que se encontraban (Freire 2005). El fin de
la alfabetizacion no era solamente adquirir estas habilidades culturales
basicas para participar en el mundo escrito (en ese entonces, incluso era
un prerrequisito para participar en elecciones), sino también recuperar
una conciencia sobre la propia existencia situada en un contexto histori-
co-politico, asi como la capacidad de actuar de cada persona. La concien-
tizacion es un concepto clave de su obra y la situacionalidad desempefia
un papel mayor en su praxis de alfabetizacion, donde la practica de escri-
bir es considerada como un acto de intervencion. En el Diccionario Paulo
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Freire, Souza de Freitas resume: “La concientizacion requiere el desarro-
llo de la criticidad que, aliada a la curiosidad epistemoldgica (...), potencia-
liza la creatividad de la acciéon transformadora ante las situaciones limite
(...). Criticidad, curiosidad y creatividad integran la complejidad de las re-
laciones que sitGian a la concientizacién en el campo de las posibilidades
y no de las certezas (...)” (Souza de Freitas 2015, p. 106, énfasis original).
La autora enfatiza que la situacion siempre es para una(o) misma(o) y
constituida por una(o) misma(o): “A través de la concientizacién los su-
jetos asumen su compromiso histérico en el proceso de hacer y rehacer
el mundo, dentro de posibilidades concretas, haciéndose y rehaciéndose
también a si mismos” (Souza de Freitas 2015, p. 105).

Los procesos de alfabetizacion se realizaron en “circulos de cultu-
ra” (Freire 2005, p. 105) que tenian como objetivo en un primer paso
la exploracion del “universo tematico” de las personas participantes.
Con el concepto de universo tematico Freire designa el complejo global de
temas interactuantes de una época. Segln Freire, “[ulna unidad epocal
se caracteriza por el conjunto de ideas, concepciones, esperanzas, du-
das, valores, desafios, en interaccién dialéctica con sus contrarios, en
bésqueda de la plenitud. La representacion concreta de muchas de estas
ideas, de estos valores, de estas concepcionesy esperanzas, asi como los
obstaculos al ser mas de los hombres, constituyen los temas de la épo-
ca” (Freire 2005, p. 124f). Las aproximaciones al universo tematico se
realizan identificando “temas generadores” y una serie de “palabras ge-
neradoras” de acuerdo con “su relevancia sintactica (para propdsitos de
la alfabetizacion), suimportancia semantica (la fuerza entre la palabra
y el objeto que designa) y su significado pragmatico para la comunidad
(el vinculo de la palabra con una realidad social, politica o cultural)”
(Juarez-Bourke y Vilsmaier 2020, p. 30). Las palabras se caracterizan
como generadoras por su funcion de desplegar nuevas realidades. En
este proceso de alfabetizacion, la investigacion del universo tematico
y la identificacion de los temas y palabras generadoras, segiin Freire:
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instaura[n] el dialogo de la educacion como practica de la libertad. Es el
momento en que se realiza la investigacion de lo que llamamos el universo
tematico del pueblo o el conjunto de sus temas generadores. Dicha investi-
gacion implica necesariamente una metodologia que no puede contradecir
la dialogicidad de la educacién liberadora. De ahi que ésta sea igualmente
dial6gicay concienciadora, y que proporcione, al mismo tiempo, la aprehen-
sion de los ‘temas generadores’ y la toma de conciencia de los individuos en

torno a ellos mismos (Freire 2005, p. 118).

En estas exploraciones, al trabajar con fotografias, dibujos y otras
representaciones que se pueden considerar como objetos limites, Freire
usa practicas de codificacion y decodificacion de una situaciéon concreta.
La abstraccién de una situacion tiene como objetivo focalizary fortale-
cer la reflexién critica de una situacion existencial concreta. Gutiérrez
(2015) muestra que la praxis de codificar y decodificar elaborada por
Paulo Freire esta organizada en dos momentos: uno descriptivo y uno
que intenta problematizar lo codificado para desvelar no solamente su
estructura superficial, sino también la profunda. El potencial de codifi-
cary decodificar consiste en desplegar las tematicas focalizadas de ma-
nera generativa, creando conexiones entre lo vivido y experimentado y
su articulacion (tanto oral como escrita), asi como entre experiencias
individualesy colectivas. Aqui es donde entran en juego las letras, su for-
ma, su fonética, asi como su produccién y recepcién. No lo vamos a deta-
llar aqui, ya que en nuestras exploraciones del enfoque de alfabetizacion
para el trabajo conceptual en la investigacién inter- y transdisciplinaria
interesa, mas que todo, la relacion entre tema/palabra y experiencia de
las(os) participantesy los efectos individuales y colectivos de esta praxis.

Enlos procesos de alfabetizacion, Freire persigue, ante todo, quelasy
los participantes empiecen a comprender los elementos constitutivos de
una situacién para obtener una comprension holistica de ella. Por ejemplo,
para entender un sistema politico-econémico como opresor, es elemental
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identificar y separar los elementos constitutivos de dicha situacion, como
estructuras de propiedad y acceso a recursos elementales, entre muchos
otros (Freire 2005). La iteracién entre codificar y decodificar permite
el analisis de los detalles mientras se profundiza en el entendimiento
de la situacioén global. Es en este proceso en el que las situaciones limi-
te—percibidas como cerradas e inmutables— pueden transformarse a
realidades contingentes, es decir, volverse transformables. En palabras
de Paulo Freire: “Siendo los hombres [sic] seres en ‘situacion’, se encuen-
tran enraizados en condiciones temporalesy espaciales que los marcan
y que, a suvez, ellos marcan. Su tendencia es reflexionar sobre su propia
situacionalidad, en la medida en que, desafiados por ella, actian sobre
ella” (Freire 2005, p. 135f). Esta praxis de explorar situaciones concretas
existenciales es, seglin Freire, un “acto limite” (Freire 2005, p. 122) —una
transgresion que permite trascender la situacién para encontrar posibili-
dades inéditas—. En este sentido, podemos entender el circulo de cultura
como un lugar donde “el didlogo deja de ser una simple metodologia o una
técnica de accién grupal y pasa a ser la propia directriz de una experiencia
didactica centrada en el supuesto de que aprender es aprender a ‘decir su

”m

palabra’” (Branddo 2015, p. 86), que, para Freire, es “transformar el mun-
do”, ya que “[n]o hay palabra verdadera que no sea una unién inquebranta-
ble entre accién y reflexion, y, por ende, que no sea praxis. De ahi que decir
la palabra verdadera sea transformar el mundo” (Freire 2005, p. 105).
Adquirir las habilidades de leer y escribir, desde el enfoque freireano
de la alfabetizacion, constituye la capacidad de explorar el universo te-
matico de la gente y las semanticas correspondientes de las palabras que
significan el mundo. Su caracter dialégico permite experimentar el plu-
ralismo semantico, y, mas generalmente, la contingencia de interpretar
al mundo. En resumen, podemos caracterizar los principios epistemol6-
gicos del enfoque de alfabetizacion de Paulo Freire en tres dimensiones:
1) el conocimiento como dialogo, 2) la palabra como generadoray 3) la
denominacién como politica (Juarez-Bourke y Vilsmaier 2020).
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REPENSAR EL TRABAJO CONCEPTUAL EN LA INVESTIGACION
INTER- Y TRANSDISCIPLINARIA CON PAULO FREIRE

La adquisicion de técnicas culturales para leer y escribir el mundo por
medio de este enfoque de alfabetizacion abre nuevas perspectivas al tra-
bajo conceptual en la investigacion inter- y transdisciplinaria que tras-
pasalimites de cuerpos de conocimiento y vocabulario correspondiente
de disciplinasy cosmovisiones, comunidades e instituciones.

Primero, el principio dial6gico del conocimiento pone énfasis en el he-
cho de que soélo entre sujetos, mediados por el mundo, tenemos acceso a lo
cognoscible (Juarez-Bourke y Vilsmaier 2020). Investigar problemas com-
plejos en equipos heterogéneos requiere un dialogo orientado hacia un fin
compartido que capte los diversos aspectos entrelazados. Las practicas de
codificar y decodificar elaboradas por Paulo Freire pueden servir para lle-
gar a una comprension holistica de un problema -por ejemplo, entender la
urgencia de actuar sobre una situacion critica de destruccion del medioam-
biente-. Al mismo tiempo pueden crear un entendimiento mas profundo de
los elementos constitutivos del problema y sus relaciones, en este caso, por
ejemplo, practicas agricolas de monocultivos; uso de fertilizantes impropio;
oferta de productos inadecuados en mercados locales, entre muchos otros.

Segundo, el principio de la palabra como generadora nos permite en-
fatizar el momento de apertura de estas practicas. El trabajo conceptual
sirve para ampliar el cuerpo semantico de palabras, pues incorporala po-
sibilidad de integrar diversos significados, renombrar fenémenos hasta
crear conceptos nuevos. Plantear el trabajo conceptual con Freire como
acto limite supone enfatizar este potencial de cocrear no solamente nue-
vos conceptos, sino nuevas realidades abiertas por un nuevo vocabulario.

Y tercero, el principio de considerar el hecho de nombrar al mundo
como un acto politico nos permite reconocer la subjetividad y normati-
vidad incorporada en la produccién de conocimiento. El énfasis del ser
humano como ser situado y, en consecuencia, como ser informado por su

113



APRENDIENDO DE PAULO FREIRE * CAPITULO 4

propia experiencia, su corporalidad y sus espacios de posibilidades —entre
muchos otros— revela el mito de una produccién de conocimiento objetiva
y la presenta, en palabras de Donna Haraway, como “finita y sucia, no tras-
cendente y limpia” (Haraway 1997, p. 36). Para el trabajo conceptual rea-
lizado en equipos inter- y transdisciplinarios eso significa considerar que,
ante todo, colaboren personasy no entidades como disciplinas o institucio-
nes. Por tanto, es importante llegar al nivel de las seméanticas conceptua-
les de la persona, no simplemente a las incorporadas en discursos o teorias
dominantes de los ambitos a los cuales pertenecen (Vilsmaier 2023). Esto
requiere un compromiso, mas alla de la ejecucién de una tarea predefinida.

En consecuencia, el trabajo conceptual, practicado en la investigacion
inter-y transdisciplinaria, puede considerarse como un proceso colabora-
tivo y comprometido para “aclarar el significado y el uso de los conceptos
entre las disciplinas y las culturas epistémicas, crear un entendimiento
mutuo y balancear las desigualdades de poder entre las personas partici-
pantes a fin de favorecer la cocreacion del conocimiento” (Juarez-Bourkey
Vilsmaier 2020, p. 25). Es una praxis inmersa “en una vocacién normativa
mas amplia de la integracion del conocimiento con el propdsito de generar
conceptos operativos que sostengan procesos iterativos [y recursivos] de
creacion colectiva de significado” (Juarez-Bourke y Vilsmaier 2020, p. 25).
La actitud generadora permite involucrarse en el proceso de investiga-
cién por parte de la persona integral, incluyendo sus experiencias, valo-
res, esperanzas y motivos para investigar de una forma que, mas alla de
fomentar el entendimiento, intervenga en el mundo para transformarlo.

LA PRAXIS DEL TRABAJO CONCEPTUAL EN LA INVESTIGACION
INTER- Y TRANSDISCIPLINARIA

Pasemos ahora a la praxis concreta del trabajo conceptual en la investi-
gacion inter- y transdisciplinaria, fundamentada en los principios y las
practicas de alfabetizacién de Paulo Freire. Hay que tomar en cuenta,
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de antemano, que obviamente estos tipos de investigacion, los enfoques
metodoldgicos, asi como las constelaciones de integrantes pueden va-
riar significativamente. Entre los factores que pueden influir en el tipoy
papel que desempefia el trabajo conceptual estan, entre otros, el tipo de
inter- o transdisciplinariedad, el enfoque tematico, la proximidad entre
las légicas e idiomas especializados, asi como los objetivos, los fines de
la investigacion. Una investigacion interdisciplinaria tedrica requiere
otro nivel de trabajo conceptual (como una interdisciplinariedad meto-
dolégica), y en una colaboracién interdisciplinaria entre ambitos epis-
témicos cercanos (interdisciplinariedad estrecha) habra mas traslapes
entre cuerpos semanticos de conceptos que en una interdisciplinariedad
amplia (Klein 2017). En procesos de investigacion transdisciplinaria que
involucran personas de diversos ambitos sociales e institucionales para
investigar problemas con alta complejidad hay mayor necesidad de esta-
blecer comunicabilidad que en casos tematicos mas focalizados. Podemos
encontrar tematicas méas técnicas y otras mas politicas con diferentes
grados de aprendizajes sociales y diferentes niveles de transformacion.
A continuacién, presentamos un ejemplo de un proceso amplio transdis-
ciplinario en el cual realizamos exploraciones tematicas y semanticas
relacionadas con el desarrollo regional de una zona rural en Austria, y
otro de un equipo interdisciplinario de investigacién en el ambito de la
sustentabilidad que llev6 a cabo un proceso de un glosario generador.

EJEMPLO T: EXPLORACIONES TEMATICAS Y SEMANTICAS EN UN PROCESO
DE INVESTIGACION TRANSDISCIPLINARIA

El Oberpinzgau es una region de un parque nacional de Austria con un
paisaje alpino de gran valor, lo que constituye un importante factor de
atraccion de la region, tanto para los turistas como para sus aproxima-
damente 22000 residentes. Al mismo tiempo, la region se caracteriza por
fuertes tensiones: el parque nacional en el lado sur, puntos de turismo de

115



APRENDIENDO DE PAULO FREIRE * CAPITULO 4

masas en el lado norte del valle alpino y al este del mismo; fuertes tra-
diciones regionales y desarrollos progresistas e innovadores en cultura
y economia, por destacar sélo algunos. En un proceso de investigacion
transdisciplinaria cuyo objetivo era investigar vias sostenibles para esta
region ruraly periférica, un equipo de académicos de seis departamentos
universitarios diferentesyvarias organizaciones administrativasy dela
sociedad civil trabajaron en torno a la siguiente pregunta rectora general:
;Como seran el paisaje, el uso del suelo y la sociedad de la regiéon dentro
de 10 afios?

En la fase inicial, los iniciadores se basaron en el enfoque de Freire
para identificar temas relevantes explorando el universo tematico de la
region. En una serie de actividades —desde entrevistas con representan-
tes de la politica y la sociedad civil hasta talleres y grupos de trabajo—,
unos 150 habitantes, administradoras(es) y representantes de organiza-
ciones de la sociedad civil, junto con investigadoras(es) académicas(os) y
estudiantes, llevaron a cabo un proceso para explorar el universo tema-
tico. El proceso tenia como objetivo identificar ambitos problematicos y
preguntas de investigacion relevantes, asi como estimular el discurso
regional para conseguir que la gente se implique en trabajar activamen-
te por el futuro sostenible de su regién. Al mismo tiempo, la explora-
cién del universo tematico pretendia formar el equipo para el proceso
de investigacion. Este proceso inicial dur6 varios mesesy sac6 a la luz
una gran variedad de temas, que mas tarde ayudarian a estructurar el
proceso de investigacion y a definir las tareas de los grupos de trabajo
transdisciplinarios.

Uno de los principales retos consistio en sistematizar y agrupar los
temas identificados y hacer frente a las numerosas contradicciones que
reflejaban la heterogeneidad de visiones sobre el futuro de la regiéon. Otro
de los principales actos de balance consisti6 en reducir la complejidad vy,
al mismo tiempo, tener en cuenta todos los temas considerados relevan-
tes paralas(os) integrantes del proceso. Ademas, el pluralismo semantico
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inherente al vocabulario conceptual utilizado para nombrar los temas se
convirtié en un reto importante y agudizé la comprension para realizar
el trabajo conceptual y para revelarlo sistematicamente.

El trabajo conceptual sistematico que empezamos a desarrollar en el
contexto de este proceso de investigacion transdisciplinaria, y que apli-
camos en muchas otras ocasiones, se caracteriza por cinco pasos princi-
pales: 1) identificar los conceptos clave del universo tematico o un campo
de investigacion desde diversas perspectivas representadas en un equipo.
Los conceptos se pueden 2) cartografiar seglin su centralidad respecto
a la tematica de investigacién, asi como en sus proximidades, conexio-
nes, solapamientosyjerarquias de términos de un paisaje conceptual. La
identificacion de los conceptos clave 3) puede apoyarse en medios holis-
ticos, como representaciones visuales de un campo problematico en un
proceso de codificaciony decodificacion, para fortalecer el didlogo entre
diferentes posiciones. Una vez identificados y sistematizados, puede 4)
explorarse la semantica de los conceptos clave mediante la identificacion
de elementos constitutivos, es decir, nombrar todo aquello que se consi-
dera parte inherente de la comprension del concepto, sin lo cual no pue-
de explicarse en su significado previsto. Finalmente, las visualizaciones
de los paisajes conceptuales 5) pueden ayudar a los equipos a mantener
una vision de las similitudes y diferencias y a documentar el proceso de
elaboracion de un vocabulario conceptual compartido de un campo de
investigacion.

Lo ideal es que este tipo de trabajo conceptual se lleve a cabo en una
interrelacién de tareas individuales y compartidas. Mientras que la ela-
boraciéon de los elementos constitutivos puede ser realizada, preferible-
mente, por los miembros del equipo de forma individual. La comprensién
mutuay compartida se consigue presentando los resultados individuales
al equipoy participando en exploraciones dialégicas conjuntas, asi como
en la negociacion de la relevancia, el significado o la relacionalidad de los
conceptos.
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En el caso del proceso transdisciplinario en la regién del Oberpinzgau,
el ordenamiento del universo tematico y el trabajo conceptual relacio-
nado tuvieron un efecto significativo en el encuadre de los problemas, la
formulacion de las preguntas de investigacion, la organizaciéon del pro-
ceso de trabajo y, en Gltima instancia, sus resultados. Al enfatizar te-
mas opuestos e identificar el pluralismo semantico en muchas palabras
generadoras, surgi6 algo que nombramos enfoque del campo de polaridad
(Muhar et al. 2006). Muchos temas identificados en la exploracion del
universo tematico indicaban campos de tension. Por ejemplo, muchas
cuestiones estaban relacionadas con aspectos dela agricultura en el con-
texto de una regién de un area protegida. La agricultura alpina depende
de los recursos naturales de la region, y viceversa, el atractivo de este
paisaje diverso es el resultado de la continua intervencién humana. Por
tanto, la mayoria de los debates entre agricultura y conservacion difi-
cilmente pueden conducir a una u otra decisidon; mas bien, dirigen a un
posicionamiento entre dos polos, en este caso “naturaleza y cultura”. El
efecto de esta forma de explorar y ordenar el universo tematico de la re-
gion y las palabras generadoras no solamente ha permitido enfoques de
investigacion altamente transdisciplinarios, sino también ha abierto es-
pacios de dialogo —en grupos de trabajo— entre personas que en su labor
cotidiana no interactuaban. Otro ejemplo son las exploraciones sobre la
movilidad de esta region rural. Si bien inicialmente se concentraban en
cuestiones de medios de transporte, durante el proceso resultaron estar
fuertemente conectadas con aspectos relativos al estilo de vida y valores.
Una mayor accesibilidad, por ejemplo, puede tener efectos tanto deseados
como indeseados para los residentes y los turistas, y la velocidad demos-
tro ser algo mas que una medida de tiempo transcurrido entre dos luga-
res. Incluso, al profundizar en el universo tematico de la regién y el tra-
bajo conceptual, la velocidad del transporte se ha asociado a cuestiones
relacionadas conlavida comunitaria, la experiencia del entorno natural
y el ritmo de la vida cotidiana. Por tanto, los temas opuestos entre “rapido
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ylento” permitieron explorar cuestiones en torno al transporte, asi como
cuestiones de las formas de vida y economia en la region.

Frente al concepto de contradiccién o conflicto, el de campo de polari-
dades abre un amplio espacio semantico y dialégico. Identificar campos
de polaridad supone, por tanto, la adopcién consciente de contradicciones
aparentesylaidentificacion de relacionesintrincadas entre si. Al explorar
y nombrar sistematicamente un universo tematico, temas aparentemente
aislados pueden situarse en un marco comn, lo que permite tratarlos de
forma integradora. El enfoque del campo de polaridad aborda especifica-
mentelaamplia gama de perspectivas entre polos, evitando asilos bloqueos
que resultan de ver los polos como dicotomias con caracter jerarquico, don-
de un polo “mejor” o “mas fuerte” se ve opuesto a un polo “peor” o “mas
débil”. Por el contrario, se inicia un proceso de negociaciéon cuyo objetivo
es integrar diferentes perspectivas. En el caso de la region Oberpinzgau,
este proceso abrié muchas nuevas perspectivas, relaciones y acciones
con impactos significativos en el desarrollo sostenible de dicha region.

EJEMPLO 2: UN PROCESO DE GLOSARIO GENERADOR
INTERDISCIPLINARIO

El segundo ejemplo que brindamos consiste en un proceso de construc-
ciébn y mantenimiento continuo de un glosario en un equipo interdisci-
plinario. Esta colaboracién interdisciplinaria se realiz6 entre 12 jove-
nes investigadoras(es) en un programa de doctorado sobre procesos de
transformacién hacia la sustentabilidad en Alemania. Lasy los docto-
randas(os) trabajaron sobre tematicas relacionadas ala alimentacioény el
sector textil, enfatizando diversos aspectos como la escasez de recursos
naturales y la justicia social, entre otros. Mas alla de sus temas indivi-
duales, el programa tenia como fin investigar de forma sistematicay ex-
haustiva caracteristicas de procesos de transformacién. La dimensién
compartida de investigacion entre lasy los integrantes del programa era
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profundizar sobre la pregunta: ;Qué se puede aprender de los procesos
exitosos y qué de los procesos fallidos o vacilantes en transformaciones
hacia la sustentabilidad?

Una investigacion de doctorado tenia un enfoque metodoldgico. El
interés de la investigacion era explorar el potencial de los enfoques de
Paulo Freire y Augusto Boal para la investigacion inter- y transdisci-
plinaria y su idoneidad para las dimensiones comunicativas, sociales,
culturalesy epistémicas de la integracion. Se analizaba el concepto frei-
reano de investigacion, los métodos correspondientes en el contexto de
la transformacion de la sostenibilidad y la investigacidén transdiscipli-
naria de la sostenibilidad, centrandose en los retos de la integracién y
las propuestas metodolégicas para enfrentarlos. Parte de los resultados
se presentaron en Juarez-Bourke y Vilsmaier (2020), un articulo que en-
fatiza el trabajo conceptual en el ambito altamente normativo de la sus-
tentabilidad. Entre las experimentaciones con métodos de integracion
estabala construccion colectiva de un glosario generador interdisciplina-
rio con base en los principios de Paulo Freire. La construccion del glosario
se realizd en una serie de talleres durante varios meses, a partir de una
iteracion de exploraciones conceptuales en el grupo interdisciplinarioy
de una seleccion de palabras generadoras clave con relevancia para el
aprendizaje y la investigacién com@in. Se crearon situaciones dialégicas
de distintos tipos, entre ellas didlogos grupalesy en pares en un estilo de
“speed dating” para crear oportunidades de intercambio bilaterales entre
todasytodoslas(los) integrantes del programa, incluyendo supervisoras
(una de ellas, autora de este capitulo). A partir de conceptos selecciona-
dos, el grupo empezd a elaborar pequefios textos definitorios, con base
en tareas divididas, y después se circularon y revisaron entre los inte-
grantes del grupo, acompafiando todo el proceso con una serie de dialogos
para profundizar el entendimiento de los conceptos que formaban parte
del glosario generador. La doctoranda, quien experimentd con los enfo-
ques freireanos para integrarlos en equipos inter- y transdisciplinarios,
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disefi6 y modero el proceso. Incluso, experiment6 con el “teatro de image-
nes” que propuso Augusto Boal (véase el capitulo de Raule en este libro)
para codificar y decodificar palabras con expresiones corporales, lo que
llevo al grupo a un entendimiento mas profundo por las reflexiones sobre
este tipo de experiencia. Estos enfoquesy maneras de trabajar con varias
formas de expresion unieron al grupoy permitieron desarrollar un mejor
entendimiento mutuo (Juarez-Bourke y Vilsmaier 2020).

CONCLUSION

En esta contribucién, enfatizamos los conceptos como componentes ba-
sicos de la investigaciéon y mostramos la importancia que tienen en la
investigacion inter- y transdisciplinaria colaborativa. Por propias expe-
riencias problematicas de no poner suficiente atencién en diferencias se-
manticas, pusimos un interés especial al trabajo conceptual con equipos
heterogéneos que intentan llegar a una mejor comprension de problema-
ticas complejas para contribuir a transformarlas. Como los enfoques o
métodos del trabajo conceptual sistematicos en la literatura sobre inter-
y transdisciplinariedad son escasos, exploramos diferentes enfoques en
varios procesos de investigacion colaborativa. Ya que existen ideas abier-
tasyradicales de ciertos enfoques transformativos de investigacion, que
se estan fortaleciendo actualmente en muchos ambitos de discursosy
practicas para recuperar el derecho y potencial de todasy todos a inves-
tigar (Appadurai 2006; Guattari 2015; Vilsmaier, Brandner y Engbers
2017; véase también el capitulo 1 de este libro), revisamos la obra de
Paulo Freire para aprender sobre su manera de trabajar con las palabras.
Las ideas que compartimos en esta contribucion se centran en el traba-
jo con conceptos como un impulso generativo que hace posible aprender
a leer y escribir el mundo, es decir, a interpretarlo y transformarlo. En
su obra, Paulo Freire nos muestra la importancia de explorar e identifi-
car el universo tematico y semantico de las personas o comunidades en
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procesos de alfabetizacidén como una praxis de concientizacién. En esta
contribucién hemos explorado su potencial para la investigacion inter-y
transdisciplinaria colaborativa.

Respecto a investigar problemas complejos y urgentes que no pode-
mos tratar en abstracto, ya que nos afectan personalmente, pudimos
identificar principiosy practicas importantes para el trabajo conceptual
en equipo. El concepto de Paulo Freire de actos limite, que son capaces
de abrir situaciones limite supuestamente cerradas, creando asi no so-
lamente una nueva comprension de una situacion concreta existencial,
sino también la capacidad de actuar sobre ella, abre, ante todo, una nueva
perspectiva sobre el trabajo en los limites, uno de cuyos métodos inclui-
mos en el trabajo conceptual. Este tipo de trabajo permite conceptualizar
como un acto de concientizacién de las y los investigadoras(es) frente
a la situacién explorada. La concientizacién, mas que crear conciencia,
constituye un proceso para liberar la agencia humana, permite recupe-
rar la persona integral en un proceso de investigacién, y no solamente la
parte que corresponde a su rol e identidad profesional. En consecuencia,
el trabajo en los limites incorpora tanto la reflexiéon como la accién que,
para Freire, constituyen la praxis que nos permite reformularlo para los
tipos de investigacion que tienen la ambicidn de ser transformadores.
De la praxis de alfabetizacion aprendemos el potencial de codificar y de-
codificar situaciones para plantear diferentes perspectivas e identificar
correspondientes diferencias semanticas, todo con el fin de ampliar el
marco y estudio de problemas complejos en equipos inter- o transdisci-
plinarios. En esta interaccidon entre abstraer y concretar encontramos
una poderosa forma de desarrollar una perspectiva compartida global
de un fenémeno o problema complejo mientras hacemos accesiblesy re-
lacionables sus elementos constitutivos percibidos y capturados por di-
ferentes personas. Es ahidonde el trabajo conceptual despliega su impor-
tancia parala integracién a un nivel operacional te6rico o metodologico,
yendo mas alla de una comprensiéon mutua. Con los ejemplos presentados
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demostramos como las exploraciones de universos tematicos y su voca-
bulario conceptual pueden movilizarse en procesos transdisciplinarios
y como la idea de palabras generadoras puede adaptarse para construir
un glosario generativo en un grupo interdisciplinario.

Respecto a los obstaculos relacionados a la integracion conceptual en
la investigacion inter- y transdisciplinaria colaborativa, podemos dedu-
cir las siguientes recomendaciones:

- Crear visibilidad y entendimiento de la importancia y centrali-
dad de los conceptos y sus cuerpos semanticos en la investiga-
cién inter- y transdisciplinaria.

- Dar suficiente tiempo a los procesos de investigacion colaborati-
va para identificar y elaborar conceptos centrales.

- Promover el trabajo conceptual sistematico disefiando procesos
de investigacion, particularmente en colaboraciones con equipos
altamente heterogéneos.

- Trabajar con conceptos como generadores que envuelven su poten-
cial para aumentar tanto el entendimiento como la agencia humana.

- Movilizar practicas de codificacion y decodificacidon para habi-
litar un entendimiento global de un fenémeno o problema com-
plejo mientras relevamos sus elementos constitutivos.

- Hacer fructificar los significados concretos de la persona integral
involucrada en la investigacion, no s6lo lo abstraido y anterior-
mente definido.

A nivel operacional de la investigacion, el trabajo conceptual puede abor-
dar la delimitaciéon adecuada de campos de investigacion; formular pre-
guntas de investigacion aptas y precisas; proporcionar una base concep-
tual para disefios metodologicos, en particular interfaces para mezclar o
triangular métodos, acoplar modelos, interpretar datos colaborativamen-
te, entre muchos otros enfoques metodoldgicos integrativos; y permitir
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desarrollar teoriasy practicas que expliquen y transformen un problema
en cuestion. En esta contribucion, no se pudo profundizar en esta dimen-
sion operacional en todos sus aspectos. Lo que buscamos lograr es estimu-
lar la reflexion sobre el potencial y la importancia del trabajo conceptual en
lainvestigacion inter- y transdisciplinaria con base en el enfoque de alfa-
betizacion de Paulo Freire, y también dotar de ideas sobre como realizarlo.
Ciertamente, se requieren mas estudios empiricos para evaluar mucho de
lo que se presentd con base en experiencias vividas en procesos colabora-
tivos de investigacién con mas precisiéon. Sin embargo, considerando la
investigacion como proceso critico y liberador, tenemos como base expe-
riencias y evidencias amplias del efecto que tiene la incorporacién de los
principios y practicas freireanas para leer y escribir, para interpretar y
transformar el mundo pronunciandolo.
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5. Explorando la relaciéon
ser humano-mundo con la imagen
generadora. Experiencias de un
proyecto de investigacion en una
escuela secundaria austriaca

Clara John

INTRODUCCION®

Entonces, simplemente estamos ahi
aprendiendo en colectivo, sintiendo las
limitaciones del conocimiento, vivamente
deseando juntos, anhelando una manera
de alcanzar ese punto mas alto. Incluso ese
anhelo es una forma de saber.

BELL HOOKS (1994)

El anhelo que bell hooks (1994) expresa de manera tan vibrante, el de-
seo de un modo diferente de moverse, de una teoria y una practica dis-
tintas del cambio social, une a personas, de muchos origenesy en los
lugares mas diversos, que exploran maneras de ser y de relacionarse

* La version original de este capitulo corresponde a Clara John (2020). Exploring the hu-
man-world relationship with generative picturing: experiences from a research project
at a lower secondary school. Journal of Development Studies, 36(3), 94-116. https://doi.
0rg/10.20446/JEP-2414-3197-36-3-94
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con los demas, de entender el mundo que nos rodea y de nutrir ideas
sobre futuros posibles. La investigacion orientada a la transformaciény
la emancipacion se sostiene en este anhelo colectivo. Al inquirir critica-
mente en el statu quo de las condiciones académicasy sociales, se propone
una practica de investigacion alternativa cimentada en la colaboracion,
la relevancia del contextoy el énfasis en el proceso.

En el espiritu de Paulo Freire, el “desafio es construir nuevas formas de
conocimiento a partir de la situacion dialégica que provoca la interaccién y la
puesta en comin de mundos diferentes, pero que comparten el suefio y
la esperanza de construir nuestro ser mas unido” (Zitkoski 2012, p. 101).

Al perseguir ese sueflo, esa esperanza, la investigacion transformadora
tiene como objetivos comprender los procesos de cambio, producir cono-
cimiento para la transformaciéon y promoverla mediante la propia practi-
ca de la investigacion (Wissenschaftlicher Beirat der Bundesregierung
Globale Umweltverdnderungen, en Brandner 2020, p. 35). En oposicién a
la objetivacion del “investigado”, com@n en la academia (Fals Borda 1991,
pp- 4y ss.; Letherby 2006, p. 89), 1a investigacion transformadora persigue
una indagacién comprometida con el reconocimiento y el avance de la con-
dicion de sujeto de las personas involucradas. Concreta sus objetivos con
enfoques como la investigacién-accion, la investigacién-accién participa-
tiva, la investigacién emancipadora y la investigacion transdisciplinaria.

La transdisciplinariedad, como una forma de investigacién trans-
formadora, se basa en la diferencia, en “la puesta en com@n de mundos
diferentes” (Zitkoski 2012, p. 101) y en zanjar la diferencia de mane-
ra que despliegue su potencial productivo (Brandner 2020, pp. 13y ss,;
Vilsmaier, Brandner y Engbers 2017). En las variantes de la investiga-
cion transdisciplinaria, la integracién del conocimiento se extiende no
sblo a través y mas alla de las disciplinas cientificas, sino que también
traspasa loslimites de la academia. Por ende, la investigacion transdis-
ciplinaria, como procedimiento participativo de colaboracién con ac-
tores “de fuera de la academia” (Lang et al. 2012, p. 27) y de diferentes
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campos sociales y maneras de conocer, puede reforzar su relevancia
contextual y apoyar procesos transformadores (Vilsmaier, Brandnery
Engbers 2017, p. 170; Jahn 2008, p. 27).

Laimagen generadora se basa en “la situacién dialégica” (Zitkoski
2012, p. 101) y proporciona un escenario para la comunicacioén, el
aprendizaje y la produccidn colectiva de conocimiento. Gracias a fo-
tografias tomadas por quienes participan, éstos experimentan vy re-
flexionan la relacion reciproca entre el yoy la otra/otro, entre la subje-
tividad y la objetividad. Desarrollada para “situaciones de diversidad
y diferencia cultural” (Brandner y Vilsmaier 2014, p. 205), puede em-
plearse en esfuerzos de aprendizaje colaborativoy transformador en di-
ferentes ambitos, como la resolucién de conflictos, la cooperacién para
el desarrollo, la educacién y la investigacion transdisciplinaria. Tan ex-
tensa aplicabilidad se deriva de su estructura flexible y su recursividad,
que dan cabida a adaptaciones para cada contexto especificoy a lo lar-
go de cada proceso. Por esta razon, es particularmente adecuada para
entornos abiertos y exploratorios, como el proyecto de investigacion
participativa que conduje en una escuela secundaria en la que habia
una elevada proporcidén de estudiantes en situaciéon de marginaciony
desventaja.

Laimagen generadora se presenta aqui como un marco metodoldgi-
co (Brandner 2020) para la investigacion transformadora. En primer
lugar, se bosquejan sus fundamentos metodolégicos y sus elementos
constitutivos. En la siguiente seccién se aborda como una praxis
freireana para la investigacion transformadora. La relevancia de
realizar una investigacion participativa con estudiantes de secun-
daria en un sistema escolar segregado se plantea en la siguiente
parte, en la que también se contextualiza la indagacion. Enseguida
se describe la aplicacién de la imagen generadora en un ambiente
escolar, la cual se analiza y se discute criticamente en la Gltima
seccion.
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EL MARCO METODOLOGICO DE LA IMAGEN GENERADORA

Como ya se indicd, la imagen generadora es un marco metodoldgi-
co creado para la diversidad y la diferencia culturales (Brandnery
Vilsmaier 2014). A partir del concepto de la diferencia cultural de
Homi Bhabha (2004, en Brandner 2020, pp. 26 y ss.), la cultura se en-
tiende, en un sentido amplio, como formas establecidas de practicary
producir significado. Puesto que es un “conjunto de haceresy decires”
(Schatzki 2002, en Vilsmaier, Brandner y Engbers 2017, p. 172), la cul-
tura moldeay es moldeada por las diferencias en los mundos vitalesy
las realidades entre y dentro de las sociedades. La imagen generadora
puede aplicarse en el aprendizaje colaborativo en situaciones en las cua-
leslas personas estan separadas por diferencias de origen, socializacién o
especializacion, pero estan vinculadas por vivir circunstancias o proble-
mas comunes (Brandner 2020). Alina varios elementos de la metodologia
cualitativa con la practica fotografica en un proceso recurrente y partici-
pativo. Es adecuada para grupos de entre ochoy 20 personas (Brandner
2020), y una(un) facilitadora(or) proporciona la base de la marcha grupal
al organizar y orientar reuniones en las que se entabla un dialogo me-
diante, cony sobre las fotografias de todas(os).

Basada enunenfoque freireano,!laimagen generadora se inscribe enla
teoria poscolonial, fotocriticay emancipadora (Brandner 2020). Fue idea-
da por Vera Brandner en su trabajo como investigadora transdisciplinaria,
fotografa, activista y docente en diferentes contextos que pueden descri-
birse como intersticiales (comparese Bhabha 2004 en Brandner 2020, p.
42 con pp.40yss.). Es parte de un cambio general en los medios visuales,
como la fotografia, en la investigacion social cualitativa. Las perspecti-
vas en las que la fotografia se utiliza principalmente por el “investigador

1 Véase la seccion “La imagen generadora como una praxis freireana...” en este capitulo.
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como fotégrafo” (Emmison 2016, p. 298) se remplazan por enfoques par-
ticipativos. En éstos las imagenes son producidas por aquellas personas
cuyos mundos vitales son el foco de la investigacién. En Brandner (2020)
y en Emmison (2016) se da una descripcion general de los métodos de in-
vestigacion basados en la fotografia, diferenciados por su grado de parti-
cipaciény de orientacién hacia el proceso.

La imagen generadora, como un procedimiento recurrente y parti-
cipativo, consta de cuatro elementos constitutivos: el impulso, la foto-
grafia, el dialogo sobre las imagenes y el mapeo. Siguiendo el impulso,
y gracias a las fotosy los didlogos, cada persona explora tanto su propio
mundo vital y cotidiano como los mundos de las demas, y descubre la di-
versidad de imagenesy temas. Luego se eligen las imagenes generado-
rasylostemasgeneradores en el mapeo, con el que concluye un ciclo
del marco metodolégico. El mapa generador puede utilizarse como el
impulso para un siguiente ciclo. La recursividad del marco les permite
alasy los participantes obtener, de forma colaborativa, interpretacio-
nesy comprensiones cada vez méas abstractasy tedricas de los temasy
las cuestiones en juego. Para los fines de una investigacion, los “proce-
sos de accidn, interpretaciéon y comunicaciéon” (Brandner y Vilsmaier
2014, p. 198), asi como los materiales en ellos originados, pueden ana-
lizarse mas a fondo. Enseguida se esbozan los elementos constitutivos
de laimagen generadora; Brandner (2020) ofrece una explicacion deta-
llada que incluye variantes. Se puede alentar a quienes forman parte a
registrar sus experienciasy reflexiones sobre la marcha en un diario de
investigacion (p. 137).

Impulso. El camino grupal se inicia con el impulso dado por la(el) facilita-
dora(or). Ya sea que se defina o quede abierto el tema, el impulso se disefia de
manera que abra posibilidades y no restrinja el involucramiento, y a la vez
proporcione un marco de referencia (Brandner 2020, p. 122). Debe estimu-
lar la interaccion fotografica de las personas participantes con sus mundos
vitales inmediatos y la observacion activa de éstos. Si bien su funcién es
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comparable conla delainvitacidon ala narracién enlas entrevistas cuali-
tativas (2020, p. 122), en la imagen generadora se desplaza el momento de
la respuesta, lo que da pie al desenvolvimiento de una dindmica diferen-
te. Brandner (2020, p. 123) sugiere estructurar el impulso en dos partes
que anticipen las acciones posteriores. Primero, cada persona presenta
algo, como un objeto cotidiano o favorito, lo que en un segundo momento
conduce al intercambio y la reflexién grupales. En el transcurso de este
primer impulso, quien facilita debe introducir cuestiones éticas respecto
ala practica fotograficay, si es necesario, ha de instruir al grupo sobre el
uso de las camarasylas técnicas fotograficas. Se volvera a ambos aspec-
tos sobre la marcha.

Fotografia. Estimulados por el impulso, las(os) participantes toman
fotos individualmente en su mundo vital hasta la siguiente reuniéon. En
esta exploracién del mundo que los rodea, la lente de la camara literal-
mente les habilita para obtener diferentes perspectivas sobre el tema
elegido, para abordarlo desde distintos angulos y para documentar sus
observaciones. La interaccién con el impulso es dinamica y puede ser
espontanea o deliberaday sistematica. Lleva aindagar mas en la profun-
didad yla amplitud de asociaciones, relacionesy aspectos que se derivan
del tema. La fotografia, como elemento de laimagen generadora, se ubica
enlainterseccion de la creatividad, la intuicion, la experiencia, la obser-
vacion y la producciéon de conocimiento. La planeacion de la actividad
incluye decisiones sobre el tipo de camara que se utilizara (analdgica
o digital) y la medida en que los aspectos técnicos de la fotografia (luz/
sombra, sujeto, composicidn, etc.) se abordaran (Brandner 2020, pp. 127
y ss.), decisiones que dependen del contexto del procesoy del enfoque y
las habilidades de quien facilita.

Dialogo sobre las imagenes. Reunidas de nuevo las personas partici-
pantes, cada una aporta al trabajo grupal una seleccién de sus fotos. El
dialogo sobre las imagenes constituye una situaciéon comunicativa en la
cuallas personas se involucran entre siy con las imagenes de todas ellas,
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inquieren en la pluralidad de significados y experimentan la “adaptaciéon
y comparacién permanente entre la percepcion propiay la percepcion de
los demas” (Brandner 2020, p. 131). En primer lugar, se configura colec-
tivamente el espacio a medida que cada persona organiza sus fotos para
exponerlas. Enseguida, todas se desplazan para observar en silencio las
presentaciones. Especialmente en los grupos grandes, esta observacion
silente propicia que cada participante escriba sus primeras impresiones
respecto a las fotos en notas adhesivas y las coloque junto a las piezas;
al final de la observacién colectiva, cada quien recoge las notas agrega-
das a sus imagenes. En equipos pequefios (de tres a cinco personas) se
dialoga sobre las fotos de cada integrante. En el lapso indicado por la(el)
facilitadora(or) (al menos 10 minutos), el dialogo se desarrolla como una
interaccidn estructurada entre hablar y escuchar. Primero, una(o) fot6-
grafa(o) escucha atentamente mientras que el resto comparte descrip-
ciones, interpretaciones y asociaciones relativas a sus imagenes: ;qué
ven en tal foto?, ;qué suponen sobre las ideas y las intenciones de la(el)
fotografa(o)?, ;qué expresa cierta imagen respecto al tema que se desea
comunicar?, etc. Si es necesario, se proporcionan preguntas para apoyar
la lectura de las imagenes y estimular el intercambio. Después, en res-
puesta alas observaciones de las(os) demas, la(el) fotégrafa(o) expone sus
pensamientos, pretensiones y vivencias respecto a su material visual.
Puede concluirse la sesion con el didlogo, traslo cual las personas parti-
cipantes regresan a su practica fotografica individual. Brandner (2020,
p-120) sugiere completar al menos dos ciclos de fotografiay dialogo sobre
las imagenes antes de pasar al mapeo.

Mapeo. Su propdsito es condensar la amplia gama de temas, pensa-
mientos y experiencias que surgieron en la interaccién de los procesos
tanto individuales como grupales previos. En primer lugar, de entre to-
das las fotos compartidas, cada persona participante selecciona las que
asujuicio despertaron el mayor interésy, por lo tanto, son consideradas
generadoras. Después, se ordenan colectivamente en un mapa generador,
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yasea en silencio o mediante una discusiéon (Brandner 2020, p. 138y ss.).
El mapa resultante muestra la espacialidad de las relaciones, “la proximi-
dad yla distancia, los limites y las conexiones entre las imagenes” (2020
p- 120), y ofrece la posibilidad de seguir identificando y explorando los
temas generadores.

LA IMAGEN GENERADORA COMO UNA PRAXIS FREIREANA
PARA LA INVESTIGACION TRANSFORMADORA

Basada en la vision del diadlogo como “relacién epistémica” (Freire y
Macedo 1995, p. 379) y “condicién parala intersubjetividad” (Sanceverino
2012, p. 197), la imagen generadora facilita la comunicacion, el aprendi-
zaje, asi como la produccién de conocimiento por medio de la discusiény
la colaboracién. En un entorno de relaciones horizontales, mediadas por
fotos tomadas por las propias personas participantes, éstas se compro-
meten con su situacionalidad, sus experiencias y sus perspectivas, “ya
que se respetan y fertilizan las diferencias entre los distintos conoci-
mientos, las distintas culturas” (Brandner 2020, p. 15). Mediante tales
diferencias, quienes participan percibeny discurren sobre la relacién re-
ciproca entre el yo y la(el) otra(o), entre la subjetividad y la objetividad.
Puesto que es un proceso en si mismo, la imagen generadora refleja que la
situacion humana esta inacabada, inconclusa (Freire 2005) y en constan-
te movimiento. En la medida en que lasy los participantes de diferentes
origenesy culturas epistémicasinteractiany se comunican en un entor-
no dialégico e iterativo, se vive y se reflexiona el conocimiento como un
continuo indagar y saber, se palpan sus limites y su caracter relacional,
provisional y contextual. Laimagen generadora es, por tanto, una praxis
dialdgica: la conjuncién de accién y reflexion que tiene el poder de trans-
formar el mundo (Brandner 2020; Freire 2000).

Freire (2005) demuestra con su “educaciéon para plantear proble-
mas” que “el punto de partida (del) movimiento radica en los hombres
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mismos. Sin embargo, como no hay hombres sin mundo, sin realidad,
el movimiento parte de las relaciones hombre-mundo” (p. 98). Con base
en su situacién, quienes toman parte en la imagen generadora exploran
sus propios mundos vitales y los temas generadores no solo a través de
lalente de su camara, sino también por medio de los ojos de los otros. En
el didlogo colectivo propiciado por las fotografias, las personas partici-
pantes se involucran con la relacién ser humano-mundo y con su propia
situacionalidad. La praxis dialégica de la imagen generadora las habi-
lita para trazar las conexiones y los limites entre las imagenes y los te-
mas asociados a ellas, con lo que cuestionan una “realidad parcializada”
(2005, p. 81).2 El cambio constante y dinamico de roles entre fotdgrafa(o),
espectadora(or) y fotografiada(o) les posibilita tomar conciencia de la re-
lacién entre sujeto y objeto, entre subjetividad y objetividad (Brandner
2020). Brandner sostiene igualmente (2017) que esta vivencia y reflexion
sobre los limites fluidos del ser sujeto/objeto puede llevar a indagar mas
en torno alas relaciones de podery en como crear situaciones tan fluidas
mas alla de la imagen generadora.

Lainvestigacion transdisciplinaria, un tipo de investigacién transfor-
madora, es “una practica integradora basada en la diferencia” (Vilsmaier,
Brandner y Engbers 2017, p. 169). Como una forma de praxis, la imagen
generadora torna visible y manejable la diferencia cultural (Brandner
2020). Sin embargo, esto no es inequivoco ni esta libre de inconsisten-
ciasy conflictos, especialmente “cuando un proceso —como la investi-
gacion transdisciplinaria— esta disefiado desde el principio para pro-
vocar porque se alimenta de utilizar diferencias y contradicciones de
manera productiva” (Novy, Beinstein y Vosemer 2008, p. 35). Puesto
que los contextos de la investigacién transdisciplinaria estan marca-
dos por la incertidumbre y la necesidad de explorar y reflexionar, una

2 \Véase, ademas, la siguiente seccion, “Investigacion participativa con estudiantes de
secundaria”.
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organizacion recursiva de la indagacion es beneficiosa, incluso esencial
(Lang et al. 2012). La iteracion de los elementos de la imagen generadora
proporciona estructuray ritmo a un proyecto de naturaleza colaborativa.
Moviéndose repetidamente en el ciclo impulso-fotografia-dialogo sobre
lasimagenes-mapeo, las personas participantes identifican y condensan
progresivamente los temas generadores, con lo que obtienen e integran
comprensiones crecientemente abstractasy teéricas.

INVESTIGACION PARTICIPATIVA CON ESTUDIANTES
DE SECUNDARIA

Cuanto mas se les imponga pasividad, tanto
mas ingenuamente tenderan a adaptarse
al mundo en lugar de transformar, tanto
mas tienden a adaptarse a la realidad
parcializada.

PAULO FREIRE

De marzo ajunio de 2017 conduje un proyecto de investigacion participati-
va conuna clase de 19 alumnas(os) de cuarto grado (de entre 13y 15 afios)
en una Neue Mittelschule en Viena, contexto al que entré como estudiante
universitaria mientras trabajaba en mi tesis de maestria (John 2018). La
investigacion tuvo un caracter generador y experimental, pues, al partir
de la “situacién presente, existencial y concreta” (Freire 2005, p. 116) de
mis colaboradores de investigacién —las y los estudiantes—, los temasy
los métodos tomaron forma sobre la marcha. El proyecto llegd a centrarse
en el tema generador de la autodeterminaciény emple6 una combinacion
de métodos cualitativos. Realizar investigacion participativa con estu-
diantes de secundaria elemental en su escuela significa entrar directa-
mente al corazon de la naturaleza ambivalente de la educacion. Trabajar
en la interseccion de las dimensiones opresivas y emancipadoras de la
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educaciéon demanda sortear considerables contradicciones, limitaciones
y desafios de muchos tipos.

Los sistemas escolares desempefian un papel fundamental en la re-
produccion y la legitimacion de las estructuras sociales de desigualdad
y explotacién. Autores como Louis Althusser muestran como el sistema
escolar contribuye a la producciéon de sujetos mediante la introyeccion
ideolégica. “Ensefia el ‘saber hacer’ pero en formas que aseguran la suje-
cion ala ideologia dominante” (2014, p. 52). Encuadrados en el “concepto
bancario de la educacion”, las(os) estudiantes son disciplinadas(os) y alec-
cionadas(os) para aceptar la pasividad que selesimpone (Freire 2005, p. 81),
y aprenden a no cuestionar ni a desafiar el statu quo. Esta socializacion se
complementa con las funciones de seleccion, asignacion y legitimacion de
la desigualdad que le son propias al sistema escolar.

Pierre Bourdieu (1998, pp. 36 vy ss.) acude al demonio de Maxwell, un
experimento mental sobre termodinamica enunciado por el fisico James
Clerk Maxwell, parailustrar metaféricamente los mecanismos de repro-
duccidén de la desigualdad caracteristicos del sistema escolar. Se dice que
un demonio separa moléculas segin suvelocidad ylas coloca en dos cama-
ras a diferentes temperaturas. Mientras que las moléculas mas rapidasy
caldeadas elevan su temperatura enla camara mas calida, las moléculas
mas lentasy frias siguen perdiendo calor en la otra camara. El demonio
de Maxwell es alin mas poderoso en sistemas escolares segregados como
el austriaco, en el que las nifias(os) son separadas(os) en diferentes tipos
de escuelasala edad de 10 afios. En areas urbanas, como Viena, la transi-
cion a la educacién secundariay, por tanto, la asignacion de estudiantes
al Gymnasium o a la Neue Mittelschule, se explica s6lo en una tercera
parte por las diferencias en el desempefio académico. Dos tercios de la
determinacioén corresponden a los antecedentes socioeconémicosy el ni-
vel de educacién de los padres (Oberwimmer et al. 2019, p. 146). Debido a
esta segregacion, las secundarias elementales de Viena acogen a un alto
porcentaje de estudiantes en situacion de marginaciéon y desventajas.
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Adentrarse en el sistema escolar austriaco en esta secundaria, no sélo
con interés en los mundos vitales y las preocupaciones de las(os) estu-
diantes, sino también con la intencién de investigar con su colabora-
ci6én, puede considerarse una intervencion en las practicas dominantes
de la escuela y la academia. Significa trabajar junto con jévenes “que,
por diversas razones, a menudo no se creen capaces de terminar la es-
cuela con buenos resultados y, mucho menos, de investigar por si mis-
mos” (Wohrer 2017, p. 44; véase también Freire 2000, p. 106). Incluso en
lainvestigacion participativa en ambientes escolares es raro que las(os)
alumnas(os) tengan la oportunidad de asumir un papel activo como
coinvestigadoras(es) (Feichter 2015, p. 37; Wohrer 2017, pp. 34y ss.).

Mi objetivo con el proyecto era abrir un espacio dentro del sistema es-
colar —dominado por un enfoque de transferencia de conocimientos que
pone a las y los estudiantes en un rol pasivo de consumo de conocimien-
to— en el que se pudiera explorar una forma diferente de ser y hacer in-
vestigaciéon como un camino de aprendizaje y humanizacién; un espacio
orientado a la blisqueda de roles activos, al cuestionamiento y la proble-
matizacioén tanto del “mundo tal como es” como de “la realidad parciali-
zada” (Freire 2005, p. 81). Considerar a lasy los estudiantes como capaces
y conocedoras(es), como socias(os) en la indagacion, propicia un discurrir
colaborativo en el cual el conocimiento emerge por medio del didlogo para
“‘pronunciar el mundo”, esto es, “transformarlo” (2005 p. 106).

LA APLICACION DE LA IMAGEN GENERADORA
EN UN CONTEXTO ESCOLAR

Este marco metodoldgico se ided para situaciones marcadas por diferen-
ciasy separaciones culturales enlas que las personas estan, sin embargo,
conectadas por vivir fendmenosy problemas similares. La imagen gene-
radora crea un espacio con intencién y determinacién, en cierto modo
desconectado de la dinamica y las necesidades de la vida cotidiana, por
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el cual quienes participan pueden entrar a un proceso colaborativo para
explorar sus mundosvitalesy temas generadores (Brandner 2020, p. 21).
Dado el contexto de mi investigacion, la decision de utilizar la imagen
generadora podia parecer una contradiccion. Al trabajar con un grupo
escolar enteroy principalmente durante las horas de clase, ;c6mo puede
tener éxito una desconexiéon de la vida cotidiana si estamosjusto en ella,
literalmente oyendo el timbre de la escuela todo el tiempo? Sin embargo,
varias de las cualidades de la imagen generadora superaron esta obje-
cién y afirmaron mi decisién de emplearla en dicho contexto. Por ejem-
plo, la organizacion horizontal del trabajo grupal posibilita a las personas
interactuar y dialogar sin la intervencion directa de la(del) facilitado-
ra(or)-investigadora(or). En la indagacién con infantes y jovenes esto
puede contrarrestar el doble desequilibrio relativo al dominio de las(os)
adultas(os) y de los roles tradicionales investigadora(or)-investigada(o).
Jorgensony Sullivan (2010; véanse también Woodgate, Zurbay Tennent
2017) recomiendan métodos basados en actividades creativas, como di-
bujar o fotografiar, para investigar con nifias y nifios, ya que activan su
participacion. Pues bien, la fotografia, como parte de la imagen genera-
dora, introduce un elemento creativo, ldico y palpable en el curso de la
investigacion. Adicionalmente, esperaba que el material visual produci-
do por la clase apoyara su intercambio comunicativo como punto de re-
ferenciay “base parala discusion y la reflexion” (Brandner 2020, p. 117).

En contextos de investigacion, la imagen generadora se emplea con
diferentes propdsitos y en distintas etapas (Brandner 2020, p. 121). En
mi caso, abierto y experimental, la utilicé para abrir un proceso de inves-
tigacidn colaborativa y desarrollar colectivamente un tema relevante y
significativo (Brandner y Vilsmaier 2014, p. 207). La imagen generadora
fue precedida por dos talleres introductorios, cada uno de cinco horas de
duracioén, para que las y los estudiantes adquirieran una comprension
basica de la investigacion social y se sentaran las bases del trabajo. Si
bien no se les pidi6 que registraran sus pensamientos y vivencias en un
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diario de investigacion, si se integraron elementos de reflexién en dife-
rentes momentos. Enseguida se describe esta aplicacion del marco me-
todolégico, incluyendo adaptaciones y experiencias.

Como parte del segundo taller introductorio, se presentd la imagen ge-
neradora de manera practicay resumida. Las(os) alumnas(os) fotografia-
ron con sus celulares un lugar en la escuela que asociaban con emociones
positivas. Después, se llev) a cabo una ronda de prueba del didlogo sobre
lasimagenes. La intencion era que la clase obtuviera unaidea del proceso
general como punto de referencia para la siguiente practica fotografica
individual, sobre todo porque el impulso se mantuvo deliberadamente
muy abierto como parte del disefio de la investigacidon experimental: ;qué
tienes en mente?, s;en qué piensas mucho, sea positivo o negativo? Tenia
curiosidad por saber qué aspectos y temas captarian en sus fotografias
al momento de enfrentarse a tanta aperturay libertad. Sin embargo, un
nivel alto de apertura conlleva sus propios riesgos, ya que puede causar
confusion, falta de orientacidén e incertidumbre en las personas partici-
pantes (Brandner 2020, p. 120).

Elenfoque general de la fotografia en el proyecto de investigacion pue-
de ser descrito como pragmatico. Puesto que cada quien tenia un celular,
selesinvitd a utilizar la cAmara incorporada para aprovechar la esponta-
neidad, la familiaridad y la accesibilidad de su practica fotografica. No obs-
tante, que sea demasiado com@in tomar fotos con su teléfonoy forme parte
de sus habitos cotidianos trae sus propios desafios en términos de inten-
cionalidad y conciencia. Hasta cierto punto, esto se vio contrarrestado por
el hecho de que, aunque no fue deliberado, la clase percibi6 la invitacion
a fotografiar como una especie de tarea escolar. Utilizaron la fotografia
como herramienta de documentacioén y expresion; por lo tanto, las fotos
tuvieron principalmente una funcién instrumental, con los propoésitos de
activar la reflexion individual y de suscitar diferentes perspectivas e in-
terpretaciones en la actividad grupal. Mi enfoque en la palabra hablada
resuena con la observacion critica de Emmison sobre el uso predominante
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de los métodos visuales (2016, pp. 300 y 307; véase también Von Unger
2014). El material visual esignorado con frecuenciay recibe poca atenciéon
analitica, ya que los procesos comunicativos son el centro de interés.

Ya se dijo que la imagen generadora facilita la interacciéon entre el
yo y la(el) otra(o) en un ejercicio colaborativo de aprendizaje y produc-
cion de conocimiento. En el didlogo sobre las imagenes esta dialéctica se
manifiesta con la mayor claridad, puesto que cada persona contribuye
con piezas seleccionadas de su esfuerzo fotografico individual al proceso
grupal. Como preparacion para el dialogo de la siguiente sesidn, les pedia
todas(os) que me enviaran tres imagenes paraimprimirlas. Sin embargo,
sblo la mitad de la clase lo hizo, lo que generd un dilema que debilitd las
premisas metodoldgicas del marco. Opté por compartir esta preocupa-
cion, y la tercera reunion, de dos horas y media, comenz con una discu-
sion al respecto. La mayoria opind que por esa ocasion se permitiera que
todas(os) tomaran parte activa en el didlogo sobre las iméagenes, que los
grupos se integraran mezclando personas que aportaron fotos con aque-
llas que no lo hicieron y que se dividieran a si mismos en cuatro equipos.

Parallevar a cabo el didlogo, nos trasladamos del aula a la sala de gim-
nasia de la escuela, a fin de darle un cierto giro a las clases habituales.
Una vez montada la exposicion, alumnas(os) tuvieron la oportunidad de
mirar todas las fotos y de compartir sus primeros comentarios, impre-
siones e ideas en notas adhesivas.

Participé en esta etapa inicial para obtener una idea de la situaciéony
el espacio. Hubo un alto nivel de energiay entusiasmo mientras pasaban
deunlado a otro, interactuando entre ellas(os) y con las fotografias. En el
dialogo sobre lasiméagenes, a cada equipo se le dio un conjunto de pregun-
tas opcionales para apoyar el intercambio (Brandner 2020, pp. 136y ss.) y
se le pidi6 que registrara sus discusiones con una grabadora. Cada dialogo
comenz6 de manera animada, pero pronto se redujo significativamente
envigor e interés. Aunque se asignaron siete minutos a la discusién, a los
equipos les result6 dificil llenarlos. Tras el dialogo sobre las imagenes,
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las y los participantes registraron sus experiencias con ayuda de una

serie de preguntas de reflexion.

Foto 1. Vistas de la exposicion fotografica, de las fotos rodeadas de notas y de los grupos
en el didlogo sobre las imagenes. Fotos: Clara John (2018).

Después del didlogo sobre las imagenes, se empled una forma adapta-
da del mapeo para proporcionarle una estructura basica. Como parte de
su reflexion individual, cada persona identificé tres palabras clave del
dialogoylas escribid en tarjetas de colores. Enseguida, la clase se congre-
g6 en circuloy, moderada por mi, present6, ordend y relacion6 unas pala-
bras con otras. Este procedimiento tomd mucho tiempo y fue un desafio
mantener la energia y la atencion del grupo. Al asociar los aportes indi-
viduales, se construy6 un mapa tematico en forma de mapa mental, que
sirvi6é como impulso para la siguiente practica individual de fotografia.

individualmente. Foto: Clara John (2018).
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Decepcionada por la experiencia anterior, una alumna recordé insisten-
temente a sus colegas la tarea de tomar y proporcionar fotos. Todas(os), a
excepcidn de uno, contribuyeron con imagenes para la siguiente reunion,
de tres horas. Sin embargo, la mayoria llevo fotos antiguasy no emprendio
una practica fotografica estimulada por el proceso grupal. En esa sesion fue
opcionalla participacion,y todos decidieron asistir al didlogo sobre las ima-
genes en lugar de atender las clases regulares.

Las reflexiones de la reunién precedente, asi como el entendimiento
adquirido al escuchar las discusiones grabadas entonces, motivaron al-
gunas adaptaciones. En las grabaciones de los equipos del didlogo abun-
daban las risas, bromas y conversaciones privadas. Algunas personas
jugaron cambiando su voz o su modo de hablar, y otras me dieron la im-
presion de que exploraban los limites de lo que estaba permitido en ese
entorno e imaginaban como reaccionariayo al escuchar las grabaciones.
También estabanllenas de descripciones repetitivas del material visual,
de comentarios como “no sé qué decir” y de silencio. Las(os) estudian-
tes apenas articularon ideas o interpretaciones sobre las imagenesy las
intenciones de cada fotégrafa(o). Como se habian agrupado con sus ami-
gas(os), se facilitaron ciertos patrones comunicativosy se inhibieron otros.

Junto con la maestra, y aprovechando su conocimiento de las rela-
ciones sociales en la clase, formé grupos para el didlogo sobre las ima-
genes con personas que no interactuaban frecuentemente. Antes del
recorrido por la exposicién, comparti algunas de mis observaciones
del proceso y subrayé la diferencia entre descripcion e interpretacion.
La estructura de la sesion fue similar a la de la anterior, pero el mapeo
se efectud en dos fases. Primero, se llevd a cabo en pequefios equipos,
integrados con un miembro de cada grupo del dialogo sobre las image-
nesy apoyados por un conjunto diferente de preguntas. Yo pasaba de un
equipo a otro, escuchaba y cuestionaba para estimular los intercambios,
mientras se grababa cada discusion. En el segundo paso, con todala clase,
los diferentes mapas se organizaron para conformar uno mas grande.
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El ambiente de la sesidon fue mas tranquilo y centrado que en la pre-
cedente. Las(os) alumnas(os) parecian estar mas familiarizadas(os) con
la estructuray el propésito del marco metodoldgico. Al final, después de
que respondieron las preguntas de retroalimentacion, decidi detener la
siguiente iteracién de la imagen generadora para examinar mas de cerca
los datos recabados y el proceso general. Hasta ese momento, el marco
habia funcionado de manera diferente a la esperada.

DISCUSION Y APRENDIZAIJES

Se ha descrito la aplicacidn de la imagen generadora en un proyecto de
investigacion participativa en una escuela secundaria elemental, en la
que se incluyeron varias adaptaciones —como un enfoque pragmatico
de la fotografia y la introduccién de elementos estructurales comple-
mentarios—y experiencias —por ejemplo, la escasez de imagenesy de la
practica fotografica, y la dinamica del grupo—. Si bien se empled con la
intencion de desarrollar un tema de investigacion relevante y signifi-
cativo, resultd de modo distinto al deseado. La organizacién horizontal
deltrabajoy el escenario colectivo tuvieron una respuesta positiva, pero
hubo cierto desinterés por lo que decian las(os) compafieras(os), porque
“ya conocemos sus opiniones”, como me confié una persona. “Los demaés
ya saben como somos y no se dice nada nuevo, sino conversaciones coti-
dianas, normales. Contigo siento que uno dice algo nuevo, aunque los de-
mas estén cerca” (D., en mi diario de investigacion, 18 de mayo de 2017).
Durante los mapeos en los que me desempefié como oyente o moderadora,
lasylos participantes mostraron mas concentracion, reflexion e interés
hacia el intercambio con sus colegas. Asimismo, buscaron activamente
mi atencion en diferentes situaciones y pidieron mi intervenciéon en las
retroalimentaciones. En general, tuve la impresion de que muchas(os)
sentian la necesidad de ser vistas(os), de ser reconocidas(os) como indi-
viduosy de ser atendidas(os) no sélo como integrantes de la clase.
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Al revisar los datos y el camino recorrido, y habiendo sopesado las
diferentes dimensionesy requisitos del proceso —como la investigacion
y la pedagogia, la dindmica grupal y las necesidades individuales, asi
como el tiempo limitado—, decidi concluir la imagen generadora sin ha-
ber identificado un tema generador como objeto de investigacion, asi
como efectuar entrevistas cualitativas en ambitos fuera de la escuela.
Este marco metodoldgico no habia apoyado suficientemente a lasy los
participantes para que articularan y analizaran sus puntos de vista,
vivencias e interpretaciones en una exploracidon de sus temas genera-
dores. El ejercicio fue dominado por las relaciones interpersonales, las
dindmicas y los patrones comunicativos propios de la clase. En retros-
pectiva, al examinar las experiencias de esta aplicacion limitada de la
imagen generadora, extraje ensefianzas valiosas.

Como en mi investigacidn la imagen generadora habia resultado de
manera diferente a la anticipada, reconoci esta discrepancia como una
gran oportunidad para aprender. Reflexionar sobre como lasy los estu-
diantes interactuaron cony en el marco metodolégico me permiti6 cono-
cerlo mas en la practica. Puso de manifiesto las ambigiiedades relativas
al papel de unainvestigadora en este contexto y los desafios de equilibrar
la aperturayla orientacién. En realidad, no logré integrar suficientemen-
te estas observaciones en el devenir del didlogo y el aprendizaje colabora-
tivo conlasylos participantes.

En una situacién de tanta inmersién como ésta, las dinamicas gru-
pales, las relaciones y los roles establecidos no se disipan s6lo por la
puesta en marcha de la investigacion. Por ejemplo, quienes se compro-
metieron mucho quizas reprodujeron su papel establecido de “buena
o buen estudiante”, participando y cumpliendo con las expectativas
como una cuestion de rutina. Lo que yo percibi como prueba de los
limites, falta de enfoque, desorden o perturbacion pudo tratarse de la
expresion de la agencia y la autodeterminacion estudiantiles en aquel
espacio, del ejercicio del “derecho de tener finalidades propias” (Freire
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2005, p. 85). Por tanto, las circunstancias de una investigacion, las for-
mas en que se entrelaza con las estructuras, las dindmicasy las relacio-
nes de poder existentes y las observaciones del proceso como tal deben
ser parte integral del didlogo y de la evolucion de la colaboracién entre
la(el) investigadora(or) y las(os) investigadoras(es) asociadas(os). Si di-
chos aspectos son reconocidos y meditados adecuadamente, impulsaran
el aprendizaje y la produccién de conocimiento (Brandner 2020). Como
sujetos de accién y reflexiéon, comprenderemos que esto no se opone a la
aplicacion de laimagen generadora; por el contrario, los resultados de mi
investigacion muestran que vale la pena buscar formas de integrar tales
aspectos dentro o junto al marco metodoldgico. Principalmente en ca-
sos de gran inmersion, como la investigacion participativa con un grupo
escolar, la imagen generadora sdlo puede aplicarse como un camino de
creacidn activa de un espacio destinado a la praxis dialdgica.

A pesar detodo, alinterior de la escuela laimagen generadora concre-
té una cierta ruptura conlalégica escolar dominante: los roles estaticos,
larevision del desempeiio, los resultados del aprendizaje claramente de-
finidos. Quienes participaron pudieron tomar roles activos y ser inter-
pelados como sujetos conocedores. Se abri6é un espacio en el que lasy los
estudiantes compartieron aspectos y experiencias de sus vidas perso-
nales, permitiendo a las(os) demas obtener informacién sobre lo que les
interesaba.

La configuracion espacial de la exposicién y los grupos de dialogo sobre
las imagenes dieron paso al movimiento y al ensayo de distintas formas
de interaccion y participaciéon dentro y a través del espacio. Sin embar-
go, por el predominio de la dindmica del grupo, las(os) participantes no
pudieron indagar en la pluralidad de significados ni en la relacién entre
el yoy la(el) otra(o) mediante una exploracion de sus temas generadores.
En retrospectiva, juzgo que conclui el trabajo con la imagen generadora
antes de que pudiera desarrollarse una de sus principales cualidadesy
fortalezas: la recursividad. Como cada evolucién grupal es diferente, en
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un contexto tan complejoy con participantes tan jovenes se habria nece-
sitado mas tiempo para desplegar la indagacion y la reflexion, asi como
para identificar los temas generadores. A un proceso que lleva tiempo y
esta en curso, la recurrencia de este marco metodolégico le proporciona
secuencia temporal y estructura.

A medida que las personas se familiaricen con el ambiente de la inves-
tigacion, es posible que la exploracién y el examen tematicos se enfoquen
eintensifiquen. Freire muestra que los movimientos transformadores ba-
sados en el dialogo necesitan amor, humildad, fe, confianza, pensamiento
critico y esperanza (2005, pp. 110y ss.). La esperanza “estéa en la raiz de
la inconclusion de los hombres, a partir de la cual se mueven éstos en
permanente bsqueda. Bisqueda que (...) no puede darse en forma ais-
lada, sino en una comunién con los demas” (2005, p. 111). La esperanza
alimentala “confianza (...) en el didlogo” (Streck 2012, p. 175). Por lo tan-
to, un procedimiento dialégico y recursivo como la imagen generadora
debe basarse en la esperanzay la confianza. Al lidiar con los desafiosy
las particularidades de la investigacion, la(el) facilitadora(or) y las(os)
participantes necesitan confiar en el proceso para que se desenvuelva
su pleno potencial.

CONCLUSION

La imagen generadora da oportunidad a la exploracion de formas de re-
lacionarse con otras personas, de aprender y de investigar como un pro-
ceso de humanizacién. Al combinar elementos de la metodologia cuali-
tativa con la fotografia de manera recurrente y participativa, la imagen
generadora ofrece un valioso marco metodoldgico para la investigacion
transformadora, por ejemplo, para la investigacion transdisciplinaria.
Con todo, las experiencias de mi investigacién con una clase de secun-
daria validan que en “la practica, la investigacidon participativa rara
vez sigue el fluido curso que suponen los escritos teéricos” (Cornwall y

149



APRENDIENDO DE PAULO FREIRE « CAPITULO 5

Jewkes 1995, p. 1672). Orientados a la participaciéon y la emancipacion,
estos procesos son necesariamente desordenadosy agitados, y demandan
que se avance por su contexto especifico y sus diferentes dimensiones
y exigencias. Los retos y las dificultades de conducir una investigacion
colaborativa en ambitos como el sistema escolar y junto con un grupo es-
tudiantil desfavorecido son justamente las razones por las que este tipo
de trabajo vale la penay es necesario.

La aplicaciéon limitada de la imagen generadora en esta investiga-
cibn mostrd que, sobre todo en indagaciones efectuadas en condicio-
nes de gran inmersion, una reflexién critica sobre esta circunstancia
debe ser parte integral del didlogo investigadora(or)-colaboradoras(es).
La imagen generadora, desarrollada y consolidada a lo largo de muchos
afios de trabajo practico, constituye un marco metodoldgico bien funda-
mentado para contextos de investigaciéon marcados por la complejidad
vy lasincertidumbres. Sin embargo, para que la recursividad del proceso
despliegue todo su potencial, la(el) facilitadora(or) y las personas parti-
cipantes deben confiar en él. Empleado en un medio escolar, este marco
propicia la comunicacidn, el aprendizaje y la produccion de conocimiento
si se implementa como un camino de creacioén activa de un espacio dedi-
cado a la accién y la reflexion. Orientada a la transformacion e impulsada
por el anhelo de “una manera de llegar a ese punto mas alto” (hooks 1994,
p.- 92),laimagen generadora puede, entonces, facilitar una praxis dialégica
enla que el conocimiento emerge “en la invencion, enla reinvencion, en la
blsqueda inquieta, impaciente, permanente que los hombres realizan en
el mundo, con el mundoy con los otros. Basqueda que es también esperan-
zada” (Freire 2005, p. 79).
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6. Aprendiendo
de Freire: método y paradigma
en educacioén popular

Oscar Jara Holliday
EDUCACION POPULAR Y PARADIGMA EMANCIPADOR

Hoy en dia podriamos decir que en todos los paises latinoamericanos
encontramos experiencias que se autodenominan de educacion popular.
La generalizacidon que ha alcanzado este concepto hace notar, por un
lado, lo importante que ha sido en los Gltimos 30 0 40 afios la irrupcidén
de multiples modalidades educativas que han buscado ser alternativa
ante las concepciones y las formas educativas dominantes, caracteri-
zadas como autoritarias, verticales, desvinculadas de los problemas
concretos, centrados en el rol monologante del educador yla educado-
ra, memoristicas y transmisoras de contenidos preestablecidos. Sin
embargo, la amplia divulgacion de la educacion popular ha llevado mu-
chasveces a despojarla de su sentido profundamente critico; a invisibili-
zar sus fundamentos epistemoldgicos, éticos, politicos y pedagogicos,y a
reducirla simplemente a la puesta en practica de técnicas y métodos no-
vedosos o participativos. Por ello nos parece importante, recuperando
la experiencia de nuestra practica en maltiples espacios no formalesy
formales de educacidn, proponer una mirada de fondo que contribuya
a superar dicha vision superficial.
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Cuando hablamos de educacion popular, nos referimos a una educa-
cién que siempre debe ser comprendida en funcion de los espacios y los
contextos historicos en que se lleva a cabo. Por eso no podemos hablar de
“la” educacién popular como un proceso inico, homogéneo o uniforme; es
mejor hablar siempre de procesos de educaciéon popular, que correspon-
den a momentos, a contextosy a desafios particulares, y son impulsados
por protagonistas concretos que tienen su historia, su entorno, sus moti-
vaciones, sus condicionesy sus disposiciones.

Foto 1. Los educadores populares Carlos Foto 2. Oscar Jara y Paulo Freire en la fun-
Nunez, Paulo Freire, Oscar Jara y Pedro dacién del Consejo de Educacién Popular
Pontual en el Instituto Cajamar, Sdo Paulo, de América Latina y el Caribe (Ceaal),
Brasil, 1986. Foto: Freepik. Managua, Nicaragua, 1983. Foto: Freepik.

Debemos comprender qué significa impulsar procesos de educacion
popular en cada momento histérico. La historia de la educacién popular
de América Latina nos puede ensefiar mucho, pero no para repetirla, sino
parainspirarnos de cara al futuro y enfrentar los desafios que hoy vivi-
mos. Todos los procesos de educacion popular en nuestro continente han
estado siempre vinculados a movimientosy a procesos organizativos de
participacion socialy politica, comprometidos con la aspiracién de gene-
rar o ampliar espacios de construcciéon de democracia.
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Por ejemplo, en el siglo X1x, cuando se hablaba de educacién popular
se entendia como instruccidn piblica, a partir de la nocién de que la
educacién no debia ser un privilegio restrictivo, como lo fue para los
nobles de la Colonia, sino que debia ser un derecho para toda la pobla-
cién. Ya desde entonces encontramos en el término educacion popular
una aspiracion democratica. Igualmente, cuando a inicios del siglo xx
el movimiento estudiantil latinoamericano cuestiono el elitismo de la
educacion superior y cre6 las universidades populares y la extension
universitaria, y cuando el movimiento obrero abrid sus escuelas de for-
macidn, bibliotecas popularesy circulos de cultura, estaban ejerciendo
una presion democraticay democratizadora. Cuando la Revolucidén cu-
banallevé a cabo la Campafia Nacional de Alfabetizacion, que saldaba
una deuda con la mayoria del pueblo; cuando el gobierno de Allende en
Chile en la década de 1970 propuso la Escuela Nacional Unificada como
parte del programa de gobierno de la Unidad Popular, y en los barrios
y cordones industriales se crearon los Comités de Unidad Popular,
pensados como espacios para la organizaciéon y la formacidn politica;
cuando la Revolucion sandinista en la Nicaragua de la década de 1980
afirmo6 la idea de que toda la educacién del pais —la formal, la no for-
mal, lainformal, desde el preescolar hasta la de personas adultas— de-
bia ser una educacion popular, estaban, en todos los casos, sosteniendo
que dichos procesos se vinculaban a propuestas democraticas que for-
talecen el poder, las capacidades y la participacion de la gente. Cuando
en México el movimiento zapatista en la década de 1990 se levanté en
insurgencia y cre6 procesos de valorizacion de la identidad desde las
raices indigenas con el fin de conformar una nueva cultura politica de-
mocratica, por la cual las Juntas de Buen Gobierno, como 6rganos de
autogobierno, se rigieran por el principio de “mandar obedeciendo”, y
hablé de construir un mundo “donde quepan todos los mundos”, hizo
presente esa aspiracion democratizadora que acompafia siempre a cual-
quier proceso de educacion popular.
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Esta consideracion histoérica sobre su sentido profundamente demo-
cratizador es importante para comprender que la educaciéon popular no
esun método ni responde al uso de determinadas técnicas, sino que con-
siste en procesos basados en un paradigma filos6fico emancipador que
tiene componentes epistemoldgicos, éticos, politicos y pedagogicos.

Tal paradigma emancipador, cimentado en la solidaridad, en las per-
sonas como sujetos creadores de la historia, se afirma en el sentido ético
del cuidado de la vida para impulsar la construccidn politica de rela-
ciones de poder justas, equitativas y respetuosas de la diversidad. Esta
apuesta politica, a su vez, fundamentay orienta una pedagogia que, como
proceso dialégico, critico, horizontal y transformador, posibilita la consti-
tucidn de espacios y sujetos que edifiquen una sociedad democratica me-
diante el ejercicio de relaciones democraticas en todos los campos y niveles
delavida social, como espacios prefigurativos en los cuales podemos mos-
trar y mostrarnos que es posible vivir de manera muy diferente a la que
nos impone un sistema excluyente, injusto, discriminador e inequitativo.

Los procesos de educacion y organizacion popular posibilitan, enton-
ces, desaprender las relaciones de poder autoritarias, verticales, patriar-
cales y segregadoras, en las que nos hemos formado, asi como explorar
otras modalidades de ejercicio de poder que sean solidarias, sinérgicas,
impulsoras de lo colectivo y respetuosas de las diversidades, y que estén
enraizadas en la afirmacién del cuidado de la vida y en la defensa de to-
dos los derechos de todas las personas a lo largo de toda la vida, asi como
en la defensa de los derechos de la naturaleza de la que formamos parte.

Los procesos de educacion popular deben constituirse en espacios
de creacion de afectos, de cuidado mutuo, de generacion de confianzas
y complicidades, de valorizacion de las caracteristicas de cada persona
en su particularidad; espacios en los que no sdlo la mente, las ideasy los
argumentos transiten, sino también nuestros cuerpos enteros con to-
das nuestras emociones, sensibilidades, sensualidades, empefios, temo-
resy frustraciones; espacios en los que se manifiesten de forma viva la
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esperanzay los suefios compartidos; espacios de gestacion y ejercicio de
la creatividad, en los que todos los lenguajes y formas de expresion tienen
cabida para desplegarse libremente. Por eso, afirmamos con Freire (2012,
pp. 55-56) que toda practica educativa, liberadora, que valorice el ejerci-
cio delavoluntad, de la decisidn, de la resistencia, de la eleccion, el papel
de las emociones, de los sentimientos, de los deseos, de los limites, la im-
portancia de la conciencia en la historia, el sentido ético de la presencia
humana en el mundo, la comprensiéon de la historia como posibilidad y
nuncajamas como determinacién es sustancialmente esperanzaday, por
eso mismo, genera esperanza.

PAULO FREIRE Y UNA EDUCACION LIBERADORA

Hacer realidad una propuesta educativa inspirada en el pensamiento de
Paulo Freire, que sea liberadora y en la que no se transmitan contenidos,
sino que se desarrolle la capacidad de producir conocimientos, una educa-
cion liberadora que consolide las facultades de las personas como sujetos
comprometidos con una transformacion social de la historia, implica una
formacion integral en la que los procesos pedagdgicos acrecienten todas
nuestras capacidades. Seria contradictorio realizar procesos educativos
que fueran autoritarios, impositivos o doctrinarios paralograr procesos de
convivencia realmente humanay de participacion democratica. De aqui
proviene la critica a la educacién “bancaria”, pues se trata de una educa-
ci6én vertical, rigida y memoristica (Freire 1970). De aqui surge la pro-
puesta de una educacioén problematizadora, dialégica y horizontal, que
vincule la practica con la teoria, que propicie el pensamiento critico, la
ecologia de saberes (De Sousa Santos 2017) y la vocacién de humaniza-
ciony, porlo tanto, que desarrolle las capacidades humanas transforma-
doras para que lleguemos a ser sujetos de la historia.

Freire pensod en esta educacion liberadora precisamente como proceso
de autoliberacion y autocreacién, no como una serie de acciones por las
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cuales algunas personas “liberan” a otras de sus cadenas de dominacioén.
Liberadora en el sentido de posibilitar condiciones y disposiciones que
nos libren de las ataduras que nos impiden ser personas; liberadora de
todas nuestras capacidades humanas de imaginacion, de creacion, de re-
laciény de transformacion; liberadora del potencial de producir acciones
y conocimientos individuales y colectivos: una educaciéon que nos libera
enlamedida en que nos descubrimos como sujetos de la historia por me-
dio del didlogo horizontaly critico entre educadoras(es) y educandas(os),
y en la cual todas las personas podemos ensefiar y aprender.

No hay docencia sin discencia [Dice el traductor: se puede entender como
el conjunto de las funciones y actividades de los discentes, esto es, los edu-
candos] [...] No hay docencia sin discencia, las dos se explican y sus sujetos,
a pesar de las diferencias que los connotan, no se reducen a la condicién
de objeto, uno del otro. Quien ensefia aprende al ensefiar y quien aprende
ensefia al aprender [...] ensefiar no es transferir conocimiento sino crear las

posibilidades de su produccion o construcciéon (Freire 1997, pp. 23, 25y 47).

Los aportes de Paulo Freire nos hacen ver que estan intimamente
relacionadas las propuestas de ser sujetos de transformacion social y
de ser sujetos de procesos educativos creadores. Si nos formamos como
personas criticas y creativas, esta formacion se expresara necesaria-
mente en formas de participacion social criticas y creativas. En la fi-
losofia educativa de Freire (a la que muchas veces se le ha pretendido
reducir a un método de alfabetizacion), la educacion se concibe como
un proceso ético-politico-pedagogico: construye poder, pero no uno au-
toritario y vertical, sino un poder democratico y sinérgico que, como
lasllamas de las candelas, crece mas cuanto mas se comparte. Por eso,
tal educacion es una practica liberadora que posibilita, de forma sinér-
gica, crear espacios de libertad para sofiar otras realidades posiblesyy,
por lo tanto, para impulsar una praxis esperanzada y comprometida,
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basada en la conviccidén de que es posible cambiar la historia, puesto
que no esta predeterminada. Por eso, la accién pedagdgica liberadora
es siempre un desafio creador, una apuesta que toma posicién, una
proyeccion de largo plazo que supone compromiso.

Una de las tareas primordiales de la pedagogia critica radical liberadora [...]
estrabajar contrala fuerza de la ideologia fatalista dominante, que estimula
la inmovilidad de los oprimidos y su acomodacién a una realidad injusta,
necesaria para el movimiento de los dominadores. Es defender una practica
docente en la que la ensefianza rigurosa de los contenidos nunca se imple-

mente de manera fria, mecanicay falsamente neutral (Freire 2012, p. 51).

Si educar no es transferir contenidos, sino crear condiciones para pro-
duciry para construir conocimientos transformadores, entonces la pregun-
ta clave es ;como creamos condiciones para que sea posible un proceso de
aprendizaje y reflexion critica que fortalezca las capacidades de analisis,
comunicacion y sensibilidad ante los problemasy asi comprendamosy tra-
bajemoslo que acontece a nuestro alrededor? Ellugar en el que ubicamos en-
tonces alos métodos, las técnicasylos procedimientos del proceso educativo
es la blisqueda de la coherencia con ese sentido ético, politico y pedagogico
del quehacer educativo cotidiano.

De lo anterior se deduce que la labor docente debe ser siempre crea-
tiva y desafiante, responsablemente comprometida con la tarea, si, de
enseflar, pero a fin de generar y construir aprendizajes. Es una labor
docente comprendida como pasién y aventura creadora, no como ruti-
na burocratica de cumplimiento de tareas preestablecidas. Es, en con-
secuencia, docencia transformadora, pero mas ain, es docencia para la
transformacion, para generar capacidades de transformacion.

el educador que dice que esigual a los educandos, o es demagbgico o miente

o esincompetente [...] La cuestion es saber si el acto de ensefiar termina en
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si mismo o si, por el contrario, el acto de ensefiar es s6lo un momento fun-

damental del aprender (Torres 1988, p. 88).

Esta perspectiva es radicalmente opuesta a la que por lo com@n mar-
calasinquietudes de muchas(os) maestras(os), de numerosas(os) educa-
doras(es) populares, sea que trabajen en el ambito de la escuela formal,
en contextos no formales o fuera de espacios propiamente educativos: la
de buscar herramientas, técnicas y métodos con pasos bien delimitados
y estructurados, y orientaciones listas para aplicarse, y asi cumplir con
los requisitos de una “buena practica” educativa. Quieren algo que ya esté
“listo para calentary servir”, no algo que requiera el esfuerzo creativo de
inspirarse para cocinar.!

Esto ha ocurrido también con un acercamiento muy comin a la obra
de Freire. Durante mucho tiempo, y hasta ahora, se ha hablado sobre “el
método Paulo Freire” como si éste fuera su inico o principal aporte. Se le
vincula al método psicosocial de alfabetizacion y de esta manera se re-
duce la contribucién pedagbgica de Freire a aquél. Claro que Paulo Freire
tiene aportes metodolégicos fundamentales. Claro que su propuesta me-
todolbgica de alfabetizacién constituyd una revolucidn respecto a los
métodos que se utilizaban entonces, pero es s6lo una parte pequena de
sus contribuciones. Sus aportes metodoldgicos son s6lo una consecuencia
de sus aportes filosoficos, de la epistemologia dialéctica y liberadora que
caracteriza su pedagogia.

1 En el capitulo 1de Pedagogia de la autonomia, Freire utiliza el ejemplo de la cocina como
proceso de construccion de saberes desde la practica, y de construcciéon, asimismo, del
sujeto que cocina: “El acto de cocinar, por ejemplo, supone algunos saberes concernientes
al uso de la estufa, como encenderla, como graduar para mas o menos la llama, cémo lidiar
con ciertos riesgos aun remotos de incendio, cémo armonizar los diferentes condimentos
en una sintesis sabrosa y atractiva. La practica de cocinar va preparando al novato, ratifi-
cando algunos de aquellos saberes, rectificando otros, y posibilitando que se convierta en
cocinero” (1997, pp. 23-24).
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ENSENANTES Y APRENDIENTES: LA AVENTURA DE DESAFIAR
Y QUE NOS DESAFIEN

Una de las principales contribuciones criticas de Freire a la pedagogia,
que obligd a repensar toda la 1dgica del proceso de ensefianza-apren-
dizaje, gira en torno a la afirmaciéon de que no es posible transferir
unidireccionalmente conocimientos de una persona a otra, visidon en
la que se sustenta toda la concepcién bancaria de la educacién. Y no es
posible porque la transmisién unilateral de informacién, la que luego
es memorizada y repetida, no constituye un hecho educativo ni pro-
duce, realmente, conocimiento. No es posible, tampoco, porque todo
aprendizaje es un proceso activo en el que las personas accedemos a
las nuevas informaciones siempre desde las informaciones y las ca-
tegorias mentales que ya tenemos, y desarrollamos procesos de iden-
tificacion, asociacidn, simbolizacion, generalizacidn, reafirmacion o
negacioén entre lo viejo y lo nuevo.

Por eso es que una educacion transformadora debe concebir el
aprendizaje como una tarea creadora, en la que se construyeny recons-
truyen conocimientos, pero, principalmente, en la que nos hacemos
y nos rehacemos como personas y sujetos integrales, no s6lo capaces
de pensar, sino también de sentir, de hacer, de sofiar, de imaginary de
transformar. De aqui que la ensefianza no pueda reducirse a simple-
mente tratar contenidos, sino que implica llevar a cabo un proceso rico
y complejo en el que se producen las condiciones para que aprendamos
criticamente. Dice Freire (1997, p. 28):

esas condicionesimplican o exigen la presencia de educadoresy de educan-
dos creadores, instigadores, inquietos, rigurosamente curiosos, humildesy
persistentes [...] asi, los educandos se van transformando en sujetos reales
de la construccidén y de la reconstruccién del saber ensefiado, al lado del

educador, igualmente sujeto del proceso.
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Generar condiciones para el aprendizaje critico supone un compro-
miso integral por parte de la(del) educadora(or) con todo un proceso de
construccién de capacidades, por lo que exige la disposicién a asumir el
riesgo de compartir bisquedas y preguntas, no sélo afirmaciones o ne-
gaciones, a reconocer que no se tienen todaslas respuestasy a estimular
el sentido critico de bsqueda, de inquietud, de inconformismo: “El edu-
cador democratico no puede negarse el deber de reforzar, en su practica
docente, la capacidad critica del educando, su curiosidad, suinsumision”
(Freire 1997, p. 27).

En consecuencia, el rol de una(un) educadora(or) democratica(o) se
concibe como el de un desafiador, no el de un(a) “facilitador”(a).? La al-
tima nocién, muy de moda en Ameérica Latina, tal vez tiene su origen
en la bsqueda de una alternativa a la imagen excesivamente directiva
del docente que resalte su papel de animadora(or) de un colectivo. Ese
intento suele resultar contraproducente al mostrar a educadoras(es) que
no ponen en juego sus propios planteamientos y posiciones; que estan
fuera del grupo y sus compromisos, pues solo se dedican a “facilitar” el
proceso, o, peor alin, que estan por encima del grupo, pues ya dominan
el temay su complejidad, por lo que ahora se dedican con simpleza a que
sea asimilado “facilmente” por quienes integran el colectivo.

Pensarnos como desafiadoras(es) supone colocarnos como acto-
ras(es) del proceso, es decir, como sujetos activos y comprometidos con
las personas con quienes trabajamos, con su contexto, sus dilemas, sus
opciones y sus alternativas. Por eso, tal vez el primer desafio nos lo
plantea el grupo: son ellas(os) quienes nos retan con sus preguntas; con
sus intereses (o su desinterés); con sus conocimientos, afirmacionesy
negaciones sobre los contenidos por trabajar; con su percepcién sobre
nosotras(os) respecto a nuestro papel, nuestras capacidades o nuestros

2 Varios afios antes, Freire ya habia sefialado su critica a la idea del “facilitador”, tan comun-
mente usada en Norteamérica en ese tiempo y que se ha extendido (Torres 1988, p. 88).
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comportamientos; con sus expectativas, sus palabras o sus silencios.
Su sola presencia en un espacio educativo significa para nosotras(os)
ya un desafio.

Sentirnos retados por las(os) educandas(os) con quienes trabaja-
mos y por la situacién que enfrentamos para conocer y transformar
es, quiza, la primera actitud democratica que podemos cultivar con
el fin de generar condiciones y disposiciones de aprendizaje; con el
propoésito de, al decir de Freire, “crear las posibilidades” para la pro-
duccién y la construccién del conocimiento. Entre tales condiciones
y disposiciones esta saber que no sabemos absolutamente todo sobre
los contenidos por tratar; que el grupo tiene sus saberes, sus interro-
gantesy sus exigencias; que los tiempos cambian y plantean nuevos e
inéditos problemas, pero también que podemos enfrentar el desafio
porque nos hemos preparado lo mejor posible; que tenemos criterios,
herramientasy procedimientos para abordar con creatividad y criti-
cidad cualquier asunto en cuestién. En sintesis, se trata de situarnos
en la actitud dialdégica de educadoras(es)-aprendientes.

En ese punto podemos entonces desafiar al grupoy a cada persona
con la que comprometamos nuestros esfuerzos ofreciendo preguntas,
propuestas metodolégicas y materiales de apoyo para incorporar mas
elementos de informacioén y nuevas perspectivas; cuestionando sus
afirmaciones y negaciones; generando debate en torno a sus percep-
ciones; aportando nuevos contenidos desde nuestro dominio del tema;
contribuyendo a sintetizar ideas; conduciendo un proceso de reflexion
que se haga progresivamente mas complejo y profundo; incentivando
la capacidad critica, la blisqueda, la investigacion y la construccion
de aprendizajes individuales y colectivos de los cuales también nos
beneficiamos. De esta manera, cada desafio que planteemos generara
una respuesta: la que se convertird en una espiral dialéctica, en un
nuevo desafio hacia nosotras(os), que somos educadoras(os), desafia-
doras(es), en definitiva, aprendientes.
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Se trata, entonces, de asumir esta visién como un reto a nuestra bis-
queda de coherencia ético-politica y pedagdgica, con la que procuramos
constituirnos como seres humanos con conciencia planetaria y que op-
tan por el cuidado de la vida en este momento de la historia. Por ello, nos
situamos en un paradigma de construccioén de saberes opuesto al para-
digma racional, mercantilista, autoritario, vertical, patriarcal y repro-
ductivista dominante. Esta visién holistica, solidaria, critica, creativa
y propositiva debe alimentar, en nuestro trabajo cotidiano, la puesta en
marcha de rasgos caracteristicos de una educacién popular transforma-
dora.® Talesrasgos han de manifestarse tanto en el ambito de las politicas
educativas como en las formas de organizacién de los programasy de
los proyectos educativos alternativos y populares, al poner en practica
propuestas pedagbgicas que orienten de forma coherente los métodos, las
técnicasylos procedimientos que utilicemos.

LA SISTEMATIZACION DE EXPERIENCIAS: REFLEXION CRITICA
DESDE, SOBRE Y PARA NUESTRAS PRACTICAS

Ensefiar exige reflexion critica sobre la practica [...] El saber que indiscutible-
mente produce la practica docente espontanea o casi espontanea, “desarma-
da”, es un saber ingenuo, un saber hecho de experiencia, al que le falta el rigor
metddico que caracteriza a la curiosidad epistemoldgica del sujeto [...] Es por
eso por lo que el momento fundamental en la formacion permanente de los pro-
fesores es el de la reflexion critica sobre la practica. Es pensando criticamente

la practica de hoy o la de ayer como se puede mejorar la préxima (Freire 1997).

En el marco de toda la argumentacién anterior, y a fin de pensar aportes
metodoldgicos que nos ayuden a alcanzar la coherencia referida, debemos

3 VVéanse, por ejemplo, las propuestas del Movimiento por la Educaciéon Transformadoray la
Ciudadania Global (METCG) (2018) y Jara (2018a).

168



METODO Y PARADIGMA EN EDUCACION POPULAR

valorar la importancia de estas palabras de Paulo Freire, quien nos lla-
ma a realizar constantemente una reflexidn critica sobre nuestra propia
practica, a analizarla autocriticamente, a sacar lecciones de ella consi-
derando que las(os) educadoras(es) tenemos en nuestra propia practica
la fuente principal de nuestra formacién permanente. Las educadorasy
los educadores populares estamos en proceso de formacion todo el tiem-
po. Nunca terminamos de formarnos. Y precisamente lo que nos ayuda
a formarnos para impulsar una practica siempre innovadora y creativa
esla reflexion critica sobre, desde y paralas practicas. De aqui que, cada
vez mas, la sistematizacion de experiencias se asuma como un factor
fundamental en los procesos de educacién popular, como un esfuerzo de
produccidén de aprendizajes significativos que nos impide la pasividad,
el conformismo y la rutina, y nos faculta para enriquecer las teoriasy
las nuevas practicas educativas. La sistematizacion de experiencias es
entendida como

aquella interpretacion critica de una o varias experiencias que, a partir de
su ordenamientoy reconstruccioén, descubre o explicita lalogicay el sentido
del proceso vivido en ellas: los diversos factores que intervinieron, como se
relacionaron entre siy por qué lo hicieron de ese modo. La Sistematizacién
de Experiencias produce conocimientos y aprendizajes significativos que
posibilitan apropiarse criticamente de las experienciasvividas (sus saberes
y sentires), comprenderlas teéricamente y orientarlas hacia el futuro con

una perspectiva transformadora (Jara 2018b, p. 61).

La sistematizacion de experiencias (no la sistematizaciéon de infor-
macién, que significa organizar, clasificar, catalogar, tabular un con-
junto disperso de datos o informaciones) es una interpretacion critica
de un proceso vivido. No es, no puede ser nunca un ejercicio formal,
pesado, aburrido, acartonado, racional y sesudo, sino una aventura
creadora y cuestionadora que puede llegar a mover el piso de nuestros
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sentipensamientos y de nuestra ubicacién en los procesos en los que
participamos cotidianamente. La sistematizacion de experiencias nos
toca, nos impacta, nos motiva, nos provoca y nos deja pensando desde
las practicas, las razones y las emociones en ellas contenidas, desde los
sentidos explicitos e implicitos que las nutren, desde los dilemas y las
definiciones que cotidianamente enfrentamos en el trabajo educativo.
De esta manera, pasa a formar parte de una apuesta personal, ética, so-
cial y politica que ya no puede verse como una actividad méas ni como
una serie de tareas por cumplir. Todo proyecto educativo y organizativo
genera procesos impensados e imprevistos que, a su vez, nos hacen vivir
experiencias inusitadas cargadas de acciones, situaciones, sensacionesy
emociones gracias alasrelaciones que establecemos con aquellas personas
con quienes construimos de forma céomplice y, tal vez sin darnos cuenta,
un proceso que es parte de una historia que nos excedey, al mismo tiempo,
nos define, nos hace ser.

Asi, sistematizar experiencias vivas, vitales, vitalizadoras significa
la oportunidad de volver a recorrer los vericuetos del camino andado,
de recordar las voces escuchadas y las que pasaron inadvertidas, de
repasar las acciones previstas y ejecutadas, y las imprevistas que nos
sorprendieron, y, de esta manera, empezar a comprender la logica y
la trama de opciones y decisiones que fue marcando nuestra travesia.
Nos distanciamos para mirar lo vivido desde un poco maslejosy lue-
go nos aproximamos para identificar lo que no vimos cuando estaba-
mos en el trajin del trayecto y asi reconocer, quizas por primera vez,
el panorama global del camino recorrido con una visidén de proceso
que no era posible tener al calor de la marcha de los acontecimientos.

Por eso, la sistematizacion de experiencias nos proporciona narra-
ciones inéditas; nos revela hallazgos que estaban ocultos en la trama en-
revesada de lo cotidiano; nos plantea preguntas, afirmaciones, pistas de
blisqueda y proposiciones que surgen de esa lectura dialogal en la que
hacemos hablar a la experienciay ella, a su vez, nos interroga. Asi, en la
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sistematizacién de experiencias formulamos categorias, utilizamos
las que teniamos y muchas veces tenemos que armar nuevas, pues la
realidad excede los marcos de referencia iniciales; utilizamos propues-
tas metodoldgicas de lectura cronolégica e interpretativa de las expe-
riencias; descubrimos los limites y las posibilidades de los métodos, las
técnicasylos procedimientos que utilizamos o enriquecimos con nue-
vas herramientas, asi como de nuestras formas de organizar procesos
y actividades. Los métodos, las técnicasy los procedimientos se aplican
flexiblemente dependiendo del momento, de las y los participantes, del
contexto, de los contenidos, del tiempo disponible, entre otros factores,
pero, en cualquier caso, deben ser coherentes con la propuesta ética, po-
litica y pedagdgica que les da sentido.

Enla sistematizacion de experiencias ejercitamos maneras de redac-
tar en las que debemos tomar decisiones de fondo, de forma, asi como ha-
cer delimitacién de contenidos; aprendemos a diferenciar recurrencias
de ocurrencias, lo anecdético de lo sustantivo. Por ello, en el curso del
proceso de sistematizacion también perfilamos los productos comuni-
cativos con los que daremos a conocer no sélo lo que ocurri6 en la expe-
riencia, sino, sobre todo, por qué ocurri6 lo que ocurrid, qué aprendimos
de ello y qué pensamos que deberiamos hacer en el futuro. Porque si la
sistematizacion de experiencias significa un ejercicio y un proceso para
apropiarnos del pasado vivido, s6lo lo es si contribuye a que nos apropie-
mos del futuro que queremos construir.

La sistematizacion de experiencias, como proceso investigativoy
productor de conocimientos y aprendizajes, posibilita el dialogo cri-
tico, el encuentro con otras personasy sus propios saberes, sentires
y posibilidades de accion. Por tanto, se vincula con los propdsitos de
otras modalidades colaborativas de generacién de saberes, como la
evaluacién iluminativa, la evaluacién procesual, la investigacién-ac-
cion participativa, el mapeo yla cartografia en colectivo, el monitoreo
participativo y otros esfuerzos similares.
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En el fondo de todo ello surge lo mas importante: el papel de las per-
sonas como protagonistas del proceso vivido, sus trayectorias y contri-
buciones, sus logros y limitaciones. Con estos elementos identificamos
qué tipo de protagonismo se generd en las experiencias educativasy de-
terminamos si nuestros proyectos-procesos-experiencias generaron ca-
pacidades protagoénicas en las personasy los grupos sociales con quienes
trabajamos o se concentraron solamente en nuestro actuar. En fin, de-
velar los misterios en nuestras practicas, los aprendizajes significativos
ylaslecciones aprendidas no nos deja indiferentes. Alguien dijo una vez
que luego de sistematizar una experiencia “no volvemos a ser las mis-
mas personas”,y es que la sistematizacién de experiencias es un ejercicio
metodoldgico, pero sblo tiene valor en la medida en que manifiesta un
enfoque epistemolégico y una propuesta ética, politica y pedagbgica con
un doble caracter transformador: de la practicay de quienes somos suje-
tos protagdnicos de ella. Una vez mas, el método se define con base en el
paradigma que le da sentido.
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de investigacion-accion
campesina
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Concepcién Mérida'

INTRODUCCION®

El propdsito de este capitulo es compartir reflexiones metodologi-
cas y epistemolbgicas resultantes de un proyecto de investigacion

1 Las autoras y el autor representamos a un equipo transdisciplinario de investigacion
constituido por 25 personas. Expresamos nuestro reconocimiento y agradecimiento
a cada integrante por nutrir el proceso de construccién de conocimiento y practica
aqui descrito: a las y los investigadores campesinos de la Organizacion Campesina
Emiliano Zapata-Coordinadora Nacional Plan de Ayala [0CEz-CNPA] Chiapas: Maria
del Carmen Mérida, Emiliano Mérida, Dora Isabel Lopez, Nely Guadalupe Maldonado,
Zoraida Archib, Minerva Espinosa, Fernando Lopez, Hortensia Lopez, Cruz Lopez, Isabel
Lopez, Roberto Alvarado, Paola Vazquez, Argelio Vazquez, Guadalupe Pérez, Teresa del
Carmen Pérez, Ovel Herndndez, German Herndndez, Ingrid Guadalupe Lopez, Rodolfo
Hernandez; a la coautora Concepcidon Mérida, asi como al investigador académico
Emanuel Gémez-Martinez (profesor-investigador en la UACh) y las investigadoras aca-
démicas Julissa Goémez (egresada de la UACh) y Erika Najera (egresada del Ecosur).

* Laversidonoriginalde este capitulo corresponde a Aiterwegmair, K., G. Faschingedery C. Mérida
(2020). Systematisation of Experiences as a Methodology of Peasant-Based Action Research.
Journal of Development Studies, 36(3), 70-93. https://doi.org/10.20446/JEP-2414-3197-36-3-70
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transdisciplinaria sobre aprendizajes agroecologicos realizado con la
Organizacion Campesina Emiliano Zapata-Coordinadora Nacional Plan
de Ayala (OCEZ-CNPA) en el municipio de La Trinitaria, ubicado en la re-
gion fronteriza de Chiapas, México. La metodologia del proceso se basé en
la sistematizacion de experiencias (SAE), seglin Oscar Jara Holliday (2006,
2012; Jara Holliday, en este libro), y la investigacién-accion participativa
(1AaP), propuesta por Orlando Fals Borda (1999), las cuales son sostenidas
por la educacion popular (EP), segin Paulo Freire (2005, 2008), y compar-
ten el objetivo de comprender el mundo en el que vivimos para transfor-
marlo (Fals Borda 1999; Freire 2005). El conocimiento, seglin esta perspec-
tiva epistemoldgico-metodolégica, no se puede transferir. Para Freire (2005,
p- 79), “sblo existe saber en la invencién, en la reinvencion, en la bsqueda
inquieta, impaciente, permanente” que se realiza “en el mundo, con el mun-
doy con los otros” ylas otras.

Medio siglo después de que Freire publicara por primera vez sus ideas
revolucionarias sobre la educacién emancipadoray el conocimiento trans-
formador, éstas siguen estando vigentes, puesto que en la actualidad es-
tamos enfrentando una crisis global multiple (Hensler y Mergon, en este
libro) anclada en una crisis del conocimiento (Leff 2006). La hegemonia del
pensamiento académico occidental en la produccién del saber ha provoca-
do un “epistemicidio” (De Sousa Santos 2010, p. 57), al negar y destruir las
mltiples formas de conocimiento de los pueblos que no encajan en el para-
digma moderno del racionalismo cartesiano (Mignolo 2005). Sin embargo,
estas epistemologias del sur (De Sousa Santos 2009) tienen el potencial de
constituir una salida del modelo en crisis.

En consecuencia, la agroecologia, los estudios transdisciplinarios y
la investigacién-accidn participativa proponen una renovacién en los
procesos de produccion y validacidon del conocimiento. En sintonia con
Freire, buscan co-construir modos de indagacién comprometidos con el
cambio social que se fundan en un dialogo horizontal de saberes acadé-
micos y no académicos, lo que implica cruzar fronteras metodologicas
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Foto 1. La espiral de conocimientos agroecolégicos. Es una representaciéon simbdlica
de los aprendizajes agroecolégicos adquiridos por las y los campesinos integrados en
la OCEZ-CNPA. Taller de intercambio con la Asociacién Cubana de Técnicos Agricolas y
Forestales en el Centro de Formacion y Aprendizaje para el Desarrollo Campesino Indigena
(Cefadeci), Santa Martha, La Trinitaria, Chiapas, 31 de marzo de 2017. Foto: OCEZ-CNPA (2017).

y epistemologicas (Vilsmaier, Brandner y Engbers 2017). La agroeco-
logia es una ciencia transdisciplinaria orientada a la accién, asi como
una practicay un movimiento (Gliessman 2018; Méndez, Bacony Cohen
2013; Ruiz-Rosado 2006; Wezel et al. 2009). Fue ideada por cientificos como
Efraim Hernandez Xolocotzi (1985) y Stephen Gliessman (2013) cuando
estudiaron los agroecosistemas originarios de Mesoamérica. Al re-conocer
susraices, la agroecologia debe seguir siendo concebida desde las(os) cam-
pesinas(os), expertas(os) en su realidad y actores de transformacién (Van
der Ploeg 2011). La agroecologia, segin Sevilla (2006, p. 211), se basa en
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el descubrimiento, en la sistematizacion, analisis y potenciacion de los ele-
mentos de resistencia locales frente al proceso de modernizacién para, a
través de ellos, disefiar, de forma participativa, estrategias de desarrollo
definidas a partir de la propia identidad local del etnoagroecosistema con-

creto en que se insertan.

Esta ciencia transdisciplinaria valora diferentes formas de conoci-
miento, puesto que integra “investigacion, educacién, acciéon y cambio
que brindan sostenibilidad a todas las partes del sistema alimentario:
ecoldgica, econémicay social” (Gliessman 2018, p. 599). Por tanto, la pers-
pectiva pedagbgica y epistemolégica de la agroecologia es acorde con las
concepciones de educacién y conocimiento de Freire, como lo enfatizan
diversas(os) autoras(es) (Altieri y Toledo 2010; Méndez, Bacon y Cohen
2013; Rosset y Martinez-Torres 2014; Ruiz-Rosado 2006) y lo afirma la
praxis pedagbgica de muchos movimientos y organizaciones socialesy
campesinas (Hensler y Mercon, en el libro).

En este capitulo compartimos los resultados del proyecto de inves-
tigacion transdisciplinaria y campesina denominado Sistematizacién
de Experiencias en Aprendizajes Agroecoldgicos (SALE, por sus siglas
en inglés: Systematization of Agroecological Learning Experiencies) de
campesinas(os) de Camagiiey, Cuba, y La Trinitaria, Chiapas, México.
Fuellevado a cabo de 2016 a 2018 por un equipo transdisciplinario com-
puesto por integrantes del Centro Paulo Freire de Austria, y, por la parte
mexicana, miembros de la Universidad Autéonoma Chapingo (UACh), de
El Colegio de la Frontera Sur (Ecosur) y de la 0OCEZ-CNPA en Chiapas.
Las(os) campesinas(os) con trayectoria en la practica, el aprendizaje y
la promocidén de la agroecologia fueron consideradas(os) coinvestigado-
ras(es), como lo propone Freire (2005, p. 132). La tarea de las y los in-
vestigadores académicos fue principalmente la de facilitar estructuras
y metodologias participativasy democraticas para propiciar la cogene-
racion de conocimiento campesino.
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Lalabor central del proyecto consisti6 en organizar una forma sis-
tematica de reflexién colectiva sobre las experiencias campesinas en
agroecologia, e implicé desarrollar y aplicar una metodologia de in-
vestigacion participativa para generar conocimiento desde y para la
praxis. Praxis significa para Freire (2005, p. 105) —y en este capitu-
lo— accion y reflexion colectivas que, al dialogar, innovan practicay
teoria. El objetivo epistémico del proyecto se guio por una pregunta
definida en colectivo: ;como se reconstruyen y difunden las practi-
cas y los conocimientos agroecologicos tradicionales e innovadores?
Ademas de generar conocimiento parala comprension (episteme) y co-
nocimiento para la accion (fronesis) en respuesta a dicha pregunta,
el proyecto tuvo la finalidad de producir saber metodologico (téchne)
sobre como hacer educacidén e investigacion de manera participativa
y transdisciplinaria.

Eltitulo del proyecto alude a su concepcidon metodoldgica central, la
sistematizacion de experiencias, la cual concreta la educacién popular
de Freire mediante una propuesta de reflexién sistematica, participa-
tiva y critica sobre una experiencia colectiva. La sistematizacion de
experiencias se complement6 con principios y métodos de la investiga-
cién-accion participativa. La 1AP, la EP, la SAE y la agroecologia tienen
en comn la amalgama de accidn, investigacion y capacitacion para la
transformacion social. La 1AP, entendida “como la forma en que los gru-
pos de personas pueden organizar las condiciones en las cuales pueden
aprender de sus propias experiencias y hacerlas accesibles para otros”
(McTaggart 1991), tiene una aspiracién similar a la de la sistematiza-
cién de experiencias. Esta es definida por el educador popular Oscar
Jara Holliday (2006, p. 22) como una “interpretacion critica de una o
varias experiencias que (...) descubre o explicita la légica del proceso vi-
vido, los factores que intervienen en dicho proceso, como se relacionan
entre siy por qué se relacionan de ese modo”. Mientras que el propésito
dela1aP es estudiar un problema, una pregunta o una dimensién de la
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realidad, el fin de la SAE es reflexionar sobre una situaciéon o un proceso
vivido (Jara Holliday 2012, p. 57). Puesto que estas metodologias impli-
can enfoques diferentes, aunque principiosy objetivos compartidos, se
pueden enriquecer y complementar mutuamente, como constatamos
en nuestra investigacion. Otra caracteristica central comn a ellas es
su arraigo en la situacion existencial concreta de las personas, a las que
consideran sujetos epistémicos e histéricos (Freire 2005; De la Cruz
2010). Freire (2005, p. 98) subraya que el punto de partida de una ac-
cién de investigacion liberadora esta siempre en las mujeres y “en los
hombres, en suaqui, en su ahora, que constituyen la situacioén en que se
encuentran (...) inmersos”. Por ello, en nuestra praxis investigativa hi-
cimos hincapié en la importancia de situar el proceso de investigaciéon
en la realidad del sujeto campesino.

A continuacién, resumimos la metodologia del proyecto SALEy pre-
sentamos al equipo investigador transdisciplinario y su estructura de
colaboracion. Luego discutimos resultados centrales de la investigacién
campesina en agroecologia y analizamos sus significados politicos, pe-
dagbgicos, epistemologicos y ontologicos en dialogo con las concepcio-
nes de Freire. Con esta pesquisa afirmamos que la agroecologia, como
conocimiento transformador y situado, como movimiento y praxis, no
se puede ensefiar. S6lo puede crearse mediante un didlogo respetuosoy
amoroso en el sentido de Freire, esto es, situado en el territorio, la his-
toria yla cultura particulares de las(os) campesinas(os).

LA METODOLOGIA DEL PROYECTO SALE
EN CHIAPAS, MEXICO

En esta seccion sintetizamos tanto la metodologia del proyecto, desta-
cando su concepcién holistica, que incluye al sujeto de investigacion
transdisciplinario y su forma de organizacién, como la realizacién con-
creta de la sistematizacion de experiencias, acompafiada por reflexiones
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metodolbgicas surgidas en este proceso de construccion colectiva de mé-
todos, conocimientosy practicas.

LA CONCEPCION METODOLOGICA DE LA SALE

Una metodologia implica el disefio y la aplicacion de métodos, técnicas
e instrumentos para abordar los objetivos, el sujeto y el objeto de la in-
vestigacion de forma coherente (Jara Holliday 2006, p. 227). La concep-
ci6on metodoldgica de la EP y la 1AP va mas alla de cuestiones técnicas,
ya que considera actitudes, comportamientosy valores como elementos
clave de una praxis sentipensante emancipadora (Chambers 1997, p. 105;

Figura 1. El tridangulo conceptual del proyecto SALE

Investigadores
académicos

cQuiénes?

Coordinadores
y facilitadores

Investigadores
campesinos

Investigacion Valores y actitudes

Episteme

Co-creacion
de conocimiento
a partir de
la praxis

¢Para qué?

Objetivos Metodologia
Capacitacion Accién Compartir Métodos
Téchne Frénesis y técnicas

Fuente: elaboracion propia.
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Fals Borda 1999, p. 82). Basada en ella, la coordinacion del Centro Paulo
Freire sent6 las bases metodolégicas de la SALE, esquematizadas en la
figura 1.

Este disefio consider6 tres componentes: los objetivos (investigacion,
capacitacioén y accién), la metodologia (valores y actitudes, compartir, y
métodosy técnicas)y, literalmente en la cima, el sujeto de investigacion,
compuesto de equipos transdisciplinarios de académicas(os), campesi-
nas(os) y coordinadores y facilitadores de México, Cuba y Austria. En
correspondencia con sus objetivos, el proceso gener6 formas de conoci-
miento —en términos aristotélicos— en estas tres dimensiones: el inte-
rés de la investigacidon en comprender las experiencias de aprendizaje
agroecologico de las(os) campesinas(os) (episteme) se complementd con
la formacién metodoldgica (téchne), en el sentido de aprender haciendo, y
con el conocimiento para la accion (fronesis). Fronesis significa asimismo
la prudencia, la sabiduria practica que “debe suministrar la serenidad en
procesos politicos participativos, debe ayudar a encontrar el justo medio
y la proporciéon adecuada para las aspiraciones” (Fals Borda 1999, p. 84).

Las dimensiones del tridangulo conceptual se entrelazarony trazaron
un mapa que nos orient6 para encontrar el camino de la investigacion. La
apertura del disefio nos permitié adaptarnos a las condiciones locales, a
las oportunidades pedagogicas y a los hallazgos epistemolégicos encon-
trados en el camino. En suma, nos ofrecid orientacioén y flexibilidad para
la determinacién de objetivos, métodos, acciones y preguntas por el co-
lectivo investigador, presentado enseguida.

EL EQUIPO DE INVESTIGACION
El proyecto SALE fue coordinado por el Centro Paulo Freire, financia-
do por la Comisién de Investigacion para el Desarrollo —también de

Austria— yllevado a cabo en Camagiiey, Cuba, y La Trinitaria, Chiapas,
Meéxico. El equipo de investigacion transdisciplinario, internacional e
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intercultural estuvo integrado por cientificas(os) sociales, por campesi-
nas(os) con experiencia en la practica, el aprendizaje y la promocidon de
la agroecologia, y por coordinadores de organizaciones campesinas. En
el grupo mexicano participamos 17 campesinas(os) de base y tres coordi-
nadoras(es) de la 0ocEz-cNPA Chiapas, asi como cuatro académicas(os), en
su mayoria mujeres. La experiencia de Cuba en la EP campesina significd
una inspiracién y un aporte importantes, sobre todo en el arranque del
proyecto, cuando se construy6 colectivamente la metodologia. Sin embar-
go, los contenidos aqui discutidos se extrajeron en particular del proceso
mexicano por varias razones. La primera fue la necesidad pragmatica de
reducir la complejidad de este capitulo; la segunda corresponde al hecho
de que las dos coautoras siguen activas en la praxis educativo-investigati-
va de la organizacién campesina, y la tercera fue el gran compromiso que
mostraron lasy los participantes de la OCEZ-CNPA en la investigacion, lo
que llevo la espiral de accion y reflexidon a una mayor profundidad.

La “curiosidad epistemoldgica” (Freire 2008, p. 26; Hensler y Mercon,
en este libro) y el consecuente empefio investigador de lasy los integran-
tes de la 0CEz-CcNPA respondian a la frustracion, pues las capacitaciones
y los discursos para promover la agroecologia no habian arrojado los re-
sultados deseados. Este balance autocritico motivo la reflexién sobre su
propia praxis pedagbgica. El objetivo de la 0cEZ-CNPA coincidi6 con la
misién del Centro Paulo Freire de promover la educaciéon popular, y los
principios politico-pedagdgicos comunes constituyeron el fundamento
para emprender una investigacion colaborativa.

LA ESTRUCTURA DE LA COLABORACION TRANSDISCIPLINARIA
E INTERNACIONAL

En la SAE, sblo quienes han vivido la experiencia pueden investigarla

(Jara Holliday 2006). Por lo tanto, las(os) investigadoras(es)-campesi-
nas(os) fueron considerados los protagonistas, mientras que el aporte del
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personal académico se centr6 en la facilitacion, la coordinacidn, la orga-
nizaciony la documentacion del proceso. Una condicidn crucial —y tarea
inicial— de un proyecto de colaboracién transdisciplinaria es desarrollar
una estructura de organizaciéon y comunicacion, y construir los acuerdos,
los objetivos y la metodologia de la investigacién de manera colectiva.

Nos organizamos, seglin las areas de participacion, en el equipo local
de investigacion-accion, el equipo local de facilitacion y el equipo inter-
nacional de coordinacion e investigacion. El primero fue el amplio grupo
compuesto en su mayoria por campesinas(os) y, sobre todo, campesinas de
la 0CEZ-CNPA con experiencia en la practica, el aprendizaje y la promocion
agroecoldgicas. El equipo local de facilitacion estuvo formado por dos coor-
dinadoras del area educativa, tres campesinas(os) de la organizacién y por
dos investigadores sociales. Este “grupo niicleo” (Hensler y Mercon, en este
libro) organiz6, planificdy facilit6 el proceso de investigacion. Ademas, lle-
vO a cabo las tareas esenciales de documentacion, sistematizacion e
interpretacion critica, y decidi6 las acciones y los métodos especificos
que se aplicarian para responder a las preguntas, los desafios y los
hallazgos que surgieron en el proceso continuo de acciéon y reflexion.
Asimismo, tuvo una posicion clave de interfaz, ya que dialogaba sus deci-
sionesy observaciones analiticas tanto con el equipo local de Investigacion-
Accidén como con el equipo internacional de Coordinacién e Investigacion,
que estuvo integrado por investigadoresy coordinadores nacionales del pro-
yectoy tuvo una funciéon coordinadora, consultiva y rectora en el proceso.

LA APLICACION DE LA SISTEMATIZACION DE EXPERIENCIAS

Sibien el tridngulo conceptual® orientd en lo general la l6gica del proyecto, la
sistematizacion de experiencias, seglin la propuesta de Oscar Jara Holliday

1 Presentado en el apartado “La concepcion metodoldgica de la SALE”".
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Figura 2. Los bucles de reflexion que guiaron la metodologia de la SALE

1¢" bucle de reflexion: la SAE 2° bucle de reflexiéon: sobre la SAE

1. La practica Y
. por
sistematizar Reflexion
colectivay
sistematica de
5. Plan de 2. nuestra praxis
accion, Construccion (Ter bucle) con
devolucion de un terreno métodos de
y difusion comun monitoreo,
evaluacion
y andlisis que
profundizan
4 3 la teoria
Interpretacion Il Reconstruccién y orientan
critica y dela la practica
analisis experiencia \ )

Fuente: elaboracién propia basada en Jara Holliday (2006).

(2006), concretd nuestra ruta de acuerdo con esa logica. Jara Holliday su-
giere cinco pasos sucesivos para estructurar el procedimiento de la SAE
de manera coherente. La figura 2 sintetiza esta propuesta (2006, p. 89y
ss.), la cual se adapto al contexto especifico de la OCEZ-CNPA y se amplid
con un segundo bucle de reflexidon colectiva y autocritica con el fin de
responder a la aspiracion de indagar en nuestro desempefio transdisci-
plinarioy transformador.

El proceso de generacién de conocimiento se fundé en un ciclo dialéc-
tico que estribd en un movimiento recursivo entre reflexionar y actuar
sobre la praxis investigadora. Como muestra la figura 2, la SALE consis-
tid en un “proceso de doble bucle” (Argyrisy Schon 1996, pp. 20y ss.) de
reflexion sobre dos momentos: las experiencias de aprendizaje agroeco-
l6gico enla OCEZ-CNPA (objeto de la SAE) y la praxis misma de la SAE. En
la terminologia de Donald Schon (1983), el primer bucle es de reflexion enla
accién, mientras que el segundo constituye una reflexion sobre la acciéon. El
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segundo bucle reflexivo, por constar del monitoreo, la evaluaciény el ana-
lisis sistematicos de nuestro propio proceso, profundizé el entendimien-
to de nuestra praxis de investigacién participativay, con ello, la reorientd
en el curso del proyecto. Este ciclo de retroalimentacion enriquecié la di-
mension analitica e informo el proceso para ajustarlo continuamente en
aras de generar teoriay practica parala transformacién. De esta manera,
se cred “un contexto investigativo mas abierto y procesual, de modo que
los propios resultados de la investigacion se reintroduzcan en el mismo
proceso para profundizar enla misma” (Rodriguez-Villasante, citado por
Jara Holliday 2012, p. 63). Una caracteristica crucial del aprendizaje de
doble bucle es el examen autocritico de los modelos mentalesy epistemo-
l6gicos preestablecidos y de las consiguientes “teorias en uso” (Argyris
y Schon 1974, p. 256) sobre las cuales se construye la practica, como se
ejemplifica en la seccidn “Reconstruyendo la agroecologia”.

A continuacidn, se esboza el procedimiento metodolégico central de
la SALE, a saber, la SAE. La secuencia sigue las cinco fases propuestas por
Jara Holliday (2006, pp. 89y ss.), representadas en el ciclo de la izquierda
de la figura 2, pero los términos especificos y las formas de aplicacién se
generaron en nuestro proceso particular.

1. El punto de partida es anterior a la SAE, pues se trata de la ex-
periencia colectiva por sistematizar. Esta fue, para nosotros, el
aprendizaje agroecoldgico de las(os) campesinas(os) del munici-
pio de La Trinitaria integrados en la OCEZ-CNPA. Jara Holliday
(2006, pp. 96y ss.) menciona la importancia de contar con regis-
tros de la experiencia, un aspecto deficiente en nuestro caso. En
consecuencia, decidimos emprender un diagnéstico agroecold-
gico participativo, que el equipo de Facilitacién conduciria en
las parcelas de sus compafieras(os) campesinas(os), con el fin de
obtener informacién sobre los resultados reales de los cursos
de capacitacién agroecoldgica promovidos por la organizacion
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y respecto a las situaciones y las practicas de las(os) campesi-
nas(os) (véase la tercera fase).

Como segundo paso, Jara Holliday (2006, p. 102) propone la de-
finicidon de preguntas iniciales sobre el objeto, los objetivos y el
eje de la sistematizacién que precisan su tema. Integramos esta
propuesta en un proceso mas amplio de construccién de un te-
rreno coman, el cual abarcé la especificacidon yla planificacion de
la metodologia y la constitucion del equipo y de las estructuras
de organizacién y comunicacion.

La fase central de la reconstruccion colectiva de las experien-
cias se efectu6é mediante talleres en el Centro de Formaciéon y
Aprendizaje para el Desarrollo Campesino e Indigena (Cefadeci)
de la ocez-cNPA y el diagnostico agroecologico participativo. El
equipo de Facilitacion disefi6 el diagnoéstico, que se compuso de
diferentes métodos de la EP y la 1AP, incluido el diagnéstico ru-
ral participativo (Chambers 1994). En las visitas a las parcelas
y los traspatios se aplicaron la observacién participante y una
entrevista semiestructurada, orientadas respectivamente por
la guia y las preguntas preparadas por dicho equipo. Después
del recorrido por la parcela y el traspatio, una parte del grupo
plasmaba los resultados de la observacion en mapas parcelarios,
mientras que la otra llevaba a cabo un dialogo de campesina(o)
a campesina(o) y esbozaba la ruta del aprendizaje agroecoldgico.
El diagnoéstico se complement6 con talleres en los que se practi-
caron diversos métodos participativos dela Ep, la 1AP y el teatro
del oprimido (Raule, en este libro), todo lo cual tuvo como fin fa-
cilitar el intercambio sobre las experiencias agroecoldgicas en el
que se consideraran las formas de aprender, actuar, sentir y ser
de las(os) campesinas(os).

La fase de la interpretacion critica y el analisis de la expe-
riencia se orient6 con la pregunta crucial “;por qué pasd
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lo que pasd?” (Jara Holliday 2006, p. 117). Responderla im-
plico sintetizar y clasificar la informacién obtenida en las
categorias que definimos de forma colectiva en la segunda
fase: 1) aprendizajes agroecoldgicos adquiridos y practica-
dos; 2) espacios, procesos y formas de aprendizaje agroeco-
légico; 3) motivaciones y desafios del aprendizaje y la prac-
tica de la agroecologia, y 4) resultados econémicos, sociales
y ecologicos del aprendizaje y la practica de la agroecologia.
Analizamos la informacién estructurada mediante la reali-
zacion de preguntas criticas enfocadas en logros y retos, asi
como en momentos significativosy contradicciones en el pro-
ceso campesino de aprendizaje y practica de la agroecologia.
Esta reflexion autocritica sobre las coherencias y las incohe-
rencias entre los objetivos y las practicas de la organizacion
a la luz de las realidades de las(os) campesinas(os) allané el
camino hacia la lltima fase, pero no la definitiva, de la SAE.

5. Lavalidez delos conocimientos generados en los pasos anterio-
res se mide por su utilidad para informar y mejorar la praxis.
En esta fase se seleccionaron las fortalezas, las limitacionesy
los desafios mas significativos, asi como las lecciones aprendi-
das, v se tradujeron en propuestas de accién con el fin de ali-
mentar la praxis futura de la organizacién. Adicionalmente,
se difundieron los resultados por vias creativas de comunica-
cién popular,? asi como de publicaciones de caracter académico
(Aiterwegmair et al. 2021).

2 Un breve video, producido de manera participativa, que ilustra la experiencia de la SALE,
concluye con un sociodrama, medio elegido por las(os) investigadoras(es)-campesinas(os)
para comunicar los resultados centrales de la sistematizacion a sus compaferas(os) y alia-
das(os). Entre mds cabeza mds tamal (29 de octubre de 2019) [video]. Youtube. https://
youtu.be/BagWAL9rt5M?si=63Z88NSgE-U
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Foto 2. Paola Vazquez, campesina-investigadora y Foto 3. Guadalupe Pérez, pio-

facilitadora, se especializé en el mapeo. Diagndstico nero en la praxis y la promocion

agroecoldgico participativo en la rancheria San José de la agroecologia en la OCEz-

Guadalupe, La Trinitaria, Chiapas, 6 de septiembre de CNPA, compartiendo su camino

2016. Foto: OCEZ-CNPA. de aprendizaje agroecoldgico.
Diagnéstico agroecoldgico par-
ticipativo en la rancheria San
José Guadalupe, La Trinitaria,
Chiapas, 6 de septiembre de
2016. Foto: OCEZ-CNPA.

LAS PERSONAS POR ENCIMA DE LOS PLANES

Para concluir el resumen del proceso metodoldgico de la SALE, cabe
aclarar que las fases de la SAE no estuvieron estrictamente separa-
das ni siempre fueron seguidas en secuencia, como puede sugerirlo
la esquematizacion de la figura 2, mas bien se entrelazaron. Las acti-
vidades concretas se efectuaron de acuerdo con las decisiones colec-
tivas y las oportunidades politicas y pedagdgicas, siempre y cuando
concordaran con los objetivos y los hallazgos sucesivos del proyecto.
Al considerar ala investigaciéon integrada en la realidad, concebimos
los virajes respecto al plan inicial como parte de él: su propdsito de
transformar la realidad implicé su transformacion por la realidad.
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La flexibilidad y la apertura posibilitaron partir de las personasy pro-
piciaron que el resultado transformador llegara mas alla del objeto de
sistematizacion planteado en un principio. Como sugiere Jara Holliday
(2006, p. 102) para el segundo paso, habiamos limitado tal objeto a los
procesos de aprendizaje en agroecologia en el periodo 2009-2016. Sin em-
bargo, merced a la profundizacién de nuestra “investigaciéon tematica”
(Freire 2005, p. 130), nos dimos cuenta de que el conocimiento agroeco-
l6gico acumulado en la vida campesina e inscrito en la identidad (agri)
cultural maya (Aiterwegmair et al. 2021) fue mas significativo para la
deseada transformacion agroecolégica que los conocimientos impartidos
en los cursos de capacitacién al respecto durante dicho lapso. Para res-
ponder a este tema generador (Aiterwegmair et al. 2021), profundizamos
en el pasado y rebasamos el marco preestablecido, gracias a lo cual des-
cubrimos las bases ontoldgicas de una epistemologia agroecolégica cam-
pesina. Los métodos introspectivos, creativos, corporales y sensoriales
que elaboramos y aplicamos en el camino favorecieron la evocaciéon de
memorias colectivas sobre la agricultura tradicional y, en consecuencia,
revelaron una forma de ser y de saber muy diferente al paradigma mo-
derno occidental, como se vera en la siguiente seccion.

Esta experiencia demuestra que una metodologia transformadora
debe orientar el proceso de investigaciéon de manera holistica, pero no
sobredeterminarlo. Una estricta sujecion a los métodosy planes preesta-
blecidos podria obviar las oportunidades de transformacion, al igual que
una sobrecarga de lefia sofoca una pequeiia llama. El cambio social no se
puede planificar, yla pretendida incidencia transformadora de un proyec-
to limitado en tiempo y recursos sblo puede materializarse si el proyecto
se integra en el proceso sociopolitico vigente y en la realidad histérica del
sujeto epistémico y politico. El “factor transformador”, como lo sefiala
Jara Holliday (Dela Cruz 2010, p. 9), “no es la sistematizacion en si mis-
ma, sino las personas que —sistematizando— fortalecen su capacidad de
impulsar praxis transformadoras”.
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La investigacion transformadora implica fomentar el conocimiento
innovador y las formas de producirlo y validarlo. Para pensar lo antes
impensable, debemos actuar e imaginar mas alla de las metodologias y
las epistemologias convencionales. Las actitudes y los principios politi-
cos, sociales y éticos deben prevalecer sobre los marcos preestablecidos
para abrir paso ala creacion procedimental y participativa de una praxis
de investigacion transformadora. Por ello, Alfredo Ghiso (2004, p. 15)
aboga por sustituir marcos metodologicos estrechos por “ecologias de in-
vestigacion” en las que el conocimiento se construya en una dinadmica
sistematica, relacional, interdependiente, interactiva y recursiva. Dicho
educador popular e investigador social también nos aconseja “pasar de
lasreglas, las normasy los manuales del canon de investigacién a las gra-
maticas que describen y expresan laslogicas con las que los sujetos crean,
recrean, se apropiany socializan sus conocimientos” (Ghiso 2004, p. 15).
Esta comprension metodoldgica sitGia la investigacion en la realidad del
sujeto que la ejecuta, condicion fundamental para generar conocimiento
transformador desde y para la praxis de las(os) campesinas(os).

RECONSTRUYENDO LA AGROECOLOGIA
MEDIANTE LA RECUPERACION DE LAS RAICES
AGRI-CULTURALES CAMPESINAS

Enla SALE, las(os) campesinas(os) comunicaron su experiencia de haber
aprendido sobre agroecologia principalmente de las(os) académicas(os),
por lo que la percibieron inicialmente como una innovacién técnica y
cientifica que les trajeron “de afuera”. Muchas capacitaciones consistie-
ron en la transmision de discursos, teoria y ciertos métodos y técnicas
de agricultura agroecoldgica. En una entrevista, una campesina recor-
dé la evolucién de su concepcion de la agroecologia en la OCEZ-CNPA:
“Primero nos hablaban de soberania alimentaria. Después de las capa-
citaciones del 2000, ya hablabamos de agroecologia. Creiamos que era
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diferente a nuestra agricultura campesina, pero luego vimos que mas
que ser diferente era una forma de recuperarla” (Gomez-Nuiez et al.
2019, p. 17).

La expresion “nos hablaban” alude a lo que Freire (2005, p. 179) ca-
racteriza como una “accién antidialdgica”. Esta y otras reflexiones de
las(os) campesinas(os) mostraron que una parte de la formacion agro-
ecoldgica se redujo a una transferencia de técnicasy conocimientos ale-
jados de las realidades y los saberes campesinos. Aunque los elementos
de extension vertical practicados en los proyectos educativos de 2009 a
2016 no favorecieron una transiciéon agroecologica en gran escala, las(os)
campesinas(os) pioneras(os) y promotoras(es) de la agroecologia partici-
pantes en la SALE mostraron los pasos que han avanzado en ese camino.

Foto 4. Re-conociendo los diversos esfuerzos y enfoques agroecolégicos de las y los
compaferos; aqui, en el traspatio de Cruz, Isabel e Ingrid Lépez. Diagnéstico participativo
en el ejido Rubén Jaramillo, La Trinitaria, Chiapas, 2016. Foto: OCEZ-CNPA.
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Cuando el equipo local de Facilitacién compartié y analiz6 los resul-
tados sistematizados del diagnostico con el equipo local de Investigacion-
Accidn, las(os) compafieras(os) reconocieron que cada quien tenia sus
fortalezasy enfoques en la practica de la agroecologia, dependiendo de las
condiciones de sus tierrasy de las prioridades de sus familias. El conoci-
miento detras de sus practicaslo habian adquirido en parte en las capaci-
taciones gestionadas por la OCEZ-CNPA, pero principalmente en intercam-
bios de campesina(o) a campesina(o) (Hensler y Mercon, en este libro) en
la familia, la comunidad y la organizacion, asi como con aliadas(os) de
otras regionesy naciones en encuentros facilitados por la organizacion.

En el transcurso de la SALE, algunas(os) campesinas(os) investiga-
doras(es) manifestaron que, si bien la agroecologia podia ser un término
nuevo creado por cientificas(os), al final era congruente con sus practi-
cas agricolas ancestrales: “Hoy lo llaman agroecologia, pero al final es
lo que de por si haciamos antes”. El énfasis en el “antes” fue reiterado
constantemente por las(os) campesinas(os); asi, indicaron un tema ge-
nerador, concebido por Freire (2005, p. 127) como “tematica significa-
tiva” de la praxisliberadora. La profundizaciéon de la investigacién en
la historia vivida surgid del pesar por la decadencia de la agricultura
ylaidentidad campesinas, que estan en correlacion con el cambio del
sistema agricola. Con métodos creativos y sentipensativos facilitamos
la recuperacion de la memoria biocultural (Toledo y Barrera-Bassols
2008). El arbol de las(os) ancestros ejemplifica los productos artisticos
que plasmaron el tema generador. Con esta obra, el grupo autor ex-
presd que “lo que queremos hacer es volver a la cosecha de nuestros
abuelos”, puesto que los frutos mas cercanos a sus antecesores, re-
presentados en las raices, son los méas grandes. Una participante
manifesté que “con nuestros abuelos habia diversificacién de cul-
tivos, practicaban la conservacion del suelo y no utilizaban agro-
quimicos, sin saber que es agroecologia. Vivian en armonia con la
naturaleza y le daban gracias por lo que se estaba produciendo”.
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Foto 5. El arbol de las(os) ancestros. Cefadeci, Santa Martha, La Trinitaria, Chiapas, 7 de
febrero de 2017. Foto: OCEZ-CNPA.

Al profundizar el analisis sobre el cambio de la agri-cultura campesina
tradicional a una moderna, identificamos la llamada Revolucién Verde,
que llegd a la regidon a finales de la década de 1980 como una ruptura on-
tologica con el modo de vida campesino. Marc6 un punto de inflexiéon que
transformo, junto con el modo de produccion, la forma y el sentido de la
existencia campesina. La manera de practicar la agricultura cambio de
la milpa, un agroecosistema diversificado de cultivos intercalados (que
inspir6 a los fundadores de la agroecologia, como Hernandez Xolocotzi
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[1985] y Gliessman [2013]), a los monocultivos de maiz. Antes de que los
agroquimicos entraran a sus campos, se requeria mas trabajo manual,
realizado en colaboracién por familias y comunidades, explicaron las(os)
campesinas(os) de edades medianay avanzada. Recordaron con nostal-
gia que, a pesar de que sus parcelas eran pequefias, sus familias siempre
tenian suficiente para comer tanto en cantidad como en calidad. El tra-
bajo colectivo en la milpa estaba vinculado a practicas culturales que
sustentaban el conocimientoyla relacidon con la comunidad, con la tierra
y con Dios. Las ceremonias y celebraciones le daban un ritmo especifico
altiempoyun sentido cierto alavida. El saber de sus abuelosy abuelas se
generaba en didlogo con la Madre Tierray con las(os) ancestros. En la cos-
movision maya, la tierra es sagrada y sostiene una relacién reciproca con
la comunidad humana: s6lo da cuando la gente le da respeto y veneracion.
Las practicas y las creencias inducidas por la agricultura industrial
han interrumpido esta relacidn. La agri-cultura anterior a la era de la
Revoluciéon Verde revela una especie de “ontologia relacional” (Escobar
2015), entendida como una forma de interconexién con el mundo muy
distinta a la l6gica capitalista de dominacién y explotacion. Mientras
que la identidad campesina se basaba en la intersubjetividad y la co-
munalidad, la erosién agri-cultural debida al sistema agroalimentario
moderno ha acarreado procesos de individualizacién, privatizacion y
migracién. Estos fenémenos, comunes en el campo mexicano, estan
provocando la desintegracion de las comunidades y la obstaculizaciéon
de la transmision intergeneracional de los “conocimientos culturales”
(Limén 2010; Aiterwegmair et al. 2021).

Asi, entendimos la degradacion de la tierra y del modo de vida cam-
pesino como manifestaciones interrelacionadas de una descampesiniza-
cion sistémica. La causa de este fenémeno es por un lado material, cons-
tituida por las condiciones econdémicasy politicas, y por otro inmaterial,
de indoles culturales, ideologicas y ontoldgicas. Al examinar la segunda
dimensioén, la menos visible, detectamos una raiz del problema en una
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invasion (agri)cultural —en el sentido de Freire (2005, p. 199)— que con-
duce a “lainautenticidad del ser de losinvadidos” alllevarlos a responder
alosvalores, los patronesylasfinalidades de sus invasores. Esta clase de
opresidn (2005, pp. 179y ss.) es materializada por una “colonizacion de
las mentes”, como lo expresd una coordinadora de la OCEZ-CNPA. Otro in-
telectual organico campesino (Gramsci 1975) explico tal mecanismo de
la siguiente manera: “Primero nos vacian, diciendo que nuestras costum-
bresy culturasno sirven, yluego nosllenan con algo diferente. Esun des-
pojo invisible y nos convierte en pobres-ricos, pues pensamos (...) como
ricos”. Este analisis reafirma a Freire (20035, p. 42) cuando resalta que tal
invasion no es llevada a cabo por la élite dominadora como tal, sino por
las(os) oprimidas(os), ya que
campesinas(os) mexicanas(os) proceden como “seres duales” (Freire
20085), por ejemplo, cuando expresan el deseo de que sus hijas(os)vayan a
la escuela para que “lleguen a ser alguien”. En consecuencia, ser campe-

m

alojan’ al opresor”. La mayoria de las(os)

sinas(os) se percibe como no ser, por lo que quieren ser como el opresor.
Para éste, sin embargo, “ser es tener” (2005, p. 67). La identidad a la que
aspira el campesino es, por tanto, la de agricultor-empresario capitalista
(Van der Ploeg 2010, pp. 171y ss.), la cual se define por tener. Ahora bien,
puesto que la agricultura intensiva en capital esta fuera del alcance de
las(os) campesinas(os), éstos acaban por migrar hacia el norte, lo que ace-
lera el abandono de sus tierras, sus territorios y sus agri-culturas.

Con esta y otras reflexiones colectivas avanzamos en el desman-
telamiento del discurso de la modernidad que se usa como estrategia
para atraer a las(os) oprimidas(os) al sistema opresor. Asi las(os) cam-
pesinas(os) tomaron conciencia de los mecanismos de un “colonialismo
internalizado” (Fanon 2009, p. 163). La confrontacién con su praxis edu-
cativa les condujo a combatir la creencia comGn respecto a que no pue-
den ser buenas(os) promotoras(es) o educadoras(es) agroecoldgicas(os)
por carecer de habilidades aprendidas en la escuela, como leer, escribir o
manejar técnicas de presentacién. Al experimentary reflexionar nuestro
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proceso de investigacion campesina, cuestionamos al sistema educativo
formal, del cual el campesinado es excluido, como un instrumento de re-
produccién de la diferencia social. Nos dimos cuenta de que haber obteni-
do una educacién escolarizada no conduce necesariamente a poseer mas
conocimientos ni a ser una(un) mejor investigadora(or), pero si acarrea
el supuesto de que quienes pasaron por ese filtro socioeconémico saben
mas; en consecuencia, provoca que quienes no asistieron a la escuela
crean que no saben. Por su propia praxis investigadora en la SALE, lasy
los campesinos tomaron conciencia de que si saben, y mucho, a pesar de
que —o quizés porque— no lo aprendieron en el sistema educativo formal,
sino de sus tierrasy territorios, de sus familiasy al participar en lalucha
de la OCEZ-CNPA, la cual, finalmente, “es una escuela”, como manifesta-
ron varias(os) campesinas(os).

Elintercambio de campesina(o) a campesina(o) no sélo generd conoci-
mientos, sino que llevd también al reconocimiento de los avances y los de-
safios en la transicion agroecoldgica de cada personay de la organizacion.
La aceptacion de las fuerzas y las debilidades propias motivd a muchos
participantes a continuar mejorando su practicay su comprension de la
agroecologiay a compartir mas sus experiencias, pasosy conocimientos
con otras(os). Un pionero agroecoloégico de la o0CEZ-CNPA lo expresé asi
en un taller de evaluacion: “Cada intercambio me impone nuevos retos”.

Entendimoslavaloracion por las(os) campesinas(os) de sus saberesy
capacidades como un paso crucial para superar la “inferioridad intrin-
seca” que Freire (20085, p. 200) declara como una condicién basica para
“el éxito de la invasion cultural”. Como consecuencia, pudimos atestiguar
desde la SALE que cuanto mas se basa el aprendizaje en el conocimiento,
las capacidades, la cultura y la cosmovision de las(os) campesinas(os),
éstas(os) mas se reconocen no sdlo como aprendices, sino también como
expertas(os) de la praxisy, por tanto, como educadoras(es) y “seres histo-
ricos” (Freire 2005, p. 210) con agencia transformadora. La investigacion
colectiva dio lugar a nuevas esperanzasy a aspiraciones de involucrarse
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mas en un proceso autodeterminado de ensefianza y aprendizaje de la
agroecologia: “El reto es acompafarnos como grupo, sin necesidad de
un técnico”, concluyd un participante en la evaluacion final de la SALE.

Desprendemos de este analisis que la agroecologia se crea con y por
las(os) campesinas(os) mediante una pedagogia descolonizadora. Por me-
dio de ésta serecuperany recrean sus epistemologias basadas en ontologias
reveladoras de una comprensién profunda de la agroecologia. Cabe desta-
car que la aceptacion de las(os) campesinas(os) como sujetos conoce-
doresy actuantes no es el fin; esla condicién primordial para entablar
el dialogo transdisciplinario, horizontal y respetuoso entre diferentes
saberes con el que se construye la agroecologia (Rosset y Martinez-
Torres 2014).

REFLEXIONES FINALES

Como conclusién, resaltamos unos aprendizajes clave que apuntalan las
tres dimensiones del conocimiento abordadas en la investigacion: la epis-
teme, la comprension de la agroecologia a partir de la vivencia campesina;
la techne, el conocimiento pedagbgico-metodologico, y la fronesis, la sabi-
duria practica en cuanto al quehacer sociopolitico.

En primer lugar, constatamos el hecho de que la generacién de conoci-
miento transformador requiere la regeneraciéon de un conocimiento nega-
do que subyace en identidades oprimidas. El argumento central de Freire
(2005, pp. 135y ss.) respecto a que un proceso de aprendizaje emancipador
debe situarse enla particular relacién entre las personasy el mundo es de
gran pertinencia en la agroecologia. Nuestra experiencia afirma que ésta,
al ser un saber y una praxis situada y transformadora, sélo puede crear-
se a partir de las(os) campesinas(os). Vimos que su histérica lucha por su
tierra y su agri-cultura esta conectada y en congruencia con los princi-
pios de la agroecologia. Al re-conocer y recuperar su identidad e historia
agri-cultural, las(os) investigadoras(es)-campesinas(os) han desarrollado
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su propia comprensioén de la agroecologia. En la medida en que se apropia-
ron de ella como su agricultura campesina cimentada en el sistema mil-
pa, también resignificaron sus formas de saber y de vivir. La recuperacion
de la memoria colectiva sobre el modo de vida campesino manifesté una
concepcidn de la agroecologia que va mas alla de una forma de produccion:
es una manera de ser y estar en el mundo y con el mundo. Y esta basada
en una especie de “ontologia relacional” (Escobar 2015) que se distingue
radicalmente del paradigma vertical, opresor y destructivo de la moderni-
dad capitalista. Estos reconocimientos, generados por lasy los investigado-
ras(es)-campesinas(os), demuestran que sujetos epistémicos excluidos del
sistema hegemonico de conocimiento tienen un papel decisivo en la cons-
truccion de una cienciay una pedagogia emancipadoras, e incluso de nue-
vos paradigmas, que cristalicen la transformacioén hacia la sostenibilidad.

Reflexionando en la trayectoria metodologica de la SALE frente al
objetivo de la transformacidon, destacamos la apertura y la flexibilidad
del proceso colectivo, asi como la confianza en él, como factores crucia-
les. Creamos el camino de manera participativa y progresiva gracias
a una dialéctica de acciéon y reflexion conducida por oidos y corazones
abiertos que prestaron atencion a las historias y los sentimientos que
las(os) campesinas(os) expresaron no sélo con palabras, sino también de
maneras creativas y artisticas. Experimentamos el aprendizaje trans-
formador como una praxis afectiva, estética y relacional que cultiva la
empatia y la solidaridad entre las personasy con la tierray el territorio.
Concordamos con Fals Borda (1999, p. 82) cuando resalta que la IAP no
es una metodologia en sentido estricto, sino, mas bien, una “filosofia de
lavida que convierte a sus practicantes en personas sentipensantes”. La
transformacion resulta de una reflexion critica sobre nuestro mundo y
sobre nuestras formas de pensar, sentir, actuar y estar en relaciéon con
él, y se ubica en la “frontera entre el ser y el ser mas”, como sefiala Vieira
(citado por Freire 2005, p. 121). Esta esencia ontologica de una pedagogia
emancipadoray decolonial fue una praxis viva en nuestra investigacion.
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La reconstruccion de la historia propia aport6 a la resignificacién de
la identidad campesina, no solamente en el nivel individual, sino tam-
bién en el nivel colectivo, pues condujo a una reorientacién de la praxis
politicay pedagbgica de la organizacién. En un taller de evaluacion de la
SALE, la coordinadora del area de Educacioén de la OCEZ-CNPA manifestd:
“A veces es necesario pararse y mirar hacia atras para ver el camino a
seguir (...) Estos conocimientos nos sirven para mejorar nuestros pasos,
para hacerlos mas asertivos”. En consecuencia, nos atrevemos a decir
que el conocimiento generado en este proceso “se ha convertido en un
instrumento activo de critica (...) ya que pas6 de ‘entender lo que esta
pasando’ a encauzar la historia en ‘lo que deberia pasar’ segiin los inte-
reses del pueblo”, como Jara Holliday (s.f., p. 9) describi6 la esencia de la
sistematizacion de experiencias.
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8. Lectura e interpretacion
critica del mundo

Rosa Elva Zufiga Lépez
INTRODUCCION

Lo que aqui expongo proviene de mi trayectoria laboral y militante en
el Instituto Mexicano para el Desarrollo Comunitario, A.C. (Imdec), que
abarc6 de 2000 a 2015. Desde este instituto acompafié y formé a varias
generaciones en cuanto a los procesos de sistematizacion de experien-
cias. En este capitulo comparto algunas pistas metodolégicas para in-
terpretar las experiencias que sistematizamos. Planteo que interpretar
es un momento clave en todo proceso de indagacioén, porque nos permite
comprender y reconocer las diferentes dimensiones de una experiencia
y saber por qué ésta se dio de una manera y siguié ciertos rumbosy no
otros, es decir, es una biisqueda de los sentidos de la experiencia.

Alolargo del texto ofrezco reflexiones surgidas de mi propia practica
yde surelacién con la educacion liberadora que Paulo Freire nos propone.
Sistematizar experiencias es una tarea que selleva a cabo colectivamen-
te, sobre todo porque ellas estan construidas por mltiples actores. Se
necesita efectuar una profunda introspeccion en las experiencias para
percibir sus sentidos y comprender la realidad desde diferentes dimen-
siones: la correlacion de fuerzas, las relaciones de poder, las raices his-
toricas, la identidad y los contextos. Es una estrategia que nos invita a
re-vivir y re-mirar la experiencia.
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Este capitulo dialoga con un documento que escribié Ana Bickel en
1996 como parte de la formacion politica de 1a Red Mesoamericana de
Educacion Popular Alforja. En él, Ana aporta elementos sustantivos para
el momento de la interpretacion critica de las experiencias en la sistema-
tizacion participativa. Plantea que tal interpretaciéon implica darnos la
oportunidad de mirar més alla de lo aparente, poner en juego el arte de
formular preguntasy efectuar una lectura critica de nuestros procesos.

El diadlogo con Bickel posibilita sefialar pistas para interpretar nues-
tras experiencias y entender que se sistematiza no sblo para dar cuenta
de lo que pasb, sino, mas que nada, para comprender como y por qué los
procesos se dieron de una manera, y asi definir nuevos caminos. Entraia,
por tanto, un esfuerzo individual y colectivo de reflexiones con el objetivo
de confrontar lo que pensamos con lo que hacemos. Al sistematizar, se
ponen en practica estrategias de investigacion inter- y transdisciplinaria
que contribuyen ala creacién de conocimiento colectivo parala transfor-
macion, desde los territorios de los que somos parte, en los que se genera
una filosofia de la praxis.

El capitulo esta divido en cinco partes. Dedico la primera a recuperar
rasgos de mi experiencia; en la segunda, dialogo con Ana Bickel; en la
tercera, relaciono la sistematizacioén de experiencias con el pensamiento
de Paulo Freire; en la cuarta, ofrezco algunas pistas metodologicas para
llevar a cabo la sistematizacion, y cierro con algunos desafios para seguir
andando.

SISTEMATIZAR EXPERIENCIAS, UN CAMINO ANDADO

La propuesta metodoldgica para sistematizar experiencias que conoci en
1999 me dio oportunidad de comprender con claridad el sentido de mi ac-
cién sociopoliticay de descubrir un mundo diferente al que perteneciay en
el que me desenvolvia. Yo procedia de la academia, y al participar en el
taller de sistematizacidn conoci practicas de diversos ambitos de accion,

206



LECTURA E INTERPRETACION CRITICA DEL MUNDO

como el trabajo de base parala organizacién y la incidencia concreta; el
movimiento popular en lucha por los derechos politicos, socialesy eco-
noémicos; el activismo social, politico y cultural, y la investigacioén-ac-
ci6én participativa. En enero de 2000 entré al Imdec,' y de noviembre de
ese aflo a noviembre del 2015 coordiné, junto con varias colegas, el pro-
grama de formaciéon metodoldgica para sistematizar experiencias. De
2012 a 2016 coordiné el Programa Latinoamericano de Sistematizacion
de Experiencias del Consejo de Educaciéon Popular de América Latinay
el Caribe (Ceaal).? Me enamoré de la forma en que se construia cono-
cimiento: en movimiento y de manera colectiva; fue para mi una se-
gunda escuela de sociologia. Colaborar en el Imdec me acercd a la Red
Mesoamericana de Educacion Popular Alforjay al Ceaal, pioneros en la
educacion popular en el continente. Al aprender haciendo, estos espacios
nutrierony nutren grandemente mi experiencia como educadora popular.

La metodologia para sistematizar experiencias se fundamenta en los
principios de la educacion popular: parte de las practicas, las problemati-
zayvuelve a ellas para transformarlas. No se trata de quedarse en el mero
analisis, sino de reflexionar criticamente sobre las practicas para reno-
varlas.® La sistematizacion de experiencias es un proceso introspectivo

1 ElImdec es una de las organizaciones civiles mexicanas mas antiguas, pues desde 1963 anima
procesos de educacion y comunicacion populares en comunidades de Jalisco y otros estados
del pais; es también uno de los fundadores de la Red Mesoamericana de Educacion Popular
Alforja. Carlos NUfez Hurtado, uno de sus mentores, sistematizé y plasmo la trayectoria del
Imdec, en particular la experiencia vivida y la estrategia metodoldgica del acompafiamiento
a las comunidades, en el libro Educar para transformar, transformar para educar. Este fue
de revision obligada para quien queria conocer esa experiencia y llevar a cabo procesos de
formaciéon metodoldgicay politica en clave de educaciéon y comunicacion populares. Ser parte
del Imdec fue para mi toda una experiencia vital que cambié los rumbos de mi historia como
educadora popular. Encontraran informacion sobre el Instituto en: http://www.imdec.net

El Ceaal tiene presencia en 21 paises. Nacié en 1982y su primer presidente fue Paulo Freire.
Entre sus lineas de accidn prioritarias estan la educacion de personas jévenesy adultasy la
construccion de conocimiento colectivo mediante la sistematizacién y la investigacion par-
ticipativas de las experiencias, procesos fortalecidos por un Grupo de Trabajo. Encontraran
mas informacion en torno al Consejo en: https://ceaal.org/v3

Para conocer mas sobre los principios de la educacién popular, recomiendo los libros de
Freire mencionados en las referencias, asi como el de Tereza Moreira, Moema Viezzer.

N
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profundo que puede llevarnos a reorientar nuestras apuestas personales
y colectivas, pues implica partir de la realidad concreta de cada territo-
rio con el objetivo de transformarnos entre todas y todos. Puesto que en
todo proceso formativo es basico explicitar nuestras concepciones a fin
de establecer una base comiin, comenzamos por responder a la pregunta:
;qué entendemos por sistematizacion de experiencias?

Foto 1. Ciranda. Preparandonos para reconocernos, en el marco del Taller de Sistematizacion
de Experiencias Sociales, que el Imdec ofrecié en 2015. Foto: Marisela Vazquez Mercado, 2015.

En los talleres que facilité, era com(n la idea de que sistematizar es
ordenar, organizar, describir. Conveniamos en que si, si se trata de eso,

Vocagdo de semente. A historia de uma facilitadora de inteligéncia coletiva. Sédo Paulo:
Sustentdvel Editora (2017),y el de Carlos Rodrigues Brandao, La educacion popular de ayer
y hoy. Buenos Aires: Editorial Biblos (2017).
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pero no en el sentido positivista que concibe los hechos sociales como cosas
que se miden, sino mas bien para comprender que su devenir responde a
diversas circunstanciasy a las decisiones que tomamos. No se trata de
ver las experiencias como datos aislados, sino en conexién con una serie
de situaciones que se dan en la experiencia vivida y que nos conducen a
diferentes rumbos de accidn. Se trata, por tanto, de un ejercicio de com-
prension critica del devenir de los hechos sociales en movimiento. Ordenar
y analizar nuestras practicas es todo un ejercicio de introspeccién y cues-
tionamiento a partir del cual podemos organizar, actuar y reinventar a la
luz de lo vivido. Comenzar con la puesta en comin de nuestras concepcio-
nes de la sistematizacién nos ayuda también a comprender las ideas, los
suefios, las esperanzas que teniamos cuando nos involucramos en la ex-
periencia de indagacién; es una forma de conocer, entender y sentipensar
nuestras motivaciones. En los talleres, al caracterizar la sistematizacion,
afirmabamos que tenia que ver con procesos sociohistoricos complejosy
dinamicos, y también que es participativa porque, en el proceso de recu-
peracion y reflexidn de la experiencia social, nos involucramoslas perso-
nasy los actores sociopoliticos que la vivimos. Asimismo, recalcabamos
que debiamos dejar de considerar la experiencia como un “dato duro” que
sblo habia que medir, pues sin falta necesitdbamos sentipensarla, tal como
Orlando Fals Borda (2009) lo desarrolla en la antologia de sus obras que el
Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales (Clacso) prepard: Una socio-
logia sentipensante pava Amévica Latina.

Concebimos las experiencias como procesos sociales porque en ellas
participamos actoresy personas que las vivimos desde nuestras propias
subjetividades, contradicciones y complejidades. Una sistematizacion
participativa se funda en la practica sociopolitica que es parte de nuestro
quehacer cotidiano y nos sirve para:

- Reconocer el sentido y el significado de cada una de nuestras ac-
ciones sociopoliticas.
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.- Fortalecer nuestras identidades mediante la recuperacion de las
experiencias.

- Profundizar la comprensién de las experiencias con el fin de me-
jorar nuestra practica.

- Construir conocimiento a partir de la accidn sociopolitica que
realizamos.

- Compartir los aprendizajesy conocimientos generados.

- Conceptualizar nuestra practica, base para consolidar la accién
estratégica de la institucidn o el colectivo del que somos parte.

La propuesta metodoldgica tiene entre sus objetivos los de aprender
de la experiencia vivida, reconstruir y escribir la historia, y repen-
sarnos como parte de un proceso. Ello nos exige identificar los sen-
tidos profundos de nuestra participacion en la experiencia, y tiene
todo que ver con la re-significaciéon de nuestros actos. Explorar aque-
llo que le dio sentido al proceso y a nuestra propia vida no es una
tarea que se pueda hacer de forma mecanica, sino que debe llevar-
se a cabo con carifio, cuidado, critica y tiempo. Al respecto, Galindo
(2011, p. 122) sefiala: “La experiencia esrecuperada a ‘jirones’ que se
presentan como capas sedimentadas de historia y sélo algunos frag-
mentos resultan de la basqueda. De este cavar se puede armar una
historia y narrarla”. El ejercicio de reconstruir la experiencia signi-
fica develar como la vivib cada quien, no para quedarse en la viven-
cia personal, sino para juntar las piezas y obtener una comprension
profunda respecto de los sentidos politicos, socialesy culturales que
nos llevaron a hacer lo que hicimos y no otra cosa. En la practica, esto
se desenvuelve de manera muy dinamica y colaborativa, a partir de
preguntas generadoras para reconocer las motivaciones de cada per-
sonay del trazado en grupo de una linea del tiempo.

Como regresar a la experiencia entrafia recordar lo vivido, es muy
probable que volvamos a sentir lo que sentimos entonces, pero ahora con

210



LECTURA E INTERPRETACION CRITICA DEL MUNDO

Foto 2. Linea del tiempo. En esta linea del tiempo se ilustran pasos, tiempos, simbolos
y caracteristicas de la experiencia. Foto: Rosa Elva Zufiga Lépez, 2015.

la ventaja de que estamos tomando distancia de ello; de esta manera,
podemos mirarlo con ojos distintos, sobre todo porque ya pasd y tene-
mos la madurez para aceptar nuestros temores, miedos, dudasy espe-
ranzas, asi como la oportunidad de aprender de ello. Sistematizar inclu-
ye negociar y construir acuerdos porque somos diversos y no tenemos
la misma forma de pensar. En un taller efectuado en 2013, una de las
personas participantes dijo:

Creo que la metodologia de sistematizacion de experiencias [lleva], entre

muchas otras cosas, a cuestionarse, plantearse y replantearse la accion
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politica comunitaria organizativa. En este sentido, y encontrandome en
un duro proceso de [autocritica] y reflexién en torno a mi acciény ala de mi
organizacion, considero pertinente, necesario, responsable y hasta obliga-
torio realizar un muy sincero ejercicio desde la metodologia de la sistemati-
zacion. Asi que me voy con la plena convicciény el compromiso de plantear

esta posibilidad a la coordinadora de la organizacion (Imdec 2013, p. 59).

Reconstruir la historia implica preguntarnos por aquellas cuestio-
nes que fueron mas significativas para cada persona involucrada, paralo
cual es necesario tener claro el periodo que se sistematizara, iniciar con
el reconocimiento de sentimientos y emociones y acordar los aspectos
que abordaremos para no perdernos en toda la historia vivida. Esta tarea
debe emprenderse de maneras personal y colectiva; asi objetivamos las
subjetividades, les damos nombre y nos reapropiamos de la experiencia.

El proceso de introspeccion personal supone recordar aquello que nos
inspiré para sumarnos a la experienciay todo lo que influy6 para que se
llevara a cabo de una formay no de otra. También traemos al presente lo
que nos dolif, las tensiones, las contradicciones. Contar con fotografias,
simbolos, objetos, relatos, memorias de lo vivido nos ayudara a recons-
truir el proceso. Si echamos mano de nuestra creatividad, podremos re-
construir la historia de forma grafica con todo aquello relacionado con la
experiencia. Al respecto, comparto una vivencia muy significativa.

Un colectivo de Monterrey sistematiz6 la experiencia de organizacion
comunitaria que surgié de la necesidad de una pareja de que su hijo tu-
viera nuevas amistades en el barrio. Invitaron a la comunidad infantil
a jugar futbol en las areas verdes de la zona, a partir de lo cual identifi-
caron nuevas necesidades, cuya atencion llev) a la organizacidon y a la
accion colectivas. Asi, los juegos contribuyeron a crear un fuerte sentido
de pertenencia. La reconstruccion de la experiencia, los nombres de las
etapasy el uso de cddigos propios, como los del futbol, dotaron de sentido
a este grupo: cuadrangularesy goles desde una perspectiva sociopolitica.
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Es elemental que en el proceso de reconstruccion colectiva de la ex-
periencia cada persona comparta la forma en que la vivid a fin de com-
prender las decisiones que se tomaron, los miedos, las apuestas. Es una
oportunidad privilegiada para conocer de cerca los sentidos profundos
de la accion, comprender por qué se actud de cierta maneray no de otra,
e incluso contribuir a resolver conflictos, sobre todo si las condiciones lo
permiten y la reflexidon critica es abierta, respetuosa y cuidadosa. No se
trata de practicar una terapia de grupo, sino de reconocer los sentidos
profundos de la accion politica de las(os) actoras(es) involucradas(os), lo
quelleva arepensar nuestras estrategiasy apuestas, nos transforma, nos
mueve y conmueve. La lectura estructural nos proporciona una lectura
politicayla comprension de como se da la correlacion de fuerzas, a partir
de lo cual podemos ajustar las estrategias presentesy futuras.

Foto 3. Analisis del contexto. Integrantes de organizaciones sociales al momento de mapear
paracomprenderlacorrelaciondefuerzasensuterritorio. Comositomaran parte en el ejercicio,
destacan los nifios de la pintura del fondo, uno espejo del otro. Foto: Rosa Elva Zuiiga Lopez.
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No basta con lograr la reconstruccion histérica de la experiencia, es
necesario dar un salto parallevar a cabo su analisis e interpretacién cri-
tica. Una pregunta a la que recurrimos en este momento es: ;por qué paso
lo que pasd y no otra cosa? Aunque es muy general, nos ayuda a plantear
otras preguntasy a escarbar en la experiencia. Para interpretar, deben
lanzarse preguntas de fondo que noslleven a debatir lo que pensamos, de-
cimos y hacemos como accién afirmativa en la blisqueda de la coherencia
y a descubrir contradicciones estructurales. Todo con el fin de repensar
el tipo de sociedad que estamos construyendo desde nuestra accién con-
creta y decidir hacia dénde queremos encauzar nuestras energias. Este
esuno delos aportes primordiales de la educacion popular como parte de
un proceso de formacioén politica.

Alrespecto, comparto lo que sucedi6 en un grupo de promotores de
educaciéon comunitaria, cuya sistematizacion tuvo como objetivos co-
nocer la forma en que vivié cada quien su experiencia, determinar las
razones de la deserciéon y de la permanencia en la tarea, asi como de-
linear una estrategia de formacién en favor de su continuidad. Dimos
ademas una lectura de género a la experiencia, puesto que la mayoria
de los promotores eran hombres.

Las mujeres expusieron que muchas dejaban de ser promotoras tras
contraer matrimonio, pues, aunque tenian interés en continuar con su la-
bor educativa, la interrumpian por los roles que se les asignan y asumian
al casarse. También sefialaron que por costumbre muchas se casan muy
jovenes, y que cuando son mayores de 20 afios y no lo han hecho, se les ve
como mujeres que “ya se quedaron”, sobre todo porque muchos hombres
prefieren desposar a mujeres muy jovenes, casi nifias. Esta reflexion fue
muy interesante, porque visibilizé un hecho naturalizado que limita la
participacion de las mujeres como educadoras. Los hombres dijeron que
romper estalogica era complejo por el peso de la tradiciéon comunitaria, y
que ellos debian ser pioneros en el cambio de esta dura realidad que viven
las mujeres. Compartir estos tramos de vida ayuddé a ponernos en los
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zapatos de la otrayel otro,y a meditar en la gran necesidad de cambiar
patrones culturales que condicionan la participaciéon en los diversos
espacios comunitarios. Tal viraje no se logra con un proceso de sis-
tematizacion, pero éste si puede exponer esas costumbres y ayudar
a definir rutas para modificarlas. La reflexion contribuy6 a nombrar,
transparentar y abordar lo que sucede en la comunidad y a compren-
der que cambiar los roles de género construidos socialmente es com-
plejo e implica mucha reflexién colectiva y accién concreta y sostenida.

LA INTERPRETACION CRITICA DE LA EXPERIENCIA

Estainterpretacion resulta esencial para tomar distancia de la experien-
ciavivida; parainterrelacionar nuestras acciones, decisiones, estrategias
y resultados en articulacién con el contexto; para distinguir incoheren-
cias, tensionesy contradicciones. Para explicarla, cito el documento que
Ana Bickel escribié en 1996y que presenta 13 aspectos basicos al respec-
to, y reflexiono de inmediato después de cada punto.

Uno. Identificar “los momentos mas significativos de la experiencia,
los cambios que se produjeron, las diferentes etapas. ;Por qué ocurrio
asi, de esta manera y no de otra?” (Bickel 1996, p. 2). Este es el paso
principal para comprender la accién subjetiva de cada una de las perso-
nas participantes, para ponerse en sus zapatos, para entender por qué
actuaron de cierto modo. También permite discernir los efectos del
contexto en la toma de decisiones, para lo cual hemos de identificarlos
y ubicarlos en la reconstruccién histérica. Esta primera mirada anali-
tica es una oportunidad para sincerarnosy cultivar la mirada critica,
lo que contribuye a tomar distancia de la experiencia, sobre todo por-
que lo que vivimos ya sucedi6. Es muy probable que riamos y lloremos
al recordar lo que acontecid; lo importante es no quedarnos ahi, sino
conectarnos con los diversos caminos que tomamos, comprender los
sentidos de nuestras accionesy, sobre todo, reconstruirlas sin juzgar
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con la intencién de explicarnos a fondo por qué se dieron de una cierta
maneray no de otra.

Dos. “Buscar la relacién que existe entre los diferentes aspectos del
eje, situaciones y resultados. ;Cuales fueron las causas y las consecuen-
cias, los efectos? ;Hubo avances o retrocesos? ;Elementos comunes y
diferentes? ;Hubo cambios?” (Bickel 1996, p. 3). Este aspecto, que pro-
porciona una segunda mirada analitica, pide tener claros de antemano
los elementos que nos interesa indagar en la sistematizacion y lo que se
pretendia lograr con la experiencia para precisar los resultados y los fac-
tores que contribuyeron a alcanzarlos. Ayudara mucho tener ala mano los
objetivos y los resultados esperados, asi como los reportes de los avances al
respectoyla informacion disponible sobre el eje y 1os elementos de la expe-
riencia, sobre todo si nos interesa profundizar en alguno. Puesto que este
aspecto se relaciona profundamente con el primero, sera necesario especi-
ficar los momentos significativos, los elementos del contextoy el devenir de
la experiencia paralograr una lectura integral de ella.

Tres. “Tomar en cuenta que nuestra experiencia es parte de un todo,
pero no es lineal, [y que] cada elemento se relaciona con otro” (Bickel
1996, p. 3) es ver la experiencia de forma integral, dindmica y compleja;
es tener en mente que la analizamos para comprender de mejor manera
sus diferentes partes. Este aspecto se conecta con el siguiente.

Cuatro. “Ver la experiencia conectada con varios niveles: lo local, lo
micro, lo personal, y también lo institucional, lo colectivo y lo nacional”
(Bickel 1996, p. 3). Esta visién nos faculta para interconectar la expe-
riencia con diferentes ambitos con el fin de observar como se influyen
entre si.

Cinco. “Tomar en cuenta que la realidad es cambiante, que estos cam-
bios se deben a las principales contradicciones y tensiones que vivimos,
hacernos preguntas que nos permitan ubicar las principales tensiones
y contradicciones de nuestra experiencia. Buscar céomo influimos en
estas contradicciones, como éstas influyeron o determinaron nuestra
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experiencia. Tratar de ver la articulacion de elementos contradictorios, su
mediacién y como incluso pueden ser complementarios o transformarse
en potenciadores de nuestra experiencia” (Bickel 1996, p. 3). Aqui es nece-
sario contar con informacidn respecto a nuestras diversas concepciones e
identificar como se fueron transformando con el tiempoy debido a cuales
acontecimientos. Si reconocemos lo que pensamosy hacemos, asi como lo
que sucede en el contexto, podremos determinar las contradicciones entre
los elementos de la experiencia e indicar los que debemos atender y seguir
cuestionando. No se trata de forjar verdades, sino de comprender los pro-
cesos en su complejidad, y de tomar decisiones para el presentey el futuro.

Seis. “Entender nuestra experiencia a la luz de nuestra cultura e
identidad, ver como fortalece o debilita nuestra cultura e identidad y
como éstas influyeron en nuestras experiencias” (Bickel 1996, p. 3). La
importancia de este aspecto radica en que nos invita a concebir la ex-
periencia desde la diversidad que somos en términos de cultura e iden-
tidad. Es clave saber de donde venimos, como nos hemos construido so-
ciopoliticamente, por qué pensamos lo que pensamosy por qué estamos
donde estamos. En palabras de Freire, en Pedagogia del oprimido (1983),

la accidén politica junto alos oprimidos,? en el fondo, debe ser una accién cul-
tural paralalibertad, y por ello mismo, una accidn con ellos. Su dependencia
emocional, fruto dela situacién concreta de dominacién en que se encuentrany
que, alavez, genera suvision inauténtica del mundo, no puede ser aprovechada
amenos que lo sea por el opresor. Es éste quien utiliza la dependencia para crear

una dependencia cada vez mayor (p. 63).

Aquitenemoslaocasién dever la experiencia alaluz delo que somosy de
lo quela sociedad nosimpone, a partir de lo cual podremos, desde un ejercicio

4 Freire escribe “los oprimidos”, pero me parece mas correcto hablar de la clase oprimida.
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critico, admitir nuestras coherencias, incoherencias y contradicciones, asi
como Vivir un ejercicio de cuestionamiento ético, politico y pedagogico.

Siete. “Tratar de darle una mirada con enfoque de género, diferencian-
do mujeres y hombres, sus formas de sentir e interpretar la experiencia,
sus posiciones y condiciones” (Bickel 1996, p. 3). Si respondemos, por
ejemplo, a ;como se dieron las relaciones de poder y de género?y a ;como
influyeron los roles de género socialmente construidos en la participa-
cionylatoma de decisiones de las mujeres?, bosquejaremos la manera en
que se expresa el sistema patriarcal enlavida de las mujeresy cuéales ca-
minos tenemos para transformarlo. También es momento propicio para
preguntarnos sobre los privilegios con los que hemos vivido y plantear
estrategias para desmontarlos.

Ocho. “Tomar en cuenta las dimensiones de lo objetivo y subjetivo. Si
bien tratamos de objetivizar lo vivido, los elementos subjetivosy percep-
tivos nos dan pistas importantes para comprender la realidad, para en-
tender las motivaciones que fueron motores de los cambios que se produ-
jeron” (Bickel 1996, p. 3). Aqui resulta basico aceptar que cada personay
actor involucrados en la experiencia tienen su propia historia, que cada
uno lavividé de forma particulary que su lectura del mundo responde al
lugar en el que se encontraba en ese momento. Tener claro que el devenir
de nuestra historia nos hace ser quienes somos, que respondemos a los
contextos en los que crecimos nos ayuda a dialogar con ellay a compren-
der por qué pensamosy procedemos como lo hacemos. Con la sistemati-
zacion de nuestras experiencias podemos remirarnos, decidir nuestras
formas de ser y actuar, y asi reinventarnos.

Nueve. “Analizar el contexto en medio del cual se desarrolla la expe-
riencia. Tomar en cuenta contextos coyunturales, pero también estruc-
turales. Buscar relaciones en nuestra experiencia con lo estructural de
la sociedad en la que vivimos, sus fundamentos ideolégicos (religiosos
y culturales), politicos (aparatosy clases de poder), econémicos (secto-
res que detentan el poder econdmico, politicas econémicas). Como éstos
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determinaron nuestra experiencia y como ésta se relaciona con estos
poderes” (Bickel 1996, p. 3). Esto incluye efectuar una lectura estruc-
tural de la experiencia para entonces contar con una lectura critica del
funcionamiento de la sociedad, de sus reglas y de como éstas influyeron
en la correlacién de fuerzas en que se dio la experiencia. A partir de ello
podremos plantear la creacion de alianzas, articulaciones, procesos for-
mativos e iniciativas de incidencia que lleven a construir la sociedad en la
que vivamos con dignidad.

Diez. “Relacionar la experiencia con nuestra historialocal y nacional,
tratar de ver qué relacion tiene con nuestras luchasy los acontecimientos
histoéricos del pais” (Bickel 1996, p. 3). Se trata de entender como nuestra
experiencia se conecta con la realidad de nuestros territorios y con lo
que sucede a nivel nacional para distinguir asi como podria influir en
la toma de decisiones de interés para los actores involucrados y la vida
de los pueblos. Es una invitacién a pensar en la incidencia politicay a
sumarnos a la construccién de una correlacién de fuerzas favorable a los
pueblosy territorios.

Once. “Tomar en cuenta factores clave internos y externos que han
determinado la experiencia. Los elementos que potenciaron o debilitaron
la experiencia” (Bickel 1996, p. 3). Esto nos demanda una mirada intros-
pectiva y otra estructural, y preguntarnos quién decidid; quién, quéy
cémo propuso, y como influy6 todo ello en el devenir de la experiencia.

Doce. “La identificacion de los grandes sentidos de nuestra experien-
cia, los grandes motivadores, los rumbos, hacia dénde se queria dirigir el
proceso. Interrogar nuestra experiencia sobre éstosy si fueron coheren-
tes conlasintencionalidades o mision determinados o afirmados durante
la experiencia. Ver los sentidos construidos a lo largo de la experiencia,
con qué se inspir6, con qué compromisos se llevo a cabo” (Bickel 1996,
pp. 3-4). Este aspecto es clave en la interpretacion de nuestra experien-
cia porque nos invita a realizar un ejercicio de sintesis y de blisqueda de
sentidos que ayuda a formular conclusiones y a definir nuevos rumbos.
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Trece. “La comparacion con otras experiencias similares o la confron-
tacion con textos u otros elementos externos sobre lo que pretendiamos lo-
grar” (Bickel 1996, p. 4). Esindispensable entablar el didlogo entre nuestra
experienciay otras afines para seguir construyendo conocimiento colecti-
vo, para extender y profundizar aprendizajes tedricos y practicos.

Los anteriores aspectos concurren para ampliar y enriquecer la mi-
rada; algunos nos brindan una comprensién mas honda de las diferen-
tes partes de la experiencia, y otros nos ofrecen una lectura mas politica
y conceptual de ella. Con este empefio problematizamos nuestras con-
cepcionesy practicas en el marco de nuestros contextos.

En muchos de los talleres de sistematizacién que comenté, el momento
de interpretacion constituyd una oportunidad para unir los hilos de la ex-
periencia, redescubrir sentidos de las acciones desplegadas, sacar a la luz
factores que orientaron su devenir méas alla delo aparente, despersonalizar
las causas. Y comprenderla estructural, contextual y subjetivamente.

Recuerdo que en la sistematizacion de su experiencia un grupo de jo-
venes indigenas explicitd un nudo que muchos de ellos sentian, pero que
no habian expresado, porque asumian que era una percepciéon personal y
nada podiahacerse. Al identificar colectivamente este punto, se dieron
cuenta de que tal sensacidn era compartida y que ese nudo afectaba
sus procesos organizativos, tanto en la toma de decisiones como en lo
financiero. Comprendieron que el comportamiento de un integran-
te ya estaba afectando a su organizacioén. Sefialaron la manipulaciéon
de la que varias personas habian resultado victimas y coincidieron en
que no era posible continuar asi. Destacaron las consecuencias de que
un solo miembro tomara las decisiones que le correspondian al grupo, asi
como los problemas al definir los criterios para participar en la organi-
zacion. Estas reflexiones los llevaron a establecer pautas del trabajo co-
lectivo y a tomar decisiones que mejoraron la dinamica del grupo. Hubo
pérdidas, pero ganaron en claridad politica y, sobre todo, lograron el
sentido de colectividad que buscaban como jovenes indigenas. Vale
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afiadir que vincularon el comportamiento de dicha persona a la estrate-
gia de cooptacion aplicada en muchas comunidades, engafiadas con la idea
de alcanzar ingresos altos y una vida de lujos, que en los hechos s6lo les
endeuda, enfermay aleja de su propia realidad, ya que se les vende un mo-
delo devida alejado de los principios comunitariosy de sus organizaciones.

En otros casos, se desataron nudos de viejos conflictos al mirarlos de
modos distintosy entonces se zanjaron problemas. Hubo quienes decidie-
ron cambiar sus planesy estrategias. Trasla pregunta ;por qué pas6 esoy
no otra cosa?, surgen mas, como cuando en nuestra infancia no paramos
de preguntar el porqué de las cosas. Una debe decidir cuando es opor-
tuno parar, por razones de tiempo y de recursos. Siempre quedan pre-
guntas abiertas, dudasy desafios que podran ser tomados en cuenta en
otros procesos de investigacion y elaboracion de planes. La experiencia
se mira por dentro, por fuera y por los extremos; se desarma y se vuelve
a armar. En este camino una se transforma, no sigue siendo la misma.
Los procesos nos convierteny es indispensable tomar conciencia de ello.
Compartir la sistematizacion es otro gran paso que hemos de dar, para
el cual necesitamos identificar los aprendizajes adquiridos, los retos, las
proximas tareas, asi como las maneras en que la difundiremos. Es ideal
poner por escrito lo que encontramos, acompafiado de fotografias: escri-
bir es otra forma de reafirmar nuestra identidad y nuestra historia.

FREIRE: LA LECTURA CRITICA DEL MUNDO
PARA TRANSFORMARLO

Uno de los principales aportes de Freire al proceso de construcciéon de co-
nocimiento colectivo tiene que ver con la posibilidad de leer criticamente
el mundo para transformarlo, leerlo para comprender nuestro estar en él
y, en el acto de leerlo, transformarnos a nosotros mismos.

Una primera cuestidn es que el proceso de sistematizar una ex-
periencia parte de una realidad concreta que sera investigada para
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efectuar una lectura critica del mundo desde los sujetos participantes
en tal experiencia. Es también un proceso de liberacidon y alfabetizacion
politica que parte del reconocimiento de los saberes individuales y co-
lectivos, y que los pone en didlogo. Como la sistematizacion supone cues-
tionarnos en torno a la experiencia vivida, desde lo méas sencillo hasta lo
mas complejo, posee un vinculo sustancial con la pedagogia del oprimido,
ya que la esencia de ésta radica en la problematizaciéon del mundo. Al
respecto, Freire sefiala (1983, p. 86) que

el educador problematizador rehace constantemente su acto cognoscente
en la cognoscibilidad de los educandos. Estos, en vez de ser déciles recep-
tores de los depositos, se transforman ahora en investigadores criticos en

dialogo con el educador, quien a su vez es también un investigador critico.

Es patente que aqui entran en juego el didlogo de saberes, el movi-
miento y la dialéctica, al igual que la consideracion de que las personas
somos sujetos, como lo sostiene Freire en La educacion como practica de la
libertad (1999, p. 100):

Pensabamos en una alfabetizacidon directay realmente ligada a la democra-
tizacion de la cultura, que fuese una introduccion a esa democratizacion.
Una alfabetizacion que, por eso mismo, no considerase al hombre especta-
dor del proceso, cuya Ginica virtud es tener paciencia para soportar el abis-
mo entre su experiencia existencial y el contenido que se le ofrece para su

aprendizaje, sino que lo considerase como sujeto.

Con la sistematizacion de nuestras experiencias develamos, como suje-
tos involucrados, nuestras vidas; identificamos no sélo palabras generado-
ras para conocer las experiencias en sus diferentes dimensiones; vemos mas
alla de lo aparente, sobre todo para liberarnos de nuestras ataduras, com-
prender criticamente las distintas relaciones que se dieron en la experiencia
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y entender los diversos sentidos de nuestra accién concreta donde curiosi-
dad y creatividad estan siempre presentes. Aunque por lo comin sabemos
lo que sucedib, es preciso que cultivemos la mirada curiosa para revisitar
las experienciasy encontrar aquellas cosas que no habiamosvisto. Estonos
habilita para pasar de la conciencia ingenua a la conciencia critica, en par-
ticular si seguimos un rigurosoy creativo proceso de interpretacion critica.

Otra cuestion fundamental es que muchas de las obras de Freire pro-
ceden de la practica y la accion colectivas. Por ejemplo, en Miedo y osa-
dia, escrito en 1987 con Ira Shor, se comparten reflexiones y estrategias
que ambos educadores utilizaban para tocar los miedos de los sujetos en
su accion educativa, pero también para educar para la liberacion, para
ser osados y atreverse a construir procesos emancipadores. En el libro
igualmente se problematiza en torno a la necesidad de que los proyectos
educativos estén situados, es decir, que partan de los territoriosy los con-
textos de las personas que estan aprendiendo. La sistematizacién de ex-
periencias, como proceso de investigacién-accion participativa, requiere
el involucramiento de los diversos actores que son parte de la experiencia
paraleerla desde diferentes miradas. No es, por tanto, un ejercicio indivi-
duallo que nos desafia a crear las condiciones necesarias para emprender
procesos colectivosy dialdgicos situados.

Foto 4. Lectura critica del mundo. Personas que dialogan y plasman en el papel sus
contextos territoriales, desde la sistematizacién de sus experiencias y como parte de su
lectura critica del mundo. Foto: Rosa Elva Zuniga Lépez.
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Sistematizamos experiencias para saber como fuimos constru-
yendo la sociedad de la que somos parte, para afirmarnos como suje-
tos de nuestra propia historia, profundamente politicos. Cavar en las
experiencias que sistematizamos nos ofrece la posibilidad de desa-
rrollar la conciencia criticay admitir, aclarar, impugnar o reafirmar
nuestras posturas. Esto contribuye a determinar las coherencias e
incoherencias politicas y metodolégicas de la experiencia: asi nos va-
mos educando para la libertad. Al respecto, Freire (1999, pp. 98-99)
plantea la importancia de instituir “debates de grupo, tanto en bts-
queda de la aclaracion de situaciones, como en bisqueda de la accidon
misma, que surge de la clarificacion”.

Con la sistematizacion percibimos con mayor claridad aquello que esta-
ba oculto, superamos la conciencia magica e ingenua y conformamos una
conciencia critica paraleer el mundo a partir de lalectura de la experiencia
vivida. Freire (1999, pp. 101-102), citando a Alvaro Vieira, sostiene que

la conciencia critica es “la representacion de las cosasy de los hechos como
se dan en la existencia empirica, en sus correlaciones causales y circuns-
tanciales”. “La conciencia ingenua [por el contrario] se cree superior a los
hechos dominandolos desde afueray por eso se juzga libre para entender-
los conforme mejor le agrada”. La conciencia magica, por otro lado, no se
considera “superior a los hechos”, dominandolos desde afuera, ni “se juzga
libre para entenderlos como mejor le agrada”. Simplemente los capta, otor-
gandoles un poder superior al que teme porque la domina desde afueray al

cual se somete con docilidad.

Freire (1999, p. 102) concluye que “toda comprensién corresponde
entonces tarde o temprano a una accion (...). La naturaleza de la accion
corresponde a la naturaleza de la comprension. Sila comprension es cri-
tica o preponderantemente critica la accidon también lo sera. Si la com-
prension es magica, magica también sera la accion”.
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Tenemos el desafio de cultivar nuestra conciencia critica para que
nuestras reflexiones, analisis y comprensiones de la realidad sean criticas.
Sistematizamos para liberarnos, para enfrentar los miedos y las dudasy,
mas que nada, para construirnos como sujetos de nuestra propia historia.

ALGUNAS PISTAS METODOLOGICAS
PARA SISTEMATIZAR EXPERIENCIAS

Desde la educacién popular afirmamos que nuestras propuestas meto-
dolégicas no son recetas, sino que deben ser consideradas orientaciones
que pueden tomarse en cuenta y adecuarse en todo lo necesario a cada
contexto. Un hecho clave es que para sistematizar debemos vivir una
practica social concreta, porque sélo se sistematizan las experiencias vi-
vidas. Asimismo, esindispensable contar con interésy tiempo para siste-
matizar, tener claro por quéy para qué lo hacemos, ademas de establecer
los aspectos que deseamos trabajar, los cuales se expresan al responder a
una pregunta generadora. También resulta esencial conformar un equi-
po que acompafie el procesoy asegure todas las condiciones para que éste
avance y culmine, asi como contar con un plan de sistematizacion con-
sensuado por los diversos actores que tomen parte en ellay que se ajuste
a sus propios patrones socioculturales. He aqui mas pistas:

Elaborar el plan de sistematizacion:

- Definir para qué sistematizaremos.

- Delimitar la experiencia: tema, tiempo, lugar y sujetos que partici-
paronenella.

- Determinar los aspectos de la experiencia en los que se centrara
la sistematizacion y plantearlos como preguntas.

Reconstruir la historia de la experiencia:
- Identificar los momentos personalesy colectivos mas significativos,
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ubicarlos en el tiempo y el espacio; para esto es Gtil una recupe-
raciéon cronolégica. Asimismo, especificar la posicién y la fun-
cién de cada participante en cada uno de los momentos de la
experiencia.

Reconstruir colectivamente la experiencia tomando en cuenta
los momentos significativos personales y grupales. Se pueden
utilizar hojas de colores para marcar diferentes momentos, asi
como simbolos, fotografias, relatos, etc. Con todo ello se elabora
el bosquejo general de la historia de la experiencia, en el que se
muestran las diferentes etapas que se vivieron en ellay seles da
un nombre.

Analizar e interpretar la experiencia:

Efectuar el primer anélisis critico de la experiencia, lo que im-
plica verla por etapasy referir y explicar lo que sucedi6 en cada
una de ellas. Se pueden hacer preguntas descriptivas sobre los
aspectos que decidimos investigar y preguntas concretas relati-
vas alo que pretendiamos lograr y a lo que logramos; a los cam-
bios, a los diferentes actores, al contexto, a los vinculos con los
procesoslocales, nacionales y mundiales, a las relaciones de po-
dery género, a las decisiones que tomamosy alas que omitimos.
Hacer el segundo analisis critico mediante una lectura mas es-
tructural, en la que se identifiquen y examinen los momentos
internosy externos que determinaron la experiencia, asi como
los grandesy diferentes sentidos de ésta, tanto para las personas
directamente involucradas como para aquellas que formaban
parte del entorno social de la experiencia.

Elaborar conclusiones:

Confrontar el “para qué” de la sistematizacién con los resulta-
dos que obtuvimos en ella. Los aprendizajes se van extrayendo
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en el curso de la reconstruccion histérica de la experiencia y de
su interpretacion critica. Implica percibir los desafios y plantear
nuevas preguntas.

Preparar productos de comunicacion:

- Estepasodebeincluirse en el plan de sistematizacion, sobre todo
para recoger testimonios a lo largo de su desarrollo. Si se deja
para el final esta recuperacion, es posible que perdamos mucha
informacion valiosa para los productos de comunicacién.

Compartir los resultados de la sistematizacion:

- Establecer el mejor momento y la forma méas adecuada para efec-
tuar esta devolucion. Debemos contar con el tiempo suficiente para
escucharnos unos a otros. Lo mejor es invitar a las distintas per-
sonas que nos involucramos en la experiencia sistematizada, asi
como a participantes de experiencias afines o relacionadas con la
nuestra, para obtener y dar retroalimentacion. El pablico al que se
le presentan los resultados marca la estrategia mas pertinente para
hacerlo, ya sea un festejo, una historieta o un libro. También depen-
dera del presupuestoy el tiempo que estén a nuestro alcance.

A sistematizar se aprende sistematizando. Es recomendable iniciar
con procesos pequefios; silo hacemos en grupo, los resultados nos dejaran
lecciones de vida y muchas satisfacciones.

DESAFIOS PARA SEGUIR ANDANDO
A poco mas de 100 afios del nacimiento de Paulo Freire, su legado esta
mas presente y vivo que nunca, porque en muchos de nuestros territorios

prevalecen las injusticias que él afrontd. Freire predico con el ejemplo;
fue un hombre sencillo preocupado por lo que ocurria con las personas
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comunesy que luch6 continuamente por liberar alasy los oprimidos del
opresor, y al opresor de sus propias ataduras.

Su legado nos invita siempre a emprender una lectura critica del
mundo para problematizar nuestras estrategias, decisiones y acciones
en busca del bien coman. Leer criticamente nuestras experiencias es un
ejercicio que requiere humildad y ternura, porque somos seres inacaba-
dos y nos reinventamos cada vez que nos damos el tiempo de pensarnos
y comprendernos colectivamente. Toda personay colectividad que lleve
a cabo una verdadera interpretacion critica no sera la misma al culmi-
narla, porque comprenderd las razones que lallevaron a estar donde esta
y tendra los elementos necesarios para poner en practicala tan anhelada
coherencia que toda educadora y todo educador popular buscan.
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9. La recuperacion colectiva
de la historia. Entre la educacién
popular y la investigacion alternativa

Alfonso Torres Carrillo

FREIRE Y LA INVESTIGACION PARTICIPATIVA

Ellegado mas reconocido de Paulo Freire radica en el campo educativoy
pedagogico; su amplia produccidn bibliografica da cuenta de su practica
tanto en la alfabetizacion y en la educacion de adultas(os), en la politica
yla gestion educativas, como en la formacién de maestras(os); asimismo,
da cuenta de sus reflexiones en torno a la pedagogia de la liberacidn, a
la educacion popular y a las pedagogias criticas. Aunque son menos co-
nocidos sus aportes al campo investigativo, es importante sefialar que
la investigacion fue constitutiva de su primera propuesta educativa.

En efecto, la campana de alfabetizacién puesta en practica en el
nordeste brasilefio a comienzos de 1962y sistematizada en Chile afios
después (Freire 1969) tuvo como punto de partida la realizacion de
una “investigacidén tematica”. Sus propdsitos fueron la caracterizacion
del contexto social en el que la campafia se llevaria a cabo y del conte-
nido que aportaria la propuesta educativa (“temas generadores”), asi
como la identificacion de las percepciones y las expectativas cultura-
les de los habitantes, expresadas en su propio lenguaje (“universo vo-
cabular”). En palabras de Freire (1969, p. 110), “las entrevistas revelan
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deseos, frustraciones, descreimientos, esperanzas, interés por parti-
cipar, asi como momentos altamente estéticos del lenguaje popular”.
Dicho lenguaje y tales expresiones conducirian a definir las “palabras
generadoras” por medio de las cuales se abordarian los temasy proble-
mas por estudiar.

Mas alin, Freire es reconocido, al igual que Orlando Fals Borda, como
pionero de la actual corriente de investigacion participativa. Parala cien-
tifica social chilena Marcela Gajardo (1985), dos vertientes fundantes
confluyen en las actuales metodologias participativas: una educativa,
asociada alainvestigacion tematica, y otra sociologica, ligada a la inves-
tigacién-accion participativa. Vale la pena sefialar que la investigacion
tematica, previa a la accidon propiamente educativa, debia realizarse por
un equipo transdisciplinario conformado por las(os) futuras(os) educa-
doras(es), personas de la comunidad local, una(un) investigadora(or) so-
cial y una(un) artista. Como cada integrante representa una manera de
conocer la realidad social, su convergencia favoreceria una lectura mas
densay abierta.

Como sefiala Gajardo (1985), aunque fueron pocaslasinvestigaciones
tematicas que se llevaron a cabo, el principio de articular la produccion
de conocimiento como base para la realizacidon de proyectos socialesy
educativos fue retomado por el también brasilefio Jodo Bosco Pinto, en
su propuesta de pesquisa agdo [‘investigacion accion’]. Esta metodologia,
que planteaba los momentos de investigacion, tematizacion y programa-
cién, y que también implicaba la formaciéon de un grupo de indagacion,
fue puesta en practica por él mismo a lo largo de las décadas de 1970y
1980 en el contexto del desarrollo de politicas estatales, como la reforma
agraria, en PerGy Chile.

En el quehacery el pensamiento de la educacién popular, movimiento
surgido en la década de 1970 a partir de la apropiacion y la recontextuali-
zacion radical de las ideas pedagogicas de Freire (Torres 2021), la produc-
cién de conocimiento fue cobrando un lugar relevante. Si bien es cierto
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que su identidad y su campo de accién es lo educativo, ya que la educacion
popular se ha configurado como una corriente pedagdgica, la preocupa-
cion por la produccion de conocimiento ha estado presente alo largo de su
trayectoria histérica. En efecto, su intencién de formar sujetos paray en
la transformacion social ha implicado preguntarse acerca de las caracte-
risticas de las personas en formaciony de sus contextos, saberes y modos
de aprender, asi como sobre las propias practicas educativasy su relaciéon
con los movimientos sociales, la cultura y la politica (Torres 2010).

Foto 1. Un grupo trabajando en el primer encuentro de educadores populares, Bogot3,
Colombia, 2011. Foto: Alfonso Torres Carrillo.

EMERGENCIA Y CAMINAR DE LA RECUPERACION
COLECTIVA DE LA HISTORIA

A partir de la década de 1980 surgieron en algunos paises de América
Latina propuestas investigativas orientadas a la reconstruccién de
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historias locales y al rescate de la cultura y la memoria social de pobla-
ciones subalternizadas, tanto rurales como urbanas. Dichas iniciativas
se forjaron en centros de apoyo a gruposy organizaciones de base,'y fue-
ron agenciadas por profesionales de las ciencias socialesy educadoras(es)
popularesvinculados a movimientos socialesy organizaciones no guber-
namentales. Asimismo, coincidieron en valorar a la gente comin y co-
rriente como investigadora y escritora de los procesosy acontecimientos
histoéricos en los que habia participado (Cuevas 2008).

En su propuesta metodoldgica inicial, Fals Borda (1980) menciona la
“recuperacion histérica” sélo como una técnica o un criterio de trabajo
que enfatizaba la importancia de rescatar los testimonios, los archivos
de baidlylas experiencias historicas de los sectores populares. Pero cinco
afios después, en un trabajo sobre experiencias investigativas con cam-
pesinas(os) en Nicaragua, México y Colombia, se refiere a la “recupera-
ci6n critica de la historia del pueblo” como

la version selectiva de los conflictos de clase del pasado, producida por la
gente de los caserios y veredas a través de la memoria colectiva, los recuer-
dos individuales, la tradicién oral y los documentos y objetos recogidos en

los viejos batiles de hogares humildes (Fals Borda 1985, p. 88).

Con estos antecedentes, la recuperacion colectiva de la historia se
configur6 progresivamente como modalidad investigativa con identi-
dad propia dentro del campo de la educaciéon popular, con sus particu-
lares fines y metodologias. Fue asi como centros de educacién popular
de varios paises construyeron simultaneamente estrategias y disefios

1 Cuevas (2008) identifica algunos: el Centro de Difusion de Historia Popular (Cedhip) y el
Centro Tarea, en PerU; la asociacion Dimensién Educativa, en Colombia; el Taller de Historia
Oral, en Bolivia, y el Centro de Investigacion de los Movimientos Sociales (Cedime), en
Ecuador. A éstos hay que sumar ECO y SUR, en Chile, y el Centro Nacional de Accién Pastoral
en Costa Rica.
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metodoldgicos para recuperary divulgar historias de luchas, de procesos
organizativosy de acontecimientos significativos para actores de la edu-
cacion, dandoles una importancia central a sus dimensiones culturalesy
politicas. Enla mayoria de los casos, se requiri6 del dialogo enriquecedor
con historiadoras(es) que compartian las tendencias progresistas de la
historia social y la historia desde abajo.

Enun contexto mas amplio, caracterizado por el aumento de luchasy
movimientos sociales a lo largo y ancho del continente, por la influencia
creciente del marxismo en las ciencias socialesy por la radicalizacion de
agentesy practicas de otros campos socialesy culturales, como la Iglesia
catodlica, la educacion, la comunicacion, el teatro y las artes plasticas, estas
iniciativas historiograficas comprometidas compartian susimaginariosy
sus discursos politicos. Tenian en comn, por ejemplo, la convicciéon de que
las profundas injusticias y desigualdades que fraccionaban a las socieda-
deslatinoamericanas se debian al caracter capitalistay dependiente de és-
tas,y que sdlo serian superadas mediante una revoluciéon que conduciria
aun sistema socialista. Desde esta clave interpretativa las instituciones
sociales en su totalidad se debatian en el juego bipolar de fuerzas entre
las clases opresoras (burguesas) y las clases populares, portadoras de la
emancipacion social. Por tanto, asi como habia una educacién, una comu-
nicacién, una Iglesia, una teologia y una ciencia opresoras, se gestaban
una educacioén, una comunicacioén, una Iglesia, una teologia y una ciencia
nombradas como “populares”, en el sentido de que fortalecian el poder de
los sectores y los movimientos de los pueblos.

No ajenas a esta visidn clasista de la sociedad, algunas iniciati-
vas de investigacion historica se reclamaron como alternativas, al
asumir las denominaciones de procesos similares en Europa como
“historia popular”, “historia desde abajo” o “historia subalterna”
(Casanova 1991; Samuel 1984; Torres 2014). Asi, puesto que la histo-
riografia institucional, la curriculaylos textos escolares invisibiliza-
ban o tergiversaban el papel de las clases subalternas, tales “historias
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alternativas” se propusieron reivindicar el protagonismo histoérico de
estos sectores sociales, a la vez de empoderarlos afirmando su iden-
tidad y fortaleciendo sus proyectos politicos. Fue asi que en los afios
ochenta se produjeron investigaciones sobre personajes y luchas po-
pulares emblematicas, asi como materiales de divulgacion creativos
(cartillas, audiovisuales, programas radiales) y eventos educativos
para socializarlos (talleres, encuentros, cursos).

Alolargo dela misma década,y especialmente a partir de la siguiente,
el campo de las luchas sociales fue ampliando su espectro de tematicas,
demandas, actoresy practicas. Cobraron particular visibilidad y relevan-
cialaslides de los pueblos ancestrales (indigenasy afros), de las mujeres
y las(os) jovenes, de los colectivos LGBTI, de las(os) ambientalistasy de
las poblaciones campesinasy urbanas en defensa de sus territorios. Pese
a la permanencia de los discursos gestados en los afios setenta, con su
indudable influencia marxista, las practicas educativas, comunicativas,
religiosas, investigativas y creativas de caracter emancipador fueron
transformandose, junto con los cambios en las luchas y las organizacio-
nes que acompafiaban. Estas mutaciones, a su vez, se originaban en las
que vivian las sociedades latinoamericanas, cada vez mas influidas por
los procesos de innovacion tecnoloégica, mundializacién de la economia
capitalistay globalizacién cultural.

De este modo, las nuevas contiendas incidieron en la ampliacion de
las agendas tematicas, los referentes discursivos, los escenarios y las
préacticas de educadoras(es) popularesy de activistas sociales, eclesia-
les y culturales, asi como de investigadoras(es) de la participacién. La
promociéon y defensa de los derechos y las diferencias culturales, la re-
cuperacion de la interculturalidad, la salvaguardia del ambiente y los
territorios, la reconquista del cuerpo y el rescate y la emergencia de di-
mensiones simbolicas, espiritualesy comunitarias han desafiado las con-
cepcionesy las practicas iniciales de la comunicacion alternativa, de las
iglesias y las educaciones popularesy del arte comprometido.
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Para el caso de la recuperacion colectiva de la historia, la escritura
de la historia de los sectores populares, de sus resistencias y sus luchas
ha venido redefiniéndose como un trabajo por la memoria, por los sen-
tidos y por los significados compartidos del pasado, lo que configura las
interpretaciones del presente y contribuye a afirmar identidades y pro-
yectos de vida comunes. Y es que la memoria no se reduce a compartir
unos relatos sobre el pasado, sino que también se encarnay se expresa en
los cuerpos, los lugares, las practicas de quienes participan o agencian,
las poblaciones, los colectivos y las organizaciones populares (Cendales
y Torres 2000). Por ello, la manera de entender las fuentesy las técnicas
para activarlas también se han expandido: a la consulta documentaly a
las entrevistas orales se suman los recorridos por el territorio, las con-
versaciones, los museos comunitarios, los talleres de expresion y autocui-
dado corporal, etcétera.

Esta valorizacion de la memoria también ha estado asociada a las in-
vestigacionesylasacciones culturalesy politicas en torno a las “memorias
traumaticas”, referidas a la bisqueda de la verdad en los casos de desa-
parecidas(os), asesinadas(os), exiliadas(os) y desplazadas(os) por las dic-
taduras militares, los gobiernos autoritarios y los conflictos armados en
diversos paises latinoamericanos. Las mencionadas acciones e investiga-
ciones han generado estrategias para obtener testimonios e informaciéon
sobre tales hechos, algunas de las cuales han sido promovidas e institu-
cionalizadas por gobiernos posteriores. De igual manera, han enriqueci-
do la activacion de la memoria, por ejemplo, desde la creacion artistica, la
confeccién de tejidos y la construccién de monumentos conmemorativos.

Finalmente, habria que destacar que las practicas emancipadorasy
las metodologias participativas han trascendido los ambitos en que sur-
gieron —las organizaciones populares y los movimientos sociales— para
invadir otros escenarios, como las instituciones educativas y el mundo
académico universitario. A pesar de que empiezan a ser incorporadas
en la curricula de carreras y programas de posgrado, y que es creciente
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Foto 2. Elaboracion de un mural sobre la educacién popular en la Universidad Pedagdégica
Nacional, Bogotd, Colombia, 2018. Foto: Alfonso Torres Carrillo.

el nimero de monografias, trabajos de grado y tesis que acuden a estas
tradiciones criticaslatinoamericanas, no dejan de ser objeto de sospecha
y cuestionamiento por parte de los enfoques mas institucionalizados de
la investigacién disciplinar.

PRINCIPIOS EPISTEMOLOGICOS Y METODOLOGICOS
DE LA RECUPERACION COLECTIVA DE LA HISTORIA

Larecuperacion colectiva de la historia —desde su posicionamiento cri-
tico, su reflexion permanente sobre sus practicasy el didlogo constante
con otras corrientes pedagodgicas e investigativas alternativas como la
educaciéon popular, las pedagogias decoloniales, la investigacion-accion
participativa y la historia social y cultural— ha venido configurando
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su propia fundamentacidn epistemologica y metodoloégica. Nos hemos
referido al respecto en publicaciones anteriores (Cendales, Peressony
Torres 1992; Torres 2014); para efectos del capitulo, la sintetizamos en
un conjunto de principios que le confieren a esta recuperacion su singu-
laridad como modalidad investigativa:

- Esunapropuesta de investigacion alternativa, pues toma distan-
cia delas formas hegemonicas de produccion de conocimiento en
los medios académicos, caracterizadas por reproducir la domina-
cidn capitalista, colonial y patriarcal. La recuperacion colectiva
de la historia se asume como una investigacién comprometida
con lasluchas socialesy culturales emancipadoras protagoniza-
das por diferentes agentes del mundo subalterno.

- Su objeto genéricoy su perspectiva son la experiencia histérica de
los sectores sociales subalternos, en sus diferentes expresiones.
Alli confluyen procesosy acontecimientos econémicos, sociales,
culturales y politicos considerados significativos para actores
sociales actuales.

- Esuna investigacion situada. Su punto de partida es el recono-
cimiento de la realidad histérica presente, la que se pretende
transformar. Por ello, las preguntas que orientan la indagacion
del pasado tienen su origen en la comprensién y el posiciona-
miento frente a los problemasy desafios de hoy.

- Esuna investigacidn critica, por cuanto que parte del cuestio-
namiento de los factores contextuales, culturales e investigati-
vos que generan y reproducen la dominacion y la subalternidad.
Asimismo, como propuesta formativa, pretende que quienes
participen en ella afiancen su pensamiento y su actitud critica
frente a la sociedad y la historia.

- Es una practica emancipadora, puesto que se identifica con op-
ciones y visiones de futuro que buscan superar las inequidades
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e injusticias presentesy se inspira en la convicciéon de que otros
mundos son posibles. Dicho sentido emancipador no se circuns-
cribe a una referencia ideolégica o utépica particular, sino que
se alimentay serecrea desde diferentes influenciasy narrativas
politicas, éticas, culturales y estéticas.

- Esuna practica participativa, puesto que involucra a las propias
personas y organizaciones comunitarias en la construccién de
conocimiento histérico, comenzando con la toma de decisiones
del proceso de estudio: por qué (la justificacién) y para qué se
efectuara la investigacion (los objetivos), qué se investigara (el
problema) y como se hara (la metodologia).

- Esuna practica dialogica. Reconoce la pluralidad de las dimen-
siones que configuran los procesos histéricos, asi como los dife-
rentes sentidosy visiones de los actores sociales que los protago-
nizan. Por ello, estas investigaciones parten de los saberes, los
lenguajes y las formas de comprension propias de las personas
participantesy, a la vez, involucran otras perspectivas, prove-
nientes de los estudios sociales, el arte y las sabidurias ances-
tralesy populares.

- Es una practica formativa. La recuperacion colectiva de la his-
toria genera procesos de formacion de quienes se involucran en
ella, puesto que, al asumirse como una metodologia educativa
popular, se propone ampliar la capacidad de los sujetos popula-
res para interpretary actuar sobre la realidad. Ello se realiza en
talleres de estudio del enfoque, las estrategias metodolégicasy
los temas que van emergiendo en la investigacion.

- Es una practica transformativa. Puesto que se busca articular
conocimiento y accién, tanto el proceso investigativo como sus
resultados pretenden aportar sentidos, criterios, informacién
sistematica y pautas para mejorar las practicas de los gruposy
las organizaciones que agencian la investigacion.

238



LA RECUPERACION COLECTIVA DE LA HISTORIA

- Esuna practica reflexiva. Al ver como imposible la “objetividad”
de la investigacion social, la recuperacion histérica asume el
principio de reflexividad, que implica someter a escrutinio criti-
co cada una de las estrategias, decisionesy operaciones metodo-
l6gicas, asi como la construccion y explicitacion de los criterios
que las orientan.

- Es una practica flexible. Frente a los disefios rigidos y las téc-
nicas estandarizadas de la investigacion convencional, la me-
todologia de la recuperacion historica es abierta y creativa. Se
esfuerza de manera permanente por adecuar e innovar las es-
trategias y los procedimientos empleados en funcién de la sin-
gularidad de los sentidos, los sujetos y las preguntas que defi-
nen cada proyecto.

- Produce conocimiento transdisciplinar en cuanto que reconoce
que el pasado y la memoria social sobre él no pueden quedar
atrapados como “objetos” de disciplinas particulares, sino que
requieren abordajes transdisciplinarios y transepistémicos en
los que confluyan las aportaciones de las ciencias sociales, asi
como las de la literatura, las artes y las sabidurias ancestrales
y populares. Esta condicion transfronteriza de la recuperacién
colectiva de la historia se expresa en cada una de sus decisiones
metodologicas, tal y como lo evidenciaremos a continuacion.

MOMENTOS Y DECISIONES DEL PROCESO DE RECUPERACION
COLECTIVA DE LA HISTORIA

Unavezhechala caracterizacion de la trayectoria histéricay de los presu-
puestosy criterios metodologicos de la recuperacion colectiva de la histo-
ria, juzgamos pertinente referirnos a su puesta en practica como modali-
dad investigativa. A partir de nuestra experiencia, identificamos algunos
momentos —no siempre secuenciales— y métodos para la realizaciéon
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de una practica investigativa orientada a reconstruir historias y me-
morias populares, los cuales pueden recrearse en cada ejercicio de in-
dagacion. Como se aprecia en la figura 1 (pagina 248), una espiral plas-
ma bien este devenir investigativo y sus diferentes momentos y pasos.

PUNTO DE PARTIDA Y PREPARACION

Se aborda un proceso o un acontecimiento histérico significativo para
una poblacién, un colectivo movilizado o una organizaciéon y cuya re-
construcciéon puede contribuir a fortalecer las luchas y las respuestas a
los desafios actuales de dichas entidades. Una recuperacioén colectiva de
la historia s6lo es posible si hay interésy voluntad en las(os) integrantes
del organismo por reconstruir la historia de un proceso o una experiencia
valiosa. La iniciativa puede provenir de la propia poblacidén, de lasy los
educadores que acompafian sus procesos, de lasy los investigadores pro-
fesionales o de instituciones externas —gubernamentales, civiles o aca-
démicas—, pero, en todo caso, la decision de emprender la recuperacién
tiene que ser adoptada con las y los agentes de base. Por ejemplo, una
cooperativa campesina que cumplié 30 afios resolvid escribir su historia,
y la convocatoria de la municipalidad a un concurso de historias barria-
les motivo a que un colectivo juvenil recuperarala historia de su colonia.

DEFINICION COLECTIVA DE POR QUE Y PARA QUE REALIZAR
LA RECONSTRUCCION HISTORICA

En los procesos organizativos, educativos e investigativos todo lo que se
emprende debe tener un sentido politico y formativo claro; en términos
de Freire, se precisa acordar por qué, para quéy para quiénes. A partir de
estrategias conversacionales (asambleas, reuniones, grupos de trabajo,
por ejemplo) se decide sobre la necesidad, la pertinencia y la relevancia
de efectuar la investigacidon. También se define su viabilidad, pues las
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organizaciones y los colectivos estan sujetos a multiples contingencias
que, en un momento determinado, pueden llevar a que no parezca opor-
tuno o posible realizar la investigacion.

CONFORMACION DEL EQUIPO RESPONSABLE
DE LA RECUPERACION HISTORICA

Lo méas comin es que con personas interesadas de la organizacién e
investigadoras(es) externas(os) se forme un equipo o grupo que lide-
re el proceso, se reina periédicamente y asuma la responsabilidad
frente al colectivo mayor. El criterio de la participacién no consiste
en que toda la comunidad se involucre en la indagacion, ni en que to-
dos estén en todo, sino en que las decisiones se tomen colectivamente
y que las labores de recoleccién, analisis e interpretacion de la infor-
macidn, asi como las de escritura y comunicacion de los resultados,
sean asumidas o delegadas a responsables especificos.

Transformar a este equipo en sujeto colectivo de conocimiento es una
tarea formativa. Selogra mediante eventos e interacciones, como el taller
inicial, cuyo propoésito es que lasy los participantes se apropien del enfo-
que metodoldgicoy se familiaricen con la consulta de fuentesy el empleo
de técnicas de activacion de la memoria. A lo largo del proceso, gracias
a las reuniones periddicas, se garantiza que el equipo responsable haga
suyas las herramientas conceptuales y metodolégicas necesarias para el
desarrollo de la recuperacion colectiva de la historia.

Antes de iniciar el trabajo practico de la investigacion, se redacta
un proyecto con los acuerdos y decisiones en cuanto a la justificacion,
las preguntas, los objetivos, las fuentes, las estrategiasy actividades, los
tiempos, las responsabilidadesy los recursos requeridos. Este documento
debe darse a conocer al resto de quienes integran la organizacion, y puede
servir para buscar recursos para la indagacion.
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DEFINICION DE LAS PREGUNTAS DE LA INVESTIGACION

Establecido el plan de trabajo, se procede a determinar cuales preguntas
orientaran la basqueda. A diferencia de las investigaciones convenciona-
les, que provienen de marcos teéricos de las(os) investigadoras(es), en la
recuperacion colectiva de la historia las preguntas surgen de las interro-
gantes, los problemas principalesylos retosvitales que se plantea el colec-
tivo en el presente. Por ejemplo, en un ejercicio efectuado por una organiza-
cién comunitaria de Bogota (Pineda 2013), sus integrantes se preguntaron:
;cualesacciones han posicionado ala Asociacién Vecinos Solidarios (Avesol)
frente a la comunidad?, s;cuales y como han sido las relaciones que ha teji-
do Avesol con otras organizaciones?, ;de qué manera la relacion de Avesol
con el Estado ha afectado sus dinamicas organizativas y comunitarias?

Foto 3. Dibujo realizado en un taller sobre educacién popular en el Centro Memorial Martin
Luther King, La Habana, Cuba, 2017. Foto: Alfonso Torres Carrillo.
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RECONSTRUCCION DE LOS PROCESOS
O ACONTECIMIENTOS HISTORICOS

Este momento tiene el propésito principal de crear un relato consensuado
sobre el proceso o acontecimiento histérico, basandose en las respuestas a
las preguntasy enla informacién aportada por las fuentes. La narracion ge-
neralmente se expresa en una periodizacion y visibiliza las perspectivas de
diferentes actoresylas inflexiones en el curso de los hechos reconstruidos.

ESTABLECIMIENTO DE FUENTES

En la recuperacion colectiva, al igual que en otras practicas historiogra-
ficas, son muy importantes las fuentes, entendidas como huellas que deja
el pasado en el presentey con las cuales se busca reconstruir los hechosy
procesos a fin de responder a las preguntas planteadas. Podemos clasifi-
car a estos “testigos” o rastros del pasado de la siguiente manera:

- Fuentes escritas:

a. Bibliograficas: revistas académicas y libros con los cuales
se documenta el contexto historico y tematico del proceso o
acontecimiento en estudio.

b. Producidas por las organizaciones y los movimientos: actas,
agendasy diarios personales, correspondencia, archivos per-
sonalesy de las entidades.

c. Producidas por autoridades e instituciones: normativas, po-
liticas, informes, evaluaciones, estadisticas, reportes de ins-
pecciones, etcétera.

d. Producidas por otrosinvestigadoresy escritores: informes de
investigacidn, tesis, novelas, crénicas...

e. Periddicas: prensa, revistas o magazines dirigidos al pablico
general, murales.
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- Fuentes orales: testimonios de los protagonistas directos de los
hechosy de personas que supieron de éstos por transmision oral.

- Fuentes visuales: pinturas, dibujos, graficos, afiches o carteles,
fotografias, filmaciones, videos, cartografias.

- Fuentes sonoras: masicay grabaciones de eventos.

- Fuentes materiales: paisajes, campos de cultivo, barrios, sedes,
herramientas.

De acuerdo con las preguntas acordadas, se van definiendo las fuen-
tes pertinentes. En el caso de la historia de Avesol, se privilegi6 el uso de
fuentes orales; en la medida en que se realizaban encuentros de memoria,
se acudi6 al archivo, ala prensay a los albumes fotograficos.

RECONSTRUCCION MEDIANTE TECNICAS Y DISPOSITIVOS
DE ACTIVACION DE MEMORIA

Establecidas las fuentes, es necesario decidir qué estrategias y técnicas
se aplicaran para obtener datosy relatos sobre el hecho en estudio. Hay
que hacer hablar a las fuentes, para lo cual se cuenta tanto con técnicas
convencionales como con los dispositivos de activacion que desde la recu-
peracion colectiva dela historia se han venido creando. En el primer caso,
contamos con las entrevistas individualesy colectivas, que no son mas
que conversaciones orientadas por las preguntas de la investigacion.
En las recuperaciones colectivas se privilegian las entrevistas no es-
tructuradas, en las que pueden fluir los recuerdos de las personasy los
colectivos con cierta espontaneidad.

Otrastécnicas convencionales son los testimonios y las historias de
vida. Los primeros son relatos de testigos privilegiados de los hechos
que surgen en entrevistas a profundidad y se complementan con infor-
macion proveniente de diarios y otros escritos producidos por dichas
personas. Las historias de vida son relatos que recogen la trayectoria
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existencial de personajes significativos de un procesoy que se obtienen
gracias a entrevistas con ellos y a los datos de otras fuentes, como en-
trevistas con personas que los conocieron, archivos, correspondencia,
fotografias, etcétera.

Los dispositivos de activacidén de memoria son un conjunto de estra-
tegias no convencionales que parten de reconocer que la memoria social
se encuentra no sé6lo en los recuerdos de las personas protagonistas de
los hechos, sino también en las huellas que el pasado deja en la estructu-
ra fisica de los barrios (calles, lugares, casas); en los muebles, los objetos
vy las pertenencias de la gente (utensilios, juguetes, discos, ropa); en las
fotografiasy otros registros visuales, y en practicas sociales que conti-
nlan en el presente (fiestas, tradiciones orales, juegos).

Son diversos los dispositivos que hemos empleado en nuestra tra-
yectoria. Los que a continuacidn se presentan fueron utilizados en el
proyecto de reconstruccién de la memoria del municipio de Soacha,
pueblo conurbado a Bogotd, cuyo propoésito central fue animar el dialo-
go entre generaciones y entre antiguos y nuevos pobladores (Cendales
y Torres 2000):

- Elcamino dela experiencia o dela memoria es la representacién
grafica de un camino constituido por los hitos méas significativos
de la historia del proceso que se busca reconstruir: ascensos, des-
censos, crisisy repuntes. El dibujo ofrece una visiéon de conjunto
del procesoy de sus periodos, muy Util en el momento del anali-
sisylainterpretacion.

- Los museos comunitarios o del ayer son posibles por el hecho
habitual de conservar fotografias, papeles y objetos personales
y familiares para mantener el recuerdo de personasy momentos
significativos. Se basan en presentar, a manera de una exposi-
cidn itinerante, objetos, documentos, fotografias y otros mate-
riales —aportados por quienes participaron en los procesos— que
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den cuenta de la historia que estamos armando. A cada pieza se
debe agregar el testimonio escrito de quien la proporciond y se or-
ganizan jornadas de memoria en las que se hallan presentes per-
sonas que narran los usos y los significados de los objetos.

Inauguracién del Museo del Estallido Social, en Santiago de Chile, 2020:

- El paseo del recuerdo parte de la idea de que las remembranzas
colectivas estan muchas veces ancladas en lugares; por ejemplo,
en espacios comunitarios, calles y casas que fueron escenario
de hechos memorables en un barrio. Es un recorrido por sitios
significativos para el tema que estamos reconstruyendo; en cada
lugar, una o varias personas conocedoras del hecho histérico na-
rran a los paseantes lo que saben de lo sucedido alliy se establece
un dialogo fecundo acerca de su significado colectivo.

- Las tertulias son una actividad propia de los grupos sociales
cuando quieren conversar sobre algo que les parece de impor-
tancia. Hay que reconocer previamente qué formas toman en
cada lugary cual es el momento mas adecuado para efectuarlas;
asi, por ejemplo, mientras que en México es comin encontrarse
para desayunary platicar, en Colombia son muy acostumbradas
las chocolatadas al finalizar la tarde, y entre jévenes una fogata
puede ser una ocasién propicia para conversar.

- Lamdsica también provoca recuerdos, sobre todo en comunida-
des campesinasy urbanas en las que cantar y escuchar cancio-
nes en grupo es una practica frecuente. Por ello, las serenatas
y las audiciones colectivas de misica utilizadas como disposi-
tivos de activacion de memoria ofrecen grandes resultados. En
una exploracién previa, se consigue un grupo musical versatil que
sepa canciones de diferentes épocas o se pide a las(os) invitadas(os)
que lleven musica, en acetatosy casetes, de cuando tomaron parte
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en el proceso. Ya en el encuentro, al escuchar la miisica se desatan
conversaciones sobre los contextos y las situaciones que evoca.

- Lostalleresylasjornadas de memoria concentran en un mismo
espacioytiempo avarias personasy posibilitan el uso combinado
de distintos dispositivos de activacion de memoria. En estas ac-
tividades también puede acudirse a técnicas expresivas en torno
aun acontecimiento, ya sean dramaticas (sociodramas) o plasti-
cas (dibuyjos, collages, maquetas).

s
Liog
* SOCIAL *

Foto 4. Inauguracion del Museo del Estallido Social, Santiago de Chile, 2020. Foto: Alfonso
Torres Carrillo.

247



APRENDIENDO DE PAULO FREIRE « CAPITULO 9

En cada proyecto de recuperacion colectiva de la historia pueden
reinventarse y mezclarse técnicas y dispositivos. Se preparan con anti-
cipacion los que se emplearan, teniendo en cuenta las preguntasy los ob-
jetivos, las personas convocadas, los tiempos y los recursos disponibles.
También se alistan los instrumentos de recoleccién de la informacion:
grabadoras, filmadoras, cuadernos de notas, guias de observacion.

REGISTRO PERMANENTE DE NARRACIONES E INFORMACIONES

Durante la reconstrucciéon de la memoria se obtienen narracionesy da-
tos por medio de los cuales se recuperan los procesos historicos. Se reco-
mienda unificar las fichas o planillas, impresas o digitales, con las que
se recogen los relatos y los datos, asi como las observaciones de quienes
participen en la investigacion. Toda ficha debe especificar la fuente y la
técnica (por ejemplo: “Maria Lopez, entrevista del 4 de abril de 1998”"),
contener la informacioén o el relato aportado, transcrito textualmente, y
contar con un espacio en el que se anoten las observaciones. Una vez aco-
piadosy transcritoslosrelatosylainformacion, se procede a su analisis.

INTERPRETACION Y ANALISIS DE LOS HALLAZGOS

Lainterpretaciény el analisis de la informacién recabada consisten en gene-
rar unalectura mas comprensivay explicativa del proceso reconstruido, que
supere el mero relato o descripciony aporte alos colectivosy alas organizacio-
nes populares pistas clave para la toma de decisiones frente a las cuestiones
que justificaron la realizacion de la recuperacion colectiva de la historia.

Se interpretan grupalmente las tematicas definidas al comienzo y
las que van emergiendo a lo largo de la reconstruccién histérica. En un
primer paso, el colectivo puede interpretar los hallazgos a partir del re-
conocimiento de factores del contexto, del dinamismo interno del pro-
ceso y del papel de los sujetos en él. En segundo lugar, puede acudirse a
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reflexionesy conceptos provenientes de autoras(es) que den luz a la com-
prension de los procesos. En ambos pasos son necesarias reunionesy se-
siones de estudio, discusion y escritura de las interpretaciones.

SINTESIS Y SOCIALIZACION DE LA RECONSTRUCCION

Una vez finalizados el analisis y la interpretacion global del proceso re-
construido, se redacta un escrito que sintetice los hallazgos y las con-
clusiones. Tal documento se convierte en un referente de importancia
parala organizacién, pero por si mismo no resuelve el problema de como
comunicar los resultados al conjunto de la organizacidén, al movimiento
o ala poblacién con interés en ellos.

La socializacion se logra mediante piezas y eventos comunicativos.
Deben tenerse en cuenta los lenguajesy las formas culturales y comuni-
cacionales propias de los diversos sectores de poblacién a los que se diri-
giran, asi como los géneros de escritura mas adecuados: cronica, relato,
ensayo... El medio mas comtn de divulgacién de resultados de recons-
trucciones colectivas de la historia han sido las cartillasyloslibros, pero
también se han elaborado fotonovelas, programas de radio, piezas de vi-
deoy obras de teatro. En algunos casos se han publicado textos de mayor
profundidad parala formacién y la discusién con otros grupos interesa-
dos en proyectos similares.

CONCLUSIONES

La educacion popular, desde su especificidad como practica y concep-
cion pedagdgica emancipadora, ha sido matriz gestora de propuestas
investigativas, una de las cuales es la recuperacion colectiva de la histo-
ria, metodologia que busca reconstruir, con las organizaciones y los co-
lectivos de base, la historicidad y la memoria de los sectores populares
y sus luchas. Esta modalidad investigativa surgi6 a finales de la década de
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LA RECUPERACION COLECTIVA DE LA HISTORIA

1980 en un contexto de reconocimiento de la diversidad de sujetosy cultu-
ras que conforman el campo popular, nutrida tanto de la investigacion-ac-
cion participativa y la educaciéon popular latinoamericanas como de las
historias desde abajo desarrolladas en la historiografia social europea.

La recuperacidn colectiva de la historia se asume como una modali-
dad de investigacion participativa, critica y emancipadora que ha cons-
truido su propia identidad epistemolégica y metodolégica. Por un lado,
contribuye a que las luchas y los movimientos populares reconstruyan
sus propias historias y memorias en resistencia, como alternativa a la
historiografia y las memorias hegemonicas. Por otro lado, es una in-
vestigacidn situada, transdisciplinaria y comprometida con las lides
emancipadoras protagonizadas por los colectivos y los movimientos
populares, y que aporta a la formacién de sus actores gracias a enfo-
quesy procedimientos flexibles, abiertosy creativos.

En fin, ha construido disefios, estrategiasy dispositivos que posibili-
tan a las comunidades, a los colectivos y a las organizaciones populares
ser agentes de la produccién de un conocimiento histérico que, a la vez,
afirma su identidad social y cultural, y consolida los vinculos comunita-
rios y solidarios. Dichas propuestas metodolégicas constituyen hoy un
legado al campo populary alasopciones académicas comprometidas con
proyectos investigativos y pedagbgicos alternativos, tanto en América
Latina como en el Sur global.
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10. Giras de aprendizaje
para la transformacion:
una propuesta para la
investigacion-accion participativa
basada en el movimiento

Loni Hensler
Juliana Mergon

INTRODUCCION®

Esinnegable que estamos viviendo un periodo de miltiples crisis socioam-
bientales (escasez del agua, alarmante pérdida de biodiversidad, cambio
climatico, profundas desigualdades, etc.) que en su mayoria son manifes-
taciones de un sistema capitalista basado en la explotacion de los bienes
comunes (Porto-Gongalves 2015). La degradacién de los ecosistemas ha
causado dafios irreversibles y nos pone a nosotras(os), los seres humanos,
como especie en riesgo (Commoner 1992). La complejidad de las crisis que
enfrentamos involucra numerosos factores sociales, econémicos, cultura-
les, ambientales y politicos interrelacionados, que en conjunto provocan
consecuencias sociales y ambientales adversas e impredecibles. Ludwig

* La version original de este capitulo corresponde a Loni Hensler y Juliana Mercon (2020).
Walking through time and territory: a proposal for participatory action research based on
movement. Journal of Development Studies, 36(3), 44-69. https://mattersburgerkreis.at/
site/de/shop/jepartikel/shop.item/1967.html
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(2001) describe estas nuevas dinamicas de confrontacién como wicked pro-
blems (“problemas retorcidos”). La generacion de alternativasy soluciones
atal cuestion representa grandes desafios para nuestras formas de proce-
der y de crear conocimiento. Un reto destacado es la colaboracién entre
diferentes saberes (cientificos, tradicionales, locales, espirituales, etc.) y
formas de construccion de conocimientos para impulsar un cambio des-
de la praxis colectiva; en otras palabras, todo ello es necesario para con-
cretar una investigacién-accién transdisciplinaria dirigida a la transfor-
macién de la sociedad.

Es creciente el llamado a crear redes de colaboracion entre integran-
tes de organizaciones sociales, movimientos, comunidadesyla academia
para co-construir conocimientos y acciones que lleven a un mundo mas
sustentable (Bradbury et al. 2019; Jara 2020; Klein 2014). Dichas colabo-
raciones han tomado diferentes expresiones, seglin el contexto sociopo-
litico en el que surgen. Mientras que la transdisciplinariedad apunta a
la co-construccién del conocimiento entre la ciencia y la sociedad (Klein
2014; Scholz y Steiner 2015) y la investigacidon-accién tiende vinculos
entre la practica y las ideas para cristalizar el florecimiento humano
(Bradbury et al. 2019), la investigacidon-accién participativa (1AP) ofrece
un enfoque politico-epistémico fundado en procesos de reflexién y accion
paralatransformacién de condiciones injustas (Fals Borda 1978). Si bien
estos enfoques tienen manifestaciones diversas y notorias diferencias
ontoldgicas, epistemoldgicas, metodologicasy politicas, comparten la cri-
tica a la investigacidon convencional y la constatacion tanto de la necesi-
dad de re-construir las practicas académicas como de las dificultades que
entrafia la transformacion de las estructuras dominantes.

“Los cientificos instrumentales pueden asi descubrir formulas que ca-
paciten llegar ala Luna, pero sus prioridadesy valores personales les impi-
den resolver los sencillos problemas de la campesina que debe buscar cada
dia el agua para su casa” (Fals Borda 1999, p. 78). El saber cientifico tiene
valoresylimitaciones que es preciso reconocer si pretendemos contribuir
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desde él al enfrentamiento de los problemas concretos de las personas. La
ciencia se produce principalmente en las universidades, que operan en
condiciones historicasy geograficas especificasy con sus propios codigos,
reglas, lenguajes, plazos, valores y cosmovisiones. Dados estos elementos
constitutivos, la academia re-produce relaciones de poder con otras co-
munidades de practica y sectores de la sociedad (Fals Borda 1970) para
mantener o modificar determinadas estructuras sociales (Foucault 1980).
Entre los muchos procesos que caracterizan estas relaciones se cuenta la
devaloracion histoérica de los saberes empiricos, como los rurales, los tra-
dicionalesy los basados en la experiencia y lo espiritual (De Sousa Santos
2010). Como sefialan las epistemologias del Sur, esta injusticia epistémica
que sufre el pluriverso de saberes, cosmovisionesy formas de relacionar-
se con la naturaleza contintia mediante formas coloniales dominantes de
creacion y legitimacion de conocimiento, lo que contribuye significativa-
mente a las multiples crisis e iniquidades socioambientales que enfrenta-
mos hoy en dia (De Sousa Santos 2009 y 2010).

Puesto que, en el marco descrito, la academia ejerce poder sobre, con
o para determinados actores, es de vital importancia identificar las di-
namicas de poder en los procesos de colaboraciéon multiactoral y generar
metodologiasy practicas que nos posibiliten modificar dichas relaciones
asimétricas edificadas histéricamente (Turnhout et al. 2019). El didlogo
de saberes surge en la investigacién-accion participativa desde la critica
al predominio del conocimiento académicoy desencadena procesos en los
que, en igualdad de condiciones, el saber es compartido por las(os) par-
ticipantes, aunque sean muy diversos en voces, miradasy experiencias.
Las intenciones de entablar formas de didlogo mas horizontales para la
co-construccion del conocimiento nos colocan en un camino que no ha
sido suficientemente problematizado y al cual el pensamiento de Paulo
Freire puede contribuir de manera relevante. Para Freire, la investigacion
es un proceso de aprendizaje que surge en la praxis, esto es, en el didlogo
constante entre la accién y la reflexion colectivas, la cual, mediada por el
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mundo, va transformando alas personasy sus realidades. Asi se rompe con
las dualidades educacion/investigacion, teoria/practica, pensar/sentir, edu-
cadora(or)/alumnas(os) e investigadora(or)/investigadas(os) (Freire 1996b).

En este capitulo describimos la metodologia de las giras de aprendi-
zaje para la transformacion (giras, en adelante), creadas para la produc-
cion colectiva de conocimientos y acciones, que coloca al saber practico
o empirico en el centro del procesoy se inspira en los principios de Paulo
Freire. Las giras nacen de la experiencia de la Red de Custodios del area
natural protegida (ANP) denominada Archipiélago de Bosquesy Selvas de
la Region Capital del Estado de Veracruz (Red de Custodios, en adelante),
una red de colaboracién multiactoral orientada a la gestion compartida
del territorio.* En ella se han identificado muchos desafios para la colabo-
racion transdisciplinaria que reflejan las condiciones sociopoliticas de un
sistema basado en el individualismo y en estructuras verticales que pro-
fundizan brechasy asimetrias entre diferentes sectores sociales y formas
de vida (Hensler y Mercon 2020), lo que también es caracteristico de otros
procesos transdisciplinarios en México (Ayala-Orozco et al. 2018). La nece-
sidad de integrar a campesinas(os) en la co-gestion de las areas protegidas
que habitan fue palpada hace tiempo por la Red. Esta integracién no se ha-
bialogrado por las formas de organizacion, las dinamicas, los lenguajes, los
espacios, los objetivos y los desacuerdos de la conversion del territorio en
ANP, politica que se impuso sin consultar ni considerar suficientemente a
las personas habitantesy propietarias de él (Hensler y Mergon 2020).

La experiencia de las giras es parte de una investigaciéon-accion parti-
cipativa, un proceso circular de reflexion y accion grupales cuya finalidad
es estimular practicas colaborativasy sembrar aprendizajes para la trans-
formacién individual, colectiva y territorial. Nosotras, las autoras, somos

1 Mas informacion sobre la Red de Custodios del Archipiélago de Bosques y Selvas
de Xalapa se encuentra en: www.custodiosanpxalapa.org y en www.facebook.com/
custodiosdelarchipielago
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participantesy colaboradoras activas de la Red de Custodios. También ha-
bitamos el territorio en cuestion, en el que trabajamos como activistas e
investigadoras en accion. Creamos, facilitamos y analizamos las giras de
aprendizaje en colaboracién directa con un grupo motor.

Los principios de la 1AP que guian este trabajo son (Fals Borda 1978):

- Elcompromiso de las personas investigadoras en las practicas co-
lectivas orientadas hacia la justicia social en las que toman parte
explicitando su postura ético-politica.

- Elrechazo alainstrumentalizacion de las personas colaborado-
ras gracias al establecimiento de relaciones horizontales.

- Laelaboracion de una agenda comiin con base en la escucha mutua.

- Eldialogo de saberes fundado en una participacién plural.

- La constituciéon de poderes colectivos para transformar las in-
justas estructuras sociales.

Foto 1. Gira de aprendizaje para la transformacién en el bosque de niebla de Pacho Viegjo,
Coatepec, Veracruz, junio de 2018. Foto: David Donner Castro, Espora Media, 2018.
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En este capitulo compartimos una descripcion reflexionada de la me-
todologia y de la experiencia de las giras de aprendizaje para la transfor-
macion. Analizamos su potencialy el de algunos de sus principios teéricos
para asentar formas colaborativas de investigacion. Destacamos el movi-
miento y los encuentros dialégicos como elementos epistemoldgicos, asi
como la importancia de la identidad cultural en los procesos de aprendi-
zaje transformador.

LAS GIRAS DE APRENDIZAJE PARA LA TRANSFORMACION

En las siguientes secciones presentamos las metodologias que fueron
las mayores fuentes de inspiracion para idear las giras; describimos sus
principales caracteristicas, valoresy fases a partir de una aplicacién par-
ticular, y analizamos los resultados centrales.

ANTECEDENTES: EL INTERCAMBIO CAMPESINO(A)
A CAMPESINO(A) Y LAS VISIONES

La creacion de las giras fue estimulada por la metodologia de los encuen-
tros de campesina(o) a campesina(o) (Holtz-Giménez 2006), promovidos
por organizaciones y movimientos sociales en América Latina con la in-
tencion de multiplicar el aprendizaje sobre practicas agroecologicas y asi
mejorarlas. Entre otras inspiraciones especificas, se encuentran las cara-
vanas culturales agroecolégicas de Brasil, que utilizan el analisis horizon-
tal para contrastar los patrones de desarrollo rural de distintos territo-
rios y suscitar nuevos modos de pensar la agroecologia y la vida, asi como
las giras de aprendizaje animadas por la Alianza Cambio Andino (2008),
una forma de visitar experiencias agroecoldgicas que facilitan el conoci-
miento vivencial y multisensorial para formar especialistas en el dialogo
entre grupos locales y personas de la academia, facilitadoras y colabora-
doras. También se tomo en cuenta el intercambio de experiencias visto
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como un método de investigacion académica con el propdsito de co-cons-
truir conocimientos, como en los talleres de aprendizaje mutuo basados
en casos (case-based mutual learning sessions) (Ortiz, Vilsmaier y Acevedo
2017; Vilsmaier et al. 2015). Las iniciativas mencionadas tienen en comin
el interés por obtener colectivamente conocimientos por medio de las in-
teracciones culturales basadas en experiencias entre campesinas(os) y la
sociedad en general. Por otra parte, el principio de aprender caminando
también es un elemento esencial en los transectos participativos (Ganuza
etal. 2010), recorridos en un territorio para analizarlo grupalmente. Estas
metodologias incluyen la sistematizacion de experiencias (Jara 2020), es
decir, la descripcion e interpretacion ordenada y a fondo de lo vivido en
colectivo a fin de aclarar laldgica del procesoy generar aprendizajes signi-
ficativos con el potencial de renovar las practicas. Para ello, los resultados
obtenidos se formulan, estructuran y comparten a través de diferentes
medios: los cuadernos de las(os) participantes, folletos, videos, etcétera.

Foto 2. Intercambio campesina(o) a campesina(o) en la parcela agroecoldgica del
rancho Los Helechos, Rancho Viejo, San Andrés Tlalnelhuayocan, Veracruz, junio de
2018. Foto: David Donner Castro, Espora Media, 2018.
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En el amplio ambito de las visiones y los escenarios futuros, las visio-
nes basadas en buenas practicas proponen partir de iniciativas existen-
tes para inspirar perspectivas cimentadas en un presente ya construido
(Bennett et al. 2016). Quienes impulsan las experiencias motivadoras, de-
nominadas semillas del Antropoceno, participan en talleres para elaborar
imagenes de como seria el mundo silos proyectoslocales se desplegaran en
escalas mayores. En este proceso se exploran diferentes combinaciones
de semillas para aprender de su capacidad para enfrentar los diversos
retos de la realidad e innovar. Se generan visiones radicales, utopias,
que se basan en experiencias concretasy proponen una transformacion
desde la raiz y al mismo tiempo evidencian que tal cambio es posible.

CARACTERISTICAS Y PRINCIPIOS

Las giras de aprendizaje para la transformacidén, construidas a partir
de principios de Paulo Freire, combinan el intercambio de experiencias
entre campesinas(os) con la gestacion colectiva de utopias fundadas en
buenas practicas. Se trata de un procedimiento descentralizado y grupal
de analisis y co-creacidon de conocimiento en torno a diferentes dimen-
siones de experiencias sustentables concretas. Selleva a cabo con visitas
alasiniciativas, presentadas por las personas expertas en ellas, pregun-
tas desencadenadoras del dialogo, la sistematizacion de los aprendizajes
y la generacion de reflexionesy suefios colectivos.

Lo novedoso de la metodologia es la combinacién del intercambio de
experiencias, los recorridos por el territorio, las técnicas participativas
de analisis y las practicas para elaborar suefios comunes y crear nexos,
estrategias y compromisos para su realizaciéon. Mientras que los estu-
dios de caso con algtin componente de intercambio son procesos de socia-
lizaciéon mediante los cuales “se comparte el conocimiento, las lecciones
aprendidas, los éxitos y fracasos de una iniciativa (...) para que pueda ser
replicada y/o adaptada en otro contexto o situaciéon” (PNUD y MSP 2019, p.
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2),las giras proponen una lectura critica del territorio para precisar estra-
tegiasy acciones colectivas que nos acerquen a nuestros suefios. Animan
no solamente a replicar las buenas practicas, sino también a analizar pun-
tos en comiin de las experiencias, asi como los problemas estructurales,
las carencias y otros factores que condicionan un territorio. La combina-
cion de la travesia por las iniciativas inspiradoras y la generacion de uto-
pias propicia la identificacidon de practicas deseadas en lo individual y en
lo colectivo, que nacen en un tejido en formacién y pueden ser realizadas
desde ahi. En suma, los objetivos principales de las giras de aprendizaje
paralatransformacion son entretejer vinculos entre quienes habitamosy
defendemos el territorio, analizar en conjunto las experiencias, construir
colectivamente conocimientos y multiplicar buenas practicas y acciones
encaminadas a la transformacién. Los principios que orientan las giras
son:

- Ponerenel centrola experiencia para dar unlugar esencial a las
personas expertas en cada iniciativa, en su mayoria campesi-
nas(os), lo que favorece una escucha que prioriza la praxis, no la
abstraccion tedrica.

- Generar momentosy espacios —guiadosy espontaneos, median-
te actividades multiples— para el intercambio, las interacciones
culturales y los didlogos entre experiencias, entre campesi-
nas(os) y con la sociedad en general.

- Promover desde abajoy hacia arriba la reflexion y la sistematiza-
cion de las practicas en sus diferentes dimensionesy el analisis
critico de los problemas del territorio.

- Estimular la gestacion de suefios, utopias y esperanzas, y con-
tribuir a la constitucion de los elementos necesarios para dar
seguimiento y fortalecer procesos sociales de transformacion.

- Generar condiciones para equilibrar las relaciones de poder en-
tre las diversas personasy entidades participantes.
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- Animar el movimiento en el territorio y su exploracién con los
sentidos (vision, oido, olfato, gustoy tacto), y conectar la mentey
el cuerpo mediante reflexiones colectivasligadas a la naturaleza
y el territorio.

- Cultivar el arte, el juego y la alegria para reforzar las amistades
yloslazos sociales como base para el aprendizaje renovador ylas
acciones colectivas.

FASES Y ELEMENTOS METODOLOGICOS

Para desencadenar practicas transformadoras, una herramienta meto-
doldgica por si sola es un pequefio elemento, aunque, paradéjicamente,
suele parecer el mas importante. Como las condiciones que propician
que una practica sea transformadora son miltiples y complejas, es ba-
sico considerar con cuidado, ademas de su realizacidn, la preparaciony
el seguimiento. En la figura 1 se ilustran las fases y los elementos de las
giras. Se muestra que, antes de iniciarlas, es sustancial problematizary
analizar colectivamente el territorio para después sofiarlas, planearlas
y organizarlas. Traslas giras, se sistematizan los acuerdosy los aprendi-
zajes, y se les da seguimiento por medio de la accién colectivay el replan-
teamiento de las practicas, de modo que la experiencia se arraiga en su
contextoy posibilita transformaciones deseadas.

Para facilitar encuentros significativos, es preciso enmarcarlos en
procesos sociales mas amplios y contribuir a formar un colectivo compro-
metido con el proceso y el territorio en cuestidn. Por ello, destacamos la
importancia de integrar un grupo motor (Rodriguez-Villasante 2015)
para planear, organizar y conducir las giras, favorecer su apropiacion y
aumentar la capacidad de seguimiento. Del analisis de los problemas del
territorio, en la fase de preparacion, depende en gran medida la cali-
dad de la gira, por lo que es necesario darle suficiente tiempo y apro-
vechar diferentes herramientas, como la cartografia participativa, el
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flujograma, el arbol de problemas y el mapeo de actores (Ganuza et al.
2010). Para distribuir el poder que implica la facilitacién al conducir
la dinamica de la gira, es crucial incluir desde un inicio a las personas

Figura 1. Fases y elementos metodolégicos de las giras de aprendizaje
para la transformaciéon

Fuente: elaboracion propia.

expertas de las experiencias, escuchar sus interesesyllegar a acuerdos.

Los elementos clave en la realizacion de la metodologia son la definicién
conjunta de los objetivos de aprendizaje y de las preguntas que nos orientan
al iniciarla, la facilitacién de momentos y herramientas para sistematizar
colectivamente, las visitas alas experiencias guiadas por personas expertas
locales, el analisis colectivo de las respuestas dadas a las preguntas guia, el

265



APRENDIENDO DE PAULO FREIRE « CAPITULO 10

ejercicio de idear utopias compartidasyla toma de acuerdos de seguimien-
to. Para equilibrar las relaciones de poder en el conjunto de las personas
involucradasy promover la participacion de todas, se llevan a cabo activi-
dades para escuchar la voz de cada quien y se dialoga en grupos pequefios
antes de la puesta en comin en las plenarias. Acoger las diversas formas
de expresion propias de diferentes habilidades para dar paso libre a la ex-
presion corporal, al discurso, a la escritura y al juego es tan importante
como los elementos anteriores. Por ello, es indispensable cultivar en la
gira un ambiente de confianza y alegria mediante actividades de inte-
graciony darle un tono festivo conjuntando la poesia, la mtisica y otras
expresiones artisticas; asi se despierta la creatividad y se aviva el sen-
tido de comunidad. La sistematizacion de experiencias enlas giras tiene
lugar en diferentes momentosy niveles: antes de emprenderlas, en el tra-
zado de mapas de las experiencias; ya en ellas, en la narracion de las ex-
periencias, en las reflexiones in situy en el analisis colectivo en las plena-
rias; tras terminarlas, en el grupo motor y por la persona investigadora.

Como se Ve, la sistematizacion corre a cargo de distintos actores, se
practica de distintas formasy responde a distintas curiosidades, ala ma-
neraen que lo propone Freire. La curiosidad es una condicién basica para
el aprendizaje: “sin la curiosidad que me mueve, que me inquieta, que me
inserta en la bsqueda, no aprendo ni enseiio” (Freire 19964, p. 54, cursi-
vas en el original). Este permanente movimiento de buscar y cuestionar
nos habilita para dar un paso hacia atras, observar, delimitar, compa-
rar, preguntar y dialogar. Freire (1996a) distingue entre la curiosidad
espontaneay la epistemoldgica por el rigor metodoldgico y la reflexiéon
critica de la segunda. La facilitacién guia la curiosidad espontanea para
que se convierta en epistemoldgica con la ayuda de herramientas crea-
tivas como la fotografia participativa, la composicioén de versos de una
cancién y el mapa mental. La persona investigadora transita, entonces,
entre investigar con, sobre y para (Freeth y Vilsmaier 2020), asumiendo
diferentes funciones a lo largo del proceso.
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NAVEGANDO POR LAS ISLAS DEL ARCHIPIELAGO

Parailustrar la aplicacién de la metodologia y sefialar sus alcancesy as-
pectos criticos, describiremos una de las giras que formaron parte del
curso Metodologias Participativas para la Co-gestion del Territorio, lle-
vado a cabo de mayo a junio de 2018 en la region central del estado de
Veracruz, México (Hensler et al. 2019). El curso tuvo como objetivo for-
talecer las capacidades de las personas involucradas para conducir pro-
cesos participativos, asi como para disefiar, implementar y analizar prac-
ticas colaborativas que contribuyan al manejo compartido del territorio.
Facilitado por las autoras del capitulo, constituy6 un espacio de articu-
lacion de grupos motores para la planeacion, realizacion y sistematiza-
cion de tres giras, de forma que, junto con todos, profundizamos nuestro
conocimiento practico en torno a las metodologias participativas, los proce-
sos de aprendizaje colectivoyla facilitacion, de acuerdo con las necesidades
identificadas en el inicio del curso.

La fase preparatoria estableci6 las condiciones para que los 20 inte-
grantes del taller conociéramos, ejercitaramos y reflexionaramos dife-
rentes técnicas participativas y sus principales fundamentos tedricos,
asi como para analizar nuestro territorio y su contexto sociopolitico, y
entonces imaginar juntos las giras. Para definirlas, con la cartografia
participativa ubicamos iniciativas y alianzas en la region y formamos
grupos segin los intereses territoriales o tematicos de cada persona. Se
integraron tres gruposy cada uno traz6 un mapa de actores relevantes,
ide6 un plan de colaboracién y elabord un disefio metodolégico adaptado
a sus objetivos especificos y también al contexto. Al mismo tiempo, nos
familiarizamos con diferentes métodos para el intercambio de experien-
ciasy utopias. A fin de construir el proceso junto con las personas exper-
tas de las iniciativas locales —campesinas(os) y grupos comunitarios—,
con ellas discutimos y acordamos la metodologia y la dindmica de las gi-
ras. En estos contactos las acompafiamos de distintas maneras para que
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trazaran mapas y pensaran en lo que les gustaria aprender durante las
actividades que llevariamos a cabo.

La gira Navegando por las Islas del Archipiélago fue sofiada, planifi-
cada y facilitada por un equipo de 12 personas de comunidades rurales,
organizaciones de la sociedad civil (osc) y el mundo académico; en su
mayoria —incluidas las autoras— pertenecemos a la Red de Custodios del
Archipiélago. La Red se cre6 en 2015 como respuesta al decreto de consti-
tucion como ANP del Archipiélago de Bosquesy Selvas de la Region Capital
del Estado de Veracruz, que agrupa fragmentos forestales alrededor de
la ciudad de Xalapa. Esta integrada por 60 personas que habitamos en
el territorio o estamos interesadas en cuidarlo: campesinas(os), ve-
cinas(os), miembros de la academia y de osc, profesionistas, artistasy
algunas(os) representantes del gobierno local. Entre los objetivos prin-
cipales que guian la Red estan vincular a la ciudadania en la defensa del
territorio; impedir o disminuir el crecimiento urbano cadtico, destructi-
voy especulativo, eimpulsar acciones concretas que conduzcan a socioe-
cosistemas mas sustentables y a una mayor calidad de vida en la region.
Actualmente, esta organizacion de base opera como una plataforma poli-
céntrica conformada por comisionesy grupos motor. La Red ha promovido
actividades de sensibilizacion y difusion (giras, festivales, exposicionesy
talleres), dialogos entre miultiples actores y plataformas ciudadanas (en-
cuentros, mesas redondas, denuncias y talleres de derechos humanos),
practicas sostenibles (parcelas demostrativas, restauracion de paisajes,
asi como economia solidaria y talleres) y de investigacion colaborativa.

Antelasdificultades que ha enfrentado la Red para relacionarse con mas
habitantes del archipiélago, especialmente con campesinas(os) (Henslery
Mercon 2020), los objetivos que guiaron esta gira fueron:

Re-conocer el territorio del ANPy a las personas que lo habitan,

cuidany gestionan.
Aprender de las practicas sustentables aplicadas en cada isla.

268



GIRAS DE APRENDIZAJE PARA LA TRANSFORMACION

- Intercambiar experienciasy co-construir aprendizajes sobre las
amenazas al territorioy respecto alas oportunidadesylas estra-
tegias para defenderlo.

. Fortalecer vinculos y tejer redes entre las personas habitantes
del archipiélago y con la Red.

Después de cartografiar experienciasy discutir objetivos y criterios
de seleccidn, se decidi6 efectuar una gira de dos diasy visitar ocho ini-
ciativas familiares, cooperativas o grupales con intereses comunes: pro-
ductoras(es) de café, horticultoras(es), mujeres impulsoras de diversas
actividades productivas y vecinas(os) organizadas(os) para recuperar
cuerpos de agua en areas urbanas. Cabe destacar que la gira fue autoges-
tionada y autoorganizada sin financiamiento externo.

Con un total de 80 participantes, la gira aplicod distintas maneras de
conocer y de relacionarnos con el territorio. Comenzamos con un mapa
para ubicarnos, en un juego de integracion a partir de la metafora de las
islas en el mar y con una breve presentacion de la Red. Las preguntas,
definidas al comienzo del primer dia, se centraron en las practicas sus-
tentables; en las estrategias econdmicas; en la presencia de la cultura,
las tradiciones y el arte; en los procedimientos para favorecer la parti-
cipacién; en los vinculos entre los actores en un ambito rural-urbano;
en el papel de nifias(os), jovenes y mujeres, y en las amenazas para el
territorio y las propuestas para su defensa. Cada dia se visitaron cuatro
experiencias, alas cuales se dedicé alrededor de una horay media a cada
una, lo que subrayd la pertinencia de haber apoyado con anticipacion a
las personas anfitrionas para definir un recorrido significativo y al mis-
mo tiempo viable. Se aprovecharon los traslados entre las visitas para
practicar una forma de sistematizacion consistente en componer versos
de son jarocho, la musica tradicional de Veracruz, lo que incorpord el arte
v la cultura local en nuestro ejercicio de compartir lo aprendido en cada
lugar. Al final del segundo dia se analizaron en grupos las respuestas a
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laspreguntasy en plenaria dialogamos el conjunto de reflexiones, las en-
tretejimos con nuestros suefios para el territorio y llegamos a acuerdos
para el seguimiento.

Después de la gira, se llevd a cabo una sistematizacion en el grupo
motor, cuyas conclusiones se plasmaron en tres materiales de difusion:
un cuaderno, una cancién con los versos preparados en la gira y un vi-
deo.? También se efectuaron entrevistas semiestructuradas con el ob-
jetivo de comprender mas finamente las condiciones de este proceso
participativo y las transformaciones y los aprendizajes que aportd. Se
facilitaron tres talleres para dar seguimiento y convertir los suefios y
acuerdos en acciones:

1. Cartografiar los vinculos entre los grupos en el territorio y las
actividades complementarias de intercambio de saberes.

2. Soflar mecanismos de economia solidaria a partir del analisis de
las iniciativas existentes.

3. Formular una propuesta para estructurar una red de economia
solidaria.

¢QUE DESPIERTAN LAS GIRAS DE APRENDIZAJE
PARA LA TRANSFORMACION?

Cada gira es un acontecimiento singular, irrepetible y renovador que no
puede generalizarse (Larrosa 2006). Los resultados de los encuentros
significativos suelen ser diversos y complejos, tangibles e intangibles, y
ubicarse en diferentes dimensiones. De las giras que hemos analizado,
destacamos los siguientes efectos:

2 Los materiales de difusion de la gira estan disponibles en: https://youtu.be/-7jydrzGHxk y
en https://issuu.com/reddecustodios/docs/cuadernillo_gira_rdc_digital
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- Aprendizajes. Tienen lugar transformaciones en las maneras de
pensary actuar que surgen de reflexionar en conjunto sobre nues-
tras practicasy de analizar nuestras realidades.

- Vinculaciones. Incluyen las redes de amistad, el compafierismoy
las alianzas tejidas con afectoy admiracion por la(el) otra(o); las
comunidades que propician mas intercambios de saberesy prac-
ticas; el apoyo mutuo en los procesos sociales, y el fortalecimien-
toreciproco delasluchasenla defensay el cuidado del territorio.

- Sueios y utopias. Las imagenes de futuros deseados constituyen
horizontes que orientan y motivan la accién del dia a dia.

- Acciones colectivas. Se animan procesos de organizacién social
que se proponen materializar las propuestas y los acuerdos.

- Capacitacion en hervamientas metodologicas. Al vivirlosy practi-
carlos, las(los) co-facilitadoras(es) y participantes adquieren
principios y métodos que replican en los procesos en los que
estan involucradas(os) para innovarlos.

- Re-construccion de territorios. Se dan cambios en la delimita-
cién, vinculacién, representacidon y apropiacion de los territo-
rios por parte de individuos y colectivos.

- Poder colectivo. Las posturas y las recomendaciones surgidas
de las lecturas del territorio practicadas por sus habitantes
pueden contribuir al emprendimiento de nuevas acciones co-
lectivasy ala propuesta de politicas piblicas ambiental y cul-
turalmente mas pertinentes.

Parailustrar lo que puede acontecer, compartimos en la tabla 1 una
seleccion de testimonios sobre los aprendizajes alcanzados en la gira
Navegando por las Islas del Archipiélago. Proceden de lo aportado por
personas participantes en 15 entrevistas, dos formularios de evalua-
cién, una sesién de analisis mediante fotografiasy un taller de linea
del tiempo.
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Foto 3. La cancion “El giro”, creada colectivamente a lo largo de la gira de aprendizaje, fue
interpretada en el cierre, en el salén ejidal de Chiltoyac, Xalapa, Veracruz, junio de 2018.
Foto: Loni Hensler, 2018.

Los testimonios visibilizan el potencial de la metodologia para el
aprendizaje transformador con efectos en valores, practicas, enfoques,
pensares e identidades, asi como en las relaciones entre las personas,
con la naturaleza y con el tiempo. En la gira resefiada se destaco la im-
portancia de las economias alternativas y solidarias para las practicas
sustentables, una dimensién que ha sido poco atendida. Asi, la escucha
atenta condujo a identificar esta falta y sofiar y actuar para materiali-
zar propuestas viables: naci6 la Red de Economia Solidaria La Gira, que
en la actualidad enlaza a 80 consumidoras(es) y 25 grupos de produc-
toras(es) (Hensler et al. 2020).% La realizacion de las giras fue valorada
colectivamente en una linea del tiempo de la Red de Custodios como
un parteaguas que reformo6 su composicion actoral, sus objetivosy sus

3 Hay mas informacion sobre la economia solidaria en red, en: http://custodiosanpxalapa.org/
nuestras-actividades/economia-solidaria
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actividades, e incorporé el movimiento como un principio en otras de
sus acciones, como el Festival Itinerante de Cine Comunitario de la
Tierra (FiccTerra) y la Restauracion del Paisaje en Red.

Tabla 1. Testimonios de aprendizajes personales obtenidos en la gira Navegando
por las Islas del Archipiélago

TIPO DE APRENDIZAJE TESTIMONIOS
Superar las barreras internas Aprendi sobre la experiencia de Yola* porque se da
al cambio el tiempo para sembrary tiene de todo un poco.

Llegando, les dije a mis nifios que hay que esforzarnos
mas porgue ya veo que si se puede. Maria, campesina.

La gira me aclara el camino, que algunas de las cosas
que hacemos no estan aportando, son disparates.
Me mueve las ganas de estar mas tiempo trabajando
comunitariamente. Juan, integrante de una osc.

Re-valorar lo propio y reflexionar Quisiera vivir en la ciudad, pero ya después de

las practicasy los fines andar en eso, ya siento y valoro mas donde vivo.

en la vida Aqui en el rancho se siente bonito. Yo disfruto, no
necesito llevar dinero. Guadalupe, campesina.

Nos damos cuenta de qué cosas hacemos bien,
qué cosas hacemos mal; nos hace recordar, por si
alguien no sabe o no lo sabia; nos ayuda y es una
proteccién del territorio que nos fortalece. Silvia,
investigadora.

Valorar y disfrutar Aprendi el disfrute de una accién colectiva, que
la accién colectiva no tienes que padecer tu trabajo o tu proceso
y el trabajo colaborativo de aprendizaje (...) Y confiar, o volver a confiar,

en que se pueden construir procesos colectivos
desde este sentido de comparfierismo, solidaridad,
disfrute. Ana, investigadora.

No aprovechamos bien lo que tenemos (...) Noté
cémo en el grupo de mujeres se organizan muy
bien (..) Todo eso es nuevo para mi, me impresiona.
Pedro, campesino.

Relacionarse con el tiempo Mas que nada, reforzar en mis proyectos esta
mediante ritmos y formas cuestion del cuidado de la estrategia y del ritmo
distintas que se requiere para el trabajo participativo.

Hay tiempos para ser lentos y otros rapidos; es
bueno no abalanzarse todo el tiempo. Andrés,
investigador.
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Maneras vivenciales de
aprender por medio del disfrute,
el juego, los sentidos

y los sentires

Conocer, analizar y apropiarse
del territorio

Sentirse parte de algo, crear
identidad colectiva

Enriquecer la filosofia de la vida,
de la relacion con la naturaleza

La gira reafirma que el tiempo colectivo es
totalmente diferente. Abona en mi proceso de
desaceleracion. Elsa, artista y estudiante.

Compartir los alimentos es superprofundo.

Es de saberes, de cémo se prepara en cada lugar,
de disfrute, de sabores. Estamos probando

los sabores del bosque, que se comparten
placenteramente. Cecilia, investigadora.

Compruebo que girando la gente disfruta; no
tienes que ir a una reunion, estar sentado y
escuchar. Es una actividad ludica, es una actividad
educativa al mismo tiempo, de aprendizaje, que
abarca muchos nivelesy es placentera. Es algo
que se te va a quedar para siempre. Elizabeth,
profesional.

Veo la necesidad de vincular a mas actores en cada
proyecto; siento que los que vimos todavia estan
muy solitos. Se abren las puertas para que entren
posibilidades de cambio. Antonio, miembro de una
osc.

Yo no conocia a la gente que habita el ANP. Es muy
importante que nos vinculemos entre todos, que
conozcamos entre todos las problematicas, pero
también lo que estan haciendo para solucionarlas.
Conocer el territorio te deja mucho, te sensibiliza
y entiendes por qué hacen lo que hacen. Martha,
investigadora.

En la gira nos identificamos en esa
contracorriente en la que vamos todos y no
sentirte solo. Se sentia un cuerpo comun a pesar
de que todos estemos separados; eso fue lo que
mas me gusté. Alejandra, campesina.

Se puede hacer una resistencia popular; es como
aunar fuerzas y seguir tejiendo. También me abrid
las ganas de tejer con otros colectivos, ver cémo
hermanarse, convivir. Inés, integrante de una osc.

Lo mas valioso es ver el conflicto como algo que
tiene un chingo de posibilidades; eso es algo

que hasta me dan ganas de llorar. Ver los ejemplos
vivos tiene un chingo de posibilidades, un chingo
de colores. Elsq, artista y estudiante.

Sentir la conexion de que soy parte de la
naturaleza. Eso te cambia el chip que traes, porque
te hace ver diferente. Alicia, investigadora.
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Revalorar la diversidad La experiencia de la potencia de un espacio

y reconocer su potencial, formativo multiactoral. Sigue el reto de utilizar el
constatar la necesidad espacio académico para desacademizar también
del cambio en formas, tiempos, en lo que sea posible,

para adaptar lo que dificulta la colaboracién
interactoral. Luz, investigadora.

Mi vision era antes como la de que “yo estudié y
tengo la informacién y esto es lo que se tiene que
hacer”, pero no es cierto, porque son diferentes
enfoques de un montén de personasy no todo
mundo ve un problema de la misma forma. Hay
que escuchar a todos para llegar a algo. Lucia,
estudiante.

Conocer practicas sustentablesy  Aprendi sobre el agua para tener mucho cuidado
soluciones a problemas concretos para que no se contamine. Rubén, campesino.

Da oportunidad para que las cosas que nosotros
tenemos las intercambiemos: “Mira, aca pasaba
esto y lo hemos manejado de esta manera”. Y a
lo mejor con esta experiencia alguien viene y te
dice algo que ni habiamos pensado y aun con
tu experiencia de veinte afios no se te ocurriria.
Alberto, miembro de una osc.

* Los nombres son ficticios. Fuente: elaboracion propia.

Foto 4. Articulacionesy tejidos en el territorio formados a partir de las giras de aprendizaje.
Taller de seguimiento, octubre de 2018. Foto: Ingrid Estrada Paulin, 2018.
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DISCUSION

En esta seccion argumentamos como las giras de aprendizaje parala trans-
formacion integran principios teéricos de Paulo Freirey cual es el papel del
movimiento en ellas; proponemos la consideracidon de una epistemologia
del movimiento, y discutimos sobre cuan apropiada es la metodologia para
la investigacion colaborativa.

EL PENSAMIENTO FREIREANO
Y LA EPISTEMOLOGIA DEL MOVIMIENTO

Enlosprocedimientos de las giras distinguimos relaciones significativas
con el pensamiento de Paulo Freire; algunas ya han sido aludidas, y aqui
las completamosy explicitamos mediante los siguientes principios:

- La centralidad de la experiencia. Los saberes asociados a las expe-
riencias de las personas participantes son la base de los aprendi-
zajes alcanzados en las giras. Al igual que en los circulos cultu-
rales creados por Freire (1970), los conocimientos construidos en
ellas —la palabra corporificada de Freire (1996a)— son centrales
en losintercambios, mientras que los saberes abstractos pierden
prominencia. Asimismo, el lugar de la(el) experta(o) no es ocu-
pado por una sola persona, pues todas ensefian y aprenden. Las
giras constituyen en si acontecimientos colectivos de los cuales
nacen nuevas lecturas del mundo, nuevos conocimientos criticos
y mejoras potenciales.

- La praxis transformadora. Las giras son parte de procesos colec-
tivos mayores, con caminos recorridos y con pasos que les dan
continuidad. La integracion de espirales entre reflexiéon y ac-
cion en procesos mas amplios refuerza el aprendizaje criticoyla
transformacion colectiva. Este potencial liberador de la praxis
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se basa, segin Freire (1970), en la critica, el compromiso, la soli-
daridady el didlogo.

El dialogo como motor de cambio. Para Freire (1970, p. 71), el dia-
logo es “el encuentro que solidariza la reflexiéon y la accion”. Por
tanto, ensefiar y aprender para la autonomia y la transforma-
cion requiere de disposicidon para el diadlogo. El didlogo criticoy
liberador depende tanto de la escucha profunda, que reconoce
en la(el) otra(o) a un sujeto conocedor, histérico y renovador,
como de la palabra compartida desde la experiencia, la curio-
sidad y el compromiso con el cambio. El didlogo fundamenta,
define y orienta las giras en todas sus etapas, desde la pro-
blematizacién inicial y la planeacién hasta la realizacion, la
sistematizacién y el seguimiento.

Reconocimiento de la identidad cultural. Las giras de aprendizaje
para la transformacion promueven el didlogo en diferentes for-
mas de expresidn, incluyendo las manifestaciones artisticasy
culturales propias de quienes participan. Al dar lugar al pensa-
miento creativoy critico en conexién con la cultura local, la me-
todologia propicia condiciones para que las personas se asuman
como seres pensantesy comunicantes, creadoresy transforma-
dores de su propia realidad sociohistérica y cultural. Esta acep-
tacion de laidentidad cultural es considerada por Freire (1996a)
un aspecto clave de las practicas educativas liberadoras y del
embellecimiento del mundo.

Curiosidad e investigacion. Para Freire (1996), los procesos de edu-
cacion dialogica, en los cualesla curiosidad ingenua se convierte
en curiosidad critica mediante el pensamiento riguroso y la in-
vestigacion, poseen el mayor potencial generador de autonomia
y cambio social. En las giras es posible alimentar la curiosidad
de todas las personas gracias al planteamiento y la respuesta
a preguntas generadoras y a la indagacién constante sobre los
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temas de interés coman. En ellas, la sistematizacion constituye
una forma met6dica de organizar y examinar colectivamente las
reflexiones, lo que fortalece los aprendizajes y el poder para el
cambio social.

Paulo Freire (1998) fue llamado “el andariego de la utopia” (o an-
darilho da utopia). Su vida y su obra nos inspiran a caminar reflexiva
y activamente hacia un mundo mejor. Con esta lucidez, palpitando en
nuestra manera de investigar-actuar, exploramos las relaciones entre el
conocimientoy el movimiento percibidas en el pensamientoy el cuerpo
durante las giras.

El movimiento como elemento epistémico ha sido poco considerado
en la literatura, aunque tiene una presencia significativa en la educa-
cién no formal, en las comunidades ruralesy en los movimientos sociales
(Rockwell 2012). “Tan sblo camina, a caminar cuestionando y pregun-
tando” es el consejo de Freire (Walsh 2014, p. 19), una imagen que resuena
en la cosmovision de las comunidades indigenas zapatistas merced a su
filosofia de caminar preguntando. La concepcién del movimiento como
componente epistémico es tan remota como la experiencia de los fil6so-
fos peripatéticos de la antigua Grecia. Entre sus raices contemporaneas
se encuentran las ideas en torno a la ciencia némada desarrolladas por
Gilles Deleuze y Félix Guattari (1992), quienes proponen una epistemo-
logia itinerante, divagante y ambulante, basada en un pensar que busca
las singularidades, lo inico y lo subjetivo en lugar de las reglas generales.
También subrayan la gran capacidad transformadora del movimiento,
consecuencia tanto de desafiar el orden dominante de perspectivas, len-
guajes y discursos fijos que explican nuestro mundo como de inspirar
historias, subvertir conceptosy re-presentar explicaciones alternativas
a las del statu quo (Deleuze y Guattari 1992).

Constatamos en las giras que el movimiento abre lugar alos sentidosy a
los sentires profundos, a las conexiones entre lo cognitivo, lo corporal y lo
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emocional que han sido expulsadas de la escuela por el supuesto de que
la sensibilidad estorba a la racionalidad y desestabiliza a la autoridad
(Martin-Barbero 2003). Esta vivencia integral también desempefia un
gran papel en la consolidacién de las practicas de cuidado de la naturale-
za (Gioacchino 2019). Mirar, oler, saborear, escuchar, tocar y sentir nos
lleva a conocer mas a fondo la complejidad de una iniciativa. Al caminar
juntos sobre un territorio, ponemos nuestros cuerpos y nos entrelaza-
mosy comprometemos con nosotros mismos, con nuestras experiencias
y problemas. Como afirmé un participante, “todo ese aprendizaje colec-
tivo a mi me queda muy claro que es (...) muy valioso y profundo, porque
es a través de lo ladico, de comidas, del compartir, de paseos, de lugares”.

El movimiento en un proceso de aprendizaje brinda una presencia
muy viva del mundo. Se reconocen e incorporan a la praxis aspectos
que no suelen ser considerados en la teoria y que el cuerpo no puede
ignorar. La expresion de Freire (1970) “mediados por el mundo” se torna
literal e incluso podemos pensar en una pedagogia que surge del dialogo
no sdlo con las personas que habitan un lugar, sino también con la natu-
raleza y el territorio. Puede entenderse como una forma radicalmente
diferente de constituir una pedagogia que “no esta centrada en lo huma-
no (...) sino fundamentada en la interrelacion de toda la naturaleza, dela
cual los humanos somos s6lo una parte”, como la pedagogia practicada
por muchos pueblos indigenas (Walsh 2014, p. 20). Al movernos brota un
ritmo diferente y una ligazén con el cuerpoy el entorno, como lo destaco
una participante: “todos los que ibamos desaceleramosy sentimos la co-
nexion de que somos parte de la naturaleza. Eso te hace ver diferente la
crisis que vivimos. Si desaceleras, la ves con todas sus potencialidades”.

De esta forma, se disloca el saber del escritorio y del salén universitario
y se traslada al movimiento, a las dindmicas organizativas, al hacer coti-
diano, a los fracasosy a las vivencias. Un campesino mayor dijo que le “im-
pactd que estabamos haciendo investigacion”, ya que siempre ha tenido el
anhelo de estudiar, pero habia pensado que el inico lugar del conocimiento
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son las escuelas y las universidades. La conexién del movimiento con las
herramientas de analisis grupal potencia el aprendizaje colectivo durante
lasgiras. Esuna practica que favorece el entendimiento complejo del terri-
torio mas que la comprensién profunda de casos o aspectos aislados. Otras
experiencias se convierten en espejos gracias a los cuales se reconfi-
guran valores, como lo indic6 otro compafero: “Puede dimensionar lo
que existe en esta area natural protegida, el valor de los ecosistemas,
la magnitud y el valor de las personas con estos modos de relacionarse
con su entorno”.

Moverse caminando en grupo por un territorio se convierte en una
aventura con muchas oportunidades para fundar amistades y lazos que
van mas alla de la propia gira y que despiertan el deseo de mantenerse
conectados y seguir colaborando. En palabras de un participante, se po-
sibilita “identificarnos en esa contracorriente en la que vamos todos y
no sentirte solo (...) Hubo muchos momentitos que eran efimeros como
una luciérnaga, que de repente se prendiay se sentia un cuerpo comtn a
pesar de que todos estemos separados”.

Lasgiras, entonces, terminan por ser encuentrosy diadlogos en movi-
miento que suscitan un entorno de confianza, ternuray afecto que favo-
rece el compartiry el aprender.

Como el movimiento siempre va en curso, ofrece un espacio fértil
para los suefios y las utopias: “el némada no se encuentra en el pasado
o0 en el presente, sino en el devenir” (Gaggiotti et al. 2015, p. 6). Puesto
que las practicas némadas son vias de conocimiento ingeniosas, creativas,
abiertas e imaginativas, la gira estuvo llena de suefios y propuestas espon-
taneas, como cuando nos sorprendi6 la lluvia en un cafetal, nos refugiamos
en un cobertizo y aprovechamos la situacion para compartir alimentos y
suefios de tender lazos de una economia solidaria. Gestados en colectivo,
estos pensamientos utopicos se hacen alcanzables; perdemos el temor a
la critica negativa que los califica de delirantes e irreales, ya que existe
la organizacion social emergente para materializarlos.
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Finalmente, Braidotti (2006) nos invita a pensar que el movimiento
puede ser una condicién existencial del ser humano, quizas similar a la
“vocacién de ser mas” que propugna Freire (1970). Esto se debe a que el
movimiento nos reine en una base com@n a personas que tenemos dife-
rentes saberes, formas de vida y tradiciones académicas, y mientras nos
entusiasma, seduce y apasiona, producimos colectivamente conocimien-
tos significativos. En consecuencia, podemos entender el movimiento como
un aspecto clave de la epistemologia de la ciencia némada, de los movimien-
tos socialesy de quienes caminamos preguntando.

POTENCIALIDADES Y LIMITACIONES DE LA METODOLOGIA
EN LA INVESTIGACION COLABORATIVA

Entre las fortalezas de las giras de aprendizaje transformador des-
tacan la co-construccion del aprendizaje entre multiples actores,
la nivelacion de las relaciones de poder, el desempeifio del papel de
investigadores por todas las personas y la participacién de investi-
gadores académicos en procesos de cambio social. El movimiento,
como elemento epistemoldgico, brinda aprendizajes enraizados en un
territorio especifico, problematiza el presente y anuncia un futuro por
erigir. El tejido social que se trama en las giras, junto con los aprendi-
zajes, los principios del trabajo colaborativo y los suefios compartidos,
son suelo fértil para germinar acciones colectivasy procesos sociales,
asi como una plataforma en la cual la construccion del conocimiento
avanza junto con innovaciones en las practicas y las politicas perti-
nentes. De esta manera, se contribuye a la fusion investigacion-edu-
cacién-accion, como lo propone Freire (1996a), y se impulsan cambios
significativosindividuales, colectivosy territoriales hacia un mundo
mas justo y sostenible.

Las giras, como metodologia basada en el movimiento, las experien-
ciasylos encuentros, también suponen limitaciones como herramienta
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paralos varios enfoques de la investigacion colaborativa. Sus alcances
dependen del compromiso de quienes facilitan e investigan con un
proceso sociopolitico mas amplio y de su disposicién a colaborar en
la planeacion, la realizacion, la sistematizacion y el seguimiento de
cada gira. Mas que aplicar un método de investigacion, se trata de
involucrarse sensiblemente con un grupo: una(o) se entrega al pro-
ceso y lo cuida con carifio abriéndose a encuentros, dialogos, inte-
racciones, sentires y pensares. Aportar a construir lo comGn desde
las diferencias (Mergon, Ayala-Orozco y Rosell 2018) y demanda una
posicidn politica explicita de procuracion del equilibrio de voces y
poderes. El potencial de las giras también esta acotado por las capaci-
dades de la(el) investigadora(or) y del equipo facilitador, ya que el vin-
culo investigacion-educacién-acciéon implica una diversidad de roles
y actividades simultaneas. Por tanto, es recomendable que las perso-
nas facilitadoras ya estén involucradas en procesos colaborativos para
que se precisen las estrategias de implementacién de la metodologia.

Es indispensable aclarar que las giras no constituyen una via para
profundizar en nuestro conocimiento de un tema disciplinar especifico.
En cambio, estan destinadas a abrir nuevas preguntasy a ampliar lo que
puede conocerse interconectando diferentes perspectivas, elementos,
dimensiones y temas a lo largo de varias etapas. Ademas, es imposible
controlar el proceso, el registro de todos los acontecimientos y las con-
diciones de la investigacidn, porque se trata de una investigacion in vivo
(Nicolescu 2008). En este sentido, la metodologia esta supeditada a la dis-
posicion de quienes la aplican para definir colectivamente las preguntas
de investigacidon y guiarse por las curiosidades y los problemas determi-
nados entre todos los participantes. Ademas, la metodologia no resulta
adecuada para la difusidon de conocimiento cientifico abstracto, ya
que esto reafirmaria relaciones de poder injustasy obstaculizaria un
dialogo mas inclusivo. Una campesina compard las giras de aprendi-
zaje con otros recorridos en campo:
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Estavez fue diferente porque pudimos expresar lo que nos gusta y lo que se
debe cambiar; aprendimos mucho. En visitas similares, hubo personas que
se sintieron muy diferentes a nosotros: si has estudiado, eres mas impor-
tante, y si no, te ignoran. Aqui nos sentimos en confianza, nuestra voz era

importante.

En nuestra experiencia especifica, enfrentamos dificultades para
compartir el papel de la facilitacién, lograr acuerdos conjuntos sobre la
planeaciény comunicarnos con varias familias campesinas que viven en
areasremotas. Algunos participantes percibieron cierto apresuramiento
enlasactividades, lo que podria indicar la reproduccion de relaciones de
poder desiguales, ya que la percepcidn del tiempo es diferente en quienes
habitan enlas zonas ruralesy los que habitan zonas urbanas. La colabo-
racion siempre implica numerosos desafios, por lo que constituye para
cada persona involucrada una gran oportunidad de aprender.

PARA SEGUIR GIRANDO: REFLEXIONES FINALES

Las giras de aprendizaje para la transformacion estan inspiradas en los
principios de Paulo Freire de manera creativa e innovadora. Contribuyen
a la co-construccién de conocimiento altamente situada y basada en la
experiencia, en la cual todas las personas participantes fijan los objeti-
vos de aprendizaje y practican formas de comunicacién culturalmente
apropiadas que incluyen el arte. Moverse en el campo abre maltiples opor-
tunidades para encontrarse y colocar en el centro las experiencias de ini-
ciativaslocalesy de comunidades rurales. La praxis, la reflexion dialégica
sobre la accion, es clave porque contribuye a lograr cambios significativos
en la participaciony porque legitima la co-construccion del conocimien-
to. El movimiento, como elemento epistémico, posibilita entablar rela-
ciones mas horizontalesy dislocar el aprendizaje de los espacios institu-
cionalizados. En consecuencia, las giras son una practica que desafia las
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formas dominantes de investigacion, contrarresta las injusticias epis-
témicasy crea redes reflexivasy activas. Su potencial se despliega sobre
todo enla investigacién-accion participativa, la investigacion-acciényla
investigacidn transdisciplinaria con un enfoque creativo, colaborativo
y critico.

La relacidn entre investigacion, acciéon y aprendizaje no esta consi-
derada suficientemente en la investigacién colaborativa, ya que los en-
foques dominantes tienden a separar tales aspectos y a limitar el papel
de las(os) investigadoras(es) en la co-construcciéon del conocimiento. Es
ineludible reconocer criticamente el ejercicio de las relaciones de poder
en todo proceso social, en particular en su manifestaciéon en el compor-
tamiento institucionalizado de las(os) investigadoras(es). En la investi-
gacidn-accién nos es posible alterar las relaciones de poder socialmente
estructuradas al compartir funcionesy decisiones importantes respecto
de las formas y el contenido, y al crear entornos disruptivos en los que
emerjan voces e ideas diferentes.

Elpotencial transformador de las giras de aprendizaje que se realizaron
en Xalapa fue mayor de lo esperado. Los resultados fueron significativos en
términos de co-construcciéon de conocimiento y de cambios territoriales
logrados por el fortalecimiento de relaciones comunitarias, procesos so-
cialesy poder colectivo. Puesto que el alcance de dicho potencial depende
de lamanera en que se aplique la metodologia y de la capacidad colectiva
para materializar las propuestas que surjan, no todas las giras tuvieron
efectos transformadores de consideracion en las(os) participantesy sus
territorios, aunque en general se percibieron como altamente positivas.

Para seguir girando, invitamos a pensar en las metodologias como
inspiradoras de experiencias que no proceden de una serie de etapasy
productos, sino de personas ligadas a grupos sociales y territorios. Asi,
podriamos estar de acuerdo en que ellas no existen de manera inmutable
ni absoluta, sino que dependen de las subjetividades que las reconstru-
yen. Por tanto, una(o) siempre puede animarse a adaptarlas e innovarlas
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a fin de suscitar procesos pertinentes para contextos socioculturales es-
pecificos. Desde esta comprension de las metodologias, reafirmamos que,
para responder eficazmente a las mltiples injusticias y crisis socioam-
bientales que enfrentamos, es primordial cambiar las formas en que nos
relacionamos con el conocimiento, entre nosotras(os) y con el lugar que
cada uno habita. Los cambios en la manera de enlazarnos con las personas
yla Tierraresponden a cambios en el modo de crear conocimientoy actuar
en el mundo en que vivimos.
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11. jActua en Voz Alta! Teatro
y cuerpo en la praxis de la
investigacion transformadora

Linda Raule

Podemos callar nuestra boca, pero no nues-
tro cuerpo: siempre estara hablando.

AUGUSTO BOAL (2002, p. 272)

INTRODUCCION”

El conocimiento y su produccion estan integrados en estructurasy je-
rarquias de poder. En particular, desde las perspectivas decolonial y
feminista se constata que la ciencia oprime “otras” formas de conoci-
mientoy no las reconoce como “verdaderas”. Estas incluyen el saber que
no corresponde al estandar masculino, blanco y heteronormativo (Hill
Collins 2000; Mendel 2015), asi como el que no es puramente racional
(Lugones 2008; Quijano 2007), por ejemplo, el conocimiento encarna-
do. En este contexto, es preciso subrayar la importancia de repensar

* La version original de este capitulo corresponde a Linda Raule (2020). “Act out loud!” -
Theatre and the body in transformative research praxis. Journal of Development Studies,
36(3), 117-138. https://mattersburgerkreis.at/site/de/shop/jepartikel/shop.item/1964.html
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nuestra praxis de investigacién. ;Como podemos valorar por igual a di-
ferentes formas de conocimiento?, ;como debe ser la investigacion para
evitar la reproduccion de estructuras opresivas? El proyecto jActiia en
Voz Alta! tomd en cuenta estas preguntas, al elegir la investigacion-ac-
cién teatral (IAT) como su enfoque y al utilizar el conocimiento corporal
como clave para reflexionar sobre situaciones vitales de nifias y mucha-
chas de Viena, y asi generar conocimiento situado y un dialogo abierto.

Aqui, investigacionlleva un adjetivo clave, transformadora, porque es en-
tendida como el proceso de reconocer la situacionalidad propia, e incluso
la participacion, en las estructuras de poder opresivas de la sociedad y de
despertar el deseo de activarsey cambiar la realidad social (Fritz 2017). La
transformacion no sé6lo concierne al cambio individual, sino que también
significa un cambio social sustentable que enfrenta la opresiéon (Deshler
y Selener 1991) y, por tanto, se convierte en un paradigma filos6fico en la
praxis de la investigacion (Mertens 2009).

En cuanto a los métodos transformadores, tres criterios fueron pri-
mordiales para elegir cuidadosamente los que emplearia en mi proyec-
to. En primer lugar, la utilizacidn del cuerpo —subordinado a la dicoto-
mia tradicional cuerpo-mente— y de su conocimiento como lenguaje y
como agente por el cual recopilaria informacién, como un buen comien-
zo para desafiar la opresion en la investigacion. En segundo lugar, la con-
sideracidon de que “s6lo existe saber enla invencion, en la reinvencion, en
la bisqueda inquieta, impaciente, permanente que los hombres realizan
en el mundo, con el mundoy con los otros. Basqueda que es también espe-
ranzada” (Freire 2005, p. 79). Por tanto, asumi que la investigacién abun-
da eninteraccion socialy en curiosidad, y que persevera en plantear nue-
vas preguntas. Y tercero, la concordancia con epistemdlogos del punto
de vista como Patricia Hill Collins (2000) y Sandra Harding (1991)
en cuanto a que es fundamental incluir el conocimiento de los grupos
oprimidos, ya que éstos contribuyen con sus experiencias a alcanzar
una comprension holistica de las jerarquias y las opresiones del poder
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social (Hill Collins 2000 pp. 24 y ss.). En palabras de bell hooks (2015, p.
xvII), “viviendo como lo haciamos, al limite, desarrollamos una forma
particular de ver larealidad. Mirabamos tanto de afuera hacia adentro
como de adentro hacia afuera. Enfocamos nuestra atencién tanto en el
centro como en el margen. Y los entendimos a ambos”.

La idea de centrarse en el cuerpo y, como aboga Freire, de investigar
con la(el) otra(o) desde un punto de vista marginado, me llevd a mi pro-
yecto, en el cual conduje una 1AT transdisciplinaria (Thompson 2003) con
métodos del teatro del oprimido (T0) creado por Augusto Boal (2002, 2008).

ElTo se basa e inspira en los principios freireanos de accion, reflexion
y educacion transformadora. El cuerpo mismo produce conocimiento so-
bre las experiencias diarias de quienes colaboran en la investigacion y
les asiste para encontrar maneras de emprender acciones transformado-
ras. Hill Collins (2000, p. 35y s.) afirma que la posibilidad de hablar por
uno mismoy la capacidad de generar conocimiento desde la perspectiva
propia son cruciales para la autodeterminacién personal en los grupos
marginados. La afirmacion de Freire y Hill Collins respecto de que to-
das(os) en la sociedad podemos y debemos ejercer como intelectuales e
investigadoras(es) coincide con la filosofia basica del To: todas(os) somos
artistasy actrices/actoresy tenemos derecho a convertirnos en agentes
activos de cambio en la sociedad (Boal 2016, p. 68y ss).

En esta contribucidn destaco la importancia de la investigacion es-
cénica y la 1AT, la inclusion del conocimiento encarnado en el proceso
de indagacion y sus implicaciones emancipadoras para la investigacion
transformadora y transdisciplinaria. Primero presento la investiga-
cién-accion teatral como mi enfoque, y al teatro del oprimido como mi
método de investigacion, del cual subrayo sus principios freireanosy su
integracion del conocimiento corporal. Después de presentar mi proyec-
to, titulado jActGia en Voz Alta!, detallaré los métodos utilizadosy daré su-
gerencias para su aplicacion. Finalmente, discutiré el enfoque empleado
en surelacién con la investigaciéon transformadoray transdisciplinaria.
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LA INVESTIGACION-ACCION TEATRAL COMO ENFOQUE
EN LA INVESTIGACION TRANSFORMADORA

Cualquiera que sea la situacion en la
cual algunos hombres prohiban a otrvos
que sean sujetos de su biisqueda, se ins-
taura como una situacion violenta.

PAULO FREIRE (2005)

En la investigacidon-accion teatral, Thompson, influido por el teatro del
oprimido de Boal, combina la investigacién-accién participativa (1AP) con
el teatro como método de estudio. Hay muchas visiones de la 1AP, como la
investigacién participativa feminista (Lykes y Coquillon 2007; Gatenby y
Humphries 2000; Joyappa y Martin 1996; Maguire 2008), que reconocen
diferentes formas de conocimientoy tienen una postura clara sobre el obje-
tivo de la investigacion. Seglin Maguire (2008, p. 421), no se trata de des-
cribir ni tampoco de interpretar las realidades sociales, sino de transfor-
marlas; se prescinde de las dicotomias propias de la ciencia convencional,
como conocimiento-accién y sujeto-objeto de investigacion, y se cambia
el enfoque hacia uno de colaboracién: “Ambos sabemos algunas cosas;
ninguno de nosotros lo sabe todo. Trabajando juntos los dos sabremos
masy los dos aprenderemos mas sobre cémo saber”.

La investigacion participativa feminista se conecta con las conside-
raciones de la 1AP destacadas por Fals Borda y Rahman (Fals Borda y
Rahman 1991; Greenwood y Levin 1998; McNiff 1988; Zuber-Skerritt
1996), quienes incluyen las estructuras de poder y la opresion social en
su metodologia. Para Fals Borda y Rahman (1991, pp. 3y ss.) el conoci-
miento debe ser un procedimiento para la politizacion de los grupos opri-
midos y un medio para acceder a la participacién y la articulacion. Por
tanto, es clave elegir el método de investigacion de acuerdo con las nece-
sidades de las personas que colaboran en ella. En esencia, “participativo”
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significa que las personas asociadas se convierten en investigadoras ac-
tivasy que ellas mismas hacen trabajo de recopilar y analizar sus datos
(Wohrer et al. 2017, p. 28).

En este marco, el teatro crea un espacio de bajo umbral® en el que
se combinan el cuerpo y el lenguaje, de modo que el analisis de las ac-
ciones puede ser mas critico y detallado que en un relato tipico. En la
investigacion-accidon teatral, el grupo tiene en si el poder de examinar,
cambiar y validar las imagenes y escenas que encarnan su conocimien-
to (Thompson 2003, pp. 151 y ss.). Los primeros pasos de la I1AT, segin
Thompson, consisten en comprender que los cuerpos estan constituidos
por muchas capas de convenciones sociales aprendidasy que se construyen
socialmente. Las y los participantes deben aprender a usar su cuerpoy a
conocer su propia forma de comunicarse con ély por medio de él. Asi, el pri-
mer objetivo de la investigacion-accion teatral es “desarrollar la capacidad
de jugar con la ‘materia de la accién’ (Thompson 2003, p. 154). El grupo de
investigacion utiliza el cuerpo en movimiento para encontrar sus preguntas
de indagacidn, recopilar datos que posibiliten responderlasy, finalmente,
generar propuestas de cambio (2003, pp. 159y ss.).

El siguiente paso en la IAT es recopilar testimonios de las experien-
cias diarias delos miembros del grupo, nombrar los conflictos relevantes
identificados en ellos y definir los intereses colectivos de la investiga-
cién. Comenzando con escenas teatrales en bruto, el grupo profundiza
gradualmente sus versiones de las historias acopiadas. En esta investi-
gacion escénica orientada al proceso se revela el conocimiento del grupo
sobre el tema o, en palabras de Thompson (2003, p. 162):

el bosquejo se convierte en el “relato completo” cuando el grupo esta

de acuerdo en que la escena o las escenas muestran adecuadamente el

1 Es decir, un espacio de facil acceso, que no requiere de una estructura compleja y es apro-
piable por las personas participantes.
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problema, ilustran el conocimiento que tienen de ély expresan la forma en
que afecta susvidas. El “relato completo” sigue siendo parcial, por supuesto,
pero es una version tan completa del relato como el grupo desea expresarlo

o0 es capaz de construirlo.

Enlainvestigacion-accion teatral nadie puede decidir por si solo qué as-
pectos son importantesy cuales son triviales para el proceso de estudio. Es
mucho mas sustancial producir analisis fructiferos de la vida de los parti-
cipantes. Para plasmar las historias en todas sus dimensiones, la estética
desempefia un papel crucial en lograr “que la investigacion incluya lo no
lineal, loimpredecible, lo inefable y lo visual como partesvitales de la cons-
truccion del conocimiento grupal sobre el tema en particular” (Thompson
2003, p. 163). De esta manera, la estética ofrece otra perspectiva para in-
terpretar la compleja informacién generada en el proceso de investigacion.

En el teatro foro de Boal, Thompson ve la posibilidad de validar y au-
mentar el conocimiento gracias a las intervenciones y las ideas de un pa-
blico mas amplio. ;Las escenas desarrolladas en el grupo de investigacion
también estan conectadas a las vivencias de las(os) espectadoras(es)? El
teatro foro es una opcidén para recopilar nuevasideas e imaginar proximos
pasos, pero en algin momento la 1IAT demanda salir del ambito teatral y
actuar en el mundo “real” (Thompson 2003, pp. 164 y ss.). Thompson en-
fatiza el potencial transformador del teatro y la necesidad de intervenir
“fuera del escenario”, y a la vez reconoce que, sin importar cuan peque-
fia sea la participacion fisica o mental en un proceso de IAT, éste siempre
deja huellas que se reflejan en la encarnacion de las(os) involucradas(os):

Al realizar una actividad que utiliza habilidades fisicas, cognitivasy emo-
cionales se formaran lazos entre el colectivo que no existian en un princi-
pio. La simple accién de sonreir con alguien te conecta en una experiencia
emocional “real” compartida. [..] Participar activamente en un proceso

grupal, especialmente en uno que requiere que juegues fisicamente con
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incidentes, historias y emociones, puede ser empoderador por si mismo
(Thompson 2003, p. 169).

Estas palabrasle animan a una(o) a involucrarse en la investigacion-ac-
cion teatral. En particular, cuando se trabaja con jovenes (véase la seccion
“El proyecto de investigacion jActGia en Voz Alta!”), es esencial tener en cuen-
talas asimetrias de poder del adultismo,? es decir, los privilegios sociales es-
tructurales de las(os) adultas(os) que no poseen la infancia ni la juventud.
Aunque mi colega y yo intentamos romper las jerarquias de poder en el pro-
yecto de investigacion, fuimos nosotraslas que lo iniciamos, quienes defini-
mos suambitoy sumarcoy también quienes tomamoslas decisiones finales.

EL TEATRO DEL OPRIMIDO COMO METODO FREIREANO
DE INVESTIGACION TRANSFORMADORA

Paulo Freire inventé un método, su método,
nuestro método; el método que enseiia a
los analfabetos que estan perfectamente
alfabetizados en los lenguajes de la vida,
del trabajo, del sufrimiento, de la lucha.

AUGUSTO BOAL (2005)

El teatro del oprimido es una colecciéon de métodos de teatro participa-
tivo forjada por Augusto Boal en un contexto de represion y violencia
contra los pueblos de América Latina. En su exilio, Boalllev6 su llamado

2 E| adultismo es una forma de discriminacion estructural por la cual “sélo los adultos son
vistos como autoridades creibles y capaces de actuar, mientras que los jévenes sirven como
destinatarios del conocimiento y la accion” (Bettencourt 2018, p. 2). Hoy en dia, el discurso
académico critico destaca la necesidad de investigar con nifios y jovenes puesto que és-
tos son expertos en sus realidades vitales y porque la investigacion participativa realizada
desde su perspectiva es crucial para lograr un enfoque integral (Kellett 2010, pp. 185-197;
Wohrer 2017, p. 49).
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“arsenal” a Europa, pues afirmaba que incluso alli habia opresién y debia
ser abolida (Boal 2016, p. 68). El teatro del oprimido es una implicacion
en situaciones reales de opresion, asi como una biisqueda y ensayo de
nuevas acciones para afrontar las formas de opresion percibidas. Sus ob-
jetivos son lograr transformaciones existenciales, desmantelar la opre-
sion y superar la pasividad de los espectadores. Como se indic6 en la
introduccién, en el teatro del oprimido todos tienen el derecho a tomar
el control sobre la creacion de su propia realidad vital (Boal 2016, pp. 68
y ss.). Sumétodo central es el teatro foro, en el que primero se represen-
tan los conflictos y las opresiones de la vida diaria y después el piblico
puede sustituir a algunos de los protagonistas en el escenario para probar
nuevas formas de lidiar con situaciones opresivasy asiinspirarse y ani-
marse mutuamente en la lucha por un mundo mas humano y justo (Boal
2016, pp. 82y ss.).

Al hablar del To como método de investigacion transformadora es
necesario referirse a la pedagogia del oprimido de Paulo Freire, la cual
influy6 significativamente en la filosofia de Boal. La pedagogia de Freire,
asicomo el teatro de Boal, destacan laimportancia de las actividades po-
liticas para transformar y humanizar el mundo. Ninguno renuncia a la
esperanza en la posibilidad del cambioy ambos se entrecruzan en un dia-
logo sobre opresion, liberacidn, accion, reflexion y transformacién. Como
dice Fritz (2017, p. 41): “De ellos se puede aprender que nada esta grabado
en piedra, que todos los libros estan aGn por escribirse y que debemos
partir de donde estamos e ir hacia donde podriamos estar, de la manera
en que nos gustaria ser segin nuestra capacidad y nuestras habilidades
reales”.

Fritz (2013, pp. 52 vy ss.) sostiene que, a raiz de la profunda amistad
entre Augusto Boaly Paulo Freire, la pedagogia del oprimido puede verse
como el fundamento ético del teatro del oprimido: simplifica y humani-
za los procesos de aprendizaje y defiende una democratizacion radical
de procesos de toda indole, con la conviccidén de que todas las personas
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tenemos conocimiento, lo cual se asemeja a la certeza de Boal de que to-
dos somos artistas.

LA PEDAGOGIA CRITICA DE FREIRE

La pedagogia de Freire se basa en una diferenciacién entre oprimidas(os)
y opresoras(es), aunque es comin que no sepan unas(os) que estan siendo
oprimidas(os) y otras(os) que actian de manera opresora. El objetivo de la
pedagogia de Freire eslaliberacién de ambos. Sistematicamente, las perso-
nasoprimidas son reducidas a objetos que incorporan la opinién de los opre-
soresatalgrado que se degradan y humillan. Las personas oprimidas siguen
losideales sociales de sus opresoresy aspiran a ser como ellos. Para romper
este ciclo de opresion interiorizada, Freire exige la solucién de la dicotomia
oprimida(o)-opresora(or), la cual s6lo es posible silos primeros se dan cuen-
ta de su situacidn, la afrontan criticamente y actGian en consecuencia para
cambiarla, lo que constituye el concepto freireano de concienciacion. Por tan-
to, el objetivo no es la inversion de la opresion, sino la liberacién plena de la
opresion sistematica (Freire 1973, pp. 39y ss.). El mejor método para alcan-
zar esta liberacion es el didlogo auténtico, aquel que, por medio de una com-
binacién de reflexién y accion, permite a las(os) oprimidas(os) experimen-
tarse a si mismos como agentes eficientes y creativos con la capacidad de
luchar por su propia liberacion (Freire 1973, pp. 52y ss.). En consecuencia,

existir, humanamente, es pronunciar el mundo, es transformarlo [...] Los
hombres no se hacen en el silencio, sino en la palabra, en el trabajo, en la
accion, en la reflexion. Mas si decir la palabra verdadera, que es trabajo, que
es praxis, es transformar el mundo, decirla no es privilegio de algunos hom-
bres sino derecho de todos [...] Si diciendo la palabra con que al pronunciar
el mundo los hombres lo transforman, el didlogo se impone como el camino
mediante el cual los hombres ganan significacién en cuanto tales. Por esto,

el didlogo es una necesidad existencial (Freire 2005, pp. 106-107).
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En la pedagogia critica de Freire, hablar palabras verdaderas es una
praxis de transformacion del mundo. Por tanto, el primer paso de la libe-
racién es tomar conciencia y reflexionar sobre nuestra propia situaciona-
lidad y la forma en que contribuimos al mantenimiento de las circuns-
tancias opresivas, como oprimidas(os) u opresoras(es), y luego entablar
dialogos transformadores. E1 To, con sus métodos de activacion, esta en
blisqueda de este didlogo auténtico. El objetivo del proceso de liberacion
esla conversion del monologo en dialogo (Friedland 2011, p. 46).

Elvocabulario basico del teatro es el cuerpo. Para utilizarlo como herra-
mienta de lenguaje, es indispensable conocer nuestro cuerpoy sus expresio-
nes. Gracias al movimiento corporal se desata un proceso de liberaciény se
iniciala mutacion del espectador en actor/actriz, del testigo en protagonista.
Boal (2016, p. 47) describe, en cuatro pasos, como el teatro torna los objetos
en sujetosy explica como involucrarnos como agentes activos en la sociedad,
creadores del didlogoy el cambio transformador:

a. Conocer el cuerpo propioy comprender las estructuras de poder
por las cuales se construye; paso similar a la concienciacion de
Freire.

b. Utilizar la expresion del cuerpo como expresion del yo.

0

Entender el teatro como un lenguaje vivo.
d. Traducir asuntosrelevantes en accion teatral e iniciar un dialo-
go auténtico al respecto.

El To pretende ser una filosofia de liberacion: las(os) espectadoras(es)
no ceden el poder de pensar por ellas(os) alos actoresylasactrices, sino que
seliberan de su rol pasivoy proceden a actuar; se convierten de espectado-
ras(es) en espect-actores (Boal 2008, p. 135). Asi, un proceso de To entrafia
la concienciacion de las(os) oprimidas(os), la apropiacién de su verdad y
de las palabras que la describen, el compromiso con el didlogo y, por tan-
to, con la transformacion de la realidad. Ademas, requiere una bisqueda
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de humanidad, conexion, tolerancia al error y verdadera solidaridad: “El
teatro del oprimido es acercarse, cuestionar profundamente, probar solu-
ciones, fallary, a veces, tener éxito, y luego examinar las acciones con mas
detenimiento, siempre intentando acercarnos a lo que crearad una trans-
formacion en nuestro defectuoso mundo” (Emerty Friedland 2011, p. 1).

Entonces, el To parece ser un método de investigacién adecuado que
conecta los principios de Freire relativos a las palabras verdaderas, el
dialogo y la accion transformadora con la indagacion critica. Puesto que
en la investigacion escénica los datos principales se recopilan mediante
el conocimiento corporal, se plantea entonces la pregunta de si las pa-
labras verdaderas deben ser habladas o pueden corporificarse también.
Esto conduce a un compromiso con el conocimiento del cuerpo y su sig-
nificado en el To como método de investigacion.

EL CUERPO EN EL TEATRO DEL OPRIMIDO

Para llevar a cabo una investigacion feminista y decolonial valida, es
fundamental incluir el conocimiento marcado como “otro” (Raule 2019).
Puesto que en el TO el cuerpo es la principal herramienta del lenguaje,
en nuestra IAT nos enfocamos en el conocimiento corporal, el conoci-
miento encarnado. El cuerpo ha sido conformado por estructuras opre-
sivasy disciplinado por los sistemas de clasificacién material e ideoldgica
de la sociedad. El cuerpo interioriza el orden social, lo que significa que
se inscriben en él las condiciones sociales de poder y opresion. Puesto
que, segin Howe (2019, pp. 76 y ss.), no hay espacio fuera de la opre-
sién, nuestros cuerpos estan formados por todo lo que hacemos y por
cada entorno al que estamos expuestos. Dependiendo de la clase y la
posicidn sociales, algunos cuerpos estan masy otros menos controlados
(Oyéwumi 1998). El cuerpo almacena conocimiento social, un saber im-
plicito que no se capta racional ni lingliisticamente, sino que se expresa
en emociones y movimientos (Hirschauer 2008, p. 977). Asi, por un lado,
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todo movimiento encarna normas socialmente aprendidas, y, por otro,
los movimientos recrean unay otra vez esta interpretacion social de ma-
nera escenificada (Villa 2008). El cuerpo no sélo esta oprimido y coloni-
zado, ya sea por la reduccion activa de “otros” cuerpos en las colonias o
mediante su subyugacién por la mente, sino que también es un espacio de
recreacion permanente, de creatividad y liberacion, y, en consecuencia,
de cambio transformador (Compa [Comunidad de Productores en Artes]
2019). Este conocimiento encarnado de las situaciones sociales puede
emerger y tornarse visible en los procesos teatrales. En este contexto, la
investigacion escénica adquiere una nueva relevanciay el To constituye
un método de investigacion activa apropiado.

En el teatro del oprimido el cuerpo desempeiia un papel clave para
propiciar el didlogo, como Freitag y sus colaboradores (2011, p. 76) lo di-
cen: “El didlogo no puede ocurrir sin la base de un cuerpo comprometido.
Vemos el didlogo como una extension de los cuerpos individuales que se co-
munican entre si en una conversacion critica y reflexiva”.

Boal considera que el cuerpo se mecaniza por la constante repeti-
cion de movimientos y reacciones. Los sentidos registran, seleccionan
y jerarquizan sensaciones, y las reacciones automaticas se graban en las
estructuras musculares. Cada movimiento, como el caminar, es una se-
cuencia compleja de reacciones corporales. Los sentidos reconocen to-
das las sensaciones, pero las transmiten después de seleccionar las mas
importantes para la conciencia. Este proceso de filtrado se aprende so-
cialmente y, como dice Boal, da lugar a una mecanizacion del cuerpo: en
circunstancias similares, el cuerpo siempre reacciona automaticamente
de la misma manera. Por ello, Boal comienza cada proceso teatral con la
desmecanizaciony la liberacion del cuerpo de sus patrones de reaccién au-
tomatica aprendidos, las cuales se desarrollan junto con la freireana con-
cienciacion sobre las condiciones de opresion. Merced a diferentes ejerci-
cios, las personas aprenden a reconocer y luego a controlar sus reacciones
corporales (Boal 2002, pp. 29 y ss.). Asi, el cuerpo es recuperado en el To,
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desmecanizadoy finalmente convertido en un lenguaje expresivo: el po-
der revolucionario del conocimiento encarnadoy sulenguaje consiste en
que no puede ser silenciado (Boal 2002, p. 272).

EL TEATRO IMAGEN Y LA RECOLECCION DE DATOS
EN LA INVESTIGACION-ACCION TEATRAL

Una expresion del lenguaje corporal es el teatro imagen de Boal (2002,
p- 176): “Para comprender verdaderamente un mensaje, es importante
recibirloy emitirlo en diferentes idiomas. La imagen es uno de esos mu-
chos lenguajes posibles, y no el menor de ellos”.

En el teatroimagen, lasy los participantes plasman una imagen fija
con todos sus cuerpos, una que refleja su perspectiva sobre un asunto
determinado (Boal 2008, p. 112). Hay varios métodos para poner en mo-
vimiento una imagen y finalmente desarrollar una pieza teatral com-
pleta. Y un método para descubrir mas sobre una imagen es el monédlogo
interior, en el cual se expresan todos los pensamientos que surgen en
una posicidn particular del cuerpo. “El cuerpo piensa”, dice Augusto
Boal (2002, p. 207) v, por tanto, es preciso dar voz a todos los pensa-
mientos que brotan en esa postura especifica e intuitiva del cuerpo en
la imagen, no a la opinién del individuo. El cuerpo se convierte en “no
mas que en un cuerpo que piensa en voz alta” (Boal 2002).

Puesto que el teatro imagen de Boal reconoce al cuerpo como una
fuente de conocimiento, como método de investigacidn ofrece la posibi-
lidad de recolectar datos del conocimiento encarnado. El monélogo in-
terior verbalizado es una primera traduccién que brinda la posibilidad
de recopilar informacién escrita.
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EL PROYECTO DE INVESTIGACION jJACTUA EN VOZ ALTA!

Con un grupo de nifias de 12 a 16 afios provenientes de diferentes con-
textos sociales de Viena, una colega de nuestra asociacion del To en esa
ciudad®y yo llevamos a cabo una investigacién-accion teatral. Puesto
que la estructura profundamente arraigada de lainferioridad femenina
tiene una gran influencia en las nifias criadas en una sociedad patriar-
cal, miinterés fue profundizar en el conocimiento de las circunstancias
enlas que viven las nifias vienesas, de los desafios que deben enfrentar
dia a diay de la manera en que lidian con ellos. El objetivo fue abrir un
espacio en el que pudieran plantear sus propias preguntasy alzar la voz
para hablar sobre sus propios temas. Puesto que la investigaciéon nun-
ca esta libre de los intereses sociales, los valores y el punto de vista de
quien la emprende, es preciso decir que mi posicidon como mujer blanca,
joven y heterosexual me da una perspectiva particular de la sociedad.
Experiencias de opresion, asi como estudios teéricos sobre el sexismo
y la discriminacién de género, por un lado, me motivaron a realizar el
estudioy, por otro, marcaron los vinculos con las colaboradoras de la in-
vestigacion y acentuaron mi conviccioén de encontrar soluciones juntas
(Raule 2019, pp. 9y ss.).

En tres meses de ensayos semanales, las colaboradoras desarrollaron
una obra de teatro foro colmada de situaciones opresivas que ellas enfren-
tanenlavida diaria. Por estar inmersas en un amplio contexto de poder-co-
nocimiento-relaciones fue un desafio encontrar un método de investiga-
cién adecuado. No obstante, también valoramos los diferentes recursos
y habilidades que cada participante aportd al proyecto de investigacion.
Entonces, mi colega y yo fuimos responsables de las salas de ensayo, fija-
mos los tiempos para ensayar y brindamos nuestro conocimiento sobre

3 Theater der Unterdrlckten Wien, www.tdu-wien.at
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los métodos del To y otras técnicas teatrales, mientras que las investi-
gadoras colaborantes definieron los temas con los que querian trabajar
y compartieron sus conocimientos y experiencias (Raule 2019, p. 41).
De esta manera, hicimos posible un proceso conjunto de aprendizaje e
investigacion.

La obra fue resultado de una mezcla de accién orientada al proce-
so (la bisqueda escénica encarnada de contenidos) y la reflexidén (la
concordancia de los contenidos con la realidad de las chicas). Los te-
mas generadores, abordados con diferentes técnicasy ejercicios del To,
fueron el (ciber)acoso, el miedo a ser marcadas como “otras”, la invisi-
bilidad en cuanto mujeres, la homofobia y los conflictos familiares o,
mas bien, el adultismo. La obra de teatro foro Lasst MICH SEIN! [{Déjame
SER YO!] se represent6 dos veces en sendos centros juveniles, en los
que muchos jovenes subieron al escenario, modificaron las escenasy
participaron enlas discusiones. Tras finalizar las presentaciones, nos
volvimos a reunir en grupo para reflexionar intensamente sobre el
proceso, celebrar y preparar una charla radiofénica en la cual las chi-
cas compartirian sus experiencias de la IAT con mas jovenes vieneses
(Raule 2019, pp. 48 y ss.).

La mayoria de los datos se recopild en los primeros 10 ensayos,
cuando trabajamos en particular con el teatro imagen y el mondlogo
interior; también acopiamos fotografiasy notas de campo. En una eva-
luacion de datos orientada al proceso, primero analicé los conflictos in-
herentesylas formas de opresion, asi como su referencia a la sociedad
utilizando la teoria fundamentada (Strauss y Corbin 1996). Después,
apliqué la fotointerpretacion (Marotzkiy Niesyto 2006) y la descripcion
gruesa (Geertz 1973) para examinar los momentos clave del proceso de los
ensayos (Raule 2019, pp. 55y ss.). Finalmente, conclui que las formas de
opresidon que experimentaban las coinvestigadoras eran similares a
las estructuras de poder en la produccion del conocimiento cientifico.
Por ejemplo, las primeras originan el miedo a ser marcadas como
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“otras” (en el caso de las nifias, ser lesbianas/no heteronormativas)
y asiser oprimidas, mientras que las segundas causan la opresién por
“otro” conocimiento, puramente racional, heteronormativo y blanco.
Sin embargo, gracias a la connotacion positiva del cuerpo como par-
te activa y como agente de cambio, a la investigaciéon participativa
con jovenes de grupos marginados y al compartir con el ptablico el
proceso de aprendizaje de las colaboradoras de investigacion, la in-
vestigacidon-accion teatral puede ampliar el canon de las perspectivas
participativas, transdisciplinariasy feministas en la ciencia (Raule
2019, pp. 91y ss.).

;COMO LLEVAR A CABO LA INVESTIGACION-ACCION
TEATRAL CON EL TEATRO DEL OPRIMIDO? LA APLICACION
DEL METODO Y EJERCICIOS UTILES

En primer lugar, ha de sefialarse que el trabajo con el To es muy especifico
para cada contextoy que, en particular, el contenido esta siempre relacio-
nado con las vivencias del grupo investigador. La investigacion escénica
puede utilizarse para abordar un tema o interés especifico, pero al com-
binarla con la 1AT es indispensable dejar que las(os) investigadoras(es)
colaborantes definan las preguntasy los asuntos que deseen tratar. En mi
opiniodn, la participacién debe ser siempre voluntariay estar impulsada
por las preguntas de las(os) involucradas(os) y de sus motivaciones para
buscar cambios. En un contexto impuesto, como las clases escolares, la
opresion se reproducey es dificil —y quizas imposible— acceder a un dia-
logo honesto. Sobre todo en la pubertad, el cuerpo es comtnmente un lu-
gar de verglienza e incomodidad. Por lo tanto, es crucial abrir un espacio
de confianza en el que las y los participantes se sientan libres para usar
sus cuerpos de modo inusitado y de esa manera experimentar, creary
expresar su propia verdad. Esto lleva tiempo, y es recomendable trabajar
continuamente en la construccion del grupo.
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Elegilos siguientes ejercicios, basada en mis experiencias con jovenes
y por haberlos aplicado en jAct@ia en Voz Alta! Representan sblo una pe-
quefia introduccién a muchos ejercicios y variaciones posibles, los cuales,
por supuesto, sirven en diferentes &mbitos. La mayoria son adaptaciones
de Boal (2002) o de Fritz (2013), e incluyen mis experiencias y mi estilo
personal como facilitadora.

LA CONSTRUCCION DEL GRUPO

El primer paso de la IAT es encontrar personas participantes y un lugar
para ensayary trabajar con el cuerpo. En nuestra experiencia con grupos
de jovenes, es beneficioso elegir un sitio de bajo umbral, es decir, uno que
lasylosjovenesya conozcan, como un centro juvenil o un lugar cercano
a su escuela. Las primeras reuniones del grupo se centran en conocer a
las(os) demas y los métodos del To, asi como en establecer un espacio de
tolerancia al error, de confianza y de alegria por trabajar con el cuerpo.
También deben explicitarse los intereses de la investigacién y del obje-
tivo tanto como la duracidn del proyecto y las expectativas de todos los
involucrados (Raule 2019, pp. 48 y ss.).

Ensalada de frutas, un juego inicial para conocerse. A las(os) jovenes por
lo comin les resulta dificil superar sus inhibiciones y mostrarse a si mis-
mas(0s) en nuevos grupos. Este juego es un buen comienzo para conocerse
y moverse. Todas(os) se sientan en un circulo de sillas, con una menos
que el nimero de participantes, mientras que una persona se para
en el centro del circulo y hace una afirmacién (jverdadera!) sobre
si misma: “;A quién, como a mi, le gustan las manzanas?” Quienes
comparten este gusto deben incorporarse y encontrar otra silla, y la
persona que pregunt6 busca también una para si. Quien se queda sin
silla ocupa el centro y lanza su pregunta. En el transcurso del juego
pueden hacerse preguntas progresivamente mas personales (Kécky
Raule 2018, p. 36).
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Paren y sigan: explovar el espacio y establecer la tolerancia a los ervores.
Una buena manera de crear un espacio armoénico y seguro es reirnos
juntos de nuestros errores. En “Paren y sigan” recorremos el lugar,
tratando de llenarlo con nuestros cuerpos mientras lo exploramos. No
andes sdlo en circulos; cambia de direccidn, ponte atento, circula por
donde hay lugar. Cuando digo: “iParen!”, todos se detienen; cuando digo:
“iSigan!”, todos reanudan la marcha. Luego cambiamosy digo: “jSigan!”
y todos se detienen, digo: “jParen!” y se ponen a caminar. Juega con ello.
Agrega mas instrucciones como “jSalta!”, “;Di tu nombre!” e intercam-
bialas (Fritz 2013, p. 52). El propésito es equivocarse, reir y divertirse.
Una variacién: cuando una persona comete una equivocaciéon grande,
se “molesta” mucho y grita: “jNo!” Disfruta jugando con la frustracion
de tuerror.

Con los ojos vendados: trabajar con diferentes sentidos y con la confianza.
Para muchas personas, caminar con los ojos cerrados es un gran reto.
En este ejercicio, cada persona guia por el lugar a otra que tiene los ojos
vendados s6lo susurrando su nombre. Al principio, el guia permanece
cerca de su pareja; mas tarde, la desafia cambiando bruscamente de
direccion y aumentando su distancia con ella. Es necesario tener cui-
dado con las otras parejas que se mueven por el lugar. Para finalizar el
ejercicio, cada guia encuentra el punto mas lejano posible a su pareja
y lentamente la conduce s6lo susurrando su nombre. Tan pronto como
la pareja se retine, los papeles se invierten. Posteriormente, las parejas
intercambiany discuten sus experiencias. Esta es una variacién de los
ruidos de Boal (2002, p. 116).

En jAct@ia en Voz Alta! estos ejercicios ayudaron a las participantes
que no se conocian a crear confianza y confort en el grupo. Una de ellas
dijo: “Nuestro grupo es simplemente increible. Era como huir de mi ruti-
na cotidiana y mis problemas una vez a la semana. Me encanta que nos
riamos tanto estando juntas” (Raule 2019, p. 91).
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Foto 1. Calentamiento y creacién de grupos en jActua en Voz Alta! Foto: Natali Glisi¢, 2019.

DESMECANIZACION Y CONCIENCIACION

Como estos ejercicios ponen en movimiento al cuerpoy comienzan su
desmecanizacion, el trabajo corporal debe ser parte de cada ensayo:
es esencial reaprender a jugar con el cuerpo, usarlo de la manera que
queramos, no de la que nos inculcaron. Parte del proceso de desmecani-
zacion es entender que nuestros cuerpos estan formados por estructuras
de poder y que todas(os) somos parte de un sistema opresivo, sea como
opresora(or), oprimido o algo intermedio. Para abrir la discusién sobre
la opresion, los dos famosos ejercicios siguientes resultan muy ttiles.
Hipnosis colombiana: poner el cuerpo en nuevas posiciones y experimentar
la opresion. Boal cred varios ejercicios para descubrir nuevas formas de
estructurar los miasculos y expresar las emociones y los movimientos,
y asi encontrar nuevos modos de actuar, tanto en el escenario como en
la vida (Boal 2002, p. 50). Uno de ellos es la hipnosis colombiana, en la
que una(un) actriz(or) hipnotiza a otro colocando una de sus palmas de
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20 a 40 centimetros frente al rostro de su pareja. La(el) hipnotizada(o)
debe seguir los movimientos de la mano manteniendo siempre la misma
distancia. En consecuencia, la(el) guia puede obligar a su pareja a adop-
tar posiciones corporales incémodas. El ritmo varia, y se ocupa todo el
espacio y sus niveles. La(el) seguidora(or) utilizard misculos que rara
vez mueve: tiene lugar una desmecanizacion. Después de un tiempo,
la(el) guia y la(el) seguidora(or) intercambian sus papeles (Boal 2002,
p. 51). Hay variaciones: ambos guian y siguen al mismo tiempo; una
persona conduce a dos seguidoras(es); una persona guia a una multitud;
etc. Tras terminar la hipnosis, las y los participantes crean una ima-
gen intuitiva de cdmo se sintieron en su papel y se ubicaron en relacién
con su pareja. Para reflexionar sobre esta imagen, se lanzan preguntas.
Digamos, ;como te sentiste siendo seguidora(or) y siendo guia?, ;qué fue
mas facily divertido y por qué?, ;qué les recuerda esta situacion?, ;a donde
y a quién seguimos habitualmente?, ;guiamos? A partir de las preguntas
puede discutirse con fluidez en torno a la opresion en grupos de todo tipo.

Juego de estatus: encarnar las relaciones de poder en la sociedad. Cada par-
ticipante escoge y dibuja, sin mostrarlo, un nimero entre 1y 5, el cual
simboliza una condicién en la sociedad: 5 es la persona mas poderosa, 4
es de clase media alta, 3 es de clase media, 2 es de clase bajay 1 esla que
debe luchar por su supervivencia. Sin conocer el estatus de las(os) demas,
improvisan. Se recomienda comenzar en un nivel basico, personificando
su condicién e imaginando una historia mientras caminan por el lugar:
;quién soy?, ;qué hago?... Un siguiente paso es interactuar con personajes
invisibles, ya sea sin hablar o sdlo pronunciando la palabra ulala. El Gl-
timo paso es interactuar con el resto de las(os) presentes. Dependiendo
de la interpretacién que hagan las(os) participantes del significado de su
estatus, surgen diversas escenas que desembocaran en una discusion so-
bre las jerarquias en la sociedad. Después de improvisar, las(os) partici-
pantes pueden formar grupos para construir una imagen de las relaciones
de poder en la sociedad; otra tarea seria componer una imagen de su vida
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diaria, en la que todos los estatus sean parte. En especial con las(os) jove-
nes, este ejercicio es una manera accesible de abordar y discutir las relacio-
nes de poder en la sociedad (Fritz 2013; Ganguly 2017; Kock y Raule 2018).

EL TEATRO IMAGEN: UN METODO UTIL PARA RECOPILAR DATOS
CON JOVENES

Elteatroimagen de Boal (2002) es una herramienta muy eficaz para aco-
piar datos sobre el tema abordado por el grupo de investigaciéon y poner
de relieve el conocimiento del cuerpo. Este se coloca intuitivamente en
una posicion, y los pensamientos del cuerpo pensante (véase Boal 2002,
p- 301) se convierten en un mondlogo interior, cuyas frases se recopilany
analizan —por ejemplo, con la teoria fundamentada— en el paso siguiente.
Hay muchas formas de encontrar imagenes conectadas con la realidad
del grupo; la hipnosis colombianay el juego de estatus inspiran imagenes
poderosas. Para el trabajo con un grupo juvenil, el dialogo de la estatua
resultd exitoso en la tarea de encontrar imagenes que tocaban la realidad
del grupo investigador (Kock y Raule 2018). En la IAT que conduje me
enfoqué especialmente en el conocimiento corporal intuitivo; enseguida
ejemplifico una forma de generar datos basados en él.

Las personas participantes caminan por el lugar. Yo aplaudo y ellas se
quedan paralizadas en una posicion; vuelvo a aplaudiry siguen caminando.
Después, mientras caminan, les pido que piensen en situaciones estresan-
tes u opresivas de su vida cotidiana: “;Qué te enoja de esta sociedad?, ;qué
quisieras cambiar?, ;qué causan estos pensamientos en tu cuerpo?” Por su-
puesto, las preguntas deben adaptarse al tema de investigacion. Aplaudo
de nuevo e intuitivamente se congelan; aplaudo y retoman su marcha. Otra
vez aplaudoy se congelan; aplaudoy caminan; aplaudoy se congelan. Ahora
les pido que permanezcan en su posicién y se sientan en ella: “sDénde no-
tasla tension?, sen qué posiciones estan tus brazos, tus piernasy tu torso?”
Seguimos trabajando con la estatua. Usamos incluso una tercera reaccion,
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porque sabemos que el cuerpo tiene mas de una forma de reaccionar. La pri-
mera es la mas com@n y obvia. Si desafiamos a nuestro cuerpoy buscamos
nuevas maneras de reaccionar, el cuerpo las proporcionay podemos apren-
der cosas nuevas sobre nosotros mismos (Raule 2019, p. 77y ss.).

Foto 2. “iEstoy enfadada por...!" Foto: Natali Glisi¢, 2019.

Ahora le pido a la mitad del grupo que se descongele y mire las esta-
tuas a su alrededor. Los invito a elegir intuitivamente una estatuay a
“responderle”, es decir, a reaccionar con otra estatua. Asi surgen image-
nes plasmadas por dos o tres personas. El grupo puede elegir una ima-
gen con la cual empezar a trabajar, de modo que los demas participantes
observen lo que sucede. Una vez mas les pido que sientan la posiciéon del
cuerpo y la relacion con la otra estatua y que den paso a un monblogo
interior. Estos monoélogos ofrecen un primer indicio del conocimiento
encarnado de la situacion y constituyen datos que se recopilan y anali-
zan en el siguiente paso (Raule 2019). Este puede consistir en plantear
preguntas a las estatuas como ;qué quieres en esta situacion?, scual es
tu objetivo?, ;a qué le tienes miedo?, jcual es tu mayor deseo o secreto?
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O bien, en preguntar al resto de las(os) participantes qué observan en la
escena: ja quiénes ven?, ;qué tipo de relacion hay entre los personajes?,
;faltan personajes importantes?; si es asi, agréguenlos. Otra posibilidad
es pedir a las actrices y los actores que den un paso masy encarnen un
movimiento que les gustaria mostrar en su situacién especifica. En cual-
quier caso, es basico que el grupo comprenda la situacién y el conflicto
para dar pie a la reflexion (Raule 2019, pp. 78y ss.).

Foto 3. El ciberacoso en el escenario. Foto: Natali Glisi¢, 2019.

LA REFLEXION COMO PARTE INTEGRAL DE LOS ENSAYOS
Y EL PROCESO DE INVESTIGACION

Después de finalizar un ensayo o un ejercicio, resulta productivo reunir-
sey reflexionar sobre lo sucedido: ;qué aprendimos en este ejercicio o en
esta imagen que creamos?, ;como se relaciona con nuestras luchas en la
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vida diaria?, ;es una situacion opresiva?, ;cual es mi papel en situaciones
como ésta? En el curso de la 1AT y la produccién de una obra de teatro
foro solemos trabajar con bucles de experimentacién y reflexidn. Se crean
nuevas escenas e imagenes y luego se comparan con las experiencias de
lavida cotidiana: json realistaslas escenasy sus conflictos?, jatafien alas
luchas que enfrentamos las coinvestigadoras? Al principio, un grupo in-
vestigador suele crear mucho contenido escénico, pero durante el proceso
surgen el tema de estudio y sus conexiones con las escenas importantes,
lo cual conduce a la representacién del teatro foro (Raule 2019, pp. 51y
ss.). Las preguntas que discutimos en jActlia en Voz Alta! durante y al final
de los ensayosnos ayudaron a compartir nuestros aprendizajesy a centrar-
nos en los temas en los que las socias de la investigacion realmente sentian
necesario seguir trabajando.

CONCLUSION

El objetivo de la pedagogia de Freire es lograr una transformaciéon eman-
cipadora e invitar a un didlogo honesto basado en palabras verdaderas. La
investigacién-accion teatral como método de investigacién y la inclusion
del conocimiento encarnado no sélo nos permiten desafiar las diferencias
dicotéomicasy de oposicion del dualismo cartesiano en la produccion del co-
nocimiento cientifico; también dan la posibilidad de recuperar la conciencia
plenadel cuerpo gracias al movimiento, de comprender las estructuras opre-
sivas de la sociedad, de reflexionar sobre la situacionalidad de cada quien
en este sistema (;dénde soy oprimida(o)?, ;donde participo para mantener
la opresion?) y de reaprender que mediante el didlogo se puede encontrar
una solucién conjunta a los conflictos. Asi, la 1AT con el To busca la trans-
formacion social e inicia la tarea de renovar la conciencia de las(os) parti-
cipantes. Experimentar, en el escenario y luego en la vida real, el que todos
tengamos el poder de crear, discutir e influir en la propia realidad es un gran
paso para creer en la eficacia individual y en las intervenciones colectivas.
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En este contexto, la IAT también puede verse como un método de in-
vestigacion transdisciplinario, ya que incluye —de hecho, se basa en— el
punto de vista de las(os) colaboradoras(es) de la investigaciény, por tanto,
trasciende una postura meramente académica. La investigacion transdis-
ciplinaria tiene como objetivo alcanzar un verdadero didlogo entre las(os)
académicas(os) y el conocimiento comln y, en consecuencia, favorece el
entendimiento holistico de un tema especifico (Novy, Beinstein y Vosemer
2008, pp. 31y ss.). Esto sdlo es posible —y razonable— si se incluyen todas
las posiciones, especialmente las de los puntos de vista marginados (véase
la epistemologia del punto de vista). Por lo tanto, los fundamentos de la
IAT son transdisciplinarios. En la investigacion realizada la combinacion
delainvestigacion-accion teatral con diferentes disciplinas (critica deco-
lonial y feminista de la ciencia, estudios criticos del desarrollo, ciencias
sociales, etc.) pareci6 crucial para acercarse a una comprension holistica
de la complejidad de las opresiones que las investigadoras colaborantes
enfrentany de lo que piensan al respecto.

Sin embargo, para el canon de la praxis de la investigacion feminis-
ta critica y decolonial parece paradéjico producir un documento en un
proyecto de investigacidn que utiliza como su fuente principal el conoci-
miento encarnado: la notacidn cientifica reduce la expresividad de éstey
se produce una nueva jerarquia del saber. ;En qué medida reproducimos
un colonialismo especifico del conocimiento si nos sentimos obligadas
a ceflirnos a una forma escrita para presentar resultadosy alas normas
especificas de la escritura académica? Al final, los resultados escritos
de una 1AT basada en el saber encarnado no son mas que una reduccion,
una fraccion del conocimiento que el cuerpo expresay comunica. En mu-
chos ambitos académicos sigue siendo la Ginica posibilidad de compartir
y discutir esta forma de investigar. En futuras discusiones sobre la ge-
neracion del conocimiento cientifico podria negociarse la manera en que
las obrasylas producciones teatrales puedan constituir resultados cien-
tificos en si mismas, sin convertirlas en textos (Raule 2019, pp. 47 y ss.).
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Finalmente, la IAT como método de investigacién aporta a la construc-
cién transdisciplinariay transformadora de conocimiento que entrafiala
participaciénylaarticulacién. La investigacion es realizada por la propia
gente, movida por su interés, ya que aborda las cuestiones que le pre-
ocupan. La transformacion se torna posible debido a la concienciacion
de la situacionalidad de una(o) en las estructuras de poder social, a la
intensificacion del deseo de cambiar esas estructurasy a la activacion
expresada en la creacidn de la realidad social propia. La ciencia critica
debe responsabilizarse de nombrar y desmantelar las estructuras opre-
sivas. Lainvestigacion escénica basada en el conocimiento corporaly los
principios de Freire es un paso en esa direcciéon. Termino con unas pala-
bras de Denzin (2010, p. 301): “La actuacién es un acto de intervencion,
un método de resistencia, una forma de critica y una manera de revelar
la agenciay la presencia en el mundo”.
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12. De la vision proyectocéntrica
a la construccion de una vision
compartida del mundo que articule
a las(os) diferentes para confrontar
a las(os) antagonicas(os)

Alain Santandreu

LA VISION PROYECTOCENTRICA DEL MUNDO
Y LA LOGICA DEL MARCO LOGICO

LOS PROYECTOS Y EL MARCO LOGICO

En las Gltimas décadas los proyectos se han constituido en la manera
de intervenciéon mas utilizada, tanto por los gobiernos y las agencias de
cooperacidon para el desarrollo como por la academia y las organizaciones
sociales. Se ejecutan proyectos en campos! tan variados como la gestion
plblica, la investigacion y la cultura, y abarcan desde temas socialesy
agronémicos hasta ambientalesy arquitectonicos, por citar sélo algunos.
Se provee infraestructura y se brindan servicios de salud al presentar

1 Para Pierre Bourdieu (1994, 2002), el campo es el lugar o el “espacio de juego” en el que se
desarrolla una lucha competitiva entre actores y en el que cada uno ocupa una posicién
especifica que lo relaciona con los demas. El campo debe entenderse como un sistema de
relaciones objetivas establecidas por un conjunto determinado de actores y que refleja las
posiciones que éstos han adquirido en anteriores luchas.
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proyectos. Cuando alguien quiere llevar a cabo un emprendimiento eco-
ndémico, elabora un “proyecto de negocio”, y las(os) psicdlogas(os) insis-
ten en que tengamos un “proyecto de vida”. Las(os) docentes piden a sus
alumnas(os) elaborar “proyectos de investigacion”, y los “proyectos de
tesis” son verdaderos calvarios para las(os) estudiantes.

Inicialmente, los proyectos buscaron ordenar las intervenciones pro-
movidas por la cooperacion para el desarrollo, facilitando la realizacion de
las actividades y el control administrativo y financiero de los recursos. La
preocupacién original surgi6 de la gestion administrativa de las agencias
financiadoras. En la década de 1990, los reportes que las ONG les entrega-
ban eran narrativos, contaban avances y retrocesos, y describian histo-
rias, aciertos y errores. El proyecto y el proceso se confundian en unoy
cada cambio que se producia como resultado de una intervencioén involu-
craba a ambos. Las reuniones de seguimiento favorecian el intercambio
de saberes, conocimientos y experiencias. Asi recuerdo los primeros pro-
yectos en los que participé, a inicios de 1990, trabajando con organizacio-
nesvecinales que luchaban contra la contaminacién ambiental y con agri-
cultores urbanosy periurbanos en el area rural de Montevideo, Uruguay.

Con el paso del tiempo, las agencias de cooperacion para el desarrollo
implementaron un conjunto de herramientas que permitieron mejorar el
control administrativo y financiero de los proyectos. Estas herramientas
se organizaron en lo que se conoce como el marco logico, operado mediante
una matriz. Surgido en los Estados Unidos en la década de 1970, el marco
l6gico fue promovido por la Agencia de los Estados Unidos para el Desarrollo
Internacional (USAID, por sus siglas en inglés) como instrumental para el
disefio, la ejecucion y la evaluacion de proyectos y, posteriormente, de
programas de desarrollo. Otras entidades, como la Cooperaciéon Alemana
al Desarrollo (GIz, por sus siglas en aleman), el Banco Interamericano de
Desarrollo (BID) y agencias de la Organizacion de las Naciones Unidas (oNU)
abrazaron rapidamente el marco l6gico, porque les posibilitaba una asigna-
cion y un control mas eficientes de sus recursos (Aldunate y Cérdoba 2011).
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Poco a poco, se tornd en un procedimiento obligatorio para disefiar pro-
yectosy programas, y para ordenar las actividades incluidas en los planes
operativos anualesy los presupuestos por resultados de los gobiernos (MEF
y GIz 2014). Existen cientos de guias y manuales elaborados por organis-
mos internacionales que buscan facilitar su aplicaciéon (Aldunatey Cérdoba
2011; Ortegdn, Pachecoy Prieto 2005; Ortengren 2005; Perea 2011), asi como
planteamientos que incorporan al debate sus posibilidades y limitaciones
(Perisy Cuesta 2012; Sainz 2007). Sus defensores lo definen como “una he-
rramienta para facilitar el proceso de conceptualizacién, disefio, ejecuciony
evaluacion de proyectos. Su énfasis esta centrado en la orientacién por obje-
tivos, la orientacién hacia grupos beneficiariosy el facilitar la participacion
y la comunicacion entre las partes interesadas” (Ortegon, Pachecoy Prieto
2005, p. 13). La definici6én utilizada para el disefio y la implementacion de
programas es muy similar (Aldunate y Cérdoba 2011).

El marco légico ha sido muy exitoso porque explica los problemas
como parte de una cadena de causasy efectos que simplifica la compleji-
dad propia de los procesos. Las distinciones entre el fin, el propésito, los
productos y las actividades determinan todos los cambios que un pro-
yecto espera lograr. En consecuencia, no hay espacio para la emergencia
de cambios inesperados o influidos por la intervenciéon (Earl, Cardeny
Smutylo 2002; Santandreuy Betancourt 2019; Wilson-Grauy Britt 2013).
El fin establece como, a largo plazo, el proyecto contribuira a solucionar
el problema que se esta enfrentando. El proposito es el resultado directo
que se logra con el uso de los productos, definidos como los entregables,
objetivamente verificables, aunque no siempre tangibles. Finalmente,
las actividades son las tareas necesarias para obtener dichos productos
(Aldunate y Cérdoba 2011).

Debido al peso de las agencias de cooperacion para el desarrollo en el
financiamientoy, por tanto, en los temasyla orientacién de los proyectos,
la influencia del marco légico ha sido tan grande que lideres y activis-
tas de las organizaciones comunitarias y los movimientos sociales han
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incorporado a sulenguaje términos propios de los proyectos como benefi-
ciarios, productos o medios de verificacion.

Incluso las universidades, que por afios habian asociado sus interven-
ciones a procesos sociales, terminaron por asumir los proyectosy el marco
l6gico como la mejor forma de disefiar y operar sus trabajos de campo. El
dicho: “El mundo tiene problemasylasuniversidades tienen facultades” co-
bra un sentido renovado y mas profundo en la actual situaciéon del mundo
dela academia.

Junto a lo anterior, la investigacion transdisciplinaria, que aporta
una mirada sistémica a las intervenciones académicas, sigue estando
relegada frente a los abordajes multi- o interdisciplinarios. Y la ciencia
clasica contintia resistiéndose a la practica transformadora que le propo-
ne la ciencia posnormal (Farrell 2011; Méndez, Abrahamsy Riojas 2016;
Rapport 1997; Waltner-Toews et al. 6 de abril de 2020). Recordemos que

mientraslanocidon de multidisciplina nos permite poner en juego diversos en-
foques disciplinarios para abordar un determinado problema, la interdiscipli-
nanos ayuda a poner diversos abordajes en relacion sistémica, lo que significa
un avance en como comprendemosy buscamos soluciones para los problemas.
Sin embargo, es recién con la nocién de transdisciplina que podemos dar un paso
adelante, brindando respuestas mas integrales a los problemas que queremos

contribuir a solucionar (Santandreuy Betancourt, 2019, p. 46).

Infelizmente, en la academia la transdisciplina solo es posible con una
buena dosis de indisciplina, la que no muchos estan dispuestos a ejercer.

Para completar el panorama, debe decirse que desde hace algunos
afios los proyectos combinan el marco l6gico con la teoria de cambio in-
corporando en el analisis de cada paso los factores que garantizan el éxito
(Ortiz y Rivero 2007; Retolaza 2010). Sin embargo, esto no ha cambiado
lalégica que los sustenta, que sigue siendo proyectocéntrica, aunque con
una mayor capacidad de implementacion.
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La teoria de cambio, muy popular por estos dias, se ha esforzado en
—y hasta cierto punto ha logrado— mejorar la forma en que se llevan a
cabo los proyectos, afiadiendo un conjunto de criteriosy pasos para valo-
rar las acciones, revisar los supuestos de éxitoy a continuacidén trazar la
ruta que debe seguirse para alcanzar los resultados esperados (Nicholsy
Mackinnon 2014; Retolaza 2010; Rogers 2014).2

Sin embargo, la teoria de cambio no cuestiona la visiéon proyectocén-
trica nila certidumbre sobre el logro de los resultados, ni la creencia de
que éstos deben ser objetivamente verificables, nila forma en que se ges-
tiona el conocimiento producido con cada intervencién. De esta manera,
la teoria de cambio no escapa de la logica del marco légico y, por tanto,
refuerza una narrativa Gtil para el proyecto, pero no siempre para los
procesos.

La formulacion es el primer momento de separacidn entre los pro-
yectosy los procesosy, por tanto, del alejamiento de los proyectos res-
pecto alastrayectorias de cambioylas transformaciones cada vez mas
profundas que ocurren en los territorios (Santandreu y Betancourt
2019). La matriz del marco 16gico nos obliga a definir a priori muchos
aspectos de las intervenciones, incluso sin la suficiente comprensiéon
de las consecuencias que ellas pueden tener para las comunidades.
Paralelamente, la 16gica del marco 16gico hace que le dediquemos mu-
cho tiempo al disefio de los instrumentos, los que terminan siendo
definidos por los expertos sin entablar un verdadero dialogo con las
comunidades. Por tanto, en la practica no hay una verdadera comu-
nién entre unas(os) y otras(os).

Esta mirada, excesivamente enfocada en los instrumentos nos ha
llevado a olvidar que éstos siempre deben facilitar la expresion del
otro en su identidad y en sus contradicciones (Gonzalez Rey 2007).

2 Hay una discusion critica sobre la teoria de cambio desde el enfoque de las trayectorias de
cambio en Santandreu y Betancourt (2019).
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Nos preocupamos sobremanera por disefiarlos y aplicarlos, pero poco
por comprender como pueden apoyarnos para fortalecer los procesos
politicos y sociales que ya existian antes de nuestra intervencién y
que continuaran alli cuando nos vayamos. Tengamos presente que un
mapa de actores nos sirve tanto para distinguir a quienes hemos de
invitar a las actividades del proyecto como para identificar a los di-
ferentes, con quienes deberiamos establecer alianzas para la accion.

Foto 1. La construcciéon de un mapa de actores, en un taller participativo realizado con
funcionarios de la Autoridad Nacional de Agua en Lima, Peru, nos permitié distinguir los
aliados de los antagoénicos. Foto: Alain Santandreu, 2015.

Los sociogramas aportan a tales mapas categorias analiticas como el
poder, la posicidn, el interés y la legitimidad que mueven a las(os) acto-
ras(es) a obrar en un sentido u otro. Los instrumentos que integran las
metodologias participativas nos ayudan a desarrollar estrategias colec-
tivas ancladas en grupos motoresy conjuntos de acciéon con la capacidad
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de articular a los diferentes para implementar acciones concertadas
(Rodriguez-Villasante 2006b, 2015).

LA LOGICA DEL MARCO LOGICO

Los proyectos se sustentan en lo que llamo la l6gica del marco 16gico, la
cual forja una narrativa autorreferenciada que excluye todo lo que queda
fuera de si mismay refuerzala nocién de que los inicos cambios posibles
son aquellos que se derivan de las actividades que hemos planificado.

Con prontitud, los proyectos acufiaron la creencia de que es posible
construir un camino de resultados cuyo éxito esta practicamente asegu-
radoy que dependen mas de la forma en que intervenimos que de la com-
prension critica de la situacidn que soporta lo que hacemos. La logica del
marco logico generaliz6 la postura de que es factible imaginar un futuro
deseado y planificar actividades especificas para lograr los frutos espe-
rados sin necesidad de conectar las intervenciones con los procesos que
ya estaban en marcha en los territorios, ni con las narrativas previas ni
conlos actores que alolargo de los afios emprendieron acciones buscando
transformar el mundo (Santandreuy Betancourt 2019).

Alseparar los proyectos de los procesos, pero sobre todo al distanciar-
se de los sujetos sociales que promueven los cambios, la l6gica del marco
l6gico contribuye a consolidar las formas de dominacién basadas en la
autoexplotacién como via de realizacién. La autoexplotacion descansa en
la idea del rendimiento individual que desconoce las determinantes, las
estructuras de poder y dominacion, las contradicciones, las injusticiasy
desigualdades que originan los problemas que buscamos resolver. Vale la
pena recordar que un proyecto que se desborda por la accion creativa de
la sociedad suele ser visto con preocupacidony, a quienes lo promueven,
con cierto recelo (Rodriguez-Villasante 2001, 2006a, 2014). En definiti-
va, todo aquello que se sale de los cauces preestablecidos por la norma-
lidad positiva resulta sospechoso.
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La logica del marco légico nos lleva a planificar nuestras actividades
con el supuesto de que, si las hacemos bien, alcanzaremos los resulta-
dos esperadosy, por tanto, los cambios que hemos comprometido en el
proyecto. Para el enfoque clasico, la planificaciéon “analiza la situacion
existente para crear una visiéon de la situaciéon deseada y seleccionar
las estrategias que se aplicaran para conseguirla” (Ortegdon, Pachecoy
Prieto 2005, p. 15). Sin embargo, lo que puede parecernos légico y hasta
razonable no es la iinica ni tampoco la mejor forma de implementar los
proyectos. Concebir la planificacién como el “camino a seguir” contrasta
con la conviccién de que “se refiere a hacer caminos para transitar hacia
el futuro, pero no a predecir el futuro” (Matus 1996). Esta contraposicion,
como veremos mas adelante, es de gran importancia para comprender las
diferencias entre dos narrativas, una anclada en una visiéon proyectocén-
tricay otra cimentada en una visiéon compartida del mundo.

Para identificar y priorizar los problemas sucede algo similar a lo des-
crito para la planificacion. La logica del marco 16gico asigné ambas tareas
a consultores y expertos externos, y dejo a las comunidades el papel de
“validar” los problemas elegidos para luego “recibir los resultados devuel-
tos”. Sin embargo, deberian ser las(os) integrantes de las organizaciones,
los movimientos sociales y las instituciones con presencia y trabajo en los
territorios, en didlogo con otras(os) actores, entre quienes se encuentran
consultores y expertos, quienes deberian declarar qué problemas son un
malestar que puede evitarse mediante una accion colectiva (Matus 1998).

La preocupacién excesiva por los instrumentos y la defensa de la
neutralidad valorativa de quienes los implementan simplifican tanto las
intervenciones que Edgar Morin (2007) llama a este fendémeno la “inteli-
gencia ciega” del paradigma de la simplicidad.

La obsesion por desarrollar proyectos en forma eficiente, el peso pues-
to en consultoresy expertos en el momento de escoger los problemasy la
tendencia a ver la medicion de los impactos como la inica manera de eva-
luar los cambios alejan a los proyectos de los procesos y las luchas sociales
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que buscan transformar el mundo. Ocurre una suerte de “adiafora epis-
témica” por la cual nuestros actos se desvinculan de las consecuencias
éticasy politicas que originan (Baumany Donskis 2015), lo que termina
por afianzar, ain mas, el sentido individual con el que los proyectos con-
ciben los cambios.

En definitiva, solemos cuestionar el enfoque, el sentido que orienta
las intervenciones e incluso las repercusiones éticas y politicas de las
acciones que se llevan a cabo, pero rara vez objetamos los proyectos y la
l6gica que los sustenta.

LA VISION PROYECTOCENTRICA DEL MUNDO

Cada vez es mas sencillo formular proyectos sin conocer en detalle los te-
rritorios, nilas personas nilos problemas que se busca resolver. Basta con
describir el contexto utilizando informacién disponible en internet, tener
ciertashabilidades parallenar la matriz del marcolégicoy saber aplicar la
teoria de cambio. La elaboracién de proyectos ha pasado a ser una experti-
cia®tecnoldgica que da trabajo a consultoras(es) y expertas(os) y garantiza
financiacion o publicaciones académicas, pero que se desvincula cada vez
mas de la necesidad de lograr cambios que transformen el mundo.

A decir verdad, los proyectos no son culpables de nada. Son un instru-
mento, como cualquier otro, que cobra vida en las manos de quienes los
utilizan. El martilloy el cincel pueden esculpir una obra maestra o servir
para mutilarla. El problema no radica en los proyectos, sino en la visién
proyectocéntrica, que nos hallevado a desplegar, en las Gltimas décadas
y en los mismos territorios, una sucesiéon de intervenciones puntuales
o sectoriales despojadas de cualquier vinculo con los procesos previosy

3 El Diccionario de americanismos, de la Asociacién de Academias de la Lengua Espafiola,
define este término, empleado en Sudameérica, como “cualidad de una persona o de una
empresa en la que se unen la experiencia y la pericia en un campo”.
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las mutaciones del mundo. La visidon proyectocéntrica, que se sustenta
eny alavezsostiene alaldgica del marcol6gico, es narcotica. Allimi-
tarse al proyecto como forma de intervencién, construye un relato que
ilusiona porque libera a quienes operan proyectos de la necesidad de
escuchar al resto de los actores 'y, sobre todo, de la obligacién de tomar
parte en los procesos. Como se reduce a ver los cambios especificos que
produce el proyecto, nos aleja de la exigencia de promover transforma-
ciones mas profundas.

Como las soluciones recaen en los sujetos, nos esforzamos en mostrar
“historias de cambio” o “casos de éxito” centrados en personas que en-
carnan los cambios. Esto explica por qué los que implementan proyectos
rara vez se involucran activamente en los procesos o se suman a las lu-
chas delas comunidades que buscan transformar el mundo.

Foto 2. El trabajo colaborativo nos permite construir una vision compartida del mundo.
En un taller participativo en San Salvador, los investigadores de un proyecto de EcoSalud
cooperan para lograr un resultado comun. Foto: Alain Santandreu, 2016.
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La visién clasica de la ciencia refuerza esta perspectiva al defender
un modelo de objetividad que separa a quienes producen los conocimien-
tos de quieneslos utilizan. Mario Bunge (1960, p. 22) lo dice con claridad:

Escosa delostécnicos emplear el conocimiento cientifico con fines practicos,
y los politicos son los responsables de que la ciencia y la tecnologia se empleen
en beneficio de la humanidad. Los cientificos pueden, a lo sumo, aconsejar

acerca de como puede hacerse uso racional, eficaz y bueno de la ciencia.

En la practica no es necesario que el proyecto dialogue con el contex-
to, ni con los antecedentes que justifican la intervencioén, salvo para em-
prender las actividades previstas en la matriz del marco 16gico. Al definir
las fronteras de la intervencién como si fuesen barreras, los proyectos se
divorciaron de todo lo que queda fuera de sus objetivos y sus limites espa-
ciotemporales, pasando a responder, exclusivamente, por las actividades
que planificaron realizar.

La vision proyectocéntrica y la l6gica del marco 16gico nos disuaden
de comprender las contradicciones que se encuentran en la base de los
problemasy asi evitan que nos involucremos en las luchas socialesy po-
liticas. Con esta manera, consciente o inconsciente, de intervenir me-
diante los proyectos basados en la l6gica del marco logico, terminamos
rompiendo los lazos que nos unen a los procesos socialesy que en la vida
cotidiana vinculan a las personas entre si, pero también a las estructuras
socialesyla naturaleza.

LA CONSTRUCCION DE UNA VISION COMPARTIDA DEL MUNDO
EL IMPERATIVO ETICO DE SUBVERTIR EL MUNDO POSITIVO

Vivimos en un mundo cada vez mas complejo y global, cargado de posi-
tividad que tolera la diversidad, pero no los antagonismos. Es un mundo
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adiposo que ha perdido la capacidad de generar la inmunidad necesa-
ria para enfrentar el exceso de simplificacién. Un mundo globalizado en
el que la positividad es un requisito para la circulacion tanto del capi-
tal como de la cultura y el conocimiento. Un mundo que configura una
realidad Ginica que no permite las diferencias ni tolera a los diferentes
(Han 2017a). Al decir de Byung-Chul Han (22 de septiembre de 2014),
“El neoliberalismo convierte al trabajador oprimido en empresario, en
empleador de si mismo”, de manera que “hoy cada uno es un trabajador
que se explota a si mismo en su propia empresa. Cada uno es esclavo en
una persona. También lalucha de clases se convierte en una lucha interna
consigo mismo: el que fracasa se culpa a si mismoy se avergiienza. Uno se
cuestiona a si mismo, no ala sociedad”.

El mundo positivo en el que vivimos cree que s6lo existe una reali-
dad, que en los proyectos se expresa como el contexto o los anteceden-
tes y se objetiva en el propdsito. Por ello, en lugar de pensar que hay
una Gnica realidad objetivamente verificable y medible con indicado-
res, deberiamos considerar que existen situaciones definidas a partir
de las multiples perspectivas de la realidad propias de los diversos ac-
tores con los que interactuamos, enfoques que se ponen en dialogo al
momento de configurar la realidad, pero que no representan a la reali-
dad misma (Williams 2017). Como nos recuerda Humberto Maturana
(1995, p. 3), “el ser humano individual es social, y el ser humano social
esindividual”.

Esta idea es subversiva porque nos encamina a leer el mundo antes
que la palabra, como un paso previo a la construccién de una visiéon com-
partida del mundo que oriente las acciones para mejorarlo. Reivindico el
imperativo ético de la subversion (del latin subvertor, “trastrocar”, “dar
vuelta”) del saber y del poder como ese telos o prop6sito de transformacion
(Fals Borda 2010) que reconoce y promueve la accidn, las trayectoriasy
lasluchas de los movimientosy las organizaciones sociales cuyo intento
es “hacer visibles las formas de conocimiento producidas por aquellos
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quienes supuestamente son los ‘objetos’ del desarrollo para que puedan
transformarse en sujetos y agentes” del cambio (Escobar 2005, p. 20).

LA RE-LECTURA CRITICA DEL MUNDO PARA LA CONSTRUCCION
DE UNA NARRATIVA PROPIA

Los procesos, a diferencia de los proyectos, comprenden una serie ex-
tensa de eventos, esperados y no esperados, que se suceden dialégica-
mente alolargo de un tiempo en espiral y sin limites; que involucran
a un conjunto amplio y no predefinido de actores, y que toman lugar
en un territorio conectado en distintas escalas con otros territorios,
con los seres vivos y con los distintos ambientes naturales y cons-
truidos con aquellas(os) con quienes interactuamos. Adicionalmente,
los procesos articulan, a la vez, a las personasy a las comunidades, y
asi acrecientan su capacidad transformadora. Y aunque no creo que
los procesos sean magicos o infalibles, al combinar acciones en lo in-
dividual y lo colectivo tienen, en si mismos, el potencial de cambiar
el mundo. Por eso defiendo la idea de la subversién como una forma
de trastrocar, de invertir el poder establecido; de generar procesos
que posibiliten a lasylos excluidos para ocupar un lugar de este lado
de la linea abismal que, aunque imaginaria, nos separa mas que un
verdadero abismo (De Sousa Santos 2009).

Para Paulo Freire (1989, p. 9), la construccién de una visiéon compartida
del mundo comienza con la re-lectura critica del mundo que precede a la
lecturaylaescritura dela palabra, “dai que a posterior leitura desta ndo pos-
sa prescindir da continuidade da leitura daquele. Linguagem e realidade se
prendem dinamicamente. A compreensdo do texto a ser alcancada por sua
leitura critica implica a percepc¢do das relagGes entre o texto e o contexto”4

4 [La lectura del mundo precede a la lectura de la palabra,] de ahi que la posterior lectura de
ésta no pueda prescindir de la continuidad de la lectura de aquél. Lenguaje y realidad se
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Se trata de una re-lectura critica del mundo que valora y reconoce las
sintaxisy las semanticas olvidadas, reflejando una cultura de resistencia
propia de las(os) que, a lo largo de la historia, han sido sometidas(os) al
olvido, pero que

haciéndose y rehaciéndose en el proceso de hacer la historia, como sujetos
y objetos, mujeres y hombres, convirtiéndose en seres de la insercién en
el mundo y no de la pura adaptacion al mundo, terminaron por tener en el
suefio también un motor de la historia. No hay cambio sin suefio, como no

hay suefio sin esperanza (Freire 1993, p. 116).

En palabrasde Jurgen Habermas (1999, p. 60), “solamente los afectados
mismos pueden llegar a poner en claro, desde la perspectiva de participan-
tes en deliberaciones practicas, lo que es igualmente bueno para todos”.

Estalectura novedosay critica del mundo se expresa en una narrati-
va propia que, partiendo de la cotidianidad de nuestro mundo local, des-
encadena un proceso que articula la conciencia, la practica y la teoria, la
lectura del mundoy de la palabra, el contexto y, finalmente, el texto. No
envano suele decirse que “un texto fuera de contexto suele ser un pretex-
to”.5 Por todo esto, el mundo construido inicialmente por cada una o uno
de nosotras(os) esla primera aproximacion a ese mundo mas amplio que
queremos transformar (Freire 1993), y su narrativa, siendo individual,
es el germen de una narrativa comiin, sentipensante y sentipensada que
nos orienta a la accién colectiva.

La Real Academia Espafiola (2014, p. 1443) ofrece para memoria, entre
otras acepciones, las de: (2) “Recuerdo que se hace (...) de algo pasado”,
(3) “Exposicion de hechos, datos o motivos referentes a un determinado

vinculan dinamicamente. La comprension del texto a ser alcanzada por su lectura critica
implica la percepcién de relaciones entre el texto y el contexto (Freire 2008, p. 94).
5 Frase popular que siempre repetia mi abuelo.
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asunto” y (11) “Relacién de algunos acaecimientos particulares, que se
escriben parailustrar la historia”. Maurice Halbwachs acufn6 un término
para reconocer y valorar los recuerdos que se atesoran en una sociedad.
La memoria colectiva es, para Halbwachs (2004), una forma diferente
de relatar la historia que se centra en las personas y sus practicas, en
lugar de recontar hechos, fechas y datos; datos que, por otra parte, sélo
tienen la virtud de uniformizar la realidad para compararla con base en
un supuesto de generalizacidon que simplifica, pero no explica. Como acer-
tadamente plantea Hugo Zemelman:

Desde esta perspectiva, surge la necesidad de organizar una forma de razo-
namiento que permita un acercamiento distinto alarealidad. Acercamiento
que no puede ser resultado de un simple malabarismo de datos, sino de un
razonamiento capaz de definir universos de observaciéon en cuyos limites

se puedan reconocer distintas posibilidades de teorizacion (1993, p. 642).

A esto debemos sumarle que el “imperativo de competitividad”, que sub-
yace a la obtencion de fondos para la implementacion de proyectos, elimind
la reflexion sobre los fracasos como parte del aprendizaje, lo que terminé por
empobrecer alin méas la narrativa.

Nuestra forma positiva, indolente, de ver el mundo nos ha llevado a
confiar mas en los datos que en los relatos (Santandreu 2019a). Por este
motivo, el neoliberalismo global, en su fase actual de acumulacidn, susti-
tuye las experiencias por las apariencias que simplifican un mundo cada
vez mas complejo (Han 2017b). En este marco, siempre debemos recordar
que lo que nos interesa rescatar y recrear “no esla historia de los grandes
pensadores, sino la del destierro de los pequefios hombres ubicados a los
margenes” (Baumany Donskis 2015, p. 12).

Para Freire (1993), la historia es un tiempo de posibilidades, no de deter-
minaciones. Este convencimiento se acerca ala vision de la memoria colec-
tiva entendida como “evocacion, recuerdo de un suceso vivido, narracidn,
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testimonio o relato histérico, como eleccion del pasado, interpretacionesy
hasta instrumentaciones de éste, conmemoracién, monumento, e incluso
huella de la historia y peso del pasado” (Lavabre 1998, p. 5). Entonces, para
construir una visiéon compartida del mundo, debemos poner en relaciéon
muchas percepciones, recuerdos y lecturas del mundo a fin de que con-
fluyan en una narrativa Ginica y configuren una memoria colectiva que
trascienda la memoria individual (Halbwachs 2004).

Jerome Bruner (2004) nos dice, con mucha razoén, que hay dos formas
de construir larealidad, complementarias pero irreductibles entre si: un
buen relatoy un argumento bien formulado; mientras que el argumento
convence por su ldgica, el relato lo hace por su semejanza con la vida.

Como parte de la vision positivista de la ciencia —en sintonia con la
l6gica del marco 16gico, que sustentay, ala vez, se sostiene en la visién pro-
yectocéntrica del mundo—, nos hemos especializado en elaborar buenos
argumentos dejando de lado la produccién de relatos propios. Es imperioso
retomar el camino que abandonamos y reanudar la creacion de una na-
rrativa propia, para lo cual necesitamos poner en valor las luchas que han
sido olvidadasylos sujetos que han sido marginados por la historia oficial.

LA NECESIDAD DE SUMAR A LOS DIFERENTES
PARA CONFRONTAR A LOS ANTAGONICOS

Necesitamos construir una narrativa con la capacidad de tender puen-
tes con las(os) diferentes para confrontar a las(os) antagénicas(os). No
requerimos una memoria constituida s6lo desde la razdn, una memoria
pensante. Precisamos conformar una memoria sentipensante; una que
sea propia de las(os) olvidadas(os), de las(os) parias; una que no olvide
a quienes estan al otro lado de la linea abismal (De Sousa Santos 2009).

Como vimos, la sociedad de lo igual s6lo acepta diferencias que le
son funcionales al sistema. Acepta lo diverso, pero niega lo antagéni-
co; reconoce que hay inequidades, pero evita mencionar las injusticias.
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Foto 3. Lasy los participantes de un taller en Caracas, Venezuela, identifican actores como
parte de un proceso de incidencia politica en temas de salud. Foto: Alain Santandreu, 2016.

Evade el conflicto, que es entendido como una pérdida de tiempo, como
unimpedimento ala circulacion del capital, de las personas e, incluso, de
lasideas; como un escollo para ellogro de la libertad individual; como un
freno al progreso; como todo lo negativo que amenaza al mundo positivo.
Vivimos en una sociedad en la que el exceso de positividad totaliza
la forma en la que vemos, comprendemos y explicamos el mundo (Han
2017b). El exceso de positividad, al eliminar lo diferente, genera un mun-
do ficticio de iguales que habitan un tiempo y un espacio cada vez mas
virtualesy, por tanto, efimeros. En este mundo global no necesitamos de-
batir ni oponernos; cuando alguien piensa distinto, basta con eliminarlo
de nuestras redes sociales, de nuestro circulo de amistades, de nuestras
reunionesy actividades, y, en consecuencia, de nuestra vida.
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Sin embargo, Paulo Freire (2000, p. 36) nos recuerda: “O mundo néo
é. 0 mundo esta sendo”.® Si esta afirmacidn es cierta, la responsabilidad
de organizarnos y luchar queda, por suerte, en nuestras manos; es, por
asi decirlo, enteramente nuestra. Pero no podemos luchar solas(os). En
una sociedad cada vez mas compleja, interconectada, contradictoria y
dificil de comprender, necesitamos construir una visién compartida del
mundo que nos encamine a “convivir con quienes son diferentes para
poder luchar contra quienes son antagbénicos” (Freire 1993, p. 36). Hoy
las circunstancias han cambiado:

El poder estabilizador de la sociedad disciplinaria e industrial era represivo.
[...] En ese sistema represivo son visibles tanto la opresidon como los opreso-
res. Hay un oponente concreto, un enemigo visible frente al que tiene senti-
do la resistencia. El sistema de dominacion neoliberal esta estructurado de
una forma totalmente distinta. El poder estabilizador del sistema ya no es
represor, sino seductor, es decir, cautivador. Ya no es tan visible como en el
régimen disciplinario. No hay un oponente, un enemigo que oprime la liber-

tad ante el que fuera posible la resistencia (Han 22 de septiembre de 2014).

Elimperativo neoliberal del rendimiento y la eficacia ha trascendido
el mundo del trabajo para invadir el mundo de la vida (Han 2017a). Ya
no antagonizamos; a lo sumo, exponemos nuestras diferencias evitando
confrontar a otras personas. Ya no perdemos tiempo en polemizar. El ex-
ceso de positividad noslleva a reducir, de manera progresiva, nuestro ho-
rizonte de experiencias, lo que nos conduce a relacionarnos casi exclusi-
vamente con nuestras(os) iguales. Al restringir la diversidad de nuestras
relaciones a contactos con nuestras(os) iguales, perdemos la capacidad
paranarrar porque narrar supone oponer una mirada a otra, una vision

6 El mundo no es. El mundo esta siendo.
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del mundo a otra, y tomar partido. Ademas, rebajamos las posiciones an-
tagonicas a puntos de vista diferentes.

Cuando simplificamos el mundo de esta manera, corremos varios
riesgos. Al construir una narrativa que no distingue a los diferentes de
los antagénicos, limitamos nuestra capacidad de tejer alianzas estratégi-
cas que nos ayuden a transformar el mundo. En la practica, esto se expre-
sa en una dilucién de las contradicciones, en la normalizacién cultural
delasinjusticias, en el desconocimiento de las repercusiones de nuestros
actosyenlarenuncia alalucha colectiva como el camino para cambiar el
mundo. Nuestra tragedia, al decir de Boaventura de Sousa Santos (19 de
mayo de 2018), es que mientras la dominaci6n esta unida, la resistencia
se encuentra fragmentada.

Aligual que Paulo Freire (2000, p. 20), creo que “a consciéncia do
mundo, que viabiliza a consciéncia de mim, inviabiliza a imutabili-
dade do mundo”.” Por eso creo que tenemos el imperativo éticoy politico
de subvertir el mundo y forjar alternativas de cambio con los diferentes
para confrontar, con cierta probabilidad de éxito, a los antagénicos.

EL TRANSITO DESDE LAS DIATOPIAS
HACIA LAS UTOPIAS LIBERADORAS PARA SUPERAR
LAS RETROPIAS CONSERVADORAS

La “transitividad de la conciencia” lleva a las mujeres y a los hombres a
establecer dialogos con otras mujeres y hombres abiertos a nuevas for-
mas de percibir el mundo (Freire 1974). Descubre caminos hacia una
utopia posible, aunque incierta y distante, anclada en una “hermenéu-
tica diatopica” (De Sousa Santos 2003) que defiende el valor subversivo
de la vision compartida del mundo, la cual rechaza la suposicion de que

7 “La conciencia del mundo, que permite la conciencia de mi, impide la inmutabilidad del
mundo”.

339



APRENDIENDO DE PAULO FREIRE * CAPITULO 12

“cualquiera tiempo pasado/fue mejor”, propia de las retropias conserva-
doras (Bauman 2017). Son utopias que se alejan de laidea de la “dialéctica
necesaria dela historia” para acercarse, incluso, ala nocion de pantopias
(Rodriguez-Villasante 20064, p. 291).

La noci6én de hermenéutica diatopica propuesta por Boaventura de
Sousa Santos nos obliga a pensar en un movimiento de paso que conecta
a un lugar con otro, ya sean lugares sociales y culturales, territorios o
sujetos marginados, olvidadosy excluidos. Asimismo, nos permite releer
los fundamentos que sostienen a una cultura desde nuestra propia cultu-
rayviceversa. Nos muestra que la comunioén entre culturas diferentes
es transformadora y constata que las necesidades, las aspiracionesy
las practicas “en una cultura dada pueden volverse comprensibles e
inteligibles para otra cultura” (De Sousa Santos 2003, p. 37). La vision
diatopica del mundo refuerza la idea de que la construcciéon de una vi-
sién compartida del mundo lleva a tender puentesy generar dialogos que
reconocen y acercan a los diferentes para confrontar a los antagonicos.

Zygmunt Bauman (2017, p. 14) utiliza la nocién de retropia para refe-
rirse alos “mundos ideales ubicados en un pasado perdido/robado/aban-
donado que, aun asi, se ha resistido a morir. Y no en ese futuro ain por
nacer (y por lo tanto inexistente) al que estabaligada la utopia”. Mientras
que la fuerza de las retropias conservadoras radica en su capacidad para
conjugar la nocién de libertad con la de seguridad individual, las utopias
encarnan el mundo posible pero desconocido, el inédito viable del que nos
habla Paulo Freire.

Por esto, las retropias sdlo toleran cambios predecibles segurosy, por
tanto, alejados de los desbordes creativos caracteristicos de los procesos
sociales que buscan renovar el mundo. Los proyectos, anclados en una vi-
sion proyectocéntrica del mundo, incluso sin proponérselo, terminan for-
taleciendo la vision de un mundo basado en las retropias conservadoras.

Al decir de Tomas Rodriguez-Villasante (2006a, p. 144): “Hay que
perderle el miedo a algunas construcciones sociales en las que nos han
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educado” aprendiendo a “interpretar los gestos y las posturas y no sélo
las palabras, porque nos pueden ayudar a perder el miedo a los dobles
lenguajes de la gente y a descubrir lo creativo que hay en lo expresivo de
Sus cuerposy en sus expresiones, a veces cadticas”.

Algunas metodologias participativas, como las que se proponen
desde la socio-praxis, nos facultan para generar nuevas narrativas que
se basan en una lectura critica de las relaciones establecida entre los
actoresy, en consecuencia, alimentan la creacion de una visidén com-
partida del mundo que cuestiona la vision ofrecida por las retropias
conservadoras.

Debemos enfrentarnos a lo que Pierre Bourdieu (2007, p. 89) llama
habitus, entendido como el “pasado que sobrevive en lo actual y que tien-
de a perpetuarse en el porvenir”, sabiendo que, en esta lucha sin cuartel,
las utopias, aliadas de las diatopias, nos mueven hacia las transforma-
ciones colectivas, mientras que las retropias conservadoras, cimenta-
das enlaidea delaseguridad ylalibertad individuales, se esfuerzan por
frenarnos.

El pasaje de lo inédito viable a lo percibido destacado no es facil ni
esincruento. Por el contrario, esta lleno de idas y venidas, de marchas
y contramarchas, de sabores y sinsabores, de logros y fracasos. Paulo
Freire (1993, p. 195) define lo inédito viable como “una cosa inédita,
todavia no conocida y vivida claramente pero ya sofiada, y cuando
se torna en ‘percibido destacado’ por los que piensan utépicamente,
entonces éstos saben que el problema ya no es un suefio y que puede
hacerse realidad”.

La toma de conciencia sobre el cambio posible hace que los seres hu-
manos conscientes reflexionen y actlien para “derribar las ‘situaciones
limite’ que los obligan como a casi todosy todas a ser menos”, porque, en la
practica, “son esas barreras, esas ‘situacioneslimite’ las que, aun cuando
no impiden (...) a algunos sofiar su suefio, prohiben a la mayoria la rea-
lizacién de la humanizacion y la concrecién del ser-mas” (Freire 1993).
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Para Paulo Freire (1974), los seres humanos estamos en'y con el mun-
do. En este juego, pensamos y sentimos porque somos seres sentipen-
santes que establecemos relaciones sentipensantes con el potencial de
cambiar el mundo, para lo cual debemos distinguir, pues al hacerlo de-
sarrollamos la capacidad de llegar a acuerdos con quienes piensan dife-
rente. Esta distincién permite identificar, con cierta claridad, a aquellos
con quienes nunca podremos concordar porque representan intereses
contrarios alos nuestros, y nos conduce a acordar con los diferentes para
confrontar a los antagénicos.

A DONDE LLEGAMOS PARA PARTIR NUEVAMENTE

Lavision proyectocéntrica del mundo, anclada enlalogica del marco logico,
nos hallevado a pensar que basta con ejecutar adecuadamente un proyec-
to para producir cambios, y que esos cambios encarnan todas las transfor-
maciones que es posible esperar en un espacio y un tiempo determinados.

Si entendemos que una situacion se configura en un didlogo que relaciona
mltiples perspectivas, y si definimos un problema como un malestar de-
clarado por alguien como evitable mediante una accién colectiva, debemos
desplegar una narrativa que re-construya la realidad reflejando la polisemia
de los diferentes y tomando acuerdos para la accién. Este es el primer paso
para avanzar hacia los virajes que cambian el mundo.

Ahora bien, sin una visidén compartida del mundo fundada en una
lectura critica del mundo marcharemos a ciegas. “;Qué camino debo se-
guir?”, le pregunt6 Alicia al gato, quien le respondi6: “Depende de adénde
quierasllegar”.®

Una de las caracteristicas principales del neoliberalismo en su fase ac-
tual de acumulacién capitalista esla simplificacion de las contradicciones.

8 Dialogo entre Alicia y el gato en un pasaje de Alicia en el pais de las maravillas, de Lewis
Carroll.
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Los olvidados, de Luis Bufiuel, pelicula filmada en México en 1950; Pixote,
de Héctor Badenco, rodada en el Brasil de inicios de la década de 1980,
o la coreana Parasitos, de 2019, cuentan historias cuyos personajes cen-
trales son marginados, oprimidos o parias sociales que luchan por ser
reconocidos como sujetos sociales portadores de una narrativa propia.
Estas historias nos recuerdan la drastica expresion que alcanzan las
contradicciones.

Boaventura de Sousa Santos reflexiona al respecto a partir de la pan-
demia de coronavirus y muestra cémo los discursos que proclaman “la
necesidad de volver ala normalidad” buscan encubrir las contradicciones
y las determinantes que nos han colocado en una situaciéon de enorme
vulnerabilidad como especie. La inseguridad alimentaria que padecen
quienes subsisten gracias a ollas comunes debido a la falta de ingresos o
el desempleo, la xenofobia hacia las y los migrantes o el odio hacia la po-
blacién LGTBQI+? son formas concretas en las que se manifiesta la cruel
pedagogia del virus (De Sousa Santos 2020). Es una crueldad que nos ex-
pone, de manera casi impidica, a la normalizacion de las desigualdades,
las injusticiasy los despojos (Escobar 2014).

Elexceso de positividad organiza un mundo que nos quiere hacer creer
que ya no hay lugar para la confrontacion, para la lucha, para las utopias.
Un shopping, un fast food, un resort o los tours son iguales en todo el mundo,
eincluso son igualeslas palabras para nombrarlos. El mundo se ha simpli-
ficado tanto que solamente tenemos en comin el interés por el consumo, el
que desplaza las experiencias esenciales e intransferibles de la vida. Como
resultado, cada vez mas personas experimentan Gnicamente vivencias re-
feridas a si mismas.

Quieren hacernos creer que no hay otro relato posible, ni comparacion
distinta a la del precio pagado con la calidad del servicio recibido. En el

9 Uno de los posibles significados de esta expresion es lesbiana, gay, travesti, transexual,
transgénero, bisexual, queer, intersexual y otras identidades sexuales no binarias.
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mundo de las retropias conservadoras, a final de cuentas s6lo atesoramos
fotos y videos que tomamos con nuestro Smartphone sin haber prestado
mucha atencioén a los sonidos, olores, sabores y rostros.

Esta forma cotidiana de aproximarnos a las situacionesy a los proble-
mas evita que construyamos una visiéon compartida del mundo. Desconoce
la fuerza de las diatopias y nos aleja de la necesidad de sumar a los dife-
rentes para confrontar a los antagénicos. Desestima el valor renovador
que tiene la creacion de un relato y de una vision compartida del mundo
que nos orienten a la accién.

Habiendo logrado la circulacion del capital y de las personas, el capita-
lismo neoliberal necesita un mundo positivo en el que las intervenciones
no generen resistencias. Un mundo homogéneo que, tolerando la diversi-
dad, no afecte la esencia misma del sistema. Infelizmente, aun sin pro-
ponérselo, la mayoria de los proyectos terminan siendo funcionales para
esta vision del mundo en la que se cambia algo para no transformar nada.

En Pedagogia da indignacdo, su obra péstuma, Paulo Freire (2000) nos
transmite su “certeza de que mudar é dificil, mas é possivel”.’® Con esta
afirmacion nos llama a construir una vision compartida del mundo que
esté dotada del potencial diatopico de articular a las(os) diferentes para
confrontar a las(os) antagénicas(os) y nos oriente en la lucha hacia una
utopia factible. Otro mundo es posible. De nosotras(os) depende lograrlo.
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En los ultimos aflos hemos estado presenciando a nivel mun-
dial un cambio de paradigma en el que se favorece una ciencia
con incidencia social y ambiental. El centro metodolégico de
este nuevo paradigma cientifico lo constituye la investigacion
transdisciplinaria, basada en la integracion de conocimientos y
acciones generados por actores sociales diversos. Esta obra lo
constata de manera ejemplar: reune el trabajo de 18 personas
de diferentes nacionalidades, disciplinas académicas, organi-
zaciones sociales y formas de vida que exploran importantes
contribuciones del gran educador brasilefio Paulo Freire en
aspectos onto-epistemoldégicos, ético-politicos y metodolégi-
cos de la investigacion transdisciplinaria. Con cada aportacion
se revaloran la educacion e investigacion como capacidades
humanas transformadoras, al tiempo que se resalta el carac-
ter solidario, critico y liberador de estos procesos. En suma, el
libro pretende que las experiencias aqui mostradas sirvan para
inspirar acciones clave en pro de la justicia epistémica, social
y ambiental.
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