\/oces. de
Paulo Freire

Maria Angélica Oliva Ureta ¢ Guillermo Wiliamson Castro
« Paola Veldsquez Siefert « Marcela Gaete Vergara
* Marisol Ramirez Muga ¢ Rolando Pinto Contreras
* Rodrigo Vera Godoy

Romina Alvarado Gonzdlez y
Rafael Andaur Troncoso, editores



ECOS DE PAULO FREIRE EN UNA DIDACTICA COMO
ACTO POLITICO.REFLEXIONES DESDE LA EDUCACION
EN PRISIONES
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Marisol Ramirez Muga?

Resumen

El presente texto transita los ecos del pensamiento de Pau-
lo Freire que han devenido en reflexiones didactico-pedagoé-
gicas, en un contexto carcelario que nos interpela como do-
centes: ¢Para qué educar a personas privadas de libertad?
¢ Qué posicionamiento politico implica la finalidad de educar
para la reinsercion social? ;Qué principios tendria que des-
plegar una propuesta didactica orientada por el paradigma de
derecho y la educacién como practica de la libertad? ; Deben
desarrollarse propuestas didactico- pedagoégicas exclusivas y
diferentes a las del medio libre para educar en prisiones? ¢ En
favor de quiénes y en contra de quiénes, realmente, se juega

1. Profesora de Filosofia, Magister en Epistemologia, Doctora en Educacién, ha trabajado en
el area de formacion didactica del profesorado y en postgrados en Chile, Paraguay y Argentina
desde el enfoque de las pedagogias criticas y transformadoras. Los lltimos 10 afios ha desa-
rrollado una linea de investigacion, extensién y docencia en pedagogia con NNAy personas
jovenes y adultas que transitan por sistemas de proteccion y privacion de libertad. Es fundadora
de la Red chilena de Pedagogia en Contextos de Encierro (Red PECE) y autora de diversas
publicaciones, ponencias y charlas nacionales e internacionales. Desde hace 20 afios es aca-
démica del Departamento de Estudios Pedagégicos de la Facultad de Filosofia y Humanidades
de la Universidad de Chile.

2. Profesora de Artes Visuales, Magister en Género y Cultura en América Latina, desde hace
20 arfios trabaja como académica en la formacion inicial docente en el Departamento de
Estudios Pedagégicos de la Universidad de Chile y hace 10 afios que participa en el proyecto
de investigacion y practicas en contextos de encierro junto con Marcela Gaete, iniciativa que
potencia la perspectiva desde la pedagogia critica, ademas es socia fundadora de la Red
PECE, organizacién que se ha dedicado a relevar el derecho a la educacion de nifies y jévenes
que estan en centros de proteccion, asi como de jovenes y adultos/as que estan en centros de
privacion de libertad.
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nuestra practica docente en prisiones? El capitulo se organiza
en dos apartados, en el primero desarroliamos las resonan-
cias del pensamiento de Paulo Freire en la configuracion de
un posicionamiento politico de nuestra practica pedagdgica en
prisiones. En el segundo, nos adentramos en reflexiones des-
de el interior de los muros de la céarcel, compartiendo algunas
perspectivas sobre los procesos de subjetivacion al habitar la
prisidn que son relevantes para pensar la accién didactica.

Introducciéon

La Real Académica Espafiola (RAE) define eco con diversas
acepciones (rae.es, 2021). En nuestro caso es una metafora
para sefialar que el trabajo didactico y pedagogico que he-
mos venido desarrollando en materia de educacién en centros
carcelarios “esta notablemente influido” por el pensamiento
de Paulo Freire en articulacién con otros(as) pensadores(as)
del campo de las pedagogias criticas. Dicha resonancia no
ha sido una repeticion teérica de los planteamientos del au-
tor sino una inspiracién en el cuestionamiento de la postura
dominante de la educacién para la reinsercién social y en la
travesia de intentar una practica pedagdgica consecuente.

Un eco también es definido por la RAE (rae.es, 2021) como
“un sonido producido al ser reflejadas sus ondas por un obsta-
culo”. Esta definicion nos parece provocativa para sefialar que
la resonancia de los planteamientos de Paulo Freire emerge,
precisamente, de los obstaculos que experimentamos al in-
tentar una pedagogia en centros carcelarios y de proteccion
de menores.

70



Un eco requiere, para producirse, que el elemento con el
que choca sea capaz de reflejar el sonido hasta el punto de
partida en el que ha sido emitido. Asi, en nuestra bisqueda de
propuestas pedagogicas y didacticas mas alla de la educacién
para la reinsercion, transitamos hasta el sonido emitido por la
pedagogia de Paulo Freire. Los ecos de su pensamiento han
devenido en reflexiones didacticas a partir de un contexto car-
celario que nos interpela.

Del pensamiento de Paulo Freire resuenan en nuestras re-
flexiones: la certeza de que la pedagogia es un acto politico, el
inacabamiento y la capacidad de creacion y transformacion del
mundo de los seres humanos; la necesidad del posicionamien-
to del docente y el movimiento dialéctico entre accion y pen-
samiento; la potenciacion de la autonomia en los procesos de
formacion y, por sobre todo, la reflexion de la propia practica.

En el primer apartado, precisamente, desarrollamos estas
resonancias, mientras que en el segundo, nos adentramos
en reflexiones desde el interior de la carcel, compartiendo
algunas perspectivas sobre los procesos de subjetivacion
al habitar la prision, que son relevantes para para pensar la
accion didactica.

1. Pedagogia y didactica como acto politico

Nuestra labor pedagdégica nunca es neutral, subyacen en
ella marcos de creencias, valores, principios ideologicos y po-
liticos. El curriculo nacional tampoco es neutral, de modo, que
las asignaturas que se imparten, la seleccion de los conteni-
dos, los aprendizajes esperados, obedecen a una determina-
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da vision del lugar que ocupan diversos sujetos en la socie-
dad: el trabajo, las relaciones de produccion, la gobernanza,
entre muchos otros. Asumir que nuestra practica pedagégica
esta atravesada por un posicionamiento politico implica, no
solo cuestionar los mandatos curriculares y las finalidades
educativas impuestas, sino asumir y desplegar una accion pe-
dagogica en consecuencia. “El educador es un politico y un
artista (...). Ello significa que tiene que tener una cierta opcién:
la educacién para qué, la educacién en favor de quiénes, la
educacién contra qué” (Freire, 1978 s/p)

Insoslayablemente, la practica docente requiere de reflexién
critica en todos y cada uno de los contextos en que la desple-
gamos, no son una excepcion los contextos carcelarios: ¢ Para
qué educar a personas privadas de libertad? ;Qué posiciona-
miento politico implica la finalidad de educar para la reinsercion
social? ¢Qué vision de ser humano subyace a la perspectiva
de la educaciéon como intervencion en vistas de la no reinciden-
cia delictual? ;En favor de quiénes y en contra de quiénes,
realmente, se juega nuestra practica docente en prisiones?

Es menester reconocer como profesores que la prioridad de
la institucion carcelaria es la seguridad y el control, antes que
la educacién y que la carcel en tanto institucion total (Goffman,
2001) produce, por medio del castigo material y simbdlico, no
solo el aislamiento de los sujetos de la sociedad, sino que los
priva de la posibilidad de desarrollo humano el que solo es po-
sible en didlogo con otros y con el mundo. De alli, la paradoja
que encubre la finalidad de la educacién para reinsercion, a
saber: 4 Es posible formar y formarse para la (re) insercién so-
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cial en el aislamiento y la deprivacion? Plantearse esta interro-
gante implica asumir una posicion critica ante las finalidades
establecidas y la construccion de propuestas pedagogico-di-
dacticas contrahegemoénicas.

En este sentido, situarnos desde el aula y preguntarnos
constantemente cuales son las problematicas que visualiza-
mos en ese espacio, si son diferentes o similares a las que
ocurren dentro de una escuela del medio libre, cual es nuestra
responsabilidad con las personas privadas de libertad, nos lle-
va necesariamente a posicionarnos pedagogicamente como
docentes comprometidos con un quehacer didactico como
practica critica, es decir, que lleva “implicita en el pensar (...)
el movimiento dinamico, dialéctico, entre el hacer y el pensar
sobre el hacer” (Freire, 2004, p.18). Por tanto, nuestro posi-
cionamiento requiere plasmarse en la reflexién-accién y en la
accion-reflexién desplegada en el aula.

No obstante, la didactica tradicional desarrollada desde una
vision bancaria de la educacioén se ha sustentado en la triada
docente-saber-estudiante, dando lugar a diversas corrientes
didacticas que tienen en comun la reduccioén del acto de for-
macion a la transmisién de un saber (aparentemente objeti-
vo), de un(a) profesor(a) (solo un mediador/trasmisor neutro)
a un(a) estudiante (aprendiz igualmente neutro) lo que ha
devenido en tres perspectivas: a) la didactica academicista
(centrada en como disponer los contenidos para ser transmi-
tidos); b) la didactica psicologizada (centrada en las teorias
del aprendizaje) y c) la didactica curricularizada (centrada en
los procesos de planificacién de clases) o en una mezcla de
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las anteriores. Tomando los planteamientos de Bordoli (2005)
y Gati y Kachnovsky (2005) podemos sefialar que tres son
los postulados epistemolégicos que comparte la didactica de
orientacién bancaria, aunque con énfasis diferentes, depen-
diendo de las épocas y las adscripciones particulares:
1. El primer postulado asume que el saber se procesa
en la mente de los sujetos y, por tanto, se puede trans-
mitir transparentemente de uno a otro. Se asume que el
saber puede ser acondicionado, regularizado, caracte-
rizado y puesto en un orden, por ejemplo, en unidades
didacticas secuenciales y progresivas, sin tomar con-
ciencia que dicho orden y seleccién de contenidos es
artificial. Este proceso es posible por la descontextuali-
zacion histérica y politica en que emerge el saber, se lo
recorta en un fragmento y se lo clausura sobre si mismo,
transformandolo en objeto de conocimiento y, por tanto,
susceptible de ser ensefiado.
2. El segundo postulado pone al alumno(a) en la posi-
cion central del proceso, siendo las conductas o los pro-
cesos cognitivos de los sujetos los que son objetivables
y controlables. El centro de la reflexion didactica estara
“en los sujetos de aprendizaje, en la posibilidad de in-
tervenir, regular, graduar sus procesos. Ya no bastara
con desagregar los diversos saberes- atomos de cono-
cimiento [como en el primer postulado] ahora sera ne-
cesario desagregar al sujeto en sus etapas evolutivas,
asi como en sus diversas “capacidades” y “conductas” o
“competencias”, se produce, en consecuencia, una co-
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sificacion de los sujetos de aprendizaje (Bordoli, 2005).
Se transforma, asi, la didactica en un mero instrumento
de intervencién. A su vez, los saberes, ocupan un lugar
secundario, en tanto que lo medular se ubica en las acti-
vidades que realizan los sujetos de aprendizaje. Los sa-
beres pierden relevancia porque se suponen objetivos y
universales, estables, despersonalizados, ademas, es-
tan dados en el curriculo escolar.

3. El tercer postulado, parte de la base que la calidad
y equidad en la educacion se logra si todos los alum-
nos(as) se ven sometidos exactamente a las mismas
programaciones. Epistemolégicamente, se asume que
la logica de planificacion es la misma que la l6gica de
la accion. De este modo, el encuentro didactico es di-
sefiado en otro lugar y por otros sujetos: los técnicos,
qgue no solo construyen detalladamente los programas
de estudio, sino que también generan estandares de
desempefio e indicadores para la buena ensefanza. Se
desconfia (ideol6gicamente) de los y las docentes, por
ello, se les debe entregar todo previamente planificado,
asi no se desvian de los propésitos, determinados por
los grupos dominantes.

Estos tres postulados nos otorgan, a los y las docentes, un

lugar como técnicos, responsables solo de administrar los re-

cursos y métodos para la eficiencia y eficacia de los aprendiza-

jes, despojandonos de la posibilidad de cuestionar las finalida-

des politicas del saber a ensefiar, los aprendizajes esperados,

los sentidos de la educacion y, por sobre todo, instalando la
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fantasia didactica que basta con el conocimiento de un saber,
la administracion de métodos y recursos y una planificacion
detallada para el desarrollo de la practica docente.

La artificialidad de dicha fantasia didactica, prontamente, se
nos aparece como tal cuando educamos en centros carcela-
rios, ni el conocimiento del saber a ensefiar, ni de metodolo-
gias, ni una detalla planificacién acallan la incertidumbre de
un proceso que no podemos controlar, en un contexto desco-
nocido y violento, donde el encuentro formativo nos interpela
desde lo humano, lo politico y lo pedagégico.

Al respecto, una didactica de perspectiva critica no puede
reducirse a la pregunta de como ensefiar, sino que debe con-
figurarse desde las preguntas qué ensefiar, para qué y como;
en vistas de la pregunta a quiénes ensefiar desde su situa-
cionalidad sociohistorica, asi como de la autorreflexiéon de los
propios referentes politicos que imprimimos al encuentro di-
dactico. Con ello rompemos la triada didactica centrada en la
ensefianza y aprendizaje de saberes objetivos entre sujetos
neutros, asumiendo la historicidad del acto de formacién, y
con ello, que las y los sujetos somos seres dialégicos, que
aprendemos y crecemos co-construyendo sentidos. Una ac-
cion didactica en consecuencia, debe “respetar la dignidad
del educando, su autonomia, su identidad en proceso (...).
Esto exige de mi una reflexién critica permanente sobre mi
practica (...)” (Freire, 2004, p. 21)

Asumir que la accién didactica no es neutra, aunque si pue-
de ser ciega a los propios referentes valéricos, culturales,
ideoldgicos y politicos nos ha llevado en nuestro trabajo a in-
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troducir como dispositivo para pensar la clase, la construccion
narrativa de intenciones didacticas. Ello nos permite asumir la
responsabilidad de nuestra presencia y la de nuestro actuar
en el mundo como docente.

Seria irénico si la conciencia de mi presencia en el mundo
no implicara en si misma el reconocimiento de la imposibilidad
de mi ausencia en la construccion de mi propia presencia. No
puedo percibirme como una presencia en el mundo y al mis-
mo tiempo explicarla como resultado de operaciones absolu-
tamente ajenas a mi (...) (Freire, 2004, p. 18)

Este dispositivo permite reflexionar acerca de nuestros
compromisos formativos, sacar a la luz los referentes politi-
cos, visiones de mundo, marco de creencias que subyacen
a las secuencias didacticas, materiales, ejemplos y logicas
con que construimos la arquitectura de la clase, para lo cual
nos preguntamos durante la preparacién de clases y a nues-
tra planificacién:

1. ¢ Qué lugar tienen los y las estudiantes privados(as)
de libertad en el desarrollo de la clase? ¢ Tienen derecho
a poner sus propios temas, decidir, cambiar el rumbo de
lo planificado, co-construir su proceso de formacion?

2. ;Qué contenidos ponemos en circulacién en el aula
carcelaria? ¢ Solo llevamos al aula los contenidos curri-
culares o compartimos otros saberes y experiencias?
¢ Qué lugar tienen los saberes de los y las estudiantes
encarcelados(as) en la clase? ;Los contenidos que se
ponen en circulaciéon permiten una lectura del mundo?
3. ¢ Qué mensaje politico, valorico, cultural subyacen a
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los materiales de clase? ¢ Los videos, guias, ejemplos,
que visién de mundo transmiten? ¢ Tienen la posibilidad,
las personas privadas de libertad, de leer criticamente
€s0s mensajes?

4. ¢La clase impone una perspectiva de la didactica
como intervencién de sujetos para que logren la rein-
sercién social o respeta su autonomia sin “menospre-
ciar la curiosidad del educando, su gusto estético, su
inquietud, su lenguaje (...) su rebeldia legitima?” (Frei-
re, 2004, p. 21).

Definir intenciones pedagdgicas implica un posicionamiento
politico, que en primer lugar nos interpela a nosotros como
educadores. A diferencia de la formulaciéon de objetivos de
aprendizajes, donde se formula una meta que deben lograr
los y las estudiantes, independiente del proceso, de las dife-
rencias entre ellos(as) y de su construccion de sentidos. La
explicitacién de intenciones nos confronta como docentes en
relacién con nuestros marcos de creencias implicitos, recono-
ciéndonos como seres politicos, inacabados y contradictorios.
Tal formulacién tendria, ademas, que transitar a la co-cons-
trucciéon de dichas intenciones con los y las estudiantes. “Lo
ideal es que, tarde temprano, se invente una forma para que
los educandos puedan participar (...) Es el trabajo del profe-
sor con los alumnos y no del profesor consigo mismo” (Freire,
2004, p. 21).

Por su parte, la formulacién de objetivos fija el foco en los re-
sultados de aprendizaje, invisibiliza la labor docente y convier-
te el aula en un espacio en constante tension que busca que

78



los y las estudiantes manifiesten las conductas esperables, sin
embargo, “los objetivos pueden ser inadecuados como des-
cripcion de los propésitos de los docentes puesto que, ademas
de que los estudiantes puedan alcanzar determinados resulta-
dos de aprendizaje, los docentes tienen otros fines igualmente
importantes: ser justos, estimular a los estudiantes para que
hagan preguntas, para que discutan, ganarse su confianza”
(Blanco, 1994, p. 9).

Las intenciones pedagdgicas, por tanto, no se focalizan en
como ensefiar el saber dispuesto en el curriculo, sino en el
encuentro formativo, donde las relaciones intersubjetivas, los
vinculos, y la pregunta por quién es el otro en su complejidad
son claves en el acto didactico. De alli, que pensar la accién
didactica implica preguntarse por el sentido de la practica pe-
dagdgica y las finalidades politicas de la misma desde la com-
prension del otro y su situacionalidad.

2. Procesos de prisionizacién y accion didactica

Transitar la carcel como docentes jaquea, en muchas ocasio-
nes, nuestros modos de pensar y actuar. Creemos firmemente
en la educacion como derecho, en una pedagogia como prac-
tica de la libertad, en una formacién para la emancipacion, no
obstante, la carcel con sus logicas totalizantes nos aprisiona
también como docentes, en la medida que la educacion queda
subsumida en el mandato de la institucién total, pasando a
ser solamente “una tecnologia mas de la maquina carcelaria”
(Kouyoumdjian y Poblet, 2010, p. 234)

Dicha tecnologia se patentiza en un posicionamiento politico
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que deviene en la finalidad hegemonica de brindar educacion
a las y los detenidos con propésitos de “reintegracién”, “rea-
daptacién social”, “reeducacion, “reinsercién social”, o “reso-
cializacién”. Todos objetivos que forman parte de una concep-
cién sistémica, que corresponde a los dispositivos de control
destinados a la correccién de aquellos socialmente desviados.
Por tanto, “si el objetivo es encauzar al desviado, se cae nue-
vamente en la obsesién correccional, la cual considera que
el encierro, el castigo y el sufrimiento, cumplen una funcion
“terapéutica” que “normalizara” y “reintegrara”, “seres dociles”
a una sociedad victima e inocente” (Kouyoumdjian y Poblet,
2010, p.235).

Dicho posicionamiento politico se concretiza en ciertas pro-
puestas educativas minimizadas en el plano de la escolariza-
.Ccién y capacitacion laboral, asi como en las propuestas didac-
tico-pedagdgicas que las sustentan. Al respecto, surgen dos
preguntas claves desde el plano de la practica pedagdgica:

1. ¢ Qué principios tendria que desplegar una propues-
ta didactica orientada por el paradigma de derecho y la
educacion como practica de la libertad?

2. i Deben desarrollarse propuestas didactico- pedago-
gicas exclusivas y diferentes a las del medio libre para
educar en prisiones?

Antes de abordar directamente las interrogantes anteriores
es relevante tener en consideracion que:

a) No se puede establecer una relacién causal entre
educacién y no cometer infracciones a la ley. La ense-
fianza y aprendizaje de mayor cantidad de contenidos y
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desarrollo de habilidades no evita, necesariamente, la
reincidencia delictual.

b) El sistema educativo chileno se configuré “conscien-
temente fragmentado por clase social” (OCDE, 2004),
por lo cual reproduce las desigualdades. De alli, que
egresar de cuarto medio de un colegio de los sectores
mas desposeidos no garantiza la insercién social. Esto
no deberia ser diferente en prisiones donde prevalece
el proposito de la educacion para la reinsercion a una
sociedad que no brinda oportunidades a todas y todos
los ciudadanos, menos aun a aquéllos con anteceden-
tes delictuales, al respecto, la reintegracion suele ser a
los mismos espacios sociales y redes previos al encar-
celamiento (Gaete, 2018).

c) La finalidad de la educacién para los sujetos no solo
depende de la escuela, sino que se configura por una
serie de factores socio-histéricos, donde el libre albedrio
y el contexto juegan un papel fundamental. Cualquier
finalidad, por ejemplo, el ascenso social, éxito profesio-
nal, (re) insercion social pone el acento en una unica
meta y reduce al sujeto a ella, a través de practicas pe-
dagdgicas que la corporizan.

d) Los y las docentes esperamos ciertos comportamien-
tos y aprendizajes de nuestros(as) estudiantes, depen-
diendo de la percepcién que tengamos de ellos(as) y
dichas expectativas inciden en ellos y ellas. El paradig-
ma de los “re” es la de un sujeto que falld, por tanto, hay
que corregirlo, volver a insertarlo positivamente a una
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sociedad que no falla y lo acogera, por tanto, implica una
perspectiva civilizatoria y practicas pedagégicas cohe-
rentes, por ejemplo, basada en la educacién en valores
(moralizante), infantilizadora, paternalista o minimiza-
dora del sujeto. Ello, porque las expectativas ante su-
jetos concebidos como pobres, excluidos y carenciados
tienden a ser menores que al concebirlos de otro modo
(Gaete y Ramirez, 2018).

e) Nuestro posicionamiento epistémico-politico como
docentes es clave en la accién didactica, tal y como ha
sefialado Paulo Freire en diversos escritos. No basta
con adscribir discursivamente a la educacién como de-
recho en prisiones o la educacion como practica de la
libertad, sino que son necesarias practicas pedagoégicas
en consecuencia, en las que juega un rol clave la con-
cepcion de las y los sujetos participantes en el proceso
de formacioén desde su situacionalidad sociohistérica.

Como puede observarse en las consideraciones anteriores,

la practica pedagdgica esta atravesada por sentidos y signifi-

cados culturales, sociales y politicos que portamos y vamos

configurando en la experiencia y a partir de los cuales toma-

mos decisiones didacticas, incluso mas alla de los mandatos

institucionales, curriculares y evaluativos. La experiencia social
nos otorga cierto grado de familiaridad cultural con nuestros(as)
estudiantes, que esta a la base de la toma de decisiones y la
configuracion del sentido de nuestro quehacer docente.

No obstante, en espacios educativos donde el otro y su
contexto cultural y sociohistérico son desconocidos nos en-

82



frentamos a “situaciones interétnicas o de marcada diferencia
linguistica y cultural, el discurso pedagégico estandar entra
en contradiccion dialéctica con el discurso del grupo al que va
dirigida la propuesta educativa” (Behares, 2006). Es el caso
de educar en la carcel, donde lo que sostiene el imaginario
pedagdgico --relevancia de los saberes curriculares, ascenso
social, rendimiento, puente para estudios superiores-- se des-
vanece al interior de una institucion en la que somos extranje-
ros(as), que nos violenta y en la que, ademas, desconocemos
las trayectorias vitales, simbélicas y culturales de los y las es-
tudiantes. En dicho escenario nuestros saberes pedagdgicos
se ven confrontados, no sabemos exactamente quién es el
otro, qué necesita, por qué se comporta de la forma en que lo
hace, si esta alli solo para hacer conducta, salir del pabellon o
por el espacio educativo como tal.

Entre mas cercano experimentamos la cotidianeidad de las
dependencias carcelarias, por ejemplo, cuando las clases se
realizan en los mismos pabellones a falta de infraestructura
escolar, mayor es la sensacion de fragilidad y simulacro en
que se sostiene la pedagogia que conocemos. Ante esto po-
demos: a) refugiarnos e imponer de todos modos la pedago-
gia que predomina en las escuelas del medio libre, b) conven-
cernos que dicha pedagogia del medio libre no es posible en
la céarcel, siendo necesaria sustituirla por otra exclusiva para
educar a personas privadas de libertad, c¢) tomar conciencia
del caracter inusitado y no-controlable de la accién didactica,
asi como el compromiso ético y politico de tal asuncién, tanto
para el medio libre como el carcelario.
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Asumir alguna de las tres posibilidades anteriores esta atrave-
sada por la concepcion del otro, que deviene en comprenderio
como objeto de intervencién o como sujeto de derecho. Una y
otra perspectiva dependen de nuestra comprensién de la situa-
cion que experimentan las personas privadas de libertad, a sa-
ber: cuales son sus condiciones de vida diarias, como la carcel
va configurando su subjetividad, qué aprendizajes los dignifican
como sujetos, qué les hace sentido, por qué asisten a los espa-
cios educativos, por qué de sus actitudes, entre otros.

Kouyoumdjian y Poblet (2010, p.253) sefalan que una vez
“cooptado por el sistema carcelario, (...) la persona deteni-
da es cosificada, considerada como objeto moldeable y, por
ende, incapacitada para tomar decisiones”. Se deconstruye
su humanidad para legitimar la intervencién penitenciaria ac-
tivandose, en mayor 0 menor medida, procesos de prisioniza-
cion, por los cuales “una persona, como consecuencia directa
de su estancia en la carcel, asume, sin ser consciente de ello,
el cédigo de conducta y de valores que dan contenido a la
subcultura carcelaria” (Echeverria 2010, p.158).

Dicha cultura incide en los modos de percepcion de la reali-
dad, expectativas, relaciones y formas de actuacion que, en el
caso de los espacios educativos, se manifiesta no solo en las
relaciones entre ellos(as), sino en la conformacion de vinculos
pedagégicos, en los modos de aceptacion/apropiacion de las
propuestas didacticas y en los detalles microlégicos que atra-
viesan la accién didactica: miradas, formas de responder y de
callar, resistencias, emociones, encuentros y desencuentros.

Los procesos de prisionizacion no operan de igual fuerza
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en todas las personas privadas de libertad, pues depende de
sus trayectorias previas, tiempo de permanencia en la carcel,
actividades en las que participan durante la condena, género,
edad, posicién de poder en la red interna, genograma delic-
tual, en fin, de todo el entramado de las relaciones carcelarias
(Romero, 2019). Por tanto, actia como una categoria de ana-
lisis e indagacién y no como atribucién a priori de caracteristi-
cas que, necesariamente, desarrollan reclusos y reclusas, en-
tre las cuales pueden encontrarse, segun Echeverria (2010):
- La no delacidn, es decir, no inmiscuirse en los asuntos
del otro ni delatarlo.
- Frialdad en las reacciones, que implica control en las
conductas y actitudes.
- Dureza personal, resistencia y fortaleza fisica y
mental.
- Hostilidad, desprecio y desconfianza hacia los fun-
cionarios, especialmente, de gendarmeria. De alli, que
cualquier enfrentamiento entre un interno y un funcio-
nario debe ser considerado como una agresion a todo
el colectivo de reclusos y, en consecuencia, para ello la
razdn siempre la tiene el interno.
- Presentismo galopante. Si no puede controlar su
presente, mucho menos su futuro. Asi, se deja llevar
por un vivir sélo en el presente desde el fatalismo, la
ausencia de introspeccion, planificaciéon y analisis de
consecuencias.
- Dominio o sumisién en las relaciones interpersonales.
Autoafirmacioén, que puede ser hostil (se convierten en
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agresivos) o de sumisién (adoptando un rol pasivo).

. Sindrome amotivacional. Delega su responsabilidad
y creatividad en el entorno institucional del que “depen-
de”, lo que genera indefension, pasividad y menoriza-
cion del sujeto.

- Despersonalizacion. Pérdida de la intimidad. Altera-
cion de la afectividad. Necesitan mucho de los demas,
saber que alguien esta con ellos.

- Desproporcion reactiva. Cuestiones que en otro con-
texto careceria de importancia son vivenciadas con una
desproporcionada resonancia emocional y cognitiva.

- Sobrevivir en base a caretas. “Frases hechas”, “decir
lo que se espera”, para actuar en su propio beneficio.

- Ausencia de control sobre la propia vida. El sujeto
percibe que no puede controlar nada de lo que hace,
todo esta establecido.

Comprender los procesos subjetivos que viven los y las es-

tudiantes en las carceles, permite corporizar una practica pe-

dagdgica orientada a no reproducir en el espacio educativo

las condiciones productoras de los procesos de prisionizacion.

Comprender quiénes son los y las estudiantes, sus necesi-

dades socioculturales, “leer” su contexto, provocarlos a una

relectura conjunta del mundo son “tareas fundamentales del
educador progresista [que) es, sensible a la lectura y a la re-
lectura del grupo, [asi como) provocar a éste y estimular la ge-
neralizacion de la nueva forma de comprensién del contexto”
(Freire 2004, p. 26)

Al respecto, la prision mas que privar de libertad de circula-
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cién, priva de la capacidad de responsabilizarse de la propia
vida y obliga a las personas a renunciar a su capacidad crea-
dora y de transformacién del mundo y, con ello, de hacerse
cargo de sus decisiones y acciones, lo que incrementa la falta
de control de si y de su entorno (Segovia, 2001).

El interés por comprender la incidencia de la carcel en la
subjetividad de nuestros estudiantes concretiza la opcion po-
litica de nuestra practica pedagogica. No es lo mismo una ac-
cién didactica que presupone quién es el otro, qué necesita y,
por tanto, determina finalidades bajo ese presupuesto -- por
ejemplo, la reinsercién social---, de aguélla que asume el no
saber del mundo concreto, los intereses y las necesidades de
los y las estudiantes.

La educacién es (...) una practica politica. (...) En
consecuencia, se hace imperioso que la educado-
ra [y el educador] sea coherente con su opcién,
que es politica. Y a continuacién (...) sea cada vez
mas competente desde el punto de vista cientifico,
lo que le hace saber lo importante que es conocer
el mundo concreto en que viven sus alumnos. La
cultura en la que se encuentra en accion su len-
guaje, su sintaxis, su semantica, su prosodia, en
la que se vienen formando ciertos habitos, ciertos
gustos, ciertas creencias, ciertos miedos, ciertos
deseos no necesariamente faciles de aceptar por
el mundo concreto de la maestra [y el maestro]
(Freire, 2002, p. 119-120).
Por tanto, una pedagogia como practica de la libertad en
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la carcel debe luchar porque la escuela sea un espacio con-
tracultural y la accion didactica promotora de la dignificacién
de las y los sujetos en el presente, lo que implica la configu-
racion de contra-formas de subjetivacion carcelaria donde se
devuelva la posibilidad de tomar decisiones, responsabilizarse
de sus actos, crear, construir colaborativamente proyectos de
transformacién de sus condiciones de vida.

Asi, desde nuestra experiencia, una propuesta didactica
que abandona la educaciéon como intervencién y se orienta
por la pedagogia freiriana en prisiones, tendria que caracte-
rizarse por:

- Potenciar en los y las estudiantes la toma de deci-
siones en cuestiones del presente: ;Qué hacer? ;Qué
aprender? ;Cémo?

- Procurar espacios especificos de responsabilizacion y
control del presente.

- Posibilitar procesos de reconocimiento y legitimacion
de ellos(as) como personas dignas, con capacidades y
talentos.

- Implementar espacios para crear, imaginar, disefar,
hacer, tanto individual como colaborativamente, por
ejemplo, a través de la pedagogia por proyectos.

- Integrar los saberes culturales al aula, permitiendo un
dialogo de saberes.

- Generar posibilidades de intercambio con el exterior.

Si analizamos dichos principios no solo son propios para
contextos carcelarios sino propios de toda educacioén critica.
“Paulo Freire afirmé que la singularidad de la condicion de
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presidiario no requiere necesariamente un método pedagogi-
co especifico” (Catelli, 2018, p. 53). Lo que requiere es una
pedagogia que considere |la potencialidad de las y los sujetos
para generar sentidos, transformar el mundo y su propia vida.
Las actividades de aula que corporizan dicho principio politi-
co-pedagédgico, necesariamente, deben subvertir las l6gicas y
practicas minimizadoras del sujeto y construirse con ellos(as)
y para ellos(as).

Conclusién

Comprender la accién didactica como acto politico nos de-
vuelve a los y las docentes el poder transformador de nues-
tra labor como educadores. Tomar conciencia que las finali-
dades educativas dominantes traspasan el aula a través de
la accion didactica nos debe ponen en alerta de la inmensa
responsabilidad social y politica que nos demanda la profe-
sion docente con las y los sujetos que participan del espacio
educativo. Nuestros marcos de creencias y valores, saberes
docentes, expectativas y (des)conocimiento del mundo que
habitan nuestros estudiantes son claves en las intenciones
implicitas (curriculo oculto) que desplegamos en el aula y que,
en el caso de la carcel, pueden contribuir o no en los procesos
de prisionizacion. Como plantea Romero (2019) no todos los
espacios carcelarios prisionizan de igual forma, ni todos los
sujetos experimentan los procesos del mismo modo. Mucho
depende no sélo de sus condiciones previas sino de la red
en que se integran y los espacios por donde circulan durante
su condena. Alli la escuela y por, sobre todo, las propuestas
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didactico-pedagoégicas que desarrollamos cada dia los y las
docentes pueden hacer la diferencia.

Si entendemos la educacién en prisiones como intervencion
para la reinsercién social, entonces, se ponen en juego un cier-
to tipo de vision y expectativa sobre quienes habitan la carcel y
desarrollaremos un tipo de practica pedagogica en consecuen-
cia. No obstante, si nos posicionamos desde la mirada freiria-
na y reconocemos a nuestros/as estudiantes como sujetos de
derecho, hacedores/as de aprendizajes, conocimientos y de
sus propias vidas, capaces de tomar decisiones y atravesados
por un contexto que va configurando su subjetividad, entonces,
las propuestas didacticas no se limitaran a la ensefianza de los
saberes curriculares, sino en indagar en sus potencialidades
como seres en el mundo que requieren comprenderio en su
complejidad y en sus estructuras de poder y, que al igual que
todos, son “seres de opcién, de decision, éticos, [que pueden]
negar o traicionar la propia ética” (Freire, 2004, p.18). Tal con-
ciencia nos aleja de propuestas paternalistas, moralizantes o
basadas en la justificacion de las acciones de los internos e
internas son resultado solo de la maquinaria social, ajena a sus
propias decisiones. Si ello fuera asi, entonces, la educacion
seria un instrumento de intervencién para producir, en base a
sus adminiculos, un nuevo sujeto. Perspectiva educativa que
despoja al sujeto de su capacidad de decision y, por tanto, lo
cosifica al igual que la maquinaria carcelaria.
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