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Resumen. Este ensayo busca proporcionar orientaciones y 
consideraciones básicas de cómo hacer frente a la educa-
ción neoliberal asumiendo una postura crítica que se cons-
tituye como un diálogo dinámico entre la pedagogía crítica y 
la psicología crítica. Para ello, se propone una estructura 
que consta de: a) el análisis crítico de la génesis de los obje-
tivos de la educación trazados durante la ilustración; b) 
desnudar las falencias de estos objetivos en un mundo ac-
tual completamente distinto, marcado por el neoliberalismo 
exacerbado y una fuerte racionalidad instrumental y c) pro-
poner nuevos objetivos para la educación abordando la lu-
cha de clases y la resignificación de conceptos como la mar-
ginalidad como claves. 

Palabras claves: educación, ilustración, neoliberalismo, 
marginalidad, psicología. 

Abstract. This essay seeks to provide basic orientations and 
considerations on how to deal with neoliberal education, as-
suming a critical stance that constitutes a dynamic dialogue 
between critical pedagogy and critical psychology. To do 
this, a structure is proposed that consists of: a) the critical 
analysis of the genesis of the educational objectives outlined 
during the illustration; b) uncovering the shortcomings of 
these objectives in a completely different world today, 
marked by exacerbated neoliberalism and a strong instru-
mental rationality and c) propose new objectives for educa-
tion by addressing the class struggle and the resignification 
of concepts such as marginality as keys. 

Keywords: education, ilustration, neoliberalism, marginali-
ty, psychology. 
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Siglo XVIII: el conocimiento y la educación 

ara no entrar en posibles discusiones históricas sobre los orígenes de 

la educación, se advierte al lector o lectora que el presente ensayo 

asume a la educación tal como fue concebida en la ilustración, pues 

en dicho periodo se trazaron los objetivos que ésta debía tener y que son 

los que hasta nuestros días se imponen. De esta forma, los párrafos que 

continúan intentan ser una radiografía a dichos objetivos y desmenuzar de 

forma crítica sus orígenes; el porqué los presento como epistemológica-

mente errados; y cómo, eventualmente, podríamos avanzar en un camino 

distinto. 

Del movimiento ilustrado, que pone toda su esperanza en el conoci-

miento, era esperable un énfasis en la educación con el cual se aspirara 

vencer las desigualdades sociales y, por sobre todo, acceder a este ‘ilumi-

nado’ mundo del saber. Es de esta forma que se va fundamentando en ma-

teria ideológica el deber de la educación y sus funciones tal como las cono-

cemos hoy en día. Se buscaba que la escuela fuera un factor de peso en la 

búsqueda de una sociedad de iguales, esto entendido por supuesto no 

desde una mirada de la abolición de las clases, sino que, por el contrario, 

de tener la posibilidad de alcanzar cualquier puesto o clase dentro de una 

sociedad.  

De alguna forma, se podría resumir que la educación entendida des-

de la ilustración buscaba educar a todos, aumentar las posibilidades (y por 

ende disminuir la desigualdad social) y llevar la educación a todas partes 
(García, 1980).  

Tal como se adelantó en el comienzo, la idea de estos párrafos es 

analizar críticamente: a) la génesis de estos objetivos; b) desnudar las fa-

lencias de estos objetivos en un mundo actual completamente distinto, 

marcado por el posmodernismo, el neoliberalismo exacerbado y una fuerte 

racionalidad instrumental y c) proponer nuevos objetivos para la educa-

ción. Todo desde una postura crítica y a modo de resumen o compendio de 

pequeñas ideas de grandes pensadores de lo social, la psicología, la políti-
ca y la pedagogía. 

Para quien nace inserto en una sociedad tan despiadada como la ca-

pitalista/neoliberal, le resulta al menos difícil gestar la idea de que otro 

mundo es posible. Las mismas influencias culturales, o como diría Vygots-

ky, la mediación cultural, termina por hacer que desde niños construya-

mos nuestro conocimiento en base a nuestras interacciones sociales y los 

simbolismos culturalmente compartidos y transmitidos. La importancia de 

la escuela aquí, radica en que se termina convirtiendo en el órgano de la 

sociedad responsable de la transmisión de esa cultura, que perpetúa el 

equilibrio del sistema social, o en otras palabras, que mantiene el statu 
quo (Kincheloe, 2001). 

P 
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 El caso es que si nuestras interacciones sociales se anidan en la 

competencia, el individualismo y el consumismo, y los simbolismos cultu-

ralmente compartidos se traducen en una aceptación de esto último, el 

llegar a pensar críticamente desde dentro de un sistema así, se hace una 

tarea al menos desgastante, pues la educación estaría manteniendo el sta-

tu quo de una sociedad enferma y que enferma. Parafraseando a Adela 

Cortina (2006), la educación formal queda muy corta si no viene acompa-

ñada por la informal, en la familia, la política y los medios. Y si en los me-

dios de comunicación y en la política las prioridades son siempre otras, día 

tras día, mes a mes, año a año, ni los más esforzados maestros del mundo 
podrán educar una ciudadanía justa.  

Con un análisis un poco más minucioso del proceso de formación 

identitario de los docentes bajo estas condiciones que advierte Adela Corti-

na, se comienza a entender el porqué para Kincheloe (2001) el estudio de 

la forma de pensar del profesorado sea equivalente al estudio del contexto 

cultural y de las relaciones de poder (en otras palabras, de la política). 

Pues, a pesar de que Beijaard et al. (2004) cit. en Beauchamp & Thomas 

(2009) señalan que no existe una definición unánime de ‘identidad docen-

te’, sí se ha logrado determinar que es un proceso continuo, que involucra 

tanto a una persona como a un contexto que determina fuertemente sus 

propias ideas de "cómo ser", "cómo actuar" y "cómo entender" su trabajo y 

su lugar en la sociedad. Y si día a día, mes a mes, años tras año, su con-

texto impone un "cómo ser", "cómo actuar" y "cómo entender" determinado, 

difícilmente podrían hacer u actuar de manera distinta. Una sociedad ca-
pitalista, educación capitalista. 

Si este análisis lo hacemos desde la psicología crítica, cabe pregun-

tarnos qué ha hecho históricamente nuestra disciplina frente a la media-

ción cultural que advertía Vygotsky y que oportunamente Adela Cortina 

relata como obstáculo para una educación justa y democrática. Lamenta-

blemente la respuesta navega más por la vereda de la complicidad que de 

la transformación social. Autores como Carlos Pérez Soto (2009; 2012) y 

Byung-Chul Han (2014) han descrito el estudio de estas cuestiones como 

psicopolítica, que refiere a cómo la psicología ha sido utilizada como un 

mecanismo de opresión subjetivo el cual rinde cuentas al sistema neolibe-

ral, generando condiciones emocionales autolesivas, culpa y angustia, 

además de sometimiento y grandes cuotas de enajenación que no permiten 

abstraerse y reflexionar desde fuera de la vorágine capitalista. El sistema 

político, entonces, estaría poco relacionado a las condiciones de exclusión 

o los malestares sociales en general, y las eventuales formas de solucionar-

los o prevenirlos girarían siempre en torno a aspectos exclusivamente per-
sonales, lejos de aspectos relativos a cambios estructurales. 

Sin embargo, y a pesar de toda esta presión subjetiva con la que se 

suele lidiar, existe una semilla de cambio que ya brotó y que está configu-

rando el panorama crítico actual. Es un tema antiguo y discutido en el 
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cual poco aportaré más que la insistencia, pero ya es común que identifi-

quemos que en los objetivos de la educación viven una serie de mitos que 
hay que desnudar. 

 

Análisis crítico de la génesis de los objetivos ilustrados de la educa-
ción 

En cuanto al primer propósito de este ensayo, le he añadido una aprecia-

ción personal a lo propuesto por el profesor Félix García (1980), quien ex-

presa que los objetivos que se trazaron durante la ilustración hoy son mi-

tos que se sostienen sobre dos grandes argumentos utilizados durante ese 

periodo: el primero es que a través de una enseñanza que esté al alcance 

de todos, las personas no tendrían que estar sujetas ni por su posición so-

cial ni por su posición económica, por el contrario, tendrían abierta la po-

sibilidad de alcanzar el puesto que quieran dentro de la sociedad. Y el se-

gundo argumento es que, simultáneamente al primero, la misma escuela 
nace bajo el principio de la igualdad de oportunidades.  

Ahora bien, el profesor Félix García (excelso pensador anarquista es-

pañol) nos señala que la ilustración efectivamente se trazó esos objetivos y 

que hoy están convertidos en mitos más que nada por un devenir del capi-

talismo. Sin embargo, difiero en cuanto a los méritos del capitalismo como 

el único artífice de su triunfo, pues si bien en el horizonte de los pensado-

res del siglo XVIII estaba el educar para que la sociedad pensara por sí 

misma y se supiera defender de los absolutismos y dictaduras, no veo que 

conjugaran en materia ideológica el deber de la educación y sus funciones 

desde una mirada de la abolición total de las clases -como ya quisiera 

Marx un siglo después- sino que, por el contrario, de tener la posibilidad 

de alcanzar cualquier puesto o clase dentro de una sociedad de por sí es-
tratificada.  

Error rotundo desde mi parecer y del cual creo nace la grieta perfec-

ta para que el capitalismo se abandere en la educación para fortalecerse 

como sistema político y cultural. Esto evidencia que la educación nunca ha 

buscado la absoluta y completa igualdad más que sólo la igualdad de opor-

tunidades, cosa con la que sí estoy completamente de acuerdo con García: 

también es hoy un mito. En otras palabras, si hoy los nobles objetivos de 

la educación ilustrada son sólo mitos, no es exclusivamente por el devenir 

del capitalismo, sino porque en su raíz sólo buscaron una igualdad a me-
dias.  

Para García (1980) es en la época industrial donde el desarrollo del 

capitalismo va a comenzar a transformar rotundamente los objetivos ilus-

trados de la educación, pues va a hacer necesaria la escuela más como un 

lugar para proporcionar una mano de obra calificada que pueda desempe-

ñar de mejor manera los trabajos que va creando el mismo avance indus-

trial, que en un sitio donde hacer frente a la desigualdad. Eso sí, hay que 
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advertir que la industrialización logró uno de los objetivos ilustrados: llevar 
la educación a todas partes. Pues cada vez necesitaban más mano de obra.  

Sin embargo, el buscar una cobertura exagerada e irracional sólo 

para tener más mano de obra calificada no fue el único cambio que sufrie-

ron los ideales ilustrados de la educación durante esta época, también se 

pueden evidenciar cambios en la institución misma. Para Kincheloe (2001), 

las escuelas posteriores a la era de las luces no enfatizaron la producción 

de conocimiento, sino el aprendizaje memorístico a corto plazo de verdades 

científicas ya definidas, lo que coincide completamente con la idea que la 

educación ha sido construida como capacitación, instrucción, entrena-

miento, pero no como ampliación del repertorio cultural con el cada uno de 
nosotros se enfrenta al mundo y su comprensión (Mayol, 2012).  

Este fenómeno se viene percibiendo desde hace años. Ya en su épo-

ca, el filósofo existencialista Martin Heidegger, advertía respecto al proble-

ma del pensar en esta nueva era técnica; tildándola como “una época ca-

rente de preocupación por el pensar”, cuyos aspectos fundamentales se 

asocian al “olvido del ser” en un mundo que se orienta al quehacer y al 

mero “acto técnico” (Mansilla & Beltrán, 2016; Heidegger, 1958). Sin em-

bargo, serán Max Horkheimer y Theodore Adorno quienes mejor descri-

birán este fenómeno que afecta nuestros días. Los otrora miembros de la 

Escuela de Frankfurt en su célebre libro de 1944 ‘Dialéctica de la ilustra-

ción’, teorizaron sobre lo que llamaron crisis de la razón, que se daría lugar 

cuando el ser humano pierde la capacidad crítica y privilegia un orden so-

cial que le signifique comodidad, lo que además niega la posibilidad de que 

emerja una conciencia crítica colectiva y allana el camino para que la ra-

cionalidad instrumental se imponga de manera natural y deje en un se-

gundo e incluso tercer plano a las vertientes críticas y comunicativo-
morales que autores como Habermas plantean como opuestas.  

 

Mitos y carencias de la educación ilustrada en tiempos neoliberales: el 
caso chileno 

En la actualidad el panorama no es nada distinto. Aterrizado a nuestra 

realidad local, en el Chile actual el neoliberalismo vigente en las políticas 

públicas y educativas (Villalobos & Quaresma, 2015) ha puesto a la forma-

ción ciudadana en un segundo plano y ha constituido un nuevo ideal pe-

dagógico, donde la persona trabajadora “flexible” y “polivalente” se alza 

como el objetivo a formar en las universidades y colegios (Diez, 2010). Este 

debilitamiento de la formación ciudadana ha llevado a lo que Cavieres 

(2009) ha llamado una sobrevaloración de esta racionalidad instrumental, y 

que ha permeado profundamente en la formación profesional. Las conse-
cuencias de esto están a la luz pública.  

Siguiendo con Chile como ejemplo, podemos ver cifras elocuentes 

que reafirman esta tendencia en la cobertura exacerbada. El país tiene un 
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gasto como porcentaje del PIB levemente superior al promedio OCDE (6,4% 

versus 6,3%); ha aumentado el gasto que el Estado destina a educación 

desde 3,0% del PIB a 4,1%, que corresponde a un incremento de 37%. En-

tre los 5 y 14 años la tasa de cobertura es de 94%; y la tasa de cobertura 

entre los 15 y 19 años es de 76% (MINEDUC, 2013). Si los ilustrados nos 
vieran hoy en día, felices estarían de ver cumplidas sus metas.  

Pero no todo es color de rosa. Los resultados de esta educación no 

pueden alejarse más del ideal ilustrado. No sólo el estado ha aumentado 

su gasto público en este ítem, sino que también la familia. Chile se sitúa 

como el país donde las familias más gastan en educación en el mundo. O 

como diría Alberto Mayol (2012), se gasta dinero por dos lados y no se ob-

tiene resultado por ninguno. Siempre y cuando entendamos por resultado 

el valor que tiene para la sociedad el formar ciudadanos comprometidos 

con un ideal democrático, o como diría Cortina (1998), con un ethos de 

calidad, es decir interesados en las personas concretas. 'de carne y hueso', 

atentos a lo que el mundo de lo humano presenta. Y no solo resultados 

entendidos desde indicadores cuantitativos como las pruebas estandariza-

das PSU y SIMCE, tan propios del Nuevo Management Público que acom-
paña a las sociedades neoliberales (Ruffinelli, 2014; Vázquez, 2017). 

Este panorama, en donde se le exige constantemente más a la edu-

cación y el estado responde con más recursos para cobertura, fácilmente 

pueden llevar a la confusión. El problema es que la educación neoliberal 

(así, con nombre y apellido) es capaz de devorarse gran parte de los recur-

sos económicos del país y no reflejar en absoluto una mejora social. Ejem-

plo claro es la ‘gratuidad’ implementada por el Gobierno Chileno desde el 

año 2016, que invierte 30% más en la banca (Crédito con Aval del Estado) 

que en ‘gratuidad’ propiamente tal, es decir, efectivamente inyectará más 

recursos del presupuesto anual a la educación, como claman los estudian-

tes, sin embargo no hará más que engordar al monstruo de la privatiza-

ción, pues la gratuidad se transforma en una beca más y el grueso del di-

nero se inyecta en la banca. Tanta inconsecuencia numérica alarmaría a 

cualquiera, y es que el 2009 el Estado de Chile destinó a pagar por el CAE 

una cifra más alta que si hubiese becado a todos los estudiantes del país. 

(Mayol, 2012), esto no significa absolutamente ningún cambio en el para-

digma de cómo entender la educación y sólo nos aleja más y más de los 

objetivos ilustrados, transformando así a la educación en un fin en sí 

mismo (fin mercantilizado) que sólo aumenta las brechas sociales por mu-

cho que siga enfocada en lograr la máxima cobertura posible tal como se 
deseó en la ilustración. 

Si hoy pensamos que los ‘nobles’ objetivos ilustrados aún son posi-

bles, estamos cometiendo un error profundo, pues el capitalismo que reina 

en nuestro mundo actual no es sólo un sistema económico, sino que se 

configura como un sistema social, cultural y por supuesto político, por lo 

que entender la educación con los objetivos que se planteó la ilustración es 
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entender la educación desde una sociedad políticamente distinta, más cer-

cana a la concepción de república, en donde la educación es concebida 

como una propiedad común, un bien público del que nadie puede ser ex-

cluido y parte fundamental para la formación del ciudadano y la construc-

ción de una sociedad de iguales. Por otra parte, para el modelo de mercado 

en el que vivimos, la educación es un bien de consumo, vista casi como 

una inversión y cuya existencia no permite coexistir con un modelo públi-
co, fuerte y de calidad (Ruiz, 2012). 

 Aun cuando los pensadores ilustrados pretendían disminuir las 

desigualdades sociales, los modelos educativos actuales, aunque sigan 

‘basándose’ en esos principios, no pueden distar más de aquellos propósi-

tos. No se considera, por ejemplo, el capital cultural que es un generador 

de desigualdad casi tan poderoso como el capital económico (Días et al., 

2012). Es sabido que los hijos e hijas de clases acomodadas y en especial 

las élites, tienen muchas más probabilidad de tener un mejor rendimiento 

académico que aquellos hijos de clases dominadas (Bernardi & Cebolla, 

2014; Chaparro et al., 2016; García, 1980; Urquijo et al., 2015) que 

además llegan con un capital cultural diferente del capital cultural que 

legitima la escuela, calificándolo como pobre o inculto, constituyendo así a 

la escuela como un espacio de violencia simbólica (Castillo, 2006 cit. en 

Catalán, 2012) que se convierte en una forma de dominación que pasa in-

advertida y que es aceptada involuntariamente por aquellos que la reciben. 
(Bourdieu, 2008 cit. en Catalán, 2012).  

Por otra parte, la calidad con la que egresan los profesionales consti-

tuye un tema por sí solo que merece exclusividad para ser tratado, pero 

que si resumiésemos sucintamente, se podría llegar a la misma conclusión 

que venimos arrastrando: se ha convertido el proceso formativo de las per-

sonas en una suerte de producción industrial, sustentada en estándares 

de rendimiento internacional, pero que se olvida de toda acción pedagógica 
(Bustamante, 2006). 

El año 2015 se registraron 1.232.791 estudiantes en la Educación 

Superior Chilena, un aumento de 569.112 alumnos con respecto al 2005, 

año anterior a la implementación del CAE (Fundación Sol, 2015). El pro-

blema no es la cobertura ¿Quién reprocharía que más jóvenes puedan es-

tudiar? No es el aumento en las matrículas el problema, es que, al menos 

en el caso de Chile, se hizo a través del CAE y el endeudamiento de, jus-

tamente, los jóvenes de los sectores más pobres y no a través de una edu-

cación gratuita que realmente esté enfocada en combatir la desigualdad 

social, lo que dice a gritos que el objetivo de brindarle a todos las oportu-
nidades para alcanzar cualquier puesto de la sociedad, es mentira. 

 El objetivo de una educación que ofrezca igualdad de oportunidades 

es precisamente que las diferencias entre los centros escolares sean las 

mínimas para que los de abajo puedan mejorar. Pero la igualdad ha sido 

redefinida. Ahora implica simplemente garantizar la elección individual de 
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un colegio bajo las condiciones de un ‘libre mercado’ (Diez, 2010). En pa-

labras de Alberto Mayol (2012), “la educación chilena limita al norte con lo 

absurdo y al sur con la crueldad”, pues además habitamos con un sistema 

educativo que no sólo no cumple la promesa, sino que hace lo contrario: 

construye la realidad inversa lo que promete. La crítica puede parecer fir-

me y sensata, pero su dimensión desgarradora es difícil de asumir, Chile 

está violando un principio básico de respeto con su gente al haber instau-

rado una educación cara, de baja calidad, segregada y sólo enfocada en el 
mercado (Villalobos & Quaresma, 2015).  

No es un modelo educacional, es un modelo de negocio. La educa-
ción se constituye como el centro de la promesa y como el remedio 

contra el dolor que nos invita a calmarnos de cara al futuro, pero 
cuando muestra que padece las mismas enfermedades de la so-

ciedad que pretendía curar (la desigualdad, mediocridad) queda 

en evidencia, además, que la educación es el centro de la injusti-
cia. (Mayol, 2012).  

Primer objetivo: aumentar las posibilidades = mito. Segundo objeti-
vo: disminuir la desigualdad = mito.  

Muy cierto es que si hoy existe crítica y un sector fuertemente disi-

dente de estas posiciones mercantiles y neoliberales que se apoderaron de 

la educación, es gracias a esas grietas que nacen en las paredes de las es-

cuelas y que se convierten en un nido (pequeño, pero acogedor) para estas 

ideas transformadoras. Pero parece una paradoja, pues así como sin es-

cuela no podemos, tampoco esperemos el cambio dentro de ellas, no al 
menos mientras no repensemos ciertas cosas. 

 

Repensar la educación desde la marginalidad 

Para abrir esta tercera parte del ensayo (las propuestas de nuevos objeti-

vos para la educación) es necesario aclarar que no se trata sólo de un 

cambio en la educación, sino que un cambio del sistema, y en eso la psico-

logía tiene dos potenciales roles que jugar: uno de la mano más de la in-
vestigación y otro de la investigación y la praxis.  

El primero es un rol reformista que adopta los criterios y principios 

del sistema dominante -aunque proclama ser crítico-, y por ello su estrate-

gia y táctica se adaptan al sistema (Dussel, 1998 cit. en Guevara, 2012), 

muestra de esto es seguir con la inmensa producción de investigación que 

busca mejorar la educación, su calidad y entendimiento, pero no cambiar 

el sistema. Por ejemplo, para Volante et al. (2002), cuando se asume que el 

aumento de recursos no puede asegurar por si sólo una mejora en la cali-

dad de la educación, se hace necesario asegurar una gestión eficaz de, por 

ejemplo, los directores en cuanto a su liderazgo o los profesores en cuanto 

a su manejo de grupo, pero no parece ser necesario desnudar las falencias 

del sistema que están detrás de la falta de calidad. Y así una serie de in-

vestigaciones en esa línea (Castro et al., 2012; González et al., 2011; Ca-
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talán y González, 2009; Castro & Cárcamo, 2012) que buscan aportar sólo 

desde lo establecido con temas pertinentes dentro de un ambiente cientifi-
cista y cómodo con su entorno. 

 No digo que aquellas investigaciones sean innecesarias, menos que 

sean incorrectas, digo que cuando la prioridad de un sector altamente im-

portante para una sociedad, como lo son sus investigadores científicos, se 

dedica casi exclusivamente a aportar desde perspectivas que no configuran 

un aporte para la gran masa afectada que literalmente se está muriendo, 

es porque algo se está haciendo mal. ¿O será que los incentivos económi-

cos propios del nuevo management público ya llegaron a la docencia e in-
vestigación universitaria? 

 Como diría Ernesto ‘Che’ Guevara (1967) citado en Barrero (2014): 

Quien pretenda decir que un técnico, un arquitecto, un médico, 

[un psicólogo], o un científico de cualquier clase está para trabajar 

con sus instrumentos, solamente en su rama específica, mientras 
su pueblo muere de hambre, o se mata en la lucha, de hecho, ha 

tomado partido por el otro bando. No es apolítico, es político pero 
contrario a los movimientos de la liberación. (p. 381). 

Desde la otra vereda, la psicología se puede perfilar como una disci-

plina no reformista, sino que transformadora, es decir, que juzga y modifi-

ca el sistema comprendiendo que se trata de un enfrentamiento entre un 

movimiento social y un sistema dominante (Dussel, 1998 cit en Guevara, 

2012). Desde aquí, la investigación y la praxis psicológica se debe enfocar 

en reconstruir un tejido social comunitario que está desgarrado desde el 

golpe militar de 1973 (Salazar, 2012), para eso creo necesario situar como 

un eje transversal la educación liberadora por sobre la mercantil, con un 

nuevo objetivo primordial que se constituya como piedra angular: la eman-
cipación.  

Este nuevo objetivo (la emancipación) tiene que estar por sobre los 

objetivos ilustrados (igualdad social y de oportunidades), pues la emanci-

pación inherentemente lleva a la igualdad. Este nuevo concepto central es 

clave para teóricos como Marcuse, quien insistió en que para lograr efecti-

vamente la emancipación del hombre (y agrego, de la mujer), debe existir 

una ruptura radical del pensamiento instrumental y técnico como camino 

único de la razón (Castellet, 1971). Pero para aquello, se podría empezar 

comprendiendo que no se trata de un cambio en la educación, sino que en 

el sistema. Una educación emancipadora en una sociedad neoliberal es 
una paradoja indisoluble. 

 La psicología puede y debe aportar a resignificar la categoría de ‘su-

jeto’ para que este cambio comience. Es más, el motor de arranque del 

cambio está en socializar el hecho de que aquellos que no logran acceder a 

la educación, aquellos que se endeudan para estudiar y aquellos que, a 

pesar de todo, salen y el mundo laboral se los devora, no son individuos 

como el resto, sino que forman parte del ‘sujeto popular’, entendiendo po-
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pular como aquellos marginados por el neoliberalismo (Ramírez, 1999 cit. 

en Guevara 2012). Mientras que otro pequeño y selecto grupo, desde que 

nace, nace con el título de gerente y con el camino allanado para realizar 

una carrera llena de ´éxitos’ en la educación privada, como el cómico 

ejemplo, pero basado en la vida real, que Alberto Mayol (2012) nos ofrece 
en su libro El derrumbe del modelo:  

Don Rodrigo Pérez-Mackenna [Ex ministro de Sebastián Piñera] se 

educó en el Colegio Saint George y luego cursó la educación supe-
rior en la Pontificia Universidad Católica de Chile. Finalmente se 

fue a España, donde estudió un MBA en la Universidad de Nava-

rra. La línea es limpia y directa, como corresponde a la gente de 
buena familia. Su biografía está plagada de importantes amista-

des que ayudaron en su carrera que comenzó en Copec, siguió en 

Citicorp, luego en AFP Provida, en el Deutsche Bank y finalmente 
terminó, gracias a su proximidad con el partido de derecha UDI, 

como Ministro de Vivienda y Urbanismo, y gracias (dice su bio-
grafía) al fuerte lazo que ha ido estrechando con Andrés Chad-

wick. Hasta aquí la historia es simple: un hombre vinculado a la 

élite política, económica y religiosa del país realiza una fabulosa 
carrera en el mundo empresarial. No hay nada de raro en su vida. 

Quizás solo su apellido Pérez. (p. 75). 

Sólo desde la aceptación de esta realidad, en donde la enorme masa 

corresponde a una población segregada y una minoría opresora encuentra 

su futuro cimentado, se puede empezar a pensar en cambiar la educación 

por una que busque la construcción de un sentido de pertenencia a una 

identidad comunitaria que, a su vez, transforme las escuelas en espacios 

de formación en tanto comunidades de práctica que fomenten y permitan 
los procesos reflexivos (Alberca & Frisancho, 2011).  

La educación emancipadora se traduce en acción cuando los grupos 

a los cuales va dirigido son capaces de decir no sólo: "sí, estamos de 

acuerdo en que esto es cierto", sino que también "sí, eso también es cierto 

para nosotros" (Freire, 1993 cit en Guevara, 2012). Paso que se logra sólo a 

través de la autorreflexión crítica de los involucrados. Esto es hacer carne 

la realidad de que como clases sociales estamos en lucha, y eso no solo es 

cierto, sino que es “cierto para nosotros”, porque somos nosotros la clase 

oprimida, en otras palabras, somos nosotros los sujetos marginados. Re-

cordemos además que para Klaus Holzkamp, el aprendizaje intencional y 

planificado solo tiene lugar si el sujeto del aprendizaje tiene razones para 
llevarlo a cabo (Cerana et al. 2015). 

Wilhelm Reich (1972) astutamente rescataría un concepto acuñado 

por Lenin en la URSS para relatar cómo este rol transformador de la psico-

logía se puede conjugar en una herramienta concreta, estoy hablando de la 

psicología de masas, es decir, re-encantar a esa gran masa que en su ma-

yoría se considera ‘apolítica’ y que aún no es capaz de decir “esto es cierto 

para nosotros” (y que propongo en este ensayo como sujeto marginado), 

pero re-encantarla no desde los discursos demagógicos ni desde lo que 
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Reich llama política económica (el discurso tecnicista de cuestiones com-

plejas como política internacional y economía, entre otros), sino que desde 

lo cotidiano. Lo que atañe a su vida inmediata y de lo que son sensibles 
día a día.  

Reich Sostenía que la labor de la psicología de masas no debería de 

estar a la sombra de la política económica, sino que ésta ha de estar al 

servicio de aquélla, que es la que comprende y conduce a las masas. Se 

trata incluso de un cambio en el lenguaje, ejemplifica esto aludiendo que 

desde la psicología de masas existen diferencias importantes entre decir, 

por ejemplo, “expropiar del capitalismo” y “tomar posesión de lo que es 
nuestro por derecho”. En el primer caso, la persona apolítica o políticamen-

te desorientada, reacciona a la consigna de expropiación con un senti-

miento de culpabilidad y una inhibición, como si se apropiara bienes aje-

nos. En el segundo caso tiene conciencia de su propiedad legítima, funda-

da en su trabajo. Esto, para autores más contemporáneos de las líneas 

críticas en psicología como Carlos Pérez Soto (2009), es hacerse cargo de la 

condición social de la psicología. 

Retomando la educación, según Freire (2006) citado en Alberca & 

Frisancho (2011), ser docentes críticos y especialmente autoreflexivos, es 

además una responsabilidad ética. La posmodernidad y el neoliberalismo 

exacerbado marginan al sujeto popular de las oportunidades y es relegado 
a una especie de olvido estatal.  

Justamente “uno de los productos de la posmodernidad que atenta 

contra el sujeto popular, es la contradicción en la relación dialéctica que se 

da cuando se asume que "ser más" está relacionado con "poseer más", y es 

aquí donde la educación liberadora/popular cumple su objetivo principal, 

pues al no estar condicionada a ‘Educar para’, sino a ‘Educar en conjunto’, 

no ‘para algo’, sino ‘sobre algo’, le garantizaría al pueblo que los sujetos 

que integran la marginalidad logren los niveles de autoconciencia, inter-

subjetividad y participación, necesarios para iniciar procesos de transfor-

mación que incidan en áreas que van desde el grupo familiar, la comuni-
dad, las regiones y por ende la nación” (Guevara, 2012).  

Sin embargo, el ‘sujeto popular’ no es el único que necesita ser re-

pensado, es necesario también un cambio dialógico/cultural en que la psi-

cología educacional tiene incluso más que aportar: el cambio de las rela-

ciones ‘sujeto-objeto’ a ‘sujeto-sujeto’. La primera no es otra cosa que la 

relación opresor-oprimido entre profesor-alumno/educador-educando y 

nace de la mediación cultural del capitalismo que ve a la educación como 

ejercicio de poder, además, el educador aparece como “el único sujeto real, 

cuya tarea es ‘llenar’ a los educandos con los contenidos de su narración” 

(Freire, 1970 cit. en Rodríguez & Mosqueda, 2015) mientras el educando 
se convierte en objeto.  

Fenstermacher (1986) cit. en Shulman (2001), entrega una lúcida vi-

sión de que esta dialógica se convirtió, incluso, en un cúmulo de lugares 
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comunes que definen al profesor como alguien que sabe algo que otros no 

comprenden (los alumnos) y que, a través de acciones pedagógicas, trata 

de expresar, exponer o de representar de otra manera para que los que no 

saben puedan llegar a saber, siendo esto último (llegar a saber), responsa-

bilidad del alumno. Por otra parte, resignificando esta relación epistemoló-

gica, el educador se transforma en educador-educando y los educandos en 

educando-educador.  

En esa nueva dinámica, los educandos son agentes activos en el 

proceso educativo y, al superar sus estados pasivos, ya no son herramien-

tas que sirven a los opresores, en este caso, al sistema (Rodríguez & Mos-

queda, 2015). Así, en este tipo de diálogo. “Los educandos dejan de ser 

dóciles receptores de los depósitos y se transforman ahora en investigado-

res críticos en diálogo con el educador, quien a su vez es también un in-

vestigador crítico” (Freire 1970 cit. en Rodríguez & Mosqueda, 2015). Lo 

cual coincide con el interés emancipador que, según Habermas (1998) ci-

tado en Guevara (2012), compromete al estudiante a dejar de ser un recep-

tor pasivo y ser un creador activo del saber junto con el profesor. Por lo 

que el profesor deja de ser meramente quien enseña, para ser él mismo 

enseñado, quienes a su vez mientras son enseñados, también enseñan. O 

como dice Woolfolk (2010), el aprendiz tiene que ser un agente activo, y 

como tal, no pueden ser marionetas manejadas por los profesores. Lo 

mismo para Marcelo (2002), quien sitúa como necesidad primordial hacer 

de las escuelas espacios no sólo donde los profesores enseñen, sino donde 
los profesores aprendan. 
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