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Resumen
En este capítulo se presentan una serie de reflexiones situadas en la 
pedagogía crítica sobre el ejercicio de la docencia en educación superior, 
enfocadas, principalmente, en los procesos de formación docente, en 
medio del marasmo de la lógica evaluadora que custodia los juicios 
de eficacia del ejercicio intelectual y del oficio del hacer-docente-
investigador, en aras de la calidad y excelencia educativa. Para la 
construcción de estas reflexiones se hace uso del método hermenéutico. 
Para comprender, el supuesto de que la excelencia académica se logra 
mediante la cuantificación de logros, que sirven de incentivo para la 
promoción de la calidad educativa, pero que deja de lado la potenciación 
del pensamiento propio y crítico. Para concluir que, la formación 
de profesionales de la educación desde de los sistemas de medición 
de rendimientos académicos, ha querido despojar al docente de todo 
posicionamiento sensible frente al mundo, que pone por encima la alta 
competitividad y eficiencia.

Palabras clave: Pedagogía crítica; Jerarquización epistémica; Élites 
simbólicas; Evaluación educativa.

Introducción
El objetivo de este capítulo es exponer una serie de reflexiones en 
torno a la docencia y formación docente en medio de escenarios 
de una lógica evaluadora que custodia los juicios de eficacia del 
ejercicio intelectual y del oficio del hacer-docente-investigador, que 
implica generación y aplicación de conocimiento. Las reflexiones 
que vertemos las hacemos al tomar posición en la teoría pedagó-
gica crítica Freireana, desde donde problematizamos las diferentes 
prácticas, tareas y exigencias que en nuestro tiempo se entretejen 
alrededor del rol docente en los diferentes niveles educativos. En 
particular, nos centramos en reflexionar sobre la expansión de los 
sistemas de medición de “rendimientos” que ha tenido lugar en los 
últimos 50 años y los perfiles que adoptaron las políticas educati-
vas coordinadamente, para indagar y cuestionar la jerarquización 
epistémica de saberes y las relaciones de saber/poder para la pro-
ducción de conocimiento.

En ese camino, pondremos bajo consideración qué voces y expe-
riencias docentes son (des)autorizadas y a qué intereses responde 
esa selectividad. Nuestras principales referencias teóricas para ello 
serán los latinoamericanos Paulo Freire (2005; 2019; 2022), Cathe-
rine Walsh (2007, 2009) y Horacio González (2001), en aras de re-
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pensar la labor docente como hacer crítico sensible al mundo y a 
las interrogaciones que nos atraviesan como sujetos. Al entender 
que, en medio de la vorágine de la desmesura y valorización mer-
cantil del conocimiento, se requiere de una educación con compro-
miso social que haga frente a los desafíos contemporáneos (Flores 
et al., 2022). Sin embargo, la burocratización del ámbito educativo 
en aras de la búsqueda de la excelencia académica y de cumplir 
con los estándares de calidad impuestos por las élites simbólicas, 
que condiciona cómo y qué enseñar, puede afectar los procesos de 
investigación y de enseñanza (Vargas-Merino, 2024). Lo que des-
personaliza y cosifica la labor docente y de investigación, que pone 
por encima los productos, producción académica y de gestión, para 
el cumplimiento de cuotas de evaluación que ha desplazado de a 
poco la idea de potenciar un pensamiento propio y crítico. 

Tomando posición en la pedagógica crítica
En 1989, Paulo Freire (2019) como secretario de Educación de la 
ciudad de São Pablo, Brasil, expuso que la escuela ha aumentado 
su aparato de inspección y control, pero poco en participación y 
democracia, es decir, ha crecido en la cima, pero no tiene pies sóli-
dos. Esto significa que, desde entonces hasta la actualidad por toda 
Latinoamérica han ido creciendo progresivamente los organismos y 
mecanismos que evalúan, ponderan y puntúan carreras docentes/
profesionales, planes de estudio e instituciones educativas, tanto 
a nivel nacional como a nivel internacional. Por medio de méritos, 
créditos académicos, categorización, postulaciones, ponderación 
de antecedentes, tener “al día” los perfiles en las plataformas ad-
ministrativas se han convertido en expresiones frecuentemente 
pronunciadas en la cotidianeidad de la vida docente, en especial 
de aquellos que se desempeñan en los niveles de formación profe-
sional y formación de formadores. Estos aparatos de inspección y 
control actúan como política regulatoria que desvaloriza la relación 
profesor-alumno, al confundir la evaluación con educar.

Estos cambios son consecuencia de una mirada política sobre la 
educación que busca cuantificar logros, maximizar los réditos de 
las inversiones, promover (presuntamente) la excelencia. Es una 
mirada que se interesa por la formación solo en busca del alto 
impacto, alta competitividad y eficiencia. Para poder medir estas 
cosas necesita convertir un vasto y heteróclito conjunto de expe-
riencias y recorridos en trayectorias homogéneas y comparables. 
Son la razón de mercado y la lógica de empresa infiltrándose por 
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doquier, presentándose como los únicos criterios deseables y be-
neficiosos para organizar la circulación y producción de saberes, 
declarando soberanía sobre territorios ajenos, ocupando espacios 
con criterios uniformes y universales (pretendidamente) que son 
altamente problemáticos cuando los miramos de cerca.

El filósofo argentino Horacio González (2001) lo llama el imperio 
del pensamiento como cálculo, porque el panorama descrito hace 
que las operaciones intelectuales y los oficios del hacer-docente-in-
vestigador comiencen a ser juzgados como valiosos e importantes 
en la medida en que satisfagan las ecuaciones de evaluación y pro-
moción. Lo que “sitúa el acto de conocimiento bajo la custodia de 
juicios de eficacia” (González, p. 58). En el marco de esta suerte de 
ley impositiva que se aplica al pensamiento, no todas las preguntas 
que interrogan los recorridos vitales-profesionales de las personas 
involucradas en educación e investigación tienen cabida para ser 
exploradas y desarrolladas. Y así, para que la territorialización del 
dispositivo de poder no sea absoluta (Deleuze y Parnet, 1980) y no 
nos absorba en un movimiento de fagocitación totalizante, resulta 
imprescindible poner en pregunta la situación de nuestras univer-
sidades, de nuestros institutos y nuestros espacios de formación y 
trabajo en general.

La inquietación ha de brotar desde dentro, movilizando preguntas 
que nos saquen al menos por un momento de la tensión mecánica 
de cumplir los requisitos de la razón geométrica para ganarnos el 
pan. ¿Qué operaciones intelectuales -¡y sociales!- quedan afuera 
de aquellas ecuaciones de evaluación y promoción? ¿Qué prác-
ticas promueven y qué prácticas obstaculizan? ¿Qué tipo de pre-
guntas son repelidas de los circuitos evaluados? ¿Por qué las pre-
guntas que quedan afuera tienen las características que tienen? 
Horacio González (2001), reclama que la razón calculante expulsa 
el drama de la contingencia. Es decir, una parte de la cotidianeidad 
del pensar, que nos aguijonea en el comentario de una estudiante 
o de un colega, que nos pone a pensar sobre lo que acontece a 
nuestro alrededor. Y, que muchas veces no tiene el rostro de lo 
grandioso o trascendente, sino de lo mundano, lo trivial, lo común, 
no encuentra un lugar fácil ni evidente en el registro de proble-
mas y regularidades acreditados. ¿Sobre qué nos preguntamos si la 
contingencia que constituye nuestras vidas queda en un segundo 
plano al momento de interrogar, investigar y educar? ¿Qué conoci-
miento se construye si el contexto queda sistemáticamente afuera 
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de las escrituras, si el sujeto enunciador y sus circunstancias son 
metódicamente elididos de aquello que es enunciado?.

Pero guardemos la dinamita: estas preguntas buscan ser una pro-
vocación; no queremos desvalorizar ni desmerecer todo lo que se 
hace en este marco, que probablemente para algunas produccio-
nes tenga sentido. Ante todo, este cuestionamiento radical quiere 
interrumpir la ambición de totalización que ha ido adquiriendo la 
razón métrica de los organismos y mecanismos de evaluación, im-
pregnando todas las prácticas de una misma lógica y manera de 
hacer. Lo que nos interesa es que podamos atender a las limitacio-
nes propias de un sistema de carreras de investigación que ha sido 
pensado para un solo tipo de práctica científica.

Iniciábamos con una cita de Paulo Freire para reflexionar sobre 
todo esto. La escuela creció hacia arriba pero no tiene pies sólidos, 
decía Freire en un documento oficial de 1989 como Secretario de 
Educación de São Paulo. Crecieron mucho los aparatos de fiscaliza-
ción y control y poco los mecanismos de participación y democra-
cia, decía. Como consecuencia de esto, la educación (pero también 
la investigación que va de la mano con ella) se burocratiza, se aleja 
de las necesidades reales de quienes forman parte y hacen la edu-
cación. Derivadamente, “lo que es” es paulatinamente declamado 
desde arriba hacia abajo, en última instancia desde aquellos or-
ganismos cuasi abstractos que, mediante la financiación de unos 
proyectos sí y otros no, señalan lo que debe ser valorizado y con-
siderado en la realidad. Dejamos la dinamita, pero no las pregun-
tas provocadoras: ¿quién decide qué vale la pena ser estudiado, 
pensado, investigado?, ¿en base a qué?, ¿quién tiene la autoridad 
legítima para señalar lo que de la realidad debe ser relevado o ig-
norado?, y ante todo ¿por qué?, ¿por qué?, ¿por qué?.

La escuela la hacen quienes la habitan y la ponen en acción cada 
día. Sin duda, las autoridades generales son necesarias, pero lo cier-
to es que sin el trabajo cotidiano de docentes y auxiliares escolares 
no habría escuela. Entonces, continuemos provocando… ¿Qué lugar 
ocupa la voz docente -o deberíamos decir, las voces docentes- en 
el gran panorama de la educación formal? La realidad es que suele 
ser considerada como una voz secundaria al momento de analizar 
el estado de la educación, realizar diagnósticos y proyectar caminos 
posibles para el hacer. Lo que Freire nos invita a pensar en esos dis-
cursos es en la relación que existe entre las políticas públicas edu-
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cativas y actores educativos. Quienes más conocen los problemas 
que atraviesan el estudiantado y las familias, son los docentes y no 
las autoridades generales, que en ocasiones ni siquiera se acercan a 
las escuelas a conocer cómo se trabaja. Docentes y auxiliares están 
cotidianamente en contacto con familias y estudiantes, conocen las 
maneras en que las políticas públicas y los devenires de la realidad 
los afectan. Pueden incluso apreciar cambios en ellos en un mediano 
plazo, en los casos en que estudiantes y docentes permanecen varios 
años en un mismo establecimiento escolar. Dicho esto, si aceptamos 
que toda investigación parte del reconocimiento, construcción o de-
limitación de un problema, se hace necesario reconsiderar el lugar 
que le estamos dando a esa voz docente, a esas voces docentes que 
están “en el barro” de la escuela, haciéndola, cuando pensamos en 
investigar en educación y cuando pensamos a quién atenderemos 
como interlocutor autorizado (Zemelman, 2019; Tenti, 2021).

Freire afirma con fuerza y con amorosidad que las políticas educa-
tivas solo tendrán solidez, efectividad y sentido si en su construc-
ción se escucha y se da lugar a lo que todas las personas partíci-
pes tienen para decir. ¿Qué educación estaremos haciendo si las 
investigaciones se realizan solamente siguiendo directrices “desde 
arriba”, desde organismos que pretenden analizar y dirigir las rea-
lidades de manera abstracta, genérica y universal, ocultando su 
origen geográfico, histórico y cultural? ¿Qué educación estaremos 
haciendo si no revisamos la manera en que consideramos la rela-
ción teoría-praxis (Ripamonti, 2019), a los fines de reconocer que, 
en la labor docente, cotidiana, embarrada y poco glamorosa, hay 
en efecto una producción legítima de conocimiento?

Retomando una reflexión de De Sousa Santos, Habib Gómez (2021) 
nos invita a cuestionar la jerarquización epistémica que Occidente 
imprime sobre todos los territorios que ha dominado, invadido y 
colonizado. El autor analiza la configuración de los derechos huma-
nos, su papel geopolítico y estratégico, pero también epistemológi-
co en la actualidad, pero creemos que su argumento puede servir 
para analizar otros ámbitos de problemas también. Habib Gómez 
(2021) afirma que

[el] racismo y sexismo epistémico occidental, que proclama 
al hombre blanco como el único sujeto capaz de producir 
conocimiento universal, mientras que todas las demás for-
mas de conocimiento producidas en la Zona del No-Ser (De 
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Sousa Santos, 2007) son consideradas provinciales y, por 
tanto, solo aplicables a contextos locales. (p. 240).

Para desarrollar la argumentación, el autor apela a una categori-
zación que se desprende de la idea de humanidad que sustenta 
la mayor parte de las declaraciones de derechos humanos, y que 
muchas veces es pasada por alto porque no es completamente ex-
plícita. Desde una perspectiva pluriversal, Habib Gómez problema-
tiza los supuestos y los efectos de aquellas declaraciones, mostran-
do que subyacen en ellas una jerarquización del Ser en humanos, 
sub-humanos y no-humanos. Esto deriva luego en una jerarquiza-
ción epistémica, en tanto establece una escala de potencia o capa-
cidad, de autoridad intelectual, de valor y validez de lo dicho por 
cada uno de esos grupos.

El tema se aleja mucho de lo que estamos tratando en este trabajo, 
pero el concepto de jerarquización epistémica viene al caso para 
analizar lo que sucede con la voz docente y con el papel que se le 
concede ocupar en el gran proceso de la educación.

El sistema educativo, tal como está planteado hoy, está compues-
to por instituciones diferentes pero todas ellas atravesadas por 
relaciones marcadamente jerarquizadas. Una jerarquía que, como 
mencionábamos antes, va “de arriba” hacia “abajo”, presuponien-
do en esa distribución de cargos y poderes una mayor legitimidad 
para señalar qué se debe transformar y qué permanecer a medida 
que se sube en la escala. A su vez, la escala equipara más formación 
(esto es, más tiempo pasado dentro del sistema educativo) con ma-
yor autoridad simbólica, reservando una autoridad y un reconoci-
miento mínimos para quienes hacen la educación concretamente. 
La jerarquización epistémica que se establece en este panorama 
hace que lo que la docencia tenga para decir en su papel de traba-
jadores y de hacedores, quede valorado como menos importante y 
así relegado en la construcción de políticas públicas. En consecuen-
cia, se diseñan políticas y programas que no toman en cuenta la 
experiencia escolar vivida real, y que no responden a los intereses 
comunitarios de cada región, pero sí a los intereses internacionales 
de las grandes potencias económicas.

Educación, evaluación y élites simbólicas 
En el apartado anterior mencionamos que la educación en América 
Latina ha quedado marcada por una jerarquización epistémica que 
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tiene efectos en el orden del conocimiento. A decir de Catherine 
Walsh (2007), esto se ve reflejado en el eurocentrismo, una pers-
pectiva dominante del conocimiento que impera en los distintos 
niveles escolares del territorio latinoamericano. Esto se asocia con 
la colonialidad del saber, que se aprecia como un conjunto de “for-
mas de control de la subjetividad, la cultura y la producción del 
conocimiento” (Walsh, 2007, p.28). Estas formas de dominación 
sobre el orden del conocimiento se pueden ver reflejadas también 
en la evaluación educativa que “se ha constituido en un excelen-
te instrumento para establecer una serie de prácticas de control 
sobre la actividad académica” (Díaz, 2009, p. 67). La evaluación 
educativa funciona como un instrumento que ha de ser de utilidad 
para trazar los caminos que posibiliten “la búsqueda de estrategias 
que permitan mostrar que hay mejores indicadores del logro edu-
cativo” (Díaz, 2006, p. 584). Asimismo, funciona bajo el supuesto 
de mejorar la calidad educativa en los distintos niveles escolares, a 
través del diseño de políticas públicas educativas que coadyuven a 
responder a las necesidades actuales del mundo contemporáneo. 

Los procesos de evaluación pudieran responder a las necesidades 
sociales, pero la lógica del mercado es imperante y avasalladora, 
debido a que se mira a la población estudiantil como un recurso 
humano que tendrá que emplearse en un futuro. La anterior pue-
de ser una afirmación incisiva, pero apreciemos cómo se concibe 
a la evaluación

como una forma de hacerle seguimiento a la educación 
que están recibiendo los futuros empleadores o trabaja-
dores de los medios de producción. Además, que es útil 
para reconocer los conocimientos, habilidades y compe-
tencias tanto personales como académicas que han ad-
quirido los estudiantes durante el proceso formativo (Da-
marchi, 2020, p.117).

De esta manera, los mecanismos de evaluación contribuyen a 
orientar los cambios que pudieran realizarse a los marcos curricu-
lares sobre qué y cómo enseñar. No debemos dejar de lado que 
las adecuaciones y/o cambios en materia educativa responden a 
proyectos políticos y económicos. Es decir, detrás de esos cambios 
existen grupos sociales que controlan el discurso público de la edu-
cación. Para Van Dijk (2016), estos grupos sociales son élites simbó-
licas responsables de la reproducción del poder y de la dominación, 
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donde la noción de poder involucra el control sobre los actos y las 
mentes de las personas, que no recae en un solo individuo. Porque 
se trata de un poder que está organizado y que es parte constitu-
tiva de una organización. Argumentamos que los cambios en ma-
teria educativa están asociados con las élites simbólicas de poder 
que controlan el discurso público de la educación y establecen los 
límites sobre qué y cómo enseñar diversos contenidos. Por esta 
razón, es imperante y necesario, para la realización de un análisis 
sobre quiénes controlan el discurso público educativo, que seamos 
minuciosos para comprender cómo en el campo de la educación, 
las élites simbólicas de poder fijan en la agenda pública los temas 
que deberán tratarse en materia educativa. Van Dijk (2009) argu-
menta lo siguiente,

podemos apreciar que las élites simbólicas que controlan 
el estilo y el contenido de los medios y el discurso educa-
cional son también quienes ejercen el control parcial del 
modo de influencia y, en consecuencia, de la reproduc-
ción ideológica en la sociedad (p. 71).

La postura de las élites simbólicas de Van Dijk (2009; 2016) nos per-
mite profundizar que detrás del discurso público de la educación 
existen grupos de poder que controlan la producción simbólica del 
ámbito educativo, que va asociada con la evaluación y jerarquiza-
ción epistémica, en torno a qué y cómo enseñar, e incluso qué in-
vestigar. Además, Van Dijk advierte que “la educación en la escuela 
es el único discurso que es obligatorio. Por eso, lo ideal es que se 
desarrolle en función de las preferencias de los alumnos y no sólo 
de los grupos dominantes” (en Usach, 2013, párr. 2), porque al res-
ponder principalmente a los intereses de los grupos económicos, 
se deja de lado la búsqueda del bien común, así como el sentido 
político de la educación que es la de concienciar (Barreiro, 2022). 
De esta manera, son esas élites quienes controlan el discurso aca-
démico y educacional, que son parte fundamental para ejercer el 
poder social.

Por otra parte, en medio de este sinuoso camino del control del 
discurso público de la educación por parte de las élites simbóli-
cas, debemos sumar todavía la evaluación educativa, que cons-
tituye los escenarios en los que el/la docente ejerce su tarea de 
enseñar al otro. Al respecto, Giuliano pregunta a Judith Butler, 
quien es filósofa y profesora universitaria, sobre si la lógica eva-
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luadora de la educación dominante es un componente depoten-
ciador del estudiante. Judith Butler responde que “sí. La lógica 
evaluadora dominante es un factor depotenciador de los estu-
diantes” (Giuliano, 2015, p. 67), pero advierte que es necesario 
pensar la educación como una escena de empoderamiento para 
desanclarnos de la perspectiva instrumental de vida. La educa-
ción bajo esta lógica dominante resulta un ejercicio estéril para 
el desarrollo humano, porque es necesario interrogar aquello 
que se nos impone como política de verdad. Entonces, por más 
utópico que parezca, la educación es una manera de asirse para 
emanciparse de las estructuras de poder y emprender procesos 
para tejer un orden social situado en una comunidad política en 
la búsqueda permanente del bien común. En esta vorágine de la 
desmesura, se requiere de una educación que haga frente a esa 
ley impositiva que condiciona cómo y qué enseñar, cómo y qué 
investigar y qué conocimiento es válido o no. 

Educación, docencia y conocimiento frente a la desmesura
Para Abbagnano y Visalberghi (2008), el mito griego de Prometeo 
permite entender la naturaleza de la educación para la reproduc-
ción social y desarrollo humano,

el mito de Protágoras contiene algunas verdades impor-
tantes. Primera, que el género humano no puede sobre-
vivir sin el arte mecánico y sin el arte de la convivencia. 
Segunda, que estas artes, justamente por ser tales (es 
decir, artes y no instintos o impulsos naturales) deben ser 
aprendidas (p. 9). 

Es Prometeo quien, frente a la distribución de facultades hecha por 
Epimeteo, notó que el hombre quedaba desprotegido para garan-
tizar por sí solo su conservación. Frente a este hecho, robó a Hefes-
to y a Atenea el fuego y la habilidad mecánica para entregárselas 
al hombre, y posteriormente se les brindó el arte de la convivencia 
para vivir en comunidad. El mito de Prometeo no puede ser usa-
do para demostrar taxativamente que la educación es importante 
para la supervivencia humana, pero sí puede ser utilizado para in-
dicar que el vínculo comunitario es moldeable y por lo tanto ense-
ñable y transmisible. Entonces, esto puede ser de utilidad para jus-
tificar la idea de que es importante cuidar quiénes deciden sobre 
la agenda política educativa, cuestionar los mecanismos de poder 
y hacer frente a las élites simbólicas que se apropian del discurso 
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público del ámbito educativo para perpetuar las formas de domina-
ción, a través de la práctica docente y de la enseñanza-aprendizaje 
de contenidos.

Para Abbagnano y Visalberghi (2008), la educación puede tomar 
distintas formas dependiendo del grupo humano al que hagamos 
referencia, pero al final el objetivo es el mismo, la transmisión de 
la cultura de una generación a otra, que es relevante para el desa-
rrollo humano. Entonces, la educación no solo es una hecho instru-
mental y mecanicista, es “indispensable para la vida de la sociedad 
misma” (p. 14). De esta manera, vista la educación desde el ámbito 
escolar puede tener dos connotaciones, la primera, como un ins-
trumento para la emancipación del individuo; la segunda, como un 
espacio al servicio del control social. La educación puede ser un 
medio de socialización y de control social, por eso es tan atractiva 
para las élites simbólicas, porque al apropiarse del discurso públi-
co educativo se puede perpetuar la reproducción de las formas de 
dominación. Por eso Freire (2022) es incisivo al señalar que una 
educación para el desarrollo y la democracia debe “proveer al edu-
cando de los instrumentos necesarios para resistir los poderes del 
desarraigo” (p. 83). Para hacer frente a la desmesura del mundo, 
se requiere que el ser social que reproduce el mundo entre en un 
proceso de concientización para resignificar la vida y el ámbito exis-
tencial (Cortés, 2022).
 
La escuela es aquel espacio de encuentro colectivo donde los indi-
viduos que participan son agentes que forman parte de un proceso 
de transformación, donde puede surgir la posibilidad de resignifi-
car la vida y el ámbito existencial. Podemos argumentar en térmi-
nos de Aylwin (2006), que en las instituciones educativas surge la 
necesidad de

potenciar a maestros y alumnos, en cuanto sujetos y a 
pesar su realidad, no como algo dado, sino en construc-
ción. Ello obliga a desarrollar la capacidad de observar, 
razonar, imaginar, crear y, sobre todo, actuar. (...) Se trata 
de lograr ver en la realidad sus condiciones de posibilidad 
y no sólo sus límites (p. 22-23). 

Sin embargo, la escuela actual promueve relaciones dominantes 
entre educador-educando, que conducen a la memorización mecá-
nica de contenidos. Para Freire (2005) “la educación se transforma 
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en un acto de depositar en el cual los educandos son depositarios 
y el educador quien deposita” (p. 78). Por estas razones, es impres-
cindible interrogar la práctica docente y los procesos de formación 
al interior de nuestras universidades, institutos educativos y espa-
cios de formación profesional, que están asediados por la custodia 
de juicios de eficacia y razón valoradora que los hacen sujetos y ob-
jetos de aprobación/desaprobación, como si evaluar fuera educar 
(González, 2001; Giuliano, 2018). Emprender estos procesos de re-
flexión tiene la intencionalidad de provocar para salir del marasmo 
y (re)pensar el papel de las instituciones educativas como espacios 
para la transformación social, donde el docente sea agente de un 
hacer crítico y consciente, y no un reproductor y/o un instrumento 
del poder simbólico para evitar que el estudiantado desarrolle su 
propio potencial crítico (Van Dijk, 2009).

El (re)pensar el papel de nuestras instituciones educativas implica 
cuestionar la pasividad de las prácticas educativas y los procesos de 
formación inscritos en la custodia de juicios de eficacia y razón cal-
culante, “es la oportunidad de pensar en una alternativa al modelo 
de sociedad y de civilización en el que hemos vivido, basada en una 
explotación sin precedentes” (De Sousa, 2020, párr. 8). El asedio 
del capitalismo ha hecho de las instituciones educativas, principal-
mente públicas, unas productoras en masa de recursos humanos, 
donde “el sujeto aparece como un ser pasivo, receptivo, que se 
conforma con lo existente” (Aylwin, 2006, p. 26), sin capacidad ni 
motivación de imaginar otros mundos posibles. El sometimiento 
de las instituciones educativas a la lógica del capitalismo y de la 
imperante evaluación, hace que el acto de aprender se presente 
cada vez más despolitizado en el afán de cumplir con los estánda-
res de calidad. No deja de ser una mera apariencia: detrás de la 
inocua ingenuidad, neutralidad o inocencia con que se muestran, 
están actuando los entramados del poder colonial y eurocentrista 
(Walsh, 2007, 2009; Kohan & Costa Carvalho, 2021). De modo que, 
la mirada Freireana sobre la educación actual no pierde vigencia 
en pleno siglo XXI, en tanto sigue estancada en un acto bancario, 
que no permite avanzar hacia una práctica pedagógica liberadora. 
Para Ramírez y Ávila-Carreto (2022), la evaluación es una engañosa 
forma de control político sobre la calidad de la enseñanza, que pre-
tende medir el desempeño de la comunidad docente por medio 
del rendimiento académico del estudiantado, que de no ser posi-
tivo se pone en duda su labor. Dentro del pensamiento gramscia-
no, el/la docente no solo enseña al interior de la escuela, sino que 
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representa la conciencia crítica en la sociedad, y es considerado 
como un intelectual que puede actuar de dos maneras: 1) difun-
diendo la ideología del bloque histórico dominante; 2) tratando 
de confeccionar la hegemonía del nuevo bloque emergente (Laso, 
1991). En este sentido, la educación tiene una naturaleza política 
asociada con una batalla por la renovación económica-social. Hi-
llert (2011) advierte que la relevancia del pensamiento de Gramsci 
es que puede ser de utilidad para las/los educadores, para com-
prender “los problemas cotidianos de la escuela y del aula, con la 
política educacional, con las actuales corrientes de la pedagogía 
crítica” (p. 5). Sin dejar de lado que educar no es adoctrinar, al con-
trario, es una posibilidad para formar un pensamiento propio. Para 
Freire (2022) la educación como práctica de libertad debe brindar 
herramientas a los individuos para advertir de los peligros de su 
tiempo y, conscientes de ellos, actuar. Por esta razón, frente a la 
desmesura del panorama educativo y de la evaluación hegemónica 
como forma de control, es necesario emprender una ruptura con 
la idea de que evaluar es una manera medir la calidad educativa y 
la excelencia académica de las que se habla en los informes, como 
advierte Giroux (2020).

Comentarios finales. Aportes a la formación de formadores
Lo que se exhibió en este capítulo son ideas que era necesario que 
salieran a la luz. Por lo que, el propósito de este escrito fue exponer 
una serie de reflexiones, un diálogo sobre la docencia y formación 
docente en medio del marasmo de la evaluación, la gestión, pro-
ducción y aplicación de conocimiento, que custodia los juicios de 
eficacia del ejercicio intelectual y del hacer-docente-investigador. 
En las páginas que usted acaba de leer se plasman algunas de las 
inquietudes sobre lo que vemos que acontece detrás de la gestión, 
producción y aplicación de conocimiento de acuerdo con nuestras 
experiencias. Para emprender nuestras reflexiones fue necesario 
asirse de algún referente teórico que nos permitiera colocar bajo 
sospecha la manera en que pensamos que se da la producción de 
conocimiento al interior de las instituciones educativas latinoame-
ricanas. Por este motivo, decidimos posicionarnos en la pedagogía 
crítica para cuestionar las formas de dominación existentes detrás 
del acto educativo y de la producción de conocimiento. Esto ligado 
con otras propuestas teóricas que nos permiten hilar y cuestionar 
que la producción de conocimiento al interior de las instituciones 
educativas está enraizada a una jerarquización epistémica que de-
termina qué y cómo enseñar al interior de las aulas. Además, de 
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que la evaluación educativa responde a intereses internacionales 
de las grandes potencias económicas, auspiciadas por élites sim-
bólicas dueñas del discurso público educativo, donde se confunde 
evaluar con educar.

Estas reflexiones nos llevan a pensar que en pleno siglo XXI el acto 
bancario de la educación cuestionado por Paulo Freire sigue más 
que vigente, tiene consecuencias en el actuar docente y en la for-
mación de estudiantes. En el afán de cumplir con los estándares 
de calidad impuestos por las élites simbólicas que se apropian 
del discurso público de la educación, donde el quehacer docente 
queda reducido a la instrumentalización y burocratización. Don-
de cada vez se hace más nebulosa la idea del docente como un 
agente filosófico, pedagógico y político, para el cual su labor está 
situada en el hacer crítico, con un posicionamiento sensible fren-
te al mundo. La expansión de los sistemas de medición de rendi-
mientos académicos ha desplazado de a poco la idea de potenciar 
un pensamiento propio y crítico, porque las imperantes políticas 
educativas situadas en la jerarquización epistémica de saberes 
propician relaciones de saber/poder cuantificadas y prolijamente 
homogeneizadas. Para finalizar, sea oportuno dejar algunas inte-
rrogantes sobre los procesos de formación de formadores en me-
dio del marasmo educativo y la evaluación imperante, por ejem-
plo, ¿qué les queda a las/los docentes por probar y enseñar en 
este mundo de paciencia y asco? Nos queda hacer futuro, como 
afirma Mario Benedetti en uno de sus poemas. 
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