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INTRODUCCION
Del mito a la relectura

Original y controversial, dificil de etiquetar o encasillar, cuestionado
por las izquierdas que lo consideraron reformista, prohibido y encarce-
lado por las dictaduras que lo acusaron de comunista, a mds de medio
siglo desde que se conocieron sus primeros trabajos, Paulo Freire ya estd”
a salvo de aquellos reduccionismos. Asistimos, mds bien, desde hace
dos o tres décadas a esfuerzos por su apropiacién de parte de sectores
de signos politicos diversos. Sin embargo, la referencia a su obra en con-
textos politicos e ideolégicos diferentes y hasta opuestos da cuenta de
lo profundo de su huella, de la perdurabilidad de su marca, mas que de
una mejor comprensién de su propuesta. Quizé por su estilo sencillo y
coloquial, que torna su lectura amigable y placentera por la via de ate-
nuar —en un gesto pedagdgico— la densidad filoséfica y politica en que
basa sus propuestas, ha dado lugar a que sea mds leido que comprendido
en toda su dimensién y complejidad.

Por esas y otras razones, su nombre continiia siendo asociado rdpi-
damente al clima convulsivo y revolucionario los afios de 1960-1970,
momento en el que su propuesta fue asumida por actores de varios con-
tinentes vinculados a propuestas de transformacion radical.

En el escenario latinoamericano de principios del milenio, donde los
cambios mds profundos en horizontes de igualdad se estdn llevando ade-
lante por la via democritica, se hace mds evidente la riqueza y actualidad
de una relectura de su obra, asi como su pertinencia para la realidad de este
territorio, en cuya trama profunda se gesté. Como sabemos, la educacién
moderna en el continente americano —nos referimos al proceso del siglo
XIX que dio origen a los sistemas escolares— se ha construido bajo la légica
de negar la capacidad educadora del sujeto popular latinoamericano. Desde
esa perspectiva, la re-lectura de Freire en el nuevo escenario ofrece elemer-
tos para una pedagogfa que acompafie el proceso de las mayorfas para cons-
tituirse como sujeto politico de un proyecto de igualdad.
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Este trabajo aborda los primeros afios del trabajo freireano, hasta la
publicacién de su Pedagogia del oprimido, obra fundacional en la histo-
ria de la educacién latinoamericana:

En la introduccién se ubica la perspectiva analitica del trabajo, sefia-
lando —entre otros aspectos— la importancia de una mirada de conjunto
sobre la obra, donde cada elemento cobra sentido en relacién con el
conjunto. El trabajo se divide luego en dos partes. En la primera se ana-
liza el periodo que transcurre en sus afios de juventud en Brasil hasta el
exilio (1947-1964); en la segunda, su paso por Chile, que culmina con
su instalacién en Ginebra. En ambos casos se ubica el contexto, se des-
criben las principales experiencias que desarrolla y se analizan las obras
centrales. Debido a la importancia que en el planteo freireano tiene la
cuestién metodoldgica, se dedica un dltimo punto a ese tema. Allf se
analiza su propuesta siguiendo también la hipétesis de dos momentos.
Un planteo mds joven en sus primeros afios, y una maduracién con sus
trabajos fuera de Brasil. Se describe el método de alfabetizacion que se

disefi en los afios 60 y se abordan las principales categorias, tales como
“inédito viable” o “situacién limite”.

Los sistemas escolares y la pedagogia moderna

El dispositivo escolar gestado en la segunda mitad del siglo XIX cum-
plié un papel central en los procesos de formacién de la modernidad la-
tinoamericana. Para consolidar su lugar central en la trasmisién cultural
debi6 realizar operaciones de represién y subalternizacién de otras formas
culturales y propuestas pedagégicas, y para esa tarea encontré un sustento
sélido en la filosofia positivista.

Estos Sistemas de Instruccién Pablica Centralizados y Estatales
(SIPCE)' que se crearon hacia fines del siglo XIX en casi todos los pai-
ses latinoamericanos fueron pilares fundamentales para la construccién
de los estados nacionales modernos ¥, gracias a su importante expan-
sién, fueron capaces de incorporar progresivamente a grandes masas de
poblacién a los nacientes procesos de modernizacién, y de inclusién de
la regién en el mercado mundial. Fueron también, y siguen siendo, el
modo mds eficaz de alfabetizacién y transmisién de la cultura hegemo-
nica —que es también derecho a la educacién-.

' Respecto a la caracterizacién del SIPCE véase: Puiggrés, Adriana (direccién), “Sujetos,
disciplina y curriculum en los origenes del sistema escolar”, en Historia de lu educacion en
la Argentina, vomo 1, Galerna, Buenos Aires, 1990.

B

Su construccién marcd el momento de cor'ls‘ol'idaci(')'n dei -u{l? t;nder;li
pedagégica con fundamento en la filosofia positivista, e implic ; esagicar
Cion o subordinacién de otras lineas de pensamicnto educativo. Para u a
alpunas como ejemplo, para el caso de Argf?ntlna las escue.las anarlq)uatlacsa °
1)1'|(licron competir con la expansion del Sls'ter.na de Instluc’aon ctil ﬁcios
l.s Universidades Populares del Partido Socialista, o la ensefianza de o

i i for-
, alfabetizacién de las sociedades populares de educacion. Todas esas

i irse como complementarias de
s comenzaron, progresivamente, a asumirs p

| escuela estatal sin poner en cuestion su hegemoniz}. o »
El discurso educativo sustentado en la ﬁlosof%a pf)ls1t1v1st21 s¢ 1’,0112(;1
hegeménico y se vincul6 a una l6gica de alfa,betllza_laon-esco arliZchhe—
de la poblacién. Para eso, la escuela desarrollo‘dlstmtas? elstrateg s e
semonizadoras del universo cultural de los sujetos sociales y pc()S itico
llue estaban siendo sulbalternizados en el terreno pohtlco.y FCIS; Culm;
Se reprimieron, desplazaron, subord@aron dlstmta§ ex‘p1§sllo v
rales —de modo eficaz, pero también incompleto ¢ inestable— para q
a socieda derna fuese posible.
§ Sizlz%;\ii?r? de la tecnolfgia de la lectoescritura cre6 un nuevo orcle.ni
moderno, escolar, extrafio para amplios sectores de la qulaaon, er11 especrila
en el medio rural y para los grupos aborigenes. Progresivamente fa e.scuieﬁ
fue creando un nuevo horizonte en el cual el ana%f,abetlsmo fue unb&gn1r21
cado ligado al déficit cultural?. De este modo nacié un nuevo nombre pa
la exclusién, en un registro especiﬁcament‘e f:*scolar. e
Fsa educacién que se denominaba indlstlnFamente fc:orrllun : piuéll o
o “popular”, creadaen la segunda rmfad de% siglo )’(IX lie a 11>r1n;i Spdecir
rramienta del proceso de construccién de jerarquias cu rurales. diamé
de la hegemonizacién del espacio de t’(’)dos por un (-:Eeni(i) slect01, tmfes e
la gestacién de un “arbitrario cultural™. La aspiracion de /ols sec ;) st
trados democraticos de educar a toda la pob'laq,on, implicd ;11 exc uswrlder
de su posicién como educadores, la amphaslon del derec 9da ap(rf rdet
vino de la mano de la restriccién del de ensefiar. En ese sent bcl)~po emri_
decir, a riesgo de simplificar, que el SisFema de Instr}1cc1on Pa d1ca; r(;lo o
buyé ampliamente a la movilidad social, pero lo hizo adci)sta e ,mgi)co
procesos de transformacion que obstaculizaran el modelo econo y

i { icacié informacion
2 Sobre la jerarquizacién de la escritura como forma de comunicacion y dejl\x;fo 'mﬂ,
' i icacié Vegaciones.
véase: Ford, Anibal, “Culturas populares y medios de comunicacion’, en [Naveg:
) ; [N C
Comunicacién, cultura y crisis, Amorrortu, Buenos Aires, 1994.

ion, F : ¢xico, 1996.
3 Bourdieu, Pierre; Passeron, Jean Claude, La reproduccidn, Fontamara, México,
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politico hegeménico. Partié de la premisa de una desigualdad radical,
pero que no puede ser superada sino en detrimento del borramiento de las
diversas identidades —de género, étnicas, generacionales, politicas, entre
otras— constitutivas del sujeto popular. El dispositivo escolar creé asi una
nueva superficie de inscripcién que fue muy fecunda en la produccién
de sentidos y subjetividades culturales. A la escuela le correspondié la
tarea de construir y homogeneizar un nuevo espacio cultural —gratuito,
laico y obligatorio— por medio de la alfabetizacion de toda la poblacién,
promoviendo el acceso al tipo de conocimientos, sensibilidades y discipli-
namiento corporal al que contribuye la escritura’.

La operacién de represién, desplazamiento o subordinacién de distintas
formas culturales fue eficaz, pero también incompleta e inestable.

Los limites del modelo escolar y la crisis de la educacién

Es importante insistir en que ese territorio que la escuela intenté
subordinar a una nueva légica cultural fue siempre de dificil control. El
temor a su emergencia ya se hacfa presente en la prosa fundadora de la
educacién moderna en el continente. El texto Facundo o Civilizacion y
Barbarie en la Pampas Argentinas, Vida de Juan Facundo Quiroga, escri-
to por D. F. Sarmiento en 1845, durante su exilio en Chile a causa de su
oposicioén al gobierno de Juan Manuel de Rosas, da cuenta de ello. La
lucha del proyecto del interior contra el Buenos Aires agroexportador se
hace inteligible en términos civilizatorios y funda un proyecto politico
pedagégico para América Latina.

Es, por ello, altamente sugerente la admiracién y el temor con los
que el autor sanjuanino se refiere a aquello que también le repugna; ese
emblemdrico texto de la literatura continental comienza con la evoca-
cién al fantasma, admirado y temido, que “sabe” acerca de dolor de un
“pueblo”, y que era necesario conjurar:

jSombra terrible de Facundo, voy a evocarte, para que, sacudiendo
el ensangrentado polvo que cubre tus cenizas, te levantes a expli-
carnos la vida secreta y las convulsiones que desgarran las entrafas
de un noble pueblo! {Tt posees el secreto: revélanoslo! Diez afios

4 Ver, entre otros: Quiréz, Maria Teresa; Schmucler, Héctor et al,, Comunicacién y
educacion como campos problemadticos desde una perspectiva epistemoldgica, Faculiad de
Ciencias de la Educacién, UNER, Parand, 1995; Ford, Anibal, op. cit.y; Ong, Waleer J.,
Oralidad y escritura. Tecnologias de la palabra, FCE, México, 1987,

e p—
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atin después de tu tragica muerte, el hombr'e de las ciudades y Li
gaucho de los llanos argentinos, al tomar diversos send,ef’os f:n e’
desierto decian: “No, no ha muerto! Vive atin! El vendra!” Cierto!
Facundo no ha muerto; esté vivo en las tradiciones populares, en
la politica y las revoluciones argentinas, en Rosas, su heredero, su
complemento [...J°.

ird i de la

La “barbarie”, que resurgira con dlver.sos nor/nbres alo larglo e la
historia en la Argentina y en América Latina, esta presen;e en el orige

1 “ ? reprimido que amena-

del pafs moderno como “sombra’, como aquello reprimi ¢ ql ; ‘

za con su regreso: el elemento dislocatorio es constitutivo de fa discurst-

. 6
vidad educativa moderna®.

De Facundo a Pedagogia del oprimido

Estas contradicciones y esta complejidad en el nacimiento de lo§ sis-
temas escolares no implicaron su fracaso, sino que, por el contrario, la
demanda de acceso a la escuela piblica fue progresivamente asum.lc’ia
por ¢l conjunto de la poblacién. En la Argentina, la ripida expansion
del sistema escolar permitié pasar de un 77 % de analfabetismo en

6 % en 1935 o
1861?021: gtnra3 parte, ese modelo escolar fundaci.onal fue objeto Fie r¥1'ult1-
ples intentos de reforma desde el comienzo mxsmo.de su constitucion, y
comenzd a mostrar signos importantes de agotamiento hacia medlla((iios
del siglo XX. Varios factores colaborgrlon en ese pro’ccslo. lIl’or. un la 10;
se puede sefialar la constante expansion de la matricula afaa nive je
superiores, a medida que los sistemas escolares‘c’:umphan su 1 uncﬁmn '
alfabetizacién y de incorporacién de la poblacion a la escue a‘purrllarla
y a la media. Este proceso hizo que cada vez se tornara mds dljicu to(slo
imaginar prospectivas en las que el Estado pudiera sostener de modo
continuo esa expansion.

5 Sarmiento, Domingo, Facundo o civilizacion y barbarie, 3.4 ed., 1868. Consulrac?o en:
Proyecto Sarmiento, Obras completas, disponible online: http://www.proyectosarmiento.
com.ar/proyecto.htm (tltima consulta: abril de 2015). N o
¢ Rodriguez, Lidia, “Crisis del dispositivo escolar. Pensando desde Atnence}ILatlniisy
en Revista del Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacién, ano VIII, n® 15,
diciembre de 1999. - . '
7 Campobassi, Carlos Alberto, “E| analfabetismo en la Republica Argemu.m‘ , en Serie
articulos y documentos, n° 13, CENIDE, Ministerio de Educacién y Justicia, Buenos
Aires, 1986. .
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Por otro lado, se iban produciendo también profundos cambios cul-
turales, como por ejemplo aquellos vinculados con la expansion de la
televisién, que ponia en tensién el tradicional lugar de transmisién cen-
tral de la cultura que la escuela habfa tenido hasta entonces.

Al mismo tiempo, las teorfas de la reproduccién, de inspiracién mar-
xista, colaboraron en ese proceso de cuestionamiento de los sistemas
escolares® y, aunque poco fecundas para imaginar propuestas y prospec-
tivas politicas’, de todos modos hirieron mortalmente al discurso liberal
democrdtico que legitimé los sistemas escolares.

La escuela, que habia logrado impulsar la movilidad social de gran-
des mayorfas, fue puesta en cuestién como nunca antes.

La necesidad de una transformacién sustantiva era planteada también,
por esa época, por la concepcién sistémica. En ese sentido fue importan-
te el aporte de autores vinculados al campo de la Tecnologia Educativa.
Por ejemplo, Chadwick, Clifton B., quien sostenfa que dicho enfoque
permite ver al sistema educativo en el conjunto de otros sistemas y asi se
puede reconocer que tiene un alto grado de consistencia interna, “pero
hubo cambios en los objetivos de la educacién: demanda creciente, nue-
vos requerimientos tecnoldgicos, relacién educacién-economia de capital
humano, etc., que el modelo tradicional no puede. La modificacién de
elementos aislados no cambiar4 el modelo basico™.

El pensamiento desarrollista de mediados del siglo XX, por su parte,
denominé “crisis” a ese agotamiento del modelo escolar. En particular
desde la Conferencia Mundial “La crisis de la educacién” inspirada por
el presidente Johnson y realizada en Virginia en octubre de 1967, con la
participacion de 150 dirigentes que representaban a 52 pafses. Segtn el
informe de la conferencia, preparado por Ph. Coombs, “la crisis actual
diferirfa de las anteriores por cuanto la dindmica interna y las soluciones
necesarias son universales, aunque su severidad y su forma varfan segiin

los paises”.

* Teorfa que sefiala el papel de la educacién en la reproduccién social. Ver, especialmente:
Althusser, Louis, Los aparatos ideoldgicos del Estado, Siglo XX1, México, 1969; Bourdieu,
Pierre, Passeron, Jean Claude, op. cit.; Baudelot, Christian, Establet, Roger, L escuela
capitalista en Francia, Siglo XXI, México, 1971,

’ Puiggrés, Adriana, De Simén Rodriguez a Paulo Freire, Ediciones Caliline, Bucenos
Aires, 2011.

' Chadwick, Clifton B., “Por qué estd fracasando la tecnologin eduvaiiva
de Tecnologia Educativa, vol. 2, n° 4, OEA, 1976.

i Revista
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En términos generales recomendaba realizar adaptaciones para me-
jorar la oferta educativa existente. La perspectiva hegeménica del desa-
rrollismo era ciega a los aspectos politicos mas profundos que esa situa-
¢i6n estaba poniendo en evidencia'’.

Ese diagndstico, que proponia soluciones tecnocriticas, oper(').u.n.a
simplificacién del problema y una reduccién de su campo de visibili-
dad, lo que llevé a limitarlo a cuestiones de control, eficiencia, recursos,
a la vez que oculté las dimensiones sociales e histéricas que lo estaban
constituyendo. La perspectiva tecnocrdtica que ignora la compleja pro-
blemdtica que los sistemas escolares afrontaron a partir de la segunda
mitad del siglo XIX sigue vigente, y ha sido una de las dificultades para
¢l desarrollo de una perspectiva y un lenguaje revitalizado del campo de
la pedagogia que, al recuperar los avances de otros campos del conoci-
miento, sea capaz de generar prospectivas novedosas.

Es decir, la perspectiva funcionalista es incapaz de ofrecer una salida
para los problemas de la escuela y los sistemas escolares porque no reco-
noce las raices histéricas y el registro politico de dichos problemas. A lo
largo de esas décadas intensas de mediados del siglo XX, y casi en para-
lclo, una perspectiva latinoamericana que se inscribié bajo el nombre de
“alternativas pedagdgicas” o de “educacién popular” se desarroll$ en la
trama profunda de la realidad latinoamericana.

Aquellos viejos fantasmas que se querian conjurar parecian reapare-
cer. Esa perspectiva disputé de modo inédito la hegemonia del discurso
cducativo heredado, a la vez que acompané los distintos proyectos de
transformacién profunda de diversas sociedades.

El libro de P. Freire, Pedagogia del oprimido (1970), marcé asi, hace
mds de cuarenta afos, un punto de inflexién en la historia larga de la
educacién latinoamericana. Pero la represion dictatorial que siguié a
los movimientos populares de la década de 1960 impidié un procesa-
miento productivo y creativo que hubiera sido capaz de generar nuevas
significaciones. Somos, asi, herederos de un riquisimo legado marcado
de manera traumdtica y en cuya trama también estamos atrapados, en
términos de las dificultades nacionales para la compleja articulacién
entre historia y memoria'?.

""" Un desarrollo mis extenso de este tema se puede ver en Puiggrds, Adriana, Imperialismo
y educacion en América Latina, Ediciones Colihue, Buenos Aires, 2015.
12 Casullo, Nicolas, Las cuestiones, FECE, Buenos Aires, 2007.
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Desarmar el mito es imprescindible para recuperar su potencialidad
transformadora. Consciente de esa necesidad, el propio Freire dijo, en
alguna oportunidad: “He logrado ser coherente con lo que digo y con lo
que pienso. He vencido mi propio mito [...] y estoy contento por ello'?”.

" Nafiez Hurtado, Carlos, “Prélogo”, en Paulo Freire, Pedagogia de la esperanza. Un
reencuentro con la Pedagogia del oprimido, Siglo X X1, Buenas Alres, 2005, p. 21.
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CarituLo 1

Estrategias metodolédgicas y perspectiva analitica

de este estudio

Un estilo de produccién y de escritura

La vastedad de la obra freireana, dispersa en libros, articulos, confe-
rencias, cartas y testimonios, incluso en intervenciones relevantes que
nos llegan por el relato de testigos presenciales, es la primera impresién
cuando se inicia el acercamiento sistemdtico a la obra. En el mismo
sentido, como sefialan sus principales conocedores', su pensamiento
no se presenta como un edificio légico conceptual perfectamente es-
tructurado de una vez y para siempre. Se trata mds bien de una escritura
circular, que vuelve sobre si misma y se despliega en nuevas elaboracio-
nes, una forma caracteristica no solo de escritura, sino de produccién
conceptual. Ello se debe a varias razones.

En primer lugar, las posiciones politicas de Paulo Freire, construidas
con sélidos fundamentos filoséficos y teéricos, no tuvieron pretensién
de pureza ni exigencias de perfeccién abstractas. Desde nuestra perspec-
tiva, su preocupacién fue profundamente ética y politica; no academi-
cista, ni ideoldgica en el sentido de que le preocuparan la adscripcién o
pureza de principios abstractos.

En ese sentido, se nutrié de fuentes diversas —cristiana, desarrollista,
marxista, existencialista, fenomenol6gica—, por lo cual fue muchas ve-
ces criticado por “ecléctico”. Sin embargo, su pensamiento no puede
ser caracterizado de débil o inconsistente. Su fortaleza no estd dada por

" Respecto al estilo freireano, véase Gadotti, Moacir, “Preficio”, en Scoguglia, Afonso
Celso, A bistria das idéias de Paulo Freire e a atual crise de paradigmas, Editora Universitdria
Jodo Pessoa, Brasil, 1999, pp. 5-6.

" Paiva, Vanilda, Paulo Freire y el nacionalismo desarrollista, Extempordneos, México, 1982;
Pérez Garcia, Samuel, Paulo Freive: educacion e ideologia, Tomay Lee, México, 2001.
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la adscripcién rigida a una linea tedrica, sino por la rigurosidad tanto
en el planteo de los problemas, como en el desarrollo de las respuestas'®

En esa linea, acepté desafios de construccién historicos, de expe-
riencias concretas y de puesta en programas de gobierno. Se arriesgd
a la critica y se metié en el barro de la realidad como, por ejemplo,
cuando se comprometi6é con Goulart, aun con las criticas que formulara
al “populismo””. Mds tarde, aunque son temas que no abordamos en
este libro, acepté el idioma portugués para la alfabetizacién en Guinea
Bissau a pesar de su desacuerdo, enfrenté las dificultades propias de la
gestién publica en la Secretaria de Educacién de San Pablo.

Esta posici6n ya se habia puesto de manifiesto desde sus afios mds jéve-
nes. Decfa en la presentacién de su primer trabajo tedrico de envergadura:

Al escoger el tema de nuestro trabajo no tuvimos la pretensién de
agotarlo [...] sabfamos que era no solo complejo sino hasta cierto
punto peligroso, precisamente por su actualidad, por las divergen-
cias conceptuales que suscita (EAB, p. 9).

De ese modo, la fidelidad a ciertos principios de orden ético, politi-
co y epistémico le demandé creatividad en cada coyuntura, y por ello
revisa y modifica constantemente su propuesta, adecudndose a los dife-
rentes contextos. Se inicié buscando respuestas a la dolorosa situacién
del hombre brasilefio del nordeste, y continué con ese eje organizador
profundamente humanista a lo largo de su trayectoria. De ese modo, su
propuesta educativa se construyé a lo largo de su vida en didlogo con los
procesos politicos y los sujetos con los cuales se fue vinculando.

En segundo lugar, su escritura refleja un modo de elaboracién concep-
tual que articula lo mds profundo de la experiencia personal con el conoci-
miento socialmente acumulado. Fue un intelectual fuertemente formado y

16 Ver, entre otros: Lens, José Luis, Paulo Freire: su praxis pedagdgica como sistema, Yagiie,

IPF, SP.NEES, IPF-AT, Argentina, 2001; Gadotti, Moacir, Um legado de esperanga,
Cortez, San Pablo, 2001; Puiggrés, Adriana, “Prélogo”, en: Freire, Paulo; Frei Betto, Fsa
escuela llamada vida, Legasa, Buenos Aires, 1988; Puiggrés, Adriana; Marengo, Roberro,
Pedagogias, reflexiones y debates, Universidad Nacional de Quilmes, Buenos Aires, 2014;
Scoguglia, Afonso Celso, A historia das idéias de Paulo Freire e a atual crise de paradigmas,
Editora Universitdria Jodo Pessoa, Brasil, 1999; Torres, Carlos, Estudios freireanos, Libros
del Quirquincho, Buenos Aires, 1995.

17 Bajo el gobierno del Presidente Joio Goulart, en 1963, la aplicacién del programa
de Freire fue extendida a nivel nacional. El plan preveia la inclusién de 2 millones de
analfabetos adultos en 20 000 circulos culturales en todo el pais.
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siempre actualizado. La btisqueda de coherencia fue un horizonte toda su
vida, desde sus primeros trabajos, y no solo desde la perspectiva politica,
sino en un sentido que podrfamos llamar existencial. Sus preocupaciones
tedricas lo acompafiaban en su vida cotidiana. Prueba de ello, por ejemplo,
son las influencias de sus afectos mds cercanos, que sefiala en numerosas
oportunidades, en particular el de su primera esposa, Elza Marfa Costa
Oliveira. Su escritura es la manifestacién de una apasionada busqueda po-
litica, ligada a los contextos de modo indisoluble, sobre el que piensa con
el aporte de distintas corrientes intelectuales con los que se va vinculando.
Debido a ese compromiso en la coyuntura, sin perder la perspectiva de rigor
tedrico, se movié también en el nivel empirico, de resolucién metodolégica
o técnica. Su pensamiento se construye asi en diferentes planos; se lo puede
localizar en un determinado territorio y también profundamente relacio-
nado con procesos macro politicos. Es muy importante tener en cuenta
ese aspecto para no realizar una lectura descontextualizada y por lo tanto
parcial de su obra. Freire plantea este posicionamiento de su pensamiento
desde muy joven, “Una verdadera filosoffa de la educacién no podré basarse
en ideas solamente. Tiene que identificarse con el contexto al que se va a
aplicar su accion educativa” (EAB, p. 57).
En esa obra también sostendrd que:

Solo en la medida en que logremos intimar con nuestros problemas,
y sobre todo con sus causas y efectos —que no siempre son iguales a
los de otros espacios y tiempos, sino por el contrario, casi siempre
diferentes— podremos proponer soluciones para ellos (EAB, p. 9).

En tercer lugar, desde la perspectiva freireana, el pensamiento es
siempre situado, pero no “emerge” de la “realidad”. Sefialamos este pun-
to porque existe un equivoco cuando se afirma que actué intensamente
en la educacién popular del Brasil, en la década de 1950 como en los
primeros afios de 1960, y que solamente después, ya en el exilio, desa-
rrollé la teorfa correspondiente a aquella prictica. Por el contrario:

[...] las pricticas desenvueltas por Paulo Freire en la alfabetizacién
y en la concientizacién de adultos analfabetos manifestaban cohe-
rentemente las posiciones tedricas ya sistematizadas y publicadas
por el educador en décadas anteriores'®.

" Beisiegel, Celso de Rui, Observaciones sobre la teoria y la prdctica en Paulo Freire,
2003. Disponible online: http://www.hottopos.com/mirand7/observaciones_sobre_la_
teoria_y_.htm (dltima consultz{: mayo de 2015).
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En el mismo sentido, Freire sostenfa que no era cierto que el pro-
blema de la educacién brasilefia fuera que era “tedrica’, si se partia de
identificar “absurdamente, teorfa con verbosidad”. Por el contrario:

[...] es teoria lo que nosotros precisamos, teoria que implique una
insercién en la realidad, en un contacto analitico con lo existente,
para comprobarlo, para vivitlo plenamente, practicamente. En este
sentido teorizar es contemplar; no en el sentido distorsionado que le
damos de oposicién a la realidad, de abstraccion (EPL, p. 89).

Desde esta perspectiva se evita el problema del dualismo teorfa-prictica
que ha obstaculizado a menudo el pensamiento pedagégico ya que no exis-
ten pricticas “no discursivas”, “en la medida en que ningtin objeto se da al
margen de toda superficie discursiva de emergencia™.

En cuarto y tltimo lugar, su escritura es también una blsqueda pe-
dagégica, un esfuerzo por tender el puente de la comunicacién. Cer-
cano a la oralidad, busca establecer un vinculo con el lector, al que
conduce por los senderos de una idea que se despliega.

La coherencia en la dispersién

La vastedad de su trabajo, la riqueza de los distintos planos en los
que se mueve no han sido obsticulo para la unidad de sentido de su
obra, lo que ha sido sefialado por varios autores®". Por ejemplo, Lens
habla de un “sistema politico pedagégico abierto™' un “todo unitario y
coherente de principios y métodos™2,

Esa unidad estd dada por su busqueda personal de coherencia, por
una direccionalidad de sentido, por la preocupacion politica entendida
como una forma fuertemente ligada a la ética. Asf lo sefiala Gadotti: “De
Jato, hd algo que permanece constante no pensamento de Freire: a sua pre-
ocupassem ética, seu compromisso som os ‘condenados da Terra” (em Peda-
gogia do oprimido), com os ‘excluidos’ (e Pedagogia da autonomia)”??,

Y Laclau, Ernesto y Mouffe, Chantal, Hegemonia y estrategia socialista, Siglo XXI,
Madrid, 1987, p. 179.

% Lens, José Luis, op. cit.

2 Thidem, p. 4.

2 Jbidem, p. 11.
> Gadotti, Moacir, 1999, op. cit., p- 5.
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Las revisiones y modificaciones que fue produciendo al tomar en
cuenta las criticas que recibia y los diferentes contextos en que se inscri-
bfa su trabajo, no rompen la légica que los estructura. En ese sermc%o,
no hubo rupturas en su biograffa intelectual, sino procesos de pasaje-
adecuacién-resignificacion®.

Si se pierde de vista la 16gica de esa unidad, si se toman eleme.ntos
aislados, se corre el riesgo de fragmentar, simplificar o incluso tergiver-
sar su pensamiento. Los elementos aislados pueden ser subsumlc'it,)s en
las l6gicas de la pedagogia tradicional o, por ejemplo, como suced.lo con
¢l concepto de “autonomia”, incluso en el discurso édtlcatlvo neoliberal.
lisa fragmentacion, que puede facilitar la comprensién de los conceptos
desde el sentido comiin, simplifica su densidad y, por lo tanto, su apues-
ta politica, como por ejemplo, cuando se plantea el diélog(.) como una
situacién de amabilidad y buen trato, sobre todo en el trabajo CdLlCS‘lthO
con sectores marginalizados, para construir un v{nculo“que permita —
con enunciados politicos progresistas— nuevas précticas “bancarias”.

En el mismo sentido, también se corre el riesgo de oscurecer los plan-
tcos freireanos si se analizan conceptos y propuestas sin tener en cuenta
las problemdrticas a las que intentaban dar respuesta, 0 los inte1‘loc3tf)rcf;s
con los que se estaba debatiendo. Tal es el caso por ejemplo d? la “cita”,
que por los mecanismos de la descontextualizacién -altera, modlﬁc:a, tras-
torna, las posiciones del autor. Un resultado simplificador, por ejemplo,
ha sido la lectura de su obra como un antagonismo punto por punto con
aspectos cuestionados de la educacién tradicional, ha ic‘io proch‘lciendo
un vaciamiento de un contenido originariamente complejo. Por ejemplo:

Educacion bancaria Educacion liberadora
Asistencial (ritica
Dominacién Liberacion

Inhibe el acto creador Se asienta en el acto creador

Domestica la conciencia Estimula la reflexion y la accién verdaderas

Desconoce a los hombres como seres

Parte del cardcter histdrico y de la historicidad de los hombres
historicos

Refuerza la permanencia Refuerza el cambio

“ Torres, Carlos Alberto, Entrevistas con Paulo Freire, Gernika, Mexico, 1978.




M Fauloy Feelre: una biografia intelectual

Para tieire no se trata de modificar los contenidos de una lgica que
permaneceria inalterable, sino de modificar las estructuras que generan
la opresién. Por eso cada una de sus categorfas no es isomérficamente la
oposicién de la otra. Mds bien organiza otro modo de articulacién entre
los elementos con diferentes ejes que los estructuran?.

Es importante destacar, entonces, que el trabajo freireano no puede
ser comprendido si no es en la relacién que cada elemento guarda con el
otro, en torno a nudos que lo organizan.

¢C6émo abordar la obra de Paulo Freire?

Por ello elegimos abordar este periodo de la obra freireana —que con-
sideramos fundacional en su pensamiento— a partir de las categorias
y las argumentaciones que la organizan, ubicando los puntos nodales
que articulan el edificio conceptual, que en una primera mirada puede
aparecer disperso y cambiante.

Esos aportes no pueden ser leidos por fuera de las experiencias que
estaba llevando a cabo, teniendo en cuenta el proceso macro politico en
el que las mismas se inscribfan. Por ello, para una mejor comprensién
de su trabajo es importante ubicarlo en el marco de su historia y de las
situaciones sobre las que reflexiona.

Por otra parte, elegimos su biograffa como el ordenador del analisis,
que nos permite dar cuenta de cierto proceso en su produccién, de ese
movimiento interno de su pensamiento ubicindola en las coordenadas
geopoliticas y biogrficas en las cuales se desarrollé.

Ubicamos de modo muy répido, algunos de los autores en los que
abreva en estos trabajos que nos parecieron més relevantes, lo cual da
una idea somera de las fuentes en las se nutre en las distintas etapas.

Esperamos que esta lectura abra caminos para una multiplicidad de

otras lecturas posibles, y para textos que han quedado fuera del an4lisis
en este trabajo.

2 .- . -
La légica de la articulacién la usamos en este texto en el sentido de Laclau y su teorfa
de la hegemonta, en particular ver: Laclau, Ernesto; Mouffe, Chantal, op. cit.
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Acerca de la periodizacion

Son varios los autores que sefialan tres grandes momentos en la bio-
pialfa de Paulo Freire: el primero y el dltimo transcurren en Brasil, el
«pundo corresponde a los afios de exilio entre 1964 y 1980%.

Sin embargo, este primer ordenamiento se complejiza en el esfuerzo
por historiar su desarrollo intelectual, ya que este no es completamente
isomorfico con su biografia.

Por otro lado, el relato de la construccién de un pensamiento se re-
siste al establecimiento de fronteras y fechas rigidas. En consecuencia,
resulta mds adecuado el planteo de Gadotti:

Nio hi propriamente fases [...] Hi certamente na obra de Paulo Freire
um retorno a um desenvolvimento em espiral de uma grande polifonia
de tema gerador orientados pela escolha de um ponto de vista emanci-
pador da ciéncia, da cultura, da educagio, da comunicagdo, etcétera®.

En este trabajo abordamos los primeros afios del trabajo de Paulo
l'reire, incluimos también un pardgrafo acerca de sus experiencias de
infancia y juventud. El joven Freire vive el complejo e intenso proceso
de pasaje de la sociedad brasilefia —en el marco del contexto latinoa-
mericano—, del nacionalismo popular al desarrollismo; seguidos luego
por procesos de radicalizacién politica, a los que ponen fin los golpes
militares. En ese sentido, es un analizador del proceso de radicalizacién
del pensamiento latinoamericano del perfodo, de un pasaje desde la
centralidad de la problemdtica del desarrollo hasta la de la liberacién.

Un recorrido también desde el hogar al exilio, de lo local a lo extran-
jero y su riqueza, que, como muchas veces en la historia del continente,
ha permitido a los latinoamericanos re-encontrarse, re-conocerse y re-
descubrir su historia desde una mirada distanciada.

De ese modo, el trabajo se organiza en dos etapas, y la primera se
subdivide, a su vez, en otras dos para dar lugar a algunos datos sobre
su biografia que, aun en infancia y juventud, son relevantes a la hora de
analizar su trayectoria intelectual:

% Marchant, Carlos Diaz, De la liberacién a la esperanza. Paulo Freire y su Educacidn
Popular, Olejnik, Santiago de Chile, 1999, pp. 19-20; Darcy de Oliveira, Miguel, “Paulo
Freire”, en Seminario con Paulo Freire y Ana P. de Quiroga: El proceso educativo segin
Paulo Freire y Enrigue Pichon Riviére, Ediciones Cinco, San Pablo, 20-22 de septiembre
de 1985, pp. 32 -33.

¥ Gadotti, Moacir, 1999, op. cit., pp. 5-6. .
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Etara 1 (1921-1964)

1.1 Infanciay juventud. Paulo se hace educador.

Desde su nacimiento, hasta el inicio de trabajo en el De-
partamento de Educacién y Cultura en el Servicio Social
de la Industria de Pernambuco (SESI/PE) (1921-1947).

1.2 Planteo de su proyecto intelectual. Hasta el golpe de
estado en Brasil y su exilio a Chile (1947-1964).

Erara 2 (1964-1970)

Maduracién de la propuesta.

Hasta su ida de Chile hacia Ginebra, pasando por los

Estados Unidos.

s

CariTUuLO 2

Etapa 1 (1921-1964)

Paulo Freire joven

Contexto

Del varguismo al desarrollismo®®

Con la Revolucién de 1930 Getulio Vargas inicié un periodo nacio-
nal popular de consolidacién de un nuevo bloque de poder, reestructu-
rando la vieja oligarquia e incorporando nuevos sectores burgueses. A
partir del auto-golpe de estado de 1937, surgié lo que se llamé Estado
Novo de corte antiliberal, que fue derrocado en 1945 por la oligarquia
brasilefia, en nombre de la democracia.

Un segundo perfodo de Vargas se inici a partir de las elecciones de
1951, en’ las que voté alrededor del 20 % de la poblacién mientras que
en las elecciones anteriores a 1930, lo habia hecho alrededor del 3 %?.
En esos afios se establecié el llamado Pacto Populista, configurado por
la alianza entre el Partido Trabalhista Brasileiro (PTB), de base sindical,
que aglutinaba también fuerzas de izquierda y el Partido Social Demécra-
ta (PSD), que representaba a las nuevas elites®. El Pacto representaba la
“esencia del populismo: reformismo con conciliacién, cambios con aco-
modacién, transformaciones con compromisos™. El gobierno Vargas se

 Se ha consultado especialmente Bernetti, Jorge Luis, Latinoamérica: del New Deal a
la Revolucion Cubana (1935-1961), Appeal Ediciones, México, 1982; también: Iglesias,
Francisco, Historia politica de Brasil (1500-1964), Mapfre, Madrid, 1992; Gadotti, Moacir,
Historia de las ideas pedagdgicas, Siglo XX1, México, 1998; Hilsdorf, Hilsdorf, Maria Lucia
Spedo, Histdria da Educagio Brasileira: Leituras, Pioneira Thompson, San Pablo, 2003.

» Castro, Josué de, Una zona explosiva en América Latina. El nordeste brasilesio, Solar/
Hachette, Buenos Aires, 1965, p. 176.

M Romio, José Eustiquio, “Contextualizacién. Paulo Freire y el Pacto Populista™, en
Educagdo atualidade brasileira, Cortez, IPF, Brasil, 2001, p. XXVII.

" Lépez, Luis Roberto, Histdria do Brasil Contemporaneo, Mercado Aberto, Brasil, 1997,
pp- 70-71 (citado en: Romio, José Eustdquio, “Contextualizacién. Paulo Freire y el ‘Pac-
to Populista’”, en Educagio atualidade brasileira, Cortez, IPF, Brasil, 2001).
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caracterizé por el esfuerzo modernizador via la industrializacién, con las
profundas transformaciones de orden social y cultural que eso implicaba.
Se aceleré el proceso de urbanizacién, se difundié la radio y la televisién.
Por otra parte, la reorganizacién burguesa del antiguo bloque de poder
oligdrquico, implicaba también el surgimiento del movimiento obrero, y
el gobierno apoy6 su consolidacién con legislacién laboral y previsional.

Esta etapa también se caracterizé por medidas nacionalistas, tales
como la constitucién de la empresa estatal de petréleo y la puesta en
marcha de la industria siderdrgica con la creacién de una importante
acerfa. Estuvo también marcada por una amplia agitacién popular rea-
lizada por su Ministro de trabajo, Joao Goulart. En 1954, en medio de
las presiones de la oligarquia que llevaban a una aguda crisis politica que
amenazaba deponerlo, Vargas se suicidé convirtiendo su muerte en un
acto politico de enorme envergadura.

Después de ese hecho result dificil volver a la estabilidad. Entre 1954
y 1955 hubo tres presidentes interinos: el vicepresidente Café Filho, el
presidente de la Cdmara de diputados, Carlos Luz, y el vicepresidente
del Senado, Nereu de Oliveira Ramos. Finalmente, en las elecciones de
1955 resulté triunfante el desarrollista Juscelino Kubitschek y el varguis-
mo logré colocar a Joao Goulart como vicepresidente. Eran anos de auge
del concepto de desarrollo para explicar la problemdtica latinoamericana
cuya solucién estarfa dada por un proceso de industrializacién, y este
gobierno se enmarcé6 en esa perspectiva. Los “planes de metas” en 4reas
como las de los servicios de energfa, transporte, alimentacién, industria
de base, y educacién ocuparon un lugar central en la agenda del estado.

Sin embargo, el esfuerzo del desarrollo se limitd al sur de Brasil, y al
crecimiento de la industria, sin tocar los fuertes intereses latifundistas
del nordeste y recrudeciendo asf las disparidades regionales. El nordesti-
no emigraba para el centro-sur, en bisqueda de mejores oportunidades,
agravando la penuria en las periferias de los centros urbanos.

El gobierno de Kubitschek no logré un desarrollo articulado, ni mo-
dific sustantivamente la politica econdmica, y debid enfrentar fuertes
luchas del movimiento obrero y de los estudiantes.

En las elecciones en 1961 fue electo Janio Quadros, de la Unién
Democritica Nacional (UDN), representante de las élites y el PTB,
el partido de Vargas, logré nuevamente colocar a Joio Goulart en la
vicepresidencia. Quadros realizé acciones contradictorias con el partido
que lo habia llevado al poder, como por ejemplo la condecoracién al
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‘ntonces Ministro de industrias de Cuba, el Che Guevara. Termind
presentando su renuncia el mismo afio. )

Desde el punto de vista del contexto internacional de la llamada (%ue—
i1a Fria”, la Revolucién Cubana de 1959 impulsaba a los Estados [/deos
1 desarrollar politicas dindmicas de consolidacion de su hegemonia en el
continente. El perfodo de Kennedy fue un proceso transformfldor d.e la
\lianza tradicional de los Estados Unidos con los sectores oligdrquicos
(radicionales, por una con las clases medias emergentes y con los sectores
progresistas. En 1961 nacfa, en la conferencia en Punt.a} del Este, la Al}an-
71 para el Progreso” (ALPRO), que ofrecfa una inversion de 20 OO'O.mlUO—
nes de dolares en un plazo de diez afios, con los objetivos de propiciar una
rcforma agraria, mejorar la redistribucién del ingreso naci01‘1al y ﬁnar}aar
obras publicas. Este financiamiento para las primeras experiencias freirea-
11as serd un tema controversial, como veremos mds adelante.

Las fuerzas conservadoras intentaron evitar que el vicepresidente Jodo
(oulart asumiera el gobierno. No pudieron hacetlo, pero recortaron so-
bremanera sus facultades, por medio de una reforma constituciona.l /que
creaba el cargo de primer ministro, de esa manera Goulart asumié en
1961 con su poder muy debilitado. De todos modos, en 1963 se restable-
¢i6 el régimen presidencialista, a partir de un plebiscito dopde la pobla-
cién manifesté su amplio apoyo a esa forma de gobierno. Vlnculadp per-
sonalmente a Vargas, considerado su heredero, fue el dltimo presidente -
laborista. Retomé las ideas de proteccién al trabajador y de un desarrollo
nacional, reorient6 el proceso de industrializacion, establecié relaciones
con la Unién Soviética. Su mandato fue marcado por el enfrentamiento
entre diferentes fuerzas politicas y econémicas, conflictos sociales, hue%—
gas urbanas y rurales. Para algunos autores, con esta segun@a etapa presi-
dencialista de Goulart se iniciaba el perfodo “de mayor radicalismo de la
historia politica brasilefia del presente siglo [...] impulsado en el momen-
to mis elevado del nacionalismo popular en este pafs™.

El golpe no se harfa esperar. 3

Freire se forma en esa suerte de “pasaje” que ocurre también en va-
rios paises del continente, del nacionalismo popular a una radicalizz}—
cién de ciertos sectores, sobre todo jovenes, en el marco de la hegemonia
desarrollista, y que se cierra con golpes militares.

32 Bernetti, Jorge Luis, op. cit., p. 22.
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Vive la experiencia nacional popular del varguismo en su infancia
y primera juventud, estd muy influido en su formacién temprana por
el periodo desarrollista de Kubitschek (1956-61), y trabaja luego con
Goulart, considerado el heredero politico de Vargas. ‘

Las décadas de 1950 y 1960 fueron intensas en todo el continente.
Se caracterizaron también por la bisqueda de una identidad latinoame-
ricana, proceso claramente visible en la literatura, las ciencias sociales,
la teologfa. Freire fue uno de los més licidos exponentes de ese proceso
en el campo de la pedagogfa y ¢l mismo se referia a ese periodo, 40 afios
después, sefialando sus profundos cambios: “Del 59 al 63 la velocidad
de las transformaciones en el campo politico e ideolégico es vertiginosa.
En el nordeste, hay importantes triunfos de la izquierda en capitales
como Recife y Natal e incluso en provincias como Pernambuco”,

Para Freire, ese gobierno “tenfa color de centro izquierda sin
radicalismos™*. Siempre ha sido muy cauteloso respecto a las posibili-
dades de transformacion social de los gobiernos que llamaba “populis-
tas”, aunque valoraba el proceso de avance respecto a la situacién ante-
rior.. Afos después caracterizaba asf ese periodo:

En 1964 Brasil no habfa hecho revolucién alguna, es verdad. Vi-
viamos la experiencia populista del gobierno de Goulart. Pero
viviamos un momento también de profunda inquietud, de curio-
sidad, de presencia popular en las calles, en las plazas. El modelo
populista vivia su ambigiiedad fundamental. Por una parte, esti-
mulando la presencia de las clases populares, igualmente manipu-
ladas, sin las cuales no existirfa; por otra, corriendo el riesgo de
desaparecer o porque la izquierda, por medio de ellas se hiciese
viable, o porque la derecha, por causa de ellas, acabase la fiesta.
Eso fue lo que sucedié. Pero, es importante considerar que, en
aquel corto periodo, habia una voluntad popular, no importa si
mucho mds inclinada hacia la rebeldfa que hacia la revolucién, y
una curiosidad también, que pusieron las bases para los planes que
coordinamos a partir de la Secretarfa de Educacién en Brasilia®.

3 Beisiegel, Celso de Rui, “Paulo Freire y la Educacién Popular en Brasil”, entrevista
realizada por Jean Lauand, Faculdade de Educacio da Universidade de Sio Paulo
(FEUSP), San Pablo, 8 de mayo de 1998. Disponible onfine: heep://www.hottopos.com/
br/rih1/celso.htm (dltima consulta: mayo de 2015).

3 Freire, Paulo, Concientizacion. Teoria y prictica de la liberacion, Bisqueda, Buenos
Aires, 1974,
» Freire, Paulo, “Para cambiar la cara a la escucla”, entrevistn concedida a la revista Bs-
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El 1.0 de abril de 1964 se produjo el golpe, como dice Freire, “pinto
rescamente llamado de ‘revolucion del 64’ por sus ¢jecutores™

Por su parte, Beiseigel, uno de los estudiosos mas importantes flv,l
pedagogo brasilefio, que ademis trabajé con él en esta etapa, sintetizd
muy bien las caracteristicas de estos afios:

Paulo Freire es producto de una época muy peculiar en Brasil. Una
época en la cual viviamos intensamente una contradiccién de un
pais poco capitalizado, pobre, pero que por fuerza de una politica
que nosotros llamamos “populista” venia extendiendo derechos —en
educacién, salud, energfa, etc.— a sectores mds y mas amplios de la
sociedad. Las reivindicaciones crecfan y los partidos de izquierda
—con una presencia muy fuerte después de la guerra mundial- se
volvieron piezas indispensables en ¢l juego politico de aquellos tiem-
pos [...] hubo grandes tensiones politicas, marcadas por la intensi-
ficacién de las reivindicaciones populares, por la manipulacién de
esas reivindicaciones con el objetivo de conquista del poder politico
y, sobre todo, bajo un cuadro internacional en que Brasil era una
pieza muy importante en la guerra frfa, pues toda la gran regién del
nordeste —muy pobre y con inmensas masas miserables— era vista,
internacional y también nacionalmente, como una segunda Cuba®.

En ese marco general, ubicamos cuatro elementos que fueron muy sig-
nificativos como condiciones de emergencia de una nueva pedagogfa: la
importancia geopolitica y simbdlica del nordeste brasiler’lo;. el [?apel 4e la
[glesia Catdlica, especialmente en Brasil; la fortaleza de las ciencias sociales
latinoamericanas, y la importancia que adquirié la educacién de adultos.

El novdeste brasileno®®

En reiteradas oportunidades Freire afirma su identidad nordestina,
una de las regiones mds pobres del continente por aquellos afios.

cola Nova, San Pablo, 26 de febrero de 1989 (publicada en Freire, Paulo, La educacion en
la ciudad, Siglo XXI, México, Espafa, 1997b), p. 37.

® Tbidem, p. 71.

¥ Beisiegel, Celso de Rui, 1998, ap. cit.

3 Autores consultados para este punto, entre otros: Gerhardt, Heinz- Peter: “La Voz
Europea. Arqueologia de un Pensamiento”, en Gadotti, Moacir; Torres, Carlos Alberto
(comps.), Paulo Freire: una biobibliografia, Siglo XX1, México, 2001, pp. ‘127—148;
Beisiegel, Celso de Rui, 2003, op. cit; Rosas, E., “Testimonio I: Recife, Culrura y
Participaci6n. (1950-1964)”, en Freire, Paulo, EAB, pp. XLIX-LXXVIL
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El también nordestino Josué de Castro, experto en nutricién, presi-
dente del Consejo de Organizacién para la Alimentacién y la Agricul-
tura de las Naciones Unidas (FAO) entre 1952-1956, caracterizaba a la
regién como “zona explosiva™’ hacia principios de la década de 1960.
Segin el autor, alli se conjugaban elementos que podrfan conformar un
dispositivo capaz de detonar en cualquier momento: extrema pobreza,
progresiva toma de conciencia de la situacién, producto de las trans-
formaciones econdmicas, sociales y politicas iniciadas desde los anos
30, y fuertemente favorecida por una intelectualidad importante, que
se venia expresando, por ejemplo, en la literatura con novelistas como
Graciliano Ramos y Jorge Amado. Y alli estaba la Revolucién Cubana
triunfante capaz de encender la mecha.

La preocupacién por esa region se agravo después de una nueva sequia
en 1958 a raiz de la que se realizé un informe que revelaba que la situacién
del nordeste era “econémicamente alarmante, socialmente tragica, politi-
camente explosiva y administrativamente en completa desintegracion™.

Por entonces, y con el apoyo de la Iglesia nordestina, se creé la Su-
perintendencia del Desarrollo del Nordeste (SUDENE), “al cabo de
poco tiempo serfa considerada también como un centro institucional de
agitacién social, de agitacién econémica cientificamente planeada por
economistas y técnicos®'.

Freire hard mencién a esta creacién como un ejemplo del nuevo
modo de gestién del estado (EPL, p. 79). Crecian en la zona gobier-
nos ligados al varguismo y a las izquierdas y la prensa tanto como los
medios de difusién norteamericanos hicieron famosa la regién. Asi la
caracterizaba el New York Times en un articulo publicado en 1960:

En Recife las presiones suben. De 800 mil personas cerca de 400 mil
estdn desocupadas o apenas parcialmente empleadas, diariamente
llegan miles de las zonas rurales. Viven en “mocambos”, criteres y
agujeros en el suelo, o chozas parcialmente asentadas en regiones
fétidas, en las mdrgenes bajas de los rios. Cuando las mareas bajan
en los tres rios que cortan esta ciudad, al lado del muelle, las aguas
sucias y oscuras de las tierras mds altas quedan inmediatamente cu-
biertas de millares de hombres, mujeres y nifios con el agua hasta

¥ Castro, Josué de, op. cit., p. 18.
W Thidem, p. 234.

4 Loc. cit.
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la cintura. Pescan cangrejos, un insignificante crusticeo que es su
principal fuente de nutricién. Comen lo que consiguen capturar, y
venden el resto. Josué de Castro [...] llamé a esto ‘ciclo del cangrejo’
[...] Nadie podr4, por consiguiente, sorprenderse de que Recife sea,
desde hace mucho tiempo, el foco comunista més fuerte de Brasil*.

Sintetizando la preocupacién, dirfa el periodista que si “no se hace
algo, el nordeste se tornard comunista y tendremos allf una situacién
diez veces peor que la de Cuba™.

A pesar de reconocer los niveles escandalosos de pobreza, para la
prensa norteamericana la principal causa de la rebelién popular era la
infiltracién comunista. Sin embargo, siendo una situacién extrema, el
nordeste no era una excepcién en América Latina. El ya mencionado
De Castro expresaba: “Dentro de este panorama general de América
Latina, el nordeste se ajusta como si fuese una reproduccién en pequefia

escala, o sea, una miniatura del gran fresco general™*.

La Iglesia brasilefia

La Iglesia Catélica tuvo un papel politico y pedagégico muy importante
en América Latina, y en Brasil en particular, como sefiala Beiseigel:

Es en los marcos de esta situacién —radicalizacién de reivindicacio-
nes, lucha por la construccién de un pais moderno y desarrollado,
lucha politica— en los que se puede contextuar el surgimiento de
Paulo Freire. Desde el punto de vista intelectual, una pieza fun-
damental de esa lucha politica fue la Iglesia. La Iglesia, desde los
afios 40, organizaba su laicado, la Iglesia competia duramente —
con las izquierdas y sobre todo con la izquierda marxista— por el
influjo junto a las masas populares. Era la Accién Catdlica y las
organizaciones especializadas: la Juventud Universitaria Catélica,

la Juventud Operaria Catélica, etc.: las JEC, JIC, JOC, JUC®.

42 Reportaje del periodista Tad Szulc, New York Times, 31 de octubre y 1.2 de noviembre
de 1960 (citado en Castro, Josué de, op. cit., pp. 159-162).

4 Loc. cit.

4 Ibidem, p. 197.

“ Beisiegel, Celso de Rui, 1998, op. cit. Las siglas refieren a Juventud Obrera Catélica
(JOC), Juventud Universitaria Catélica (JUC), Juventud Agraria Catdlica (JAC), Juventud
Estudiantil Catélica (JEC), Movimiento de Juventud Independiente Catdlico (JIC). .
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Durante los afios de juventud de Freire transcurrieron los pontifica-
dos de Juan XXIII (1958-1963) y de Pablo VI (1963-1978) y se llevé a
cabo el Concilio Vaticano II (1962-1965).

En ese marco, en el continente se produjeron profundas transfor-
maciones particularmente en el modo de entender la vivencia de la fe
cristiana. Dos aspectos merecen ser sefialados en términos de la impor-
tancia en el desarrollo del pensamiento pedagégico: por un lado, el Papa
Juan XXIII declaré que la Iglesia querfa ser en primer lugar la Iglesia
de los pobres y de los desamparados. En América Latina esta posicion
respaldé con fuerza la “opcién por los pobres” como un modo de pensar
y vivir la cristiandad y en ese marco, el sujeto “pueblo” pasé a ocupar
un lugar central en la definicién del sujeto pedagégico. Un segundo
aspecto a seialar es la definicién de la Iglesia como “Madre y Maestra”
no solo de los catélicos, sino de todos los hombres y mujeres “de buena
voluntad”; y si bien su tarea especifica era la evangelizacion, esta se en-
contraba estrechamente unida a la promocién humana.

La tarea de un acompafiamiento pedagégico a los procesos sociales
de corte popular estaba trazada.

En este contexto, un documento conciliar que tuvo mucha importancia
y que fue elaborado con la colaboracién del clero latinoamericano, entre
otros el obispo de Recife Helder Cdmara, fue el de Gaudium et Spes (1965).
En él se apoyaban las tareas de promocién humana que la Iglesia venia
desarrollando en el continente, y prepar6 el camino para la posterior con-
ferencia de Obispos Latinoamericanos de Medellin. Sostenfa que la misién
que Cristo confié a su Iglesia es de orden religioso, pero de ella derivan otras
que son de orden politico, econémico o social, en la medida en que se busca
establecer la comunidad humana segin la ley divina. El desarrollo econé-
mico debfa estar al servicio del hombre; los paises ricos debian hacer todos
los esfuerzos para erradicar las desigualdades econémico-sociales, y digni-
ficar el trabajo, promoviendo la libre asociacién. En Brasil, el movimiento
renovador tenfa un centro de irradiacién en el nordeste.

El clero nordestino es el més avanzado del Brasil [...] son hijos de
la regién y desde la infancia tuvieron conciencia de sus problemas
[...] Y esto explicaria la facilidad [...] con que se puede encontrar
sacerdotes, monsefiores y obispos nordestinos haciendo declaracio-
nes y participando en actos que parecen revolucionarios [...] Sobre
todo después de la Conferencia de los Obispos del Nordeste [...]
Y para ello se afirman no solamente en las ensenanzas de la Biblia
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[...] sino, especialmente, en las tltimas enciclicas, tales comn la
Rerum Novarum y la mds reciente y realista, Mater et Magistra®

Seridd, otro sacerdote del grupo, decfa, refiriéndose a los sectores
mds conservadores de la Iglesia: “Ellos se limitan a dar limosnas a la
[glesia, y yo estoy contra la simple asistencia, porque la caridad cristiana
sin la justicia social es un téxico™".

Vale la pena sefialar que estas formulaciones de los sacerdotes y obispos
brasilefios no contaban con el apoyo de toda la jerarquia amparada en la
Confederacién Nacional de Bispos (Obispos) Brasileros (CNBB).

La II Conferencia General Latinoamericana celebrada en Medellin
(1968), marcé un hito histérico. Por primera vez los obispos de todo el
continente denunciaban la situacién ignominiosa de los pobres de esta
parte del mundo, y en sus documentos sobre educacién se visualiza la
influencia freireana.

Poco antes de Medellin nacfa una nueva forma de hacer teologfa en
el continente, a partir de la conferencia titulada “Hacia una Teologia
de la Liberacién” pronunciada en Chimbote por el sacerdote peruano
Gustavo Gutiérrez en 1968, ante un auditorio de sacerdotes mayorita-
riamente contestatarios, organizados en el grupo ONIS (Oficina Nacio-
nal de Investigacién Social)®. En el texto que recoge esa conferencia,
el tedlogo Gutiérrez cita varias veces a Paulo Freire y plantea que su
Pedagogia del oprimido es uno de los mds importantes aportes para una
liberacién, asumida por el propio pueblo®.

Vinculado a los circulos catélicos por medio de su padre, Freire re-
lata que en su juventud, alrededor de la época en que era profesor de
portugués, se habia alejado de la Iglesia:

En esta época (alrededor de los 20 afos, entre 1941-47), a causa de
la distancia, entre la vida, distancia que en mi ingenuidad no podia
comprender, el compromiso que esta exige, y lo que dicen los sa-
cerdotes en los sermones del domingo, me alejé de la Iglesia-(no de
Dios) durante un afio [...] Volvi a ella gracias sobre todo, a las lecturas

4% Meira, Mauritonio, “Nordeste, a revolugio de Cristo”, en O Cruzeiro, 2 de diciembre
de 1961.

7 Castro, Josué de, op. cit., p. 228.

48 Gutiérrez, Gustavo, Teologia de la liberacion. Perspectivas, Sigueme, Salamanca, 1999.
® Tbidem, p. 143.
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de Tristén de Atayde® del que siempre me acuerdo y por el que he
experimentadodesde entonces una admiracién sin limites. Al mismo
tiempo que a Atayde, lefa a Maritain, Bernanos, Mounier® y otros™.

Freire cuenta con una formacién cristiana importante en su juven-
tud, tal como afirma uno de sus mds importantes estudiosos:

Paulo tenia gran familiaridad con aquel pensamiento catélico que,
después, se denominé “tercera via”, entre el comunismo —y su bru-
talidad totalitaria—y las brutales desigualdades que caracterizan la
sociedad capitalista®.

El propio Freire nos da varios testimonios en ese sentido. En EPL,
refiriéndose a los grupos conservadores, decfa:

Llaman subversivos a aquellos que se integran en el dinamismo
del trinsito [...] porque amenazan el orden [...] habria “orden” en
aquella sociedad (cerrada), resultante del equilibrio de fuerzas que la
mantenian. Pero un orden que un cristiano rechazaria (EPL, p. 48).

50 Alceu Amoroso Lima (1893-1983), que utilizé el apodo de Tristin de Atayde, fue
un significativo intelectual del pensamiento humanista latinoamericano. Convertido al
catolicismo a los 35 afios, en 1928, fue un muy importante difusor del pensamiento
de Maritain en Brasil desde los afios 30. A través suyo, Freire se acercd a ese pensador
francés. Alceu Amoroso Lima formé parte de la delegacién brasilena en el Concilio
Vaticano II en 1962. Se opuso al golpe militar del 64. Fue uno de los fundadores de
la Pontificia Universidad Catélica de Rio de Janeiro, de la cual llegd a ser presidente.
Esa fue una de las principales Universidades donde Freire trabajé en el dltimo periodo
de su vida. Su influencia fue muy significativa en el Servicio Social del Brasil, y desde
alli también Freire recibié influencias a través de su trabajo en el SESI anteriormente
mencionado. Faria Pinheiro, Luci, Les sources politico-religieuses de Iidéologie critique du
service social au Brésil (1960-1990), tesis de doctorado, Université de Paris VIII, 2002;
Gerhardt, Heinz-Peter, op. cit., p. 130.

' En el pensamiento de Emmanuel Mounier (1905-1950), discipulo de Maritain, se
encuentran también elementos de continuidad con la doctrina de su maestro y que son
rambién coincidentes con el planeo freireano. Uno muy importante en ese sentido serd el
concepto de hombre en tanto “se singulariza por una doble capacidad de romper con la
naturaleza. Solo él conoce este universo que lo devora, y solo él lo transforma”. (Mounier,
Emmanuel, “El personalismo”, Cuadernos, n.? 64, EUDEBA, Buenos Aires, 1978, pp.
13-14). El surgimiento de la persona para Mounier es un movimiento de personalizacién,
que en Freire serd de humanizacién. Ese paso de separacion del hombre de la naturaleza
le abre la libertad creadora y mayores posibilidades de humanizacién.

52 Freire, Paulo, 1974, op. cit., p. 17.
53 Beisiegel, Celso de Rui, 1998, op. cit.
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Sostenfa que la trascendencia del hombre se basaba tumbién en la
rafz de su finitud, en la conciencia que tiene de esta finicud, del sei
inacabado que es y cuya plenitud se halla en la unién con su Creado
Unién que, por la propia esencia, jamds serd de dominacién o de do
mesticacién, sino siempre de liberacién (EPL, 53; EAB, 35).

Muchos afios después, mantiene la misma posicién:

Tengo la conviccién de que el pueblo me envia a Marx [...] La tre-
menda dominacién, la explotacién. Incluso la concepcién religiosa
muy mdgica de la gente, la comprensién de su miseria como una
especie de prueba que Dios estaba imponiendo con el fin de saber si
seguian siendo buenos hijos —incluso esto me envié a Marx [...] Me
fui convencido de que realmente habia que cambiar las estructuras
de la realidad [...] mis “encuentros” con Marx nunca me sugirieron
que deje mis “encuentros” con Cristo [...] Yo siempre hablé de am-
bos de una manera muy carinosa [...] No soy un hombre religioso
[...] Yo dirfa que soy un hombre de fe [...] Nunca acepté ser ensefa-
do por Marx sin hacer preguntas serias también*.

Leyé a autores muy difundidos en Brasil en esos afios, algunos que ya
mencionamos, como Jacques Maritain’’, Thomas Cardonnel, Emmanuel

3 Freire Paulo; Horton, Miles, We make the road by walking: conversation on education
and social change, Temple University Press, Philadelphia, pp. 245-246. Traduccién propia.
% Maritain (1882-1973) fue muy difundido en Brasil en los afos 30. Ese pensador, que se
convirtié al catolicismo en edad adulta, conceptualizé la “nueva cristiandad”, tracando de
dar cuenta de la relacién entre vida social y la fe, echando raices en el pensamiento tomista.
Freire cita a Maritain en los dos textos analizados, para oponerse a la excesiva especializacién
en educacién, a favor de una educacién integral: “El culto a la especializacién deshumaniza
la vida humana”. (Maritain, Jacques, La educacién en este momento crucial, Club de
Lectores, Buenos Aires, 1981. Cuatro Conferencias, Universidad de Yale, 1943, p. 31). Esa
educacién se vinculaba directamente con la democracia como forma de vida: “En realidad
la concepcién democritica de la vida exige primordialmente una educacién liberal para
todos y un desarrollo humanista general en el conjunto de la sociedad” (/bidem, pag. 32).
En el pensamiento educativo de Maritain se encuentran también otros elementos que serdn
claves en el desarrollo de la pedagogia freireana. Su concepto de hombre anclado en la
naturaleza y en la cultura, lo cual lo hace un ser histérico, del cual se deriva la educacién
como tarea de humanizacién. Dice Maritain: “La educacién es sacar adelante, es un despertar
humano, lo que tiene de humano” (Zbidem, p. 20). Y por eso mismo es una tarea de liberacién.
“Es claro, desde este punto de vista, que la tarea del maestro es ante todo tarea de liberacién.
Liberar las buenas energfas es la mejor manera de reprimir las malas...” (Ibidem, p. 53).

La educacién es también legado de la experiencia de generaciones anteriores que le permite
acceder a la libertad, en la cual “se determina a si mismo” (fbidem, p. 12). Respecto a
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Mounier y sus radicales interpretes brasilefios, Alceu de Amoroso Lima,
Henrique Lima Vaz, Herbert José de Souza, entre otros™.

Las ciencias sociales latinoamericanas

Freire se alimenté también del rico clima cultural de la década de 1950.
Fue un perfodo de surgimiento de un pensamiento social de caracteristicas
nuevas en el continente que buscaba dar cuenta de la identidad latinoameri-
cana, proceso en el cual Brasil tuvo un lugar destacado. Este proceso se ini-
cié con la impronta de la categorfa de desarrollo, concepto que habia nacido
en esos afos de la Comisién Econémica para América Latina (CEPAL), y
cobrd fuerza con capacidad de gestar institucionalidad y un tipo de produc-
cién intelectual que hoy se reconoce como pensamiento latinoamericano”.

La intelectualidad politica adquirié fuerte impulso militante.

Lo mds caracteristico del pensamiento politico de la época es su an-
tilmperialismo, su anticolonialismo y su anticapitalismo, sus afanes in-
tegracionistas y liberacionistas, su posicién popular (o populista)®®.

El fracaso politico de la propuesta desarrollista darfa nacimiento a
la teorfa de la dependencia y a los planteos liberacionistas; y Freire serd
uno de los intelectuales en los que puede verse esa progresiva radicaliza-
ci6n del pensamiento en el campo de la pedagogia.

Como dice uno de los principales biégrafos freireanos:

Los afios 50 fueron particularmente importantes para la solidificacién
del pensamiento de Paulo Freire, con lecturas y reflexiones muchas de
ellas comunes a lo que llamo de “una cierta fuerza de trabajo en dis-
ponibilidad”, que entonces habia en Recife, formada por profesores,

la politica plantea que la democracia, eje del planteo freireano, es de base esencialmente
cristiana. También abrevard de ese autor para plantear la problemdtica de que la familia y
la escuela, que no siempre cumplen adecuadamente su rol educativo. Plantea por ello que la
solucidn estd “en procurar hacerlas mds conscientes de su vocacién y mas dignas de ella; en
reconocer no solo la necesidad de la ayuda que mutuamente se prestan, sino también que
es inevitable cierta tensién reciproca entre ambas...” ({bidem, p. 37). Maritain adhiere a las
ideas de la escuela activa, siempre y cuando se reconozca el papel fundamental del maestro.
¢ Gerhardt, Heinz-Peter, op. cit., p. 131.

57 Devés Valdés, Eduardo, El pensamiento latinoamericano en el siglo XX, tomo IL: Desde
la CEPAL al neoliberalismo (1950-1990), Biblos, Buenos Aires, 2003, p. 21.

58 [bidem, p. 136.
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artistas, intelectuales, estudiantes insatisfechos con el statu quo, entre
los cuales me incluyo”.

En ese marco fue muy importante la influencia del Instituto Supe-
rior de Estudios Brasilefios.

El Instituto Superior de Estudios Brasilesios (ISEB)

Los intelectuales del ISEB, a los que llama “maestros”, son las refe-
rencias mds importantes de su tesis publicada luego como Educacién y
actualidad brasilefia, que se analiza mds adelante. En particular, cit6 a
trabajos de Roland Corbisier, Alvaro Viera Pinto, Guerreira Ramos, He-
lio Jaguaribe, Djacir Menezes.

Algunos de esos autores pierden protagonismo a partir de su segun-
do trabajo, Educacién como préctica de la libertad, que también estu-
diamos mas adelante. De todos modos, otros, como Guerreiro Ramos,
siguen siendo una referencia importante.

La influencia del ISEB no solo aporté elementos para el desarrollo
conceptual. De él se nutre Freire en su juventud para moldear un tipo
de intelectual. Asi lo expresaba Viera Pinto, uno de los que ejercié ma-
yor influencia:

...La condicién para que surja la ideologia del progreso nacional es
mds que la simple yuxtaposicion de las clases dirigentes y el pueblo,
aunque sea armoniosa, pacifica y consentida; es la existencia de cua-
dros intelectuales capaces de pensar un proyecto de desarrollo sin ha-
cerlo a distancia, sino consustanciados con las masas®.

Se proponia asi un modelo de intelectual con una fuerte motivacién
por la intervencién en la realidad. De este modo lo expresa un historia-

dor del ISEB:

...La mayoria de los isebianos se movia bdsicamente por razones
de orden estrictamente ético-humanistico: sensibles ante las injus-
ticias, las opresiones y la miseria de su pueblo. Pretenden, urgente-
mente, actuar; y procuran hacerlo a través del tinico instrumento

% Rosas, Paulo, Paulo Freire: aprendendo com a prdpria histéria, Centro Paulo Freire —
Estudos e Pesquisas, p. 4. Traduccién propia.

% Vieira Pinto, Alvaro, Ideologia e desenvolvimento nacional, ISEB, Rio de Janeiro, 1956,
p- 33 (citado en: EAB, p. 22). .
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que les estd a disposicion: la elaboracién tedrica, o mejor, el pensa-
miento ideolégico®.

En sus criticas a la escuela, “maravillada ella misma por la sonoridad
de la palabra, por la memorizacién de los fragmentos, por la desvincula-
cién de la realidad, por la tendencia a reducir los medios de aprendizaje
a formas meramente nacionales” (EPL, pp. 90-91), Freire se basa en la
tradicién pedagégica brasilena: “Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo,
Lourenco Filho [...] entre los més viejos [...] Roberto Moreira, Artur
Rios, Lauro de Oliveira Lima, Paulo de Almeida Campos, Florestan
Fernandes (sobre todo sociélogo), Guerreiro Ramos (socidlogo) y otros,
entre los mds jévenes” (EPL, p. 91).

En particular, toma elementos de Anisio Teixeira® y Fernando de
Azevedo®, vinculados al ISEB. También menciona a Lourenco Filho.

¢ Toledo, Caio Navarro de, ISEB: Fibrica de ideologias, Atica, San Pablo, 1977, p. 111
Traduccién propia.

%2 Anfsio Teixeira (1900-1971) fue el traductor e introductor en Brasil de John
Dewey,'al que conoci6 en su viaje a Estados Unidos en 1927. Freire reconocerd en sus
tltimos trabajos la importancia de ese educador norteamericano en el desarrollo de su
pensamiento. A cargo de la Direccién de Inscruccién Piblica del Distrito Federal, de
1931 a 1935, durante el varguismo, realizé importantes reformas creando un sistema
de educacién global de la primaria a la universidad. Debié retirarse del gobierno por las
caracteristicas autoritarias del Estado Novo. En 1951 regresé para hacerse cargo de la
Secretarfa General de la Campana Nacional para la Mejora del Personal de Nivel Superior
(CAPES), y la Direccién del Insticuto Nacional de Estudios Pedagégicos (INEP). En
ese periodo cred los Centros Regionales para la Investigacién Pedagégica (CRPE), a los
que invitd a la inteligencia brasilefia a colaborar en la blsqueda de soluciones para los
problemas educacionales. Freire destacaba la creacién de los CRPE que comenzaron a
realizar investigaciones sobre la situacidn de las escuelas elementales de Brasil. (EAB, p.
96). Todos estos centros serfan cerrados por la dictadura de 1964. Desde 1962 y hasta el
golpe militar fue miembro del Consejo Federal de Educacién y posteriormente Rector de
la Universidad de Brasilia.

Al igual que Azevedo fue parte del movimiento intelectual que formarfa el ISEB.

¢ Fernando de Azevedo (1894-1974) también formé parte del movimiento intelectual
que formarifa el ISEB. Fue integrante del movimiento reformador de la Educacién Piblica
de la década de 20, impulsado por la Asociacién Brasilefia de Educacién, fundada 1924.
Fue el principal introductor en Brasil de Emile Durkheim. Como Director general
de Instruccién Publica del Distrito Federal (1926-30), promovié una amplia reforma
educacional. Fue también Director General da Instruccién Publica del Estado de Sio
Paulo (1933); Director de la Facultad de Filosoffa, Ciencias y Letras de Sao Paulo
(1941-42); Secretario de Educacién y Salud del Estado de Sio Paulo (1947); Director
y creador del Centro Regional de Pesquisas Educacionales (1956-61). Creé y dirigié la
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Los tres pertenecieron a un grupo de educadores brasileros que, jun-
to con otros 24, firmaron en 1932 el Manifiesto de los pioneros de la
educacién nueva. “Serfa el primer gran resultado politico y doctrinario
de diez afos de lucha de la Asociacién Brasilefia de Educacién (ABE)
a favor de un plan nacional de educacién™*. En el manifiesto se defen-
dia el sistema educativo piblico, gratuito, obligatorio y laico. Se puede
considerar el texto fundacional de la educacién publica garantizada por
el Estado en Brasil®.

Surgimiento del ISEB

Si bien el ISEB adquirié importancia durante el gobierno del desa-
rrollista Kubitschek, tenia un antecedente importante en el Instituto
Brasileiro de Economia, Sociologfa y Politica (IBESP). Este hab{a naci-
do en 1953, con el apoyo del Ministro de Educacién de Vargas, Candi-
do Mota Filho, por iniciativa de un grupo de intelectuales de San Pablo
y Rio de Janeiro conocido como “grupo de Itataia”.

Biblioteca . Pedagdgica Brasilena (BPB), primera coleccién de estudios brasilefos del
pais. Varios planteos del autor son tomados por el joven Paulo Freire. Por ejemplo, la
desvalorizacién de “funciones manuales y mecdnicas, ejercidas por artesanos, esclavos
y libertos” (Fernando de Azevedo, A cultura brasileira, Melhoramentos, Sio Paulo,
1958, p. 47, citado en EAB, p. 48), que serdn temas de Freire también. Otras criticas
a la cultura y la educacién brasilefia también son sefialadas por Freire, por ejemplo: “la
tendencia excesivamente literaria, el gusto de la erudicién por la erudicién, la propensién
o la resignacién ficil a las elegancias superficiales de academicismo, el desinterés por las
ciencias experimentales, la indiferencia por las cuestiones técnicas y ademis el divorcio
entre el pueblo y los creadores intelectuales, en la politica, en la literatura, en las artes”
(Ibidem, p. 88). Afirmaba Fernando de Azevedo, refiriéndose a las marcas profundas
que dejé en nosotros la educacién jesuitica: “El libre examen, el espiritu de anilisis y
de critica, la pasién por la investigacion y el gusto por la aventura intelecrual, que ape-
nas amanecian en Europa, sin duda habrian ensanchado nuestro horizonte intelectual y
enriquecido en el campo filoséfico a nuestra cultura, que quedd sin pensamiento y sin
sustancia, casi exclusivamente limitada a las letras” (Jbidem, p. 13). De él también tomé
elementos para caracterizar la conciencia intransitiva, de las sociedades que Azevedo lla-
maba“‘delimitadas’ y ‘dobladas’ sobre si mismas” (Ibidem, p. 34; EPL, p. 53).

%4 Gadotti, Moacir, 1998, op cit., p. 252.

% Cury, Carlos Roberto, “Anisio Teixeira (1900-1971)", Perspectivas: revista trimestral de
educacion comparada, vol. XXX, n.° 4, diciembre 2000, UNESCQO, Oficina Internacio-
nal de Educacién, Paris, pp. 561-572. :
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El objetivo del IBESP fue “profundizar el estudio de los problemas
del Brasil para aportar a su crecimiento™®. El grupo esperaba producir:

...el esclarecimiento ideolégico de las fuerzas progresistas —la bur-
guesia industrial, el proletariado y los sectores técnicos de la clase
media— y la organizacién politica de esas fuerzas (autodefinién-

dose) como una vanguardia politica capaz y bien organizada®.

Se reunieron alli los que serdn luego el nicleo mds importante del
ISEB: Alvaro Viera Pinto, Candido Méndez, Alberto Guerreiro Ramos,
Nelson Werneck Sodré y Roland Corbisier. La direccién estuvo en
manos de Hélio Jaguaribe.

El IBESP tuvo una frdgil y precaria existencia, un estatuto juridico
impreciso, solo publicé una revista®®. Finalmente, el grupo se disolvié
por discusiones internas, especialmente entre los intelectuales indepen-
dientes y el grupo ligado a la burocracia varguista®.

Segtin Romio, “la existencia de esas limitaciones presioné al presi-
dente para crear una institucién de proyeccién nacional y juridicamente
mejor definida, en el interés de incentivar el desarrollo nacional””°.

Asi, el ISEB fue creado por decreto del gobierno provisional de Joao
Café Filho, el 14 de julio de 1955. Si bien contaba con “autonomia admi-
nistrativa y plena libertad de investigacién, de opinién y de cdtedra™”",
estaba directamente subordinado al Ministerio Nacional.

En su primera etapa fue dirigido por Corbisier, aunque el miembro
mds activo era Helio Jaguaribe. Participaron en la direccidon de los de-
partamentos, 0 como asesores, importantes intelectuales, tales como
Alvaro Viera Pinto, Alvaro Guerreira Ramos, Anisio Teixeira, Nelson
Sodré, Roberto Campos.

El ISEB apoyé fuertemente a Juscelino Kubitschek desde la cam-
pana electoral. Cuando en 1956 gand las elecciones, inici6 una nueva
etapa mds solida.

Luego, en los 60, fueron jévenes profesores y lideres del movimiento
estudiantil los responsables de las nuevas orientaciones que adquirié el

66

Toledo, Caio Navarro de, op. cit., p. 111.

Schwaertzman, (citado en: Romaio, José Eustdquio, 0p. cit., p. XXX).
8 Toledo, Caio Navarro de, ap. cit., pp. 184-191.

Romio, José Eustdquio, ap. cit., p. XXX.

Loc. cit.

Toledo, Caio Navarro de, op. ciz., pp. 184-191.
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Instituto, que se tradujeron en una creciente “izquierdizacion”, y un apo
yo al presidente Goulart’,

Fue cerrado en 1964, por Paschoal Ranieri Mazzili, que respondia
provisoriamente por la presidencia de la reptblica después de la deposi-
cién del presidente Goulart.

Para Freire, la intelectualidad brasilefia se habia histéricamente nu-
trido de Europa o Estados Unidos. Ese pensamiento alienado imposibi-
litaba el compromiso. El intelectual: “cuanto més querfa ser un hombre
de cultura menos querfa ser brasilefio” (EPL, p. 95). En ese contexto,
el ISEB habfa sido uno de los dos intentos importantes de formacién
de pensamiento en Brasil, el otro habfa sido la Universidad de Brasilia,
también cerrada por el golpe milicar. Ellos fueron “un momento en el
despertar de la conciencia nacional” (EPL, p. 94).

El Instituto se basaba en “la necesidad de pensar el Brasil como reali-
dad propia, como problema principal, como proyecto” (EPL, p. 95).

Desde la perspectiva freireana:

La fuerza del pensamiento del ISEB tiene origen en esta identi-
ficacién, en esta integracién a la realidad nacional, ahora valori-
zada, porque estaba al descubierto y, por tanto, era capaz de fe-
cundar, en forma sorprendente, la creacién del intelectual que se
pone al servicio de la cultura nacional. Esa integracion tuvo dos
consecuencias importantes: la fuerza de un pensamiento creador
propio y el compromiso con el destino de la verdadera realidad

(EPL, pp. 94-95).

El ISEB fue acusado por los golpistas de llevar ideas izquierdistas,
de haber sido “una de las organizaciones determinadas por Mosct, di-
rectamente [...] para la lucha ideoldgica y el control de la orientacién
gubernamental de Brasil””.

La construccién conceptual del ISEB

Si bien la composicién ideolégica del Instituto no era homogénea, el
conjunto de los intelectuales compartia la preocupacién por la bisque-
da de una ideologia del desarrollo para Brasil, desde lo cual acordaban,

72 Loc. cit.
73 Sodré, Nelson Werneck, A verdade sobre 0 ISEB, vol. 4, Avenir, Rio de Janeiro, 1978, p. 67.
Traduccién propia. ’
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al menos en el momento de mayor productividad, en una perspectiva
nacionalista™. Imprimié asf un sello propio al pensamiento social de la
época en el continente, que se conocié como “desarrollismo nacionalis-
ta”. Este elemento fue uno de los ejes organizadores de la tesis de Freire
(EAB), aunque ya pierde fuerza en su segundo trabajo (EPL).

La adscripcién a esta corriente de pensamiento fue una de las razones
de las fuertes criticas que Freire recibié de la izquierda brasilefia”.

En el clima de época, el pensamiento existencialista marcé la pro-
duccién del ISEB, y asi llegard también a Paulo Freire. En particular,
influencias de Heidegger, Jaspers, Sartre, Ortega y Gasset, G. Marcel, y,
en menor escala, Husserl, Bergson, Merleau-Ponty, Lukics™.

Desde esa perspectiva existencialista fue central en el pensamiento
del ISEB el concepto de alienacién”’.

El subdesarrollo debia ser analizado como una situacién estructural,
que no ocurria solo en el plano econémico. Y la alienacién era enten-
dida como el aspecto que caracterizaba la “superestructura ideolégica y
cultural”” de los paises subdesarrollados. Por ello, sin desarrollo no era
posible el surgimiento de una conciencia critica. Por otro lado, si bien
esa problemdtica fue escasamente tematizada en el ISEB, el subdesarrol-
lo se ligaba a la situacién semicolonial. En la situacién colonial, se vive
una existencia inauténtica, alienada, a través de la aceptacién de proyec-
tos ajenos. De todos modos, la relacién entre la instancia econémica, y
la ideoldgica y cultural no se consideraba de cardcter “mecanicista”, sino
“dialéctico”.

Decia Corbisier, en términos que Freire recuperard a lo largo de toda
su trayectoria: “lo que somos, o mejor, lo que estamos siendo, como
nacién, no es apenas una resultante de lo que fuimos, mds de lo que
pretendemos y de lo que queremos ser””.

Procurando salvar tal formulacién de la critica de “idealismo” o de
“voluntarismo de la conciencia”, dird R. Corbisier, mds adelante, que no
se puede concordar con una afirmacién segin la cual:

7 Loc. cit.

75 Paiva, Vanilda, 1982, op. cit.

76

Toledo, Caio Navarro de, op. cit., p. 110.
77 Loc. cit.

78 Corbisier, Roland, Formagio e problema da cultura brasileira, ISEB, Ministério da
Educagio e Cultura, Rio de Janeiro, 1960 (citado en: Toledo, Caio Navarro de, /SEB:
fibrica de ideologias, Atica, San Pablo, 1977, p. 71). Traduccién propia.

7 Toledo, Caio Navarro de, op. cit., p. 94.
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...Las creaciones del espiritu nada tienen que ver con la infra-cs-
tructura econémica de la sociedad; —pero tampoco concuerda con
la tesis marxista— [...]: “pensar las creaciones del espiritu como
simples epifenémenos del proceso de la produccién econdmica
[...] tendrd siempre el proyecto ideolégico la determinacién en ul-
tima instancia”®.

Por eso, la independencia econémica “es condicién necesaria, pero
no ser4 condicién suficiente de emancipacién™. Ese punto serd central
para el desarrollo de un proyecto pedagdgico.

El ISEB asumia una lectura de la dialéctica del amo y el esclavo,
para explicar la relacién de dominacién y servidumbre que se daba en-
tre las metrépolis y las colonias, transformando al otro en objeto™. El
concepto de proletario utilizado se basaba en Toynbee. Para ese autor,
el proletariado histérico corresponde a “todo individuo o grupo que
de alguna forma estd inserto en una sociedad dada una determina-
da fase de su historia, mas de la que no forma parte efectivamente™.

Este punto serd también estructurador del pensamiento freireano,
se enriquecerd luego con el aporte del marxismo y serd recuperado para
construir la categorfa de oprimido. Otro elemento que Freire asumié
fue la idea de la relacién del hombre con su “circunstancia”. Esa catego-
rfa luego serd reemplazada por otras, como la de “mundo”.

Posiblemente esta influencia provenga de R. Corbisier, quien trabaja-
ba en el ISEB la cuestién cultural, especialmente los aportes de Ortega
y Gasset y de G. Marcel®. Decia Corbisier:

Lo que sabemos sobre las relaciones de los hombres con su circuns-
tancia, en el sentido orteguiano de la palabra, o con el mundo en
la aceptacién heideggeriana del término, nos permite comprender
la formulacién del problema de la cultura brasileira funcién de las
categorias de la filosoffa de la existencia®.

8 Loc. cit.

8 Corbisier, Roland, op. ciz., p. 71.

82 Loc. cit.

8 Toynbee, A. J., A Study of History, Royal Institut of International Affaire, Apud, 1955;
Mendes, Cindido, Memento dos vives: A esquerda catélica no Brasil, Tempo Brasileiro,
Rio de Janeiro, 1966 (citado en: Toledo, Caio Navarro de, ISEB: fabrica de ideologias,
Atica, San Pablo, 1977, p. 8).

8 Toledo, Caio Navarro de, gp. cit., pp. 93-94. .

# Corbisier, Roland, op. cit., p. 94.
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Es importante recordar el ya mencionado tema de los distintos tipos
de conciencia, Freire los tomaba de autores de este Instituto, en parti-
cular de Corbisier.

. <« M ./ b 7 . 144 .7 » .

La idea de “dialogacién”, que luego serd simplemente “didlogo”, tie-
ne un antecedente en la de “parlamentarizacién”, del profesor Guerreira
Ramos, del ISEB (EAB, p. 28).

Candido Mendez le brindé elementos para caracterizar la conciencia
campesina. En EC, le resulta dtil para dar cuenta de la situacién de los
pobladores chilenos que en ciertos lugares “se encuentran, de tal forma
préximos al mundo natural, que se sienten mds como parte de ¢él, que
como sus transformadores. Entre ellos y su mundo natural (y también
necesariamente cultural) hay un fuerte ‘cordén umbilical” que los liga”
(EC, p. 34).

.En PO toma también a ese autor*® para caracterizar el sentimiento
religioso de la conciencia oprimida.

Dentro del mundo mégico o mitico en que se encuentra la con-
ciencia oprimida, sobre todo la campesina, casi inmersa en la na-
turaleza, encuentra, en el sufrimiento, producto de la explotacién
de que es objeto, la voluntad de Dios, como si fuese el creador de
este “desorden organizado” (PO, p. 57).

Viera Pinto es una de las influencias del Instituto mds importantes.
En el texto de PO le brinda importantes elementos para discutir el tema
del método dialégico de la pedagogia liberadora.

En ella, el método deja de ser un instrumento de manipulacién.
Dice Viera Pinto citado por Freire: “Por definicién, la conciencia es,
pues, método entendido este en su sentido de maxima generalidad. Tal
es la raiz del mérodo, asi como tal es la esencia de la conciencia, que solo
existe en tanto facultad abstracta y metédica”®.

"Toma elementos del mismo autor para caracterizar el concepto muy
importante de “situacién limite”. Viera Pinto habia a su vez tomado esa
categorfa de Jaspers, pero eliminando el contenido pesimista que tenia
en ese autor.

Para el Viera Pinto citado por Freire, las “situaciones limite” no son “el
contorno infranqueable donde terminan las posibilidades, sino el margen

% Mendes, Cdndido, op. cit. (citado en: PO, p. 57).
% Vieira Pinto, Alvaro (citado en: PO, p. 66).
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real donde empiezan todas las posibilidades™ no son “la frontera entre el
ser y la nada, sino la frontera entre el ser y el ser mds (mas ser) ™.

Toma también de Viera Pinto la categorfa de “actos limites”, “aque-
llos que se dirigen a la superacién y negacién de lo otorgado, en lugar de
implicar su aceptacién décil y pasiva” (PO, p. 116).

Educacion de adultos

En las décadas de 1960 y 1970 la modalidad de educacién de adultos se
expandi6, impulsada tanto por los organismos internacionales que asumie-
ron concepciones desarrollistas, como por grupos politicos y organizaciones
de base que fueron generando la corriente de la educacién popular que se
articulard con las luchas sociales de la época. Esa expansién de la moda-
lidad en América Latina es también un sintoma de la insuficiencia de los
sistemas escolares para cumplir el proyecto decimonénico de alfabetizacién
universal®.

No es entonces casual que su crecimiento sea paralelo a la instalacién
de la idea de crisis de los sistemas escolares.

Las politicas impulsadas por los organismos internacionales supo-
nfan la existencia de un tinico modelo de desarrollo basado en las socie-
dades de los paises centrales y, para lograrlo, América Latina debia supe-
rar obsticulos internos entre los cuales el cultural era un factor central.
La educacién se tornaba estratégica para el desarrollo y la superacion
de la pobreza que, de lo contrario, generaba un terreno fecundo para el
enemigo, desde la perspectiva de consolidar en el continente un bloque
alineado a la politica norteamericana en el marco de la guerra fria™.

En ese esfuerzo de consolidacién hegeménica, el presidente Kenne-
dy promovié, como se mencionaba antes, la firma de ALPRO. En el
terreno educativo se proponfa, como una de sus metas, la eliminacién
del analfabetismo y la ampliacién de las ensefianzas secundaria, voca-
cional, técnica y superior. Ello exigfa la realizacién de reformas sustan-
tivas especialmente en las estructuras agraria, tributaria y educativa, y la
realizacién de planes, programas y proyectos técnicamente elaborados

88 Vieira Pinto, Alvaro, Consciencia e realidade nacional, vol. 11, ISEB, Rio de Janeiro,
1960, p. 284 (citado en: PO, p. 116).

# Rodriguez, Lidia, “Educacion de adultos y actualidad”, en Revista del Instituto de
Ciencias de la Educacién, ano 5, n.° 8, 1996, pp. 80-85.

% Puiggrés, Adriana, 1994, op. cit., p. 212.
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que tenderfan, entre otros objetivos, a mejorar los recursos humanos
mediante la elevacién de los niveles generales de salud y educacién®.

En ese marco se produjo un importante apoyo a programas de educa-
cién de adultos, que posibilitaron que, de modo paralelo a las propues-
tas hegemonicas para la modalidad, en el continente se desarrollaran
diversas experiencias que irfan dando forma cada vez mds consistente
a la corriente de educacién popular, surgidas a veces en el mismo seno
que las experiencias de organismos y gobiernos. La Campana de Alfa-
betizacién de la que Paulo Freire fue responsable durante el gobierno
de Goulart, que terminé a causa del el golpe militar en 1964, encontré
apoyo entusiasta y financiero en la ALPRO.

La propuesta desarrollista que crecié en el continente era coheren-
te con el movimiento mundial que se expresé en la Conferencia de
Montreal en 1963. La educacién de adultos dejé de pensarse como
una educacién compensatoria y una accién ocasional, para abarcar
todas las posibilidades organizadas de educacién a cualquier nivel y
pasar a ser una parte de las politicas educativas. En esa linea, la 32,
Reunién Interamericana de Ministros de Educacién (Bogotd, Colom-
bia) en 1963 recomendé concretamente la creacién de un organismo
responsable, en el Ministerio de Educacién, para la educacién de adul-
tos. Se avanzaba asf hacia la creacién de subsistemas o para-sistemas.
Complementariamente, se avanzaba desde el concepto de educacién
fundamental al de alfabetizacién funcional, vinculindola de modo
mds directo con el desarrollo.

Con esa concepcién nacié el Plan Experimental Mundial de Alfa-
betizacién (PEMA). El Plan, financiado por el Programa de Naciones
Unidas para el Desarrollo (PNUD) y con la orientacién técnica y la
ayuda financiera de la UNESCO, se inicié en 1966 en cincuenta pai-
ses del tercer mundo. De América Latina, con apoyo del CREFAL,
participaron Bolivia, Chile, Costa Rica, Reptiblica Dominicana, El
Salvador, Ecuador, Guatemala, Honduras, Panamd, Paraguay, Perti
y Venezuela.

El concepto de alfabetizacién funcional de ese programa, sobre la
base de su modelo de evaluacién, tenfa una perspectiva individual del
crecimiento articulado con un modelo de desarrollo similar al de los
paises centrales. Asf:

' Assis Grieco, Francisco de, La ALPRO y el desarrollo de América Latina, Letras,
Meéxico, 1967.

...El analfabeto “inserto en el medio” ha sido estimulado por la es-
peranza de una ganancia personal y equipado con el conocimiento
y el know how para ofrecer una respuesta adecuada al estimulo
[...] puede acceder a un mayor consumo de bienes materiales®2.

De modo paralelo, la educacién popular se ird expandiendo en una
linea opuesta, construyendo una perspectiva donde las posibilidades del
desarrollo se ligarfan, mds que a un ascenso personal, a la posibilidad
de la accién politica ligada al proceso de concientizacién y a la praxis
de liberacién. '

De todos modos, el impulso dado por gobiernos y organismos in-
ternacionales fue muy importante, incluso para generar espacios donde
diversos actores fueron capaces de dejarse interpelar por las realidades
de los territorios y generaron experiencias alternativas. ‘

Se avanzaba en la construccién de propuestas educativas de caracteristi-
cas tales que respondieran a las necesidades especificas de la poblacién adul-
ta. En ese sentido, hacia la década del 60 cobra centralidad el concepto de
educacién permanente. Si bien no era un concepto nuevo en el campo de la
educacién de adultos, ya habia sido proclamada en la conferencia de Mon-
treal y en la conferencia de Tokio adquirié el rango del tema de la conferen-
cia: “la educacién de adultos en el contexto de la educacién permanente™.

Educacién de adultos en Brasil

En Brasil, la educacién de adultos ya habia comenzado a ser percibida
como una problemdtica especifica a partir de la experiencia de reforma del
Distrito Federal (1933-1935) y de las discusiones desarrolladas durante
el Estado Novo, como consecuencia de los resultados del censo de 1940
que arroj6 como daro la existencia del 55 % de analfabetos de 18 afos y
mds. Desde fines de los anos 1940 y principios de 1950 se desarrollaron
programas masivos de educacién de adultos.

Brasil no tuvo el desarrollo educativo que las democracias libera-
les de fines del siglo XIX impulsaron en otros paifses latinoamericanos.
Segtin la UNESCO en 1960 Argentina y Uruguay tenfan indices de

analfabetismo inferiores al 9 %, mientras que en Brasil ese porcentaje

*2 Infante, Isabel, “Investigacién sobre analfabetismo funcional en algunos paises de América
Latina”, en Revista Interamericana de Educacién de Adulsos, vol. 14, n.° 2, 1991, p. 63.
% Lowe, John, La educacién de adultos. Perspectivas mundiales, Sigueme, Salamanca, 1978.
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llegaba al 39 %*. Segtin Freire, hacia finales de los afios 50 se calculaba
un porcentaje del 50 % para el total nacional®, y eso significaba ademds
que esos 16 856 600 hombres y mujeres estaban también excluidos del
derecho al voto®® ya que recién con la Constitucién brasilena de 1988
los analfabetos comenzaron a ejercer este derecho.

Con la perspectiva desarrollista de Kubitschek, empezé la preocu-
pacién por la formacién de trabajadores, en orden al proceso de indus-
trializacién que se queria impulsar”. Conjuntamente, comenzaban a
ponerse en evidencia las limitaciones de las campafas y de las misiones
rurales lanzadas hasta entonces. En ese marco, se convocé al II Congre-
so Nacional de Educacién de Adultos que analizamos mds adelante, en
el cual Freire tendrd una participacién destacada.

Aligual que en otros paises latinoamericanos, durante los afios de 1960
y 1970 se dio un particular proceso en el cual los jévenes, estudiantes, otros
militantes politicos, sociales y religiosos, realizaban distinto tipo de expe-
riencias de trabajo educativo y de promocién humana con sectores popu-
lares. Esas acciones eran sostenidas por el Estado, Universidades, Iglesias;
de fundamentos liberales, marxistas y catélicos. Buscaban formar sujetos
conscientes de su posicién en las estructuras socio-econémicas del pafs, pro-
moviendo la participacién politica:

Todos pretendian la transformacién de las estructuras sociales,
econémicas y politicas del pais [...] la creacién de una sociedad
mds justa y mds humana [...] fuertemente influidos por el nacio-
nalismo, pretendian el rompimiento de lazos de dependencia del
pais con el exterior y la valoracién de la cultura auténticamente
nacional, la cultura del pueblo®.

Entre otras, fueron muy significativas las experiencias de educacién
popular por radio en Rio Grande del Norte, especialmente Nathal y
luego Aracaju:

" Datos del Anuario Estadistico de la Unesco, UNESCO, 1963,

» MEC, Educagio para o desenvolvimento (citado en: EAB, p. 86; EPL, p. 97).
% Ver para este punto, entre otros: Gerhardt, Heinz-Peter, op. cit.; Beisiegel, Celso de
Rui, 2003, op. cit.; Rosas, E., gp. ciz.

°7 Paiva, Vanilda, Educacio Popular e educagio de adultos, Loyola, San Pablo, 1983, pp.
161-162.

%8 Ibidem, p. 230.
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La Iglesia, que durante toda nuestra historia educativa se halsia dedi
cado prioritariamente a la educacién de las élites, comenzaba a Interi
sarse mds profundamente por la educacién de las masas™.

El movimiento de Nathal comenzé a hablar de concientizacién pro
bablemente en el mismo momento que Freire, o tal vez unos anos an-
tes'®. Creada por la prefectura en 1961, se puso en marcha también
la campafa “De pé no chio também se aprende a ler” (aun los descalzos
pueden aprender a leer). El gobierno central intent6 coordinar esos mo-
vimientos locales:

Las ideas de recomposicién del poder politico y de sustitucién del
modo de produccién coexisten con las esper-anzas de manipula-
cién del electorado potencial por los sectores ligados a la méquina
gubernamental'’.

El presidente Janio Cuadros determiné por decreto de 1961 que
el gobierno federal aportarfa recursos para la realizacién de un Movi-
miento de Educacién de Base (MEB) por intermedio de las emisoras
catélicas, a través de convenios con el Ministerio de Educacién y Cul-
tura y otros 6rganos de la administracion federal. El MEB reflejaba las
transformaciones del pensamiento de los cristianos en Brasil. A partir
de 1962, comenzé a caracterizarse como un movimiento de cultura po-
pular y a buscar una metodologia que trascendiese la mera organizacién
de escuelas radiof6nicas'®.

Entre 1962 y 1964 crecian en el pais los Centros Populares de Cul-
tura y los Movimientos de Cultura Popular. Estos tltimos se habian
originado con el creado en mayo de 1960 en Recife por el mencionado
alcalde socialista, del que Freire fue uno de sus mds fervientes fundado-
res, como se describe mds adelante'®.

? [bidem, p. 221.

100 Agostini, Nilo, Loption communautaire: conscientisation des pauvres et évangélisation:
L'exemple du Brésil, Editions du Cerf, Paris, 1990, p. 56.

00 Paiva, Vanilda, 1983, op. ciz., p. 164.

192 Sobre estos aspectos las citas corresponden a la obra de Paiva, Vanilda, 1983, op. ciz.,
pp. 166-224.

19 Ihidem, p. 236.
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Infancia y adolescencia. Paulo se hace educador

“...nadie nace educador, nadie nace médico
o ingeniero o profesor...”!**,

Nos parecieron significativas varias menciones que Freire realiza a lo
largo de su obra acerca de experiencias tempranas que van modelando
una trayectoria, poniendo en evidencia que su desarrollo tedrico y poli-
tico estd anclado en su experiencia vivencial.

Elegimos algunos de esos comentarios que nos resultaron mds cla-
ros, y que sintetizan aspectos centrales de su biografia fundantes de su
trayectoria posterior.

Una sintesis de esos primeros afios la realiza de este modo:

Las dificultades que vivi en la infancia, si no trigica, dificil, y la
forma en que mis padres se comportaron en la confrontacién de
las dificultades fueron ambas [...] importantes en la formacién de
mi persona, a la que continda mi formacién como educador, sin

- ninguna dicotomia entre ellas. La muerte de mi padre —cuando
tenfa 13 afios, el trauma de su ausencia—, la bondad de mi ma-
dre, su lucha para que pudiese estudiar; la figura de un excelente
educador de Recife, Aluizo Araujo, [...] y a quien debo el estudio
gratuito en su colegio, algunos profesores cuyo testimonio atin re-
cuerdo, la llegada a mi vida, cuando apenas comenzaba mi carrera
juridica en la Facultad de Derecho de Recife de Elza [...] diez
afios de experiencia politico-pedagdgica con trabajadores de dreas
urbanas y rurales de Pernambuco, mi trabajo académico, lecturas
fundamentales, una cierta camaraderia con Cristo y con Marx,
pata susto de algunos cristianos y desconfianza de otros marxistas-
ingenuos. Todo eso conforma, principalmente, los ingredientes,
todo esto tiene que ver con mi trayectoria como educador. Y a
todo esto, con importancia no menor, contintia el impacto que me
causarifa la experiencia, desafiante, del exilio'®.

Menciona también lo que podrfamos llamar caracteristicas de su
personalidad, que considera propias de un educador. Estas se manifes-

194 Freire, Paulo, “Lecciones de un reto fascinante”, entrevista realizada por Carlos
Alberto Torres (Universidad de California), grabada en San Pablo, 1990 (publicada en
Freire, Paulo, La educacién en la ciudad, Siglo XX1, México, 1997b), p. 116.

19 Freire, Paulo, 1989, gp. cit., p. 70.

taban desde su infancia y, al haber sido atendidas, fueron inclinando su
trabajo hacia la educacién:

Mi carrera de educador comenzé exactamente durante mi expe-
riencia como educando cuando, bien o mal, aquellos gustos fueron
estimulados, atendidos o rechazados'®®.

Ubica de modo significativo a sus padres como también gestores de
su pensamiento, por ejemplo en la experiencia del didlogo. La persona-
lidad y actitud de su padre, Joaquim Temistocles Freire, policia militar
de Pernambuco, “espiritista [...] bueno, inteligente, capaz de amar” y
su madre, Edeltrudes Neves Freire: “catélica, dulce, buena, justa: mi
madre”. Dice Freire de la relacién de sus padres: “El respeto de mi padre
por las creencias religiosas de mi madre me ensefi6 desde la infancia a
respetar las opciones de los demds”.

Su infancia y primera juventud transcurrieron durante los afos del go-
bierno de Vargas. Experiencias personales de ese periodo que dejan huella
fueron el traslado de la familia de Recife a Jaboatao, debido a la crisis del
30, y la muerte de su padre poco después. La cercania infantil con las difi-
cultades econémicas, el contacto temprano con la pobreza y la vivencia de
la opresién le permiten dar contenido a las lecturas tedricas que realizaria
luego:

La experiencia de la infancia y la adolescencia con ninos, hijos de
trabajadores rurales y urbanos, mi convivencia con sus infimas po-
sibilidades de vida, la manera como la mayoria de sus padres nos
trataban a Temistocles —mi hermano mayor inmediato— y a mi, su
“miedo a la libertad” que yo no entendia ni llamaba de ese modo,
su sumisién al patrén, al jefe, al sefior que mds tarde, mucho mds

tarde, encontré descritos por Sartre'"”

como una de las expresiones
de “connivencia” de los oprimidos con los opresores. Sus cuerpos
de oprimidos, que sin haber sido consultados, hospedaban a los
opresores (PE, p. 17).

Hay otra cuestién muy importante a un lado en mi vida que tiene
que ver con mi tarea como educador. En mi infancia tuve com-
pafieros que vinieron de diferentes clases sociales [...] Yo era una
especie de conjuncion, por lo que refiere a la relacién entre las dos

clases. Y jugdbamos juntos al fatbol en la calle en la cual viviamos

06 Jbidem, p. 68.
7 Sartre, Jean Paul, “Prefacio”, en Fanon, Frantz, Los condenados de la tierra, FCE,
Meéxico, 1963, p. 17. (Es una nota al pie en el texto de Freire).
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(...] Recuerdo lo mucho que me sorprendi6 el tener hambre, a pesar
de que yo tenfa algo para comer. Pero yo sabia que algunos de mis
compaiieros casi no comian, pero eran felices como yo en el partido
de fatbol [...] Me pregunté a mi mismo constantemente por qué,
¢por qué es posible que algunos nifios comen y algunos otros no?'%,

Se inicia como profesor en 1941, cuando ensefia portugués en el colegio

en que habfa terminado sus estudios secundarios y dice al respecto:

No naci profesor, como afirmé antes, pero el gusto de la curiosi-
dad, la afirmacién de mi mismo, el riesgo de la aventura, el respeto
de los otros y de mf en que creci sefialaban al profesor apasionado
que juzgo ser o estar siendo hoy'"”.

[..]

En la adolescencia [...] Despierto, sonaba haciéndome profesor,

ensefiando el idioma portugués [...] A los diecinueve afios la ne-

cesidad de ayudar a la familia ganando algin dinero se junt6 al

gusto de ensefar y al no menor gusto que tenia por los estudios

de la lengua portuguesa [...] Mi padre fallecié cuando yo tenfa’
trece afios y las dificultades de la familia continuaban, a pesar del

esfuerzo y de la dedicacién de mi hermana y de mis hermanos

mayores, Armando, Stela y Temistocles'"’.

[.]

Hay algo que, desde el punto de vista de la comprensién que tengo

del proceso en que vine haciéndome educador, me parece de fun-

damental importancia. Me refiero casi al vicio que se apoderé de

mi y al que jamds renuncié —el de pensar la prictica [...] Era como

si fuese una especie de instinto llevdindome a pensar, a indagar, en

Me emocioné mucho esta tarde, hace poco —le dije a Elza—. Ya no
seré abogado. No es que no vea en la abogacia un encanto especial
[...] Pero no es la abogacia lo que yo quiero. Hablé entonces de lo
ocurrido [...] Del joven dentista delante de mi a quien habifa invi-
tado a conversar conmigo, abogado de su acreedor. El dentista ha-
bia instalado su consultorio, si no totalmente, al menos en parte,
y no habfa pagado sus deudas [...] “Me equivoqué dijo él [...] No
tengo cémo pagar lo que debo...” [...] Yo lo escuché callado [...]
para después decir: “Creo que usted, su esposa, su hijita [...] van
a vivir unos dias como si estuvieran entre paréntesis en relacion
con las afrentas de la deuda. Hasta la semana que viene no podra
ver a su acreedor, a quien le voy a devolver el caso [...] Quisiera
decirle también que con usted concluye mi paso por la carrera sin
siquiera iniciarlo” [...] aquella tarde, repitiendo a Elza lo dicho, no
podia imaginar que un dfa, tantos afios después, escribirfa la Pe-
dagogia del oprimido, cuyo discurso, cuya propuesta tiene relacién
con la experiencia de aquella tarde, también y sobre todo lo que
significé en la decisién de aceptar la oferta de Cid Sampaio que
me trafa Paulo Rangel. Es que dejar definitivamente la abogacia
aquella tarde, habiendo oido de Elza; “Yo esperaba esto, tu eres un
educador”, nos hizo pocos meses mds tarde, en un comienzo de
noche que llegaba con prisa, decir que sf al llamado del SESI, a su
Divisién de Educacién y Cultura, cuyo campo de experiencia, de
estudio, de reflexién, de prictica, se constituye como un momento
indispensable para la gestacién de la Pedagogia del oprimido (PE,
p. 16).

(NN

torno de lo que yo hacfa. Cuanto més pensaba la prictica a la que Elza, su esposay madre de sus byos

me entregaba, tanto mds y mejor comprendia lo que estaba hacien- Muchas veces Freire menciona la importancia que tuvo en su vida
do y me preparaba para practicar mejor [...] Asi fue también como Elza Maria Olivera, su primera mujer y madre de sus cinco hijos, con
nunca dicotomicé teorfa y practica, jamds las percibi aisladas una de I quien se casé en 1944, y era maestra. A partir de su matrimonio comen-
la otra, pero si en permanente relacién contradictoria, procesal''", z6 a interesarse en la educacién.
En 1943 ingresé en la Universidad de Recife, donde se recibird luego r' ...me casé a los 23 afos, en 1944, con Elza Maia Costa Olivera
de abogado. Sin embargo, puso fin a esa carrera antes de comenzar. [...] Fue precisamente a partir de mi matrimonio cuando empecé

a interesarme de manera sistemdtica en los problemas de la edu-
cacién [...] Licenciado en Derecho en la Universidad que hoy se

llama Federal de Pernambuco [...] Abandoné el derecho después
2

198 Freire, Paulo; Horton, Miles, op. cit., pp. 57-58.
19 Freire, Paulo, 1990, op. cit., pp. 117-118. !
0 Loc. cit. 1

" Ibidem, p. 122. i \
"2 Freire, Paulo; Horton, Miles, op. cit., p. 62.

de la primera causa...
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Ocho nietos. No tengo més a Elza, ella no estd mds en este mundo.
Mis amigos dicen que estd acd. Acepto su amabilidad, pero no estd
[...] Elza ejercié una fantdstica influencia en mi, y puedo decir
que ella fue una de las marcas en mi vida [...] Cuando estaba
ensefiando portugués, estaba educando. Pero yo no lo sabia y fue
Elza quien me clarificé eso. De pronto empecé a reunir todos los
viejos suefios y reconocer cémo se vinculaban entre si'?.

En varias obras relata conversaciones con su esposa que tuvieron una
importancia fundamental en la construccién de su pensamiento:

...me tomo tiempo aprender que la gente con la que estaba traba-
jando tenia ya muchos conocimientos. La pregunta para mi era
cudles eran sus niveles de conocimiento y cémo los habfan obteni-
do. Recuerdo que ella [Elza] solia ir conmigo cada noche cuando
tenia encuentros con trabajadores, en Recife o fuera de Recife.
Una vez al mes en cada lugar tenfamos programas educativos con
maestros y padres. Aprendi cémo discutir con el pueblo, aprendi
. a respetar sus saberes, sus creencias, sus sentimientos, sus deseos,
sus expectativas, su lenguaje. Después de un encuentro, Elza me:
dijo: “no podés captar el interés de la gente mientras hablds con
el lenguaje que vos usds” [...] La cuestién es saber lo que saben y
c6mo lo saben, para aprender a ensefarles cosas que no sé si mi
conocimiento es necesario, porque a veces no es necesario. A veces
es necesario, pero la necesidad todavia no es percibida por el pueblo.
Entonces, una de las tareas del educador es también provocar el
descubrimiento de la necesidad de conocer y no imponer aquel
conocimiento cuya necesidad todavia no se ha percibido''“.

Surgimiento de un proyecto intelectual 1947-1964

En estos anos de juventud se plantean sus preocupaciones centrales,
sus temas y categorfas asi como también un estilo de produccién in-
telectual. Se define un programa de trabajo, que luego se despliega en
toda su trayectoria.

W3 Loc. cit.
" Tbidem, p. 6G.

Experiencias

“...Todo el tiempo anterior a aquel en que escribi la Pedagogia del opri
mido y el tiempo mismo en que la escribi fueron tiempos plenos de prictica
sobre la que pensé tedricamente”"”,

Las experiencias mds importantes a las se refiere fueron las del Ser-
vicio Social de la Industria (SESI) y al Movimiento de Cultura Popular
(MCP):

Trabajando en un departamento de Servicio Social, aunque de tipo
asistencial ~SESI~, reanudé mi didlogo con el pueblo, siendo ya un
hombre. Como director del Departamento de Educacién y Cultura
del SESI en Pernambuco y despusés, en la Superintendencia, de 1946 a
1954, hice las primeras experiencias que me conducirian mads tarde al
método que inicié en 1961. Esto tuvo lugar en el movimiento de Cul-
tura Popular de Recife, uno de cuyos fundadores fui y que mds tarde
se continué en el servicio de Extensién Cultural de la Universidad de
Recife; me correspondié ser el primer director'.

El Movimiento de Cultura Popular (MCP) tuvo vida corta, nacié
en 1961 y fue abolido en 1964, con el golpe militar. Pero tuvo una
presencia muy importante en Brasil. Fue alli donde nacié mi gran
indagacién [...] El trabajo anterior que hice en el SESI (Servicio
Social de la Industria) desde 1947 servia de fundamento para mi
pregunta (sobre el método) [...] El llamado método Paulo Freire
fue concebido entre 1961 y 1963, cuando fue aplicado en Angicos
(Rio Grande do Norte). Pero nada nace cuandose piensa que nacié
[...] Desde 1947 yo trabajaba en aquello que vino después'"”.

A continuacién se analizan esas y otras experiencias del periodo.

Los inicios: trabajo social y educacién social

El joven Freire —tenfa por entonces menos de 30 afios— se inicia en el
campo del trabajo social, del cual seguird siendo una referencia impor-
tante. Por ejemplo, en el 2.° Encuentro de Escuelas del Servicio Social

"> Freire, Paulo, 1990, op. cit., p. 125.

"6 Freire, Paulo, 1974, op. cit., p. 17.

"7 Freire, Paulo, “Educagio pela Fome” (Educacién por la pobreza), entrevista realizada
por el diario Folba de S. Paulo, 25 de mayo de 1994. Traduccién propia.
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del norte que se realizé en 1964, serd invitado como conferencista'®.

Quizds por esa vinculacién con el trabajo social se refiere a esa primera
experiencia del SESI como de “educacién social”. Sin embargo, en el
proceso de radicalizacién politica de su pensamiento, ese concepto —
muy presente en la actualidad en el marco del desarrollo en América
Latina de la “pedagogia social”" de origen europeo— ird despareciendo
de su obra.

Inici6é su experiencia como director y luego como superintendente
del Departamento de Educacién y Cultura en el Servicio Social de la
Industria de Pernambuco (SESI/PE), de 1946 a 1957. Ese trabajo fue
una de las referencias mds importantes de la propuesta conceptual que
desarrollé en su tesis Educacion y actualidad brasilena.

En muchas ocasiones, Freire plantea la importancia de esa experien-
cia para sus elaboraciones posteriores. Citamos algunas:

...otro momento fundamental para mi formacién de educador
[...] es el exacto momento que acostumbro llamar de “mi reen-
cuentro con trabajadores rurales y urbanos” [...] En mi infancia
habia tenido como compaieros de juegos [...] a nifios pobres, hijos
de trabajadores del campo y de trabajadores urbanos [...] Cuando
tenia veinticinco afios fui invitado a trabajar en una institucién de
servicio social, que atendia a trabajadores urbanos y a pescadores,
y cuyas actividades de naturaleza educativa me llevaron a las dreas

rurales y urbanas también, préximas a Recife'®.

[..]

Si en la infancia pasé a convivir con hijos de campesinos y de tra-
bajadores urbanos, ahora, a los veinticinco afos, en el SESI, pasé a
convivir con pescadores, con obreros urbanos, con campesinos. Es
por eso por lo que hablo de “reencuentro”...'?'.

[.]

Casi siempre en las ceremonias académicas, en que me torno doc-
tor honoris causa de alguna universidad, reconozco cudnto debo
también a hombres como este del que hablo ahora, y no solo a
cientificos, pensadores y pensadoras que igualmente me ensefia-

"™ Faria Pinheiro, Luci, op. cit.

" Ver, entre otros, Nufiez, Violeta, La educacion en tiempos de incertidumbre: las apuestas
de la Pedagogia Social, Gedisa, Barcelona, 2002.

120 Freire, Paulo, 1990, op. cit., pp. 122-123.

12V Loc. cit.
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ron y contindan ensefidndome y sin los cuales y las cuales no me
habria sido posible aprender, inclusive del obrero de aquella noche
[...] Casi siempre, en las ceremonias académicas, lo veo de pie, en
uno de los costados del salén grande, la cabeza erguida, los ojos
vivos, la voz fuerte, clara, seguro de si mismo, hablando su habla
lucida.

[..]

“Acabamos de escuchar —empezé— unas palabras bonitas del doc-
tor Paulo Freire [...] Ahora yo quiero decirle al doctor algunas co-
sas en que creo que mis compaferos estin de acuerdo [...] ;Usted
sabe dénde vivimos nosotros? ;Usted ya ha estado en la casa de
alguno de nosotros?”

Comenz6 entonces a describir la geografia precaria de sus casas [...]
Hablé de la falta de recursos para las mds minimas necesidades. ..
(PE, p. 23).

[...]

“...Ahora fijese doctor en la diferencia [...] Usted llega a su casa
cansado. Pero [...] una cosa es llegar a su casa, incluso cansado, y
encontrar a los nifios bafados, vestiditos [...] y otra es encontrar a
los nifios sucios, con hambre, gritando [...] Si uno les pega a los hijos
y hasta se sale de los limites no es porque uno no los ame. Es porque
la dureza de la vida no deja mucho para elegir”. Esto es saber dar
clase, digo yo ahora... (PE, pp. 24-25).

Esa experiencia fue fundamental: “La Pedagogia del oprimido no po-
dria haberse gestado en mi solo por causa de mi paso por el SESI, pero
mi paso por el SESI fue fundamental, diria incluso indispensable, para
su elaboracién” (PE, p. 16).

Un bidgrafo de Freire describe con mucha claridad cémo en esa ex-
periencia se encontraban los gérmenes de su propuesta posterior:

La labor educativa desarrollada en el SESI buscé una mayor in-
tegracion entre los estudiantes, los padres y el director de la insti-
tucién. En este contexto, Paulo Freire opera una revisién de todo
su trabajo para adecuar el lenguaje y las técnicas de ensefianza al
universo lingiiistico y cultural de la gente con la que trabajaba. Las
dificultades encontradas con los trabajadores del SESI 'y padres de
alumnos, en su mayorfa analfabetos, surgieron en él el deseo de
educacién critica y la bisqueda de una solucién al problema de la
alfabetizacién'?.

Agostini, Nilo, gp. cit., p. 99.
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Esta experiencia termind con su renuncia, por las “criticas a su actua-
cién democrdtica y abierta y por el estilo de libre administracién”'?.

Durante esos afios también se dedicaba a la docencia universitaria, dic-
tando la materia de Filosofia de la Educacién’en la Facultad de Servicio
Social de Recife: “Una escuela de militantes catélicas™*, y luego en la Es-
cuela de Bellas Artes de Pernambuco (hoy en la Universidad publica de
Pernambuco).

La convergencia de la realizacién de experiencias con la reflexién
filoséfica serd una constante del pensamiento freireano.

En su reflexién sobre ese trabajo del SESI, ya se ubican los princi-
pales elementos de su propuesta. Mencionamos solo algunos, ya que la
obra se analiza con mds detenimiento mds adelante.

Su preocupacién inicial es que el hombre brasilefio “se insertara au-
ténticamente en el proceso de democratizacién politica y cultural del
pais” (EAB, p. 14), y en la organizacién de su vida en la comunidad'®.
Era una experiencia “auténtica” en la medida en que se encontraba “en
relacién de organicidad con nuestra actualidad [...] que ofrecia al hom-
bre proletario oportunidades para su participacién” (EAB, pp. 17-18).

También fue “una experiencia de accién democrtica”, en el sentido de
que significaba: “promocién de la conciencia predominantemente transi-
tivo-ingenua de nuestro hombre proletario hacia la critica” (EAB, p. 14).

Se trataba de llamar “a los obreros al debate, no solo de sus proble-

mas sino de los problemas comunes. De los problemas de su barrio. De
su ciudad (EAB, pp. 16-17):

Nunca dictamos una solucién a los trabajadores ligados al SESI, a
través de sus clubes. Nunca dictamos una solucién a los padres de los
alumnos de las escuelas sesionas, ligados a ellas y a nosotros por medio
de sus asociaciones. El camino de nuestros proyectos fue siempre el
del didlogo [...] por medio del cual se iba conociendo progresivamen-
te la realidad. Realidad en andlisis, en discusién (EAB, p. 22).

La experiencia que “se fundamentd en esa intimidad” con el grupo,
permiti6 observar “la creciente evolucién del modo de ver sus proble-
mas. De analizar las cuestiones en discusién” (EAB, p. 21).

'* Gerhardr, Heinz-Peter, gp. cit., p. 128; Gadotti, Moacir; Torres, Carlos Alberto
(comps.), op. cit., p. 128.

124 Beisiegel, Celso de Rui, 1998, op. cit.
'% Gerhardt, Heinz-Peter, op. cit., pp. 129-130.
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En este primer trabajo remarcaba la “receptividad a un liderazgo
democritico” (EAB, p. 21). Ese liderazgo “exige de los que dirigen una
creciente convivencia con el pueblo y sus problemas, porque solamente
desde ahi es posible encontrar soluciones” (EAB, p. 21).

Una de las discusiones que lo alejan del cargo se planteaba en térmi-
nos de la importancia que Freire le daba a la participacién responsable
de los trabajadores en la resolucién de sus problemas, oponiéndose a un
planteo paternalista.

En los Clubes de Trabajadores “Freire y sus colegas intentaron im-
pulsar la discusién de los problemas individuales de los trabajadores. Es-
tos no deberfan dejar la responsabilidad de la solucién de sus problemas
a cargo de la institucién SESI™'*°.

Algunos afios después daba cuenta del modo en que esta experiencia
le permitié comprender los primeros elementos de una propuesta dialé-
gica en el sentido que tematizard y teorizard mds adelante:

Aprendimos una leccién importantisima: no todas las cosas que
desde nuestro punto de vista se ven buenas y acertadas lo son,
realmente, vistas desde el dngulo de los trabajadores. Y no hay otra
solucién que la de tratar de conseguir su adhesién mediante la ex-
plicacién, la posibilidad de experimentar la cosa propuesta. Nunca
por la imposicién (EAB, p. 22).

Como vemos, en este primer trabajo ya se ubica también el modo
propio de la produccién freireana, se trata de una construccién a partir
de la lectura critica de las précticas.

Trabajo en escuelas

Contempordneo con el trabajo en el SESI, el joven Paulo desarrolla-
ba un trabajo pedagégico en varias parroquias de Recife, principalmen-
te catdlicas'?’. Alli comienza también a plantearse un “sistema Paulo
Freire” y asi relata Gerhardt la experiencia de Casz Amarela en Recife:

Siete unidades de la parroquia, desde preescolar hasta educacién
de adulros, trabajaban juntas en el desarrollo del curriculo y la for-

126 Loc. cit.

177 Relata la experiencia de la Escuela de Especializacién Ageu Magalhies-Estrada do
Arrabal, 3228, Casa Amarela, en Recife. Freire, Paulo, 2001, op. cit., p. 115; Gerhardt,
Heinz-Peter, op. cit., p. 130.
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macién de maestros [...] Las técnicas como el estudio en grupos, la
accién en grupo, las mesas redondas, los debates y la distribucién
en fichas temdticas eran practicadas en ese tipo de trabajo [...] sus
colaboradores y él mismo, comenzaban a hablar de un “sistema”
de técnicas educativas, el Sistema Paulo Freire'?®,

Reflexionando sobre estas experiencias surgié la idea de didlogo.

Cada vez se amplia més la “dialogacién” entre esa unidad peda-
gogica y las familias de sus alumnos, que cada dfa se sienten mds
integradas a la vida total de la escuela de sus hijos. Las informa-
ciones que nos dan hoy los dirigentes y maestros de esa unidad
pedagégica son de que los patrones de disciplina, de aprendizaje,
de vitalidad, de orden, crecen constantemente, a medida que la
“dialogacién” aumenta (EAB, p. 23).

Freire ve como un importante resultado el de “un fuerte sentido de
responsabilidad social de los padres, unidos entre ellos por una asocia-
cién progresivamente interesada en la solucién de los problemas comu-
nes...” (EAB, pp. 22-23). _

Las experiencias de vinculacién de la escuela con la familia, adqui-
rida en estos trabajos de colaboracién en circulos catdlicos, en esta y

otras parroquias de Recife'® fue otra de las referencias en su tesis del
58 (EAB).

Congreso de educacién de adultos

El IT Congreso Nacional de Educacién de Adultos fue convocado y
patrocinado por entidades publicas y privadas con apoyo del Ministerio
de Educacién y Cultura'®. Tuvo lugar en Rio de Janeiro entre el 9 y el
16 de julio de 1958 y de él particip6 el joven Paulo Freire que se hallaba
en proceso de elaboracién de su método. Fue un momento significativo
donde se pusieron en escena la perspectiva hegeménica y las propuestas
de la educacién popular en proceso de construccién. Este evento sefald
el inicio de un nuevo momento educativo en Brasil en el que surge una
nueva generacién de educadores que recibié la influencia del Instituto
Superior de Estudios Brasilefios (ISEB), Jacques Maritain, de Teilhard

' Gerhardt, Heinz-Peter, ap. cit., p. 130.
12 Freire, Paulo, 2001, ap. cit., p. 115; Gerhardt, Heinz-Peter, op. cit., p. 130.
' Paiva, Vanilda, 1983, op. cit., p. 206; Agostini, Nilo, op. cit., pp. 99-100.
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de Chardin y de Emmanuel Mounier. Todos ellos muy importantes en
el pensamiento freireano, como se analiza mds adelante. Se iniciaba la
divisién entre los cristianos conservadores, que defendian la enseianza
privada y los que optaban por la educacién popular.

El presidente Kubitschek abrié el congreso planteando su impor-
tancia desde su perspectiva desarrollista, esperando aportes sustantivos
para la modalidad, al afirmar:

El elemento humano convenientemente preparado, que necesita
nuestra expansién industrial, comercial y agricola, ha sido y conti-
nita siendo uno de los puntos flacos de movilizacién de fuerzay re-
cursos para el desarrollo [...] El Gobierno espera de este Congreso
no solamente el examen critico de los procesos y métodos y de los
resultados de los planes de educacién de jévenes y adultos llevados
a cabo por el Ministerio de Educacién y Cultura, por los Estados,
municipios y entidades privadas y religiosas, sino, también, prin-
cipalmente, la formulacién de una doctrina sobre la materia, que
deber4 orientar al gobierno y a los particulares en el planeamiento
y la conduccién de programas de educacién de adultos, frente a las
condiciones del pais, en rdpida y continua transformacién''.

En los Seminarios Regionales Preparatorios del Congreso de Per-
nambuco, Freire presenté el tema “La educacién de adultos en las po-
blaciones marginales: el problema de los mocambos”. Alli, un afio an-
tes de la presentacién de su trabajo Educacion y actualidad brasileria ya
plantea los gérmenes de lo que serd la base de su propuesta.

Tempranamente ubicaba las caracteristicas de una pedagogia vincu-
lada con la realidad existencial de los alumnos, desde una perspectiva
humanista, necesaria para impulsar el proceso de desarrollo que urgia
promover en Brasil: En su presentacién ya planteaba:

...La indispensabilidad de la conciencia del proceso de desarrollo
por parte del pueblo y la emersién de ese pueblo a la vida puibli-
ca nacional [...] la revisién de los trasplantes que pesaban sobre
nuestro sistema educativo, la organizacién de cursos que corres-
pondiesen a la realidad existencial de los alumnos, el desarrollo
de un trabajo educativo “con” el hombre y no “para” el hombre, la
creacién de grupos de estudio y de accién dentro del espiritu del

13 Kubitschek, Juscelino, Discurso en el 11 Congreso, en: Anais do II Congreso Nacional
de Educagdo de Adultos, 1958 (citado en: Paiva, Vanilda, 1983, op. ciz., pp. 208-210).
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autogobierno, el desarrollo de una mentalidad nueva en el educa-
dor, que deberia pasar a sentirse parte del trabajo de surgimiento
del pais; propugnan, finalmente, la renovacién de los métodos y
procesos educativos [...] sustituyendo el discurso por la discusién
y utilizando modernas técnicas de educacién de grupos con ayuda
de recursos audiovisuales'?2.

Se oponia a la concepcién hegeménica de “erradicacién del analfat
betismo”, propio de la época, y las caracteristicas auto positivas que se le
suelen otorgar. Decfa entonces:

..nuestro gran desafio, por eso mismo, dentro de las nuevas con-
diciones de vida brasilefia, no era solo el alarmante indice de anal-
fabetismo y su superacion. No serfa la sola superacién del analfa-
betismo, la alfabetizacién puramente mecénica, lo que llevaria la
rebelién popular a la insercién. El problema para nosotros tras-
cendia la superacién del analfabetismo y se situaba en la necesidad
de superar también nuestra inexperiencia democrética. O intentar
simultineamente las dos cosas'”.

Movimiento de Cultura Popular (MCP) y Servicio de Extensién
de la Universidad de Recife

En el marco del MCP y del Servicio de Extensién de la Universidad de
Recife es donde la propuesta metodoldgica se realizé de modo sistemético.

El MCP fue creado en mayo de 1960, por iniciativa de estudiantes
universitarios, artistas e intelectuales pernambucanos socialistas y cris-
tianos que se aliaron en el esfuerzo de la Alcaldia de la ciudad, a cargo
del socialista Arraes desde 1960'*.

Los socialistas Miguel Arraes, intendente de Recife entre 1959 y
1962 y luego gobernador del estado de Pernambuco hasta el golpe mi-
litar, y Pel6pidas Silveira, vicegobernador del Estado de Pernambuco
entre 1959 y 1963, fueron acusados por trabajar junto con comunistas
y perseguidos especialmente después del golpe de 1964. Freire “estaba
entre los mds entusiastas defensores y fundadores del movimiento™'?,
que se multiplicaria después en todo el pais.

132 Pajva, Vanilda, 1983, op. cit., p. 210.

"% La misma idea, con leves modificaciones, ya la habia planteado en Educacién ¥
actualidad brasileria, pp. 86-90.

134 Paiva, Vanilda, 1983, op. cit., p. 236.

15 Gerhardt, Heinz-Peter, op. cit., p. 132.
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En 1961, como coordinador del Proyecto de Educacién de Adulios
del MCP lanzé una de las instituciones bésicas de la propuesta freirea
1a: el “circulo de cultura”.,

El mismo relata:

..instituimos debates de grupo, tanto en bisqueda de la aclara-
cién de situaciones, como en bisqueda de la accién misma, que
surge de la clarificacién. La programacién de esos debates nos la
ofrecian los propios grupos en entrevistas que mantenfamos con
ellos y de las cuales extrafamos los problemas que les gustarfa de-
batir. Entre otros temas, el “nacionalismo”,
lucién politica del Brasil”, “desarrollo”, “analfabetismo”, “voto
del analfabeto”, “democracia”, se repetfan de grupo en grupo. Se
esquematizaban estos y otros asuntos con ayuda visual, y se pre-
sentaban a los grupos en forma de didlogo. Los resultados eran
sorprendentes. Luego de seis meses de experiencia, nos pregunti-
bamos si no seria posible hacer algo en la alfabetizacién del adulto,
con un método también activo que nos diese resultados similares a
los que venfamos obteniendo al analizar los aspectos de la realidad

brasilena (EPL, pp. 98-99).

“fuga de divisas”, “evo-

Comenta uno de sus estudiosos y colaboradores:

Recuerdo esos Circulos de Cultura con la emocién de quien piensa
en su Universidad de Utopia. Por lo menos en mis fantasias, eran
lo que debe ser una de las dimensiones académicas fundamentales:
una institucién abierta al debate. Ideas, problemas, inquietudes.
Ciencia y filosofia. Arte. Creacién. Vida. Para participar de aque-
llos debates no se exigfa “papeles de notarfa”",

La primera experiencia con su método fue en Recife, en un sitio que
se llamaba “Pogo da Panela”, con cinco analfabetos de zonas rurales, de
los cuales dos desistieron al segundo o tercer dfa'?".

Asf relata estos primeros ensayos:

Proyectdbamos una ficha en la que aparecian dos vasijas de cocina,
y
en una escrita la palabra “azticar” y en otra “veneno”. Y abajo: “;cudl

"% Rosas, Paulo, Como vejo Paulo Freire, Recife, Secretaria de Educacién, Cultura y

Deporte, 1991 (citado en: Gadotti, Moacir; Torres, Carlos Alberto (comps.), Paulo
Freire: una biobibliografia, Siglo XX1, México, Argentina, 2001, p. 36).
7 Beisiegel, Celso de Rui, 1998, op. cit.
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de las dos usarfa ud. para su naranjada?”. Pedfamos entonces al gru-
po que intentase leer la pregunta y diese la rcfspufsta oralmente. 'Res—

. pondian después de algunos segundos: “aziicar”. Usamos el mismo
procedimiento en relacién con otros aspectos, como por c;erflplo
el reconocimiento de lineas de émnibus y edificios pablicos. En l'a
vigésimo primera hora uno de los participant@s escribi6 con seguri-
dad: “Yo estoy espantado de mi mismo” (EPL, p. 99).

Alejamiento del MCP

El conflicto que motiva su salida del MCP es ‘la primera puesta en es-
cena de un punto central de su desacuerdo con ciertos grupos de izquier-
da, que se reeditard en sus discusiones en Chxl‘e, y estd presente de manera
constante a lo largo de la obra freireana. Dicho desacuer'd'o se produjo
a partir de una cartilla de alfabetizacién que el MCP utilizaba con un
texto titulado “Livro de Leitura de Adultos”, inspirado en el abecedario
Venceremos! del movimiento de alfabetizacién cubano‘-”j. )

Esa cartilla contenfa cinco palabras generadoras: “povo” (pueblo),
“voto”, “vida”, “satide” (salud) y “pdo” (pan), a partir df las cuales se
formaban frases como “El voto pertenece al pueblo”, “El pueblo sin
casa vive en mocambos”, “En el nordeste solo habrd paz cuando las
injusticias sean climinadas de sus raices”, “La paz surge sobre la base de
la justicia”. / ) )

Freire se oponia a esos materiales y proponfa una ensefianza con base
en textos populares: “Los esléganes producirian siempre (efectos domes-
ticadores’, tanto fueran de derecha como de izquierda™?.

Como consecuencia de estos desentendimientos redujo su colf"tF)ora—
cién con el MCP y comenzé a trabajar desde el servicio de extensién de

la universidad'®.

Trabajo en la universidad

Fue invitado a la Universidad de Recife por Joao Gongalves da Costa
Lima, que fue el primer vicerrector y rector desdfa 1?62. Prin}ero se des-
empeié como asesor especial de relaciones estudiantiles y, mds tardc?, en
1962, cred el servicio de extensién de la Universidad del c/ual f})llcz su primer
director y alli “se dedicé de lleno a la construccién del método™*'.

138 Loc. cit.

13 Loc. cit.

140 Gerhardt, Heinz-Peter, op. cit., pp. 132-133.
" Beisiegel, Celso de Rui, 1998, op. cit.
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Las primeras experiencias sobre el método de alfabetizacién.
Apoyo gubernamental

A partir del conocimiento que tuvo de esos trabajos, Calazans Ferndn-
dez, de la elitista Unién Democritica Nacional y Secretario de Educacién
del gobierno de Aluisio Alves en Rio Grande do Norte, visité a Freire
en Recife y le propuso desarrollar los Circulos para la Alfabetizacién. El
financiamiento para el proyecto de esas primeras experiencias provenia de
la ALPRO, lo cual generaba contradicciones porque el equipo de Paulo
era de “la Unién Estadual de Estudiantes”, de izquierda y fue muy criti-
cado por aceptar ese financiamiento:

Mi posicién era [...] primero, tener autonomia politica y pedagdgi-
ca; segundo [...] el dinero podria venir de donde viniese [...] tercero,
no recibirfa dinero [...] tenfa mi cargo en la universidad [...] Pero
algunos amigos, gente seria, gente buena, sostenfan que eso era dar
apoyo al imperialismo norteamericano'2.

Para sostener esa posicién, Freire establecié algunas condiciones para
llevar a cabo la experiencia. Pidi6 que se llevara a cabo un convenio en-
tre la Secretaria de la Educacién de Rio Grande do Norte y el Servicio
de Extensién Cultural de la Universidad de Recife; establecié que él se
harfa cargo como director del Servicio de Extensién Cultural, y no serfa
empleado por el gobierno; y cualquiera que fuera la ciudad escogida
para desarrollar la primera experiencia, no deberia ser visitada por el
gobernador durante el proceso'?.

Aceptadas las condiciones, el gobernador indicé Angicos para la
primera experiencia, ciudad a la que estaba afectivamente ligado. El
alcalde era Djalma Maranhio, “comunista y adversario del gobernador,
desarrollaba una intensa campana de alfabetizacién” (De pie descalzo
también se aprende a leer)'*“,

Segiin otros datos, el método también fue empleado en Joao Pessoa,
capital del Estado de la Paraiba y en la ciudad de Mossoré, en el Estado
de Rio Grande do Norte, difundiéndose rapidamente'.

2 Freire, Paulo, 1994, ap. cit.

3 Preire, Paulo; Guimaries, Sérgio, Aprendendo com a propria bistéria, Paz e Terra, Rio
de Janeiro, 1987; Freire, Paulo, 1994, op. cit.

" Goes, Moacyr, De pie en el suelo también se aprende a leer, Civilizacién Brasilefia, Rio
de Janeiro, 1980.

"> Agostini, Nilo, ap. cit., p. 105.
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El MEB, anteriormente mencionado, tomé el “método Paulo Freire”
como linea programdtica antes de 1964. Con estas experiencias queda-
ron asentadas las bases del método Freire, que luego se ird enriquecien-
do con otros trabajos y desarrollos concepruales.

Campaina Nacional de Alfabetizacién

Al afio siguiente de esa experiencia, Paulo Freire fue invitado por el
Presidente Jodo Goulart (1962-1964) y por el Ministro de Educacién,
Paulo de Tarso C. Santos, para repensar la alfabetizacién de adultos en
el 4mbito nacional.

El 28 de junio de 1963, el ministro de Educacién y Cultura cre6 una
Comisién de Cultura Popular para la implementacién del método en la
capital del pais, Brasilia, con la idea de extenderla luego a todo el territo-
rio. E1 21 de enero de 1964 el presidente de la Republica firmé el Decreto
n?° 53465 creando el Plan Nacional de Alfabetizacién'.

Como decfamos antes, Goulart es considerado heredero politico
del varguismo y el tiltimo presidente del Partido Trabalhista. Entre sus
alianzas estaba el socialista Miguel Arraes, intendente de Recife, con el
que Freire colaboraba.

Entre junio de 1963 y marzo de 1964, cuando Castello Branco encar-
cel6 a Freire e interrumpié los trabajos, pudo realizarse la primera parte
del Plan Nacional de Alfabetizacién que consistia en la formacién de los
coordinadores de los grupos de alfabetizacion. Llegaron a realizarse cur-
sos de formacién en la mayor parte de las capitales de los Estados de
Brasil. Se preveia la instalacién de 20 000 circulos de cultura que alfabeti-
zarfan a dos millones de alumnos en un afio'”’. Este proceso no implicaba
solamente el acceso a la lectoescritura, sino que tenfa incidencia muy con-
creta en el terreno electoral: “en el Estado de Sergipe, por ejemplo, el plan
debia afiadir 80 000 electores a los 90 000 existentes; en Pernambuco, el
niimero de votantes pasaria de 800 000 a 13 000 000, etc.”"**.

146 Agostini, Nilo, op. cit., p. 106.
7 Preire, Paulo, 1974, op. cit.
Y8 Thidem, pp. 21-22.
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Esa experiencia consolidé las bases del método Freire, que luego se
ird enriqueciendo con otros trabajos y desarrollos conceptuales, pero
que nunca perderd su base profundamente politica: “Nao basta saber ler
que Fva viu a uva’, diz ele. E preciso compreender qual a posiio que Fva
ocupa no seu contexto social, quem trabalha para produzir a uva e quem
lucra com esse trabalho™®.

Las obras de juventud

Paulo Freire nos ofrece el itinerario de lectura de sus primeros trabajos:

...el paso por el SESI tramé algo de lo que la PO (Pedagogia del
oprimido) fue una especie de prolongacion necesaria: me refiero
a la tesis universitaria que defend! en la entonces Universidad de
Recife, después Federal de Pernambuco: Educacion y actualidad
brasilena, que en el fondo, al desdoblarse en Educacién como pric-
tica de la libertad, anuncia la Pedagogia del oprimido (PE, p. 16).

En este apartado analizamos esos dos textos centrales de la juventud
intelectual de Paulo Freire: Educacién y actualidad brasilefia®® (EAB) y
Educacién como prictica de la libertad™' (EPL).

La primera es una tesis presentada en 1959, en ocasién de un concur-
so para la Cdtedra de Historia y Filosoffa de la Educacién de la entonces
Escuela de Bellas Artes de Pernambuco', donde hacfa varios afos que
daba clases; tenia entonces 38 afios. No obtuvo la citedra, que fue para
el otro concursante. Ese primer trabajo fue publicado en espariol y en
portugués recién en el afio 2001, probablemente debido a las resisten-
cias del propio Paulo Freire, lo que revelaba una preocupacién “por dar
a luz un trabajo producido en un contexto ya distanciado de la mayoria
de los lectores de hoy”"*“.

9 Gadotti Moacir, Paulo Freire. Uma Biobibliografia, Cortez, UNESCO, IPF, Brasil,
1996, p. 72.

50 Tas citas del texto presente corresponden a la edicién en espafiol: Educacidn y
actualidad brasileia, Siglo XXI, Buenos Aires, 2001..

51 Educagio como pritica da liberdade, introduccién de Francisco C. Weffort, Paz e
Terra, Rio de Janeiro, 1967 (192. ed., 1989, 150 p.). Las citas de este texto corresponden a
la 172, ed. La educacidn como prictica de la libertad, Siglo XX1, México, 1976.

52 Romio, José Eustdquio, gp. cit., p. XXXVI.

153 Freire, Paulo, 2001, op. cit.

154 Torres, C. A.; Gutiérrez, F.; Romio, J. E.; Gadotti, M.; Esteves Garcia, W., “Prefacio?,
en: EAB, p. IX.
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Es importante su andlisis, porque en él ya se encuentran los princi-
pales puntos de su desarrollo posterior:

Por isso pode-se concluir que a obra de Paulo Freire gira em torno de
um iknico objeto de pesquisa, como vem sustentando um dos seus mais
importantes interpretes (Celso de Rui Beiseigel). Este objeto estaria ji
no seu primeiro livro Educagio e atualidade brasileira: a educacio
como instrumento de libertagio'.

Educacidn como prdctica de la libertad fue terminado en 1965,
durante el exilio en Chile, y publicado en Brasil en 1967 cuando atn
se encontraba bajo el régimen militar de Castello Branco. En este
trabajo retoma y corrige, con experiencia y conocimiento acumulado,
planteos que ya habia realizado en el trabajo anterior, y agrega otros dos
articulos'®.

Presenta como Apéndice la propuesta metodolégica para la alfabeti-
zacién de adultos ya sumamente elaborada. Dada la importancia de la
cuestién metodolégica, la reservamos para un capitulo especifico.

Si bien los dos textos son muy similares, se pueden encontrar algu-
nos elementos que permiten visualizar la maduracién producida en esos
afios, que avanza hacia un proceso de radicalizacién del pensamiento,
y que tendrd luego un punto de inflexién con su libro de la Pedagogia
del oprimido. Pero no se modifican sus planteos iniciales, sino que se
fundamentan mejor, con més autores, y se profundizan cuestiones muy
importantes vinculadas al método.

Por otra parte, es muy distinto el contexto de enunciacién. El primer
trabajo se desarrolla en el estado brasilefio, en el marco del proceso que
conduce del varguismo al desarrollismo. En el segundo est4 viviendo en
el exilio. Se pone en evidencia un crecimiento personal, incluso puede
sefialar que en EPL no habla de “mis maestros” para referirse a los in-
telectuales del ISEB, incluso llega a tomar distancia critica de algunos
de esos planteos.

En cuanto a los ejes estructurantes, hay varios “pasajes”, que sefia-
lamos mds adelante. Por ejemplo, de la organicidad a la cuestién de la

% Gadotti, Moacir, 1999, op. cit., p. 6.
%6 Freire, Paulo, “Escola Primdria para o Brasil” (“Una Escuela Primaria para el
Brasil”), en Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, Rio de Janeiro, n.° 82, abr./fjun.
de 1961; y Freire, Paulo, “Alfabetizagio e Concientizagio: uma nova visio do processo”
(“Alfabetizacién y concientizacién: una nueva vision del proceso”), en Revista de Cultura
da Universidade de Recife, n.° 4, abr./jun. de 1963. Datos obtenidos en: Beisiegel, Celso
de Rui, 2003, ap. cit.
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dialéctica; de la ideologfa del desarrollo a la concienciacién; de la des
centralizacion de la escuela a la creacién de los circulos de cultura; de la
144 . .7 » « .7 »

dialogacién” al “didlogo”.

Como deciamos antes, sus proposiciones no buscan fundamento en
posiciones abstractas sino en el andlisis de la situacién del pais, que co-
nocia en lo profundo por las experiencias que habfa desarrollado.

Tal como menciona en su primer trabajo:

En las idas y venidas de nuestra experiencia rectificamos afirma-
ciones de libros. Ratificamos puntos de vista. Fueron afos de “con-
vivencia” casi diaria, y siempre directa, con problemas educativos
y sociales, que nunca vimos como sueltos o separados del tejido
mds amplio de nuestro contexto. De las condiciones faseolégicas
del Brasil y no solo de Pernambuco o del nordeste, aun cuando
nunca olvidamos esas condiciones inmediatas (EAB, p. 14).

Analizamos estos trabajos tomando en cuenta los fundamentos, y los
principales elementos de su propuesta pedagégica de esa etapa. En las
citas utilizamos a menudo la palabra “hombre” para referirnos también
a la mujer, en orden a respetar el planteo freireano. Como é mismo
relata, frente a las criticas recibidas en sus trabajos posteriores modificé
ese vocabulario sexista'’.

En estos puntos referidos al andlisis de la obra de Freire, procuramos
ser lo mds fieles posible a las ideas y el vocabulario del autor, en orden
a un andlisis riguroso que supere mitificaciones. En ese sentido es que
elegimos citar de modo textual no solo parrafos, sino incluso frases o
palabras.

[. Fundamentos politico-pedagégicos

La légica argumental que fundamenta su posicién politico-pedagé-
gica podria sintetizarse asi:

1. Brasil se encontraba en un momento de “transicién”, de una socie-
dad “cerrada” a una “abierta”,

2. El pueblo brasilefio no estaba completamente preparado para ese
pasaje.

3. Los sujetos que una sociedad abierta requerfa no se formarian de
modo reflejo por las transformaciones econémicas. Era necesaria
una intervencién pedagdgica.

57 Vedse, por ejemplo, PE, pp, 87-90.
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4. La educacién brasilefia no estaba en condiciones de dar respuesta
a esa necesidad de creciente participacién del pueblo. Se requeria
una nueva pedagogia.

1. Brasil se encontraba en un momento de transicion

Como decfamos antes, si bien estos dos textos se caracterizan por su
continuidad, no son similares; por el contrario, se visualiza el proceso
de maduracién del pensamiento, enriquecido con lecturas y debates en
el marco del contexto del golpe y los primeros anos del exilio.

Uno de los aspectos en los cuales el autor produce mayores avances
entre los textos que se analizan es en la caracterizacién de la situacién
brasilefia. En EPL abandoné la concepcién de una cierta evolucién li-
neal y por fases de las sociedades, o la de “estructura faseolégica™*.
Segtin Romio, esta era una categorfa de uno de los intelectuales mds
liberales del ISEB, Helio Jaguaribe, al que Freire dejard de hacer refe-
rencia en su segundo trabajo. En él avanza en las categorias de “sociedad
abierta”, “cerrada”, y etapa de “transicién” para caracterizar el proceso
histérico brasilefio.

También tomé del filésofo alemin Hans Freyer (1887-1969) el con-
cepto de “épocas histéricas”. La idea de unidades epocales, caracteri-
zadas por una serie de elementos de orden cultural, y en relacién de
continuidad, serdn importantes en los fundamentos de su método, en
particular en el proceso de eleccién de palabras generadoras.

Al respecto dice Freyer “siempre hay una meta futura hacia la cual o
desde la cual se interpreta el pasado, y siempre estd el presente cual ojo
de aguja por el que debe pasar la historia para poder ser interpretada™.

Esta idea le permite a Freire distinguir entre los “cambios” que se daban
dentro de la misma época histérica, y la “transicién” como pasaje de una
época a otra. Brasil estaba saliendo de ser una sociedad “cerrada” a una
“abierta”.

En el marco de la industrializacién y la urbanizacién, se genera-
ba un nuevo clima cultural y se constitufan nuevos sujetos, “el pueblo
emergia” (EPL, p. 79). La situacién se caracterizaba por fuertes con-

158 Romio, José Eustdquio, “Contextualizacién: Paulo Freire y el ‘pacto populista’™, en
FEducacio e atualidade brasileira, op. cit., p. XLI. Seglin Romao, esta era una categoria de
uno de los intelectuales mds liberales del ISEB, Helio Jaguaribe, al que Freire dejard de
hacer referencia en su segundo trabajo.

' Freyer, Hans, Teoréa de la época actual, FCE, México, 1966, pp. 75-76.
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tradicciones (EPL, p. 79) de choque entre “los valores que emergen oi
basqueda de afirmacién y plenitud y los valores del ayer, en blisqueda
de preservacién” (EPL, p. 36).

Sin desconocer los aspectos econémicos ni restarles importancia, en
ese registro de lo social y lo politico Freire se concentra.

Sociedad cerrada

En la caracterizacién de la sociedad cerrada es central el concepto de
alienacién, tomado sobre todo desde la perspectiva'® de los teéricos del
ISEB. Ellos explicaban la relacién de dominacién y servidumbre que se
daba entre las metrépolis y las colonias, desde una lectura de la dialéc-
tica del amo y el esclavo, donde el otro es transformado en objeto'®".

Una sociedad cerrada es exportadora de materias primas, con un
crecimiento hacia afuera, con el “centro de decisién de su economia
fuera de ella” (EPL, p. 39) y por lo tanto “refleja en su economia, en su
cultura” (EPL, p. 39). La alineacién es la “superestructura ideoldgica y
cultural®* de esa sociedad.

El subdesarrollo se vincula con la situacién semicolonial, en la cual,
al no poder tener proyecto propio, se vive una existencia inauténtica,
alienada, a través de la aceptacién de proyectos ajenos.

La sociedad cerrada es “alienada” (EPL, p. 37), “objeto y no sujeto”
(EPL, p. 39), incapaz de crear proyectos auténomos, acostumbrada a
buscar “recetas trasplantadas” que, al no nacer “del andlisis critico de
su propio contexto, resultan inoperantes”, y luego “se deforman en la
rectificacién que les hace la realidad” (EPL, p. 45).

Era una sociedad que podia pasar répidamente de un idealismo uté-
pico, o un “optimismo ingenuo” a la “desesperacién”, el “desinimo” y
“actitudes de inferioridad” (EPL, pp. 44-45). En las sociedades cerradas
los hombres'®® permanecfan “mudos y quietos” (EPL, p. 77).

Si bien ya est4 presente la relacién entre subdesarrollo y dependencia,
este Ultimo concepto que adquirird mds importancia posteriormente, en

la PO.

160 Toledo, Caio Navarro de, op. cit., p. 68.
16! Toledo, Caio Navarro de, op. cit., p. 71.
192 Corbisier, Roland, gp. ¢it., p. 71.

168 En PE Freire relata la critica que a su vocabulario machista le hicieron llegar mujeres
estadounidenses, y el agradecimiento a ese aporte: “En este sentido expresé al comienzo
de estos comentarios mi deuda con aquellas mujeres, cuyas cartas desdichadamente perdf

también, porque me hicieron ver cudnto tiene el lenguaje de ideologia” (PE, 63-64).
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Sociedad abierta

La sociedad abierta se caracterizaba por ser democritica, sujeto (EPL,
p. 46) de si misma, desalineada. Capaz de volverse sobre si para ver sus
problemas, “auotobjetivindose” (EPL, p. 44), realizando estudios serios
de la realidad y captando “las tareas de su tiempo” (EPL, p. 45). Este
dltimo serd un concepto muy importante para fundamentar la idea de
“temas de época”, base de los “temas generadores”, que se desarrolla en
el capitulo sobre el planteo metodolégico.

A partir de ese reconocimiento de su propia realidad, se desarrollan
planes y programas.

En una sociedad abierta se recupera la autoconfianza y la creativi-
dad, surge un optimismo critico, la desesperacién se supera por la espe-
ranza, categoria util para pensar tanto la existencia individual como la
social. En ambos casos, se basaba en la conciencia del “inacabamiento”,
concepto que profundizard en la etapa posterior. “Quien se juzga aca-
bado estard muerto” (EPL, p. 44). Lo cual conllevaba la confianza de la
existencia de “un sinntimero de tareas que cumplir” (EPL, p. 47).

La democracia y el nacionalismo son dos conceptos centrales para
entender su perspectiva de “sociedad abierta”,

Democracia

El proceso econémico venfa acompafado por una “incoercible tenden-
cia” (EAB, p. 11) hacia la democratizacién, en el sentido de una “creciente
presencia del pueblo en la vida nacional. Presencia que quiere hacerse y se
va haciendo ‘participacién’, aunque sea ingenua” (EAB, p. 30).

Freire caracterizaba la época como de “democratizacién fundamen-
tal”, lo cual implicaba “una creciente participacién del pueblo en su
proceso histérico” (EPL, p. 47).

La idea de democracia continuari siendo un eje del planteo freirea-
no, aunque su significado variard en distintos contextos. Por ejemplo, en
los 90, discutiendo el neoliberalismo, se va a articular con socialismo.

Nacionalismo

La democratizacién formaba parte de un proceso por el cual el “ser
nacional” se encontraba “en busca de su autenticidad, por la superacién
de su situacién colonial o semicolonial” (EAB, p. 25).

Dird anos mds tarde para caracterizar esta etapa: “El pais comenzaba

p
a encontrarse consigo mismo. Su pueblo que emergfa iniciaba sus expe-
riencias de participacién” (EPL, p. 79).

Se tornaba necesaria la construccion de un caming nacianal, era im-
prescindible “hacer coincidir ese desarrollo con un proyecto autdnomo
de la nacién brasilena” (EPL, p. 81).

Era necesario “intimar con nuestros problemas, y sobre todo con sus
causas y efectos” (EAB, p. 9). G. Ramos llegard a dar estatuto de ley “ala
luz de la reduccién socioldgica toda la produccién cientifica extranjera es,

en principio, subsidiaria™'®.

El peligro era el de pasar de la desvalorizacién de lo propio a la so-
breestimacién, siendo ambas posiciones sintomas de inmadurez. Lo que
habfa que buscar era una posicién “verdaderamente nacionalista”, que
era “exactamente la corporificacién de esa posicion de autenticidad na-
cional” (EAB, p. 55).

Es decir, una posicién nacionalista madura conducirfa a un proceso
de autenticidad (EAB, p. 55). Una de las caracteristicas de esos mo-
mentos era la preocupacién “por identificarnos sistematicamente con
nuestra realidad” (EPL, p. 92).

En sintesis, el desarrollo econdmico hacia crecer los deseos de parti-
cipacién, lo cual llevaria a la democratizacién, por lo tanto, a la supera-
cién de la situacién semicolonial y de allf al desarrollo de una sociedad

nacional, auténtica.

La transicidn

Freire se inscribe en la corriente de pensamiento latinoamericano
representado por importantes intelectuales brasilefios en la CEPAL, y
también en el ISEB y la Universidad de San Pablo. En varios dmbitos,
desde la década de 1950, el desarrollo, ligado a una situacién de “transi-
cién” se transformé en una categorfa central para el andlisis, tanto como
diagnéstico y como opcién de politicas'®.

Desde la perspectiva freireana, ese proceso de transicion se habfa ini-
ciado con el gobierno de Vargas, y si bien habia sido demorado por el
golpe militar del 64 no podia ser detenido. En ese sentido, Vargas habfa
superado en los dltimos afios de su gobierno “su cardcter ambiguo y la
naturaleza dual de su accién, optando decididamente por las masas” (PO,
pp- 192-193). Por ello, “deja de ser populista y renunciajl la manipulacién
entregdndose al trabajo revolucionario de organizacién” (PO, p. 192).

164 Toledo, Caio Navarro de, op. c¢it, p. 91.
165 Véase, por ejemplo: Devés Valdés, Eduardo, op. ciz.
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Al abandonar la accién asistencialista, que distrae a las masas de la
verdadera causa de su situacién, planteé una contradiccién de las élites
(PO, p. 194). Desde ese momento comenzaron su organizacién para
derrocarlo.

Para sostener su afirmacién, Freire cita a Vargas diciendo:

...se impone que el pueblo se organice, no sélo para defender sus
propios intereses, sino también para dar al gobierno el punto de
apoyo indispensable para la realizacion de sus propdsitos [...] Nece-
sito de vuestra unién, necesito que os organicéis solidariamente en
sindicatos; necesito que forméis un bloque fuerte y cohesionado al
lado del gobierno para que este pueda disponer de toda la fuerza de
que necesita para resolver vuestros propios problemas. Necesito de
vuestra unién para que pueda luchar en contra de los saboteadores,
para no quedar prisionero de los intereses de los especuladores y de
los gananciosos en perjuicio de los intereses del pueblo (PO, p. 193).

Estos primeros trabajos —sobre todo EAB~ se inscribfan en la linea
de una ideologia propia del ISEB, que fue caracterizada como “nacional
desarrollista” y duramente criticada por la izquierda brasilefia'*®.

Se oponia a la caracterizacion de la situacién en términos de “crisis”,
porque sostenfa que era el modo en que el pensamiento hegeménico de la
época nombraba a un proceso politico social cultural que era en realidad
de otra envergadura en tanto ponia en cuestion las relaciones de poder
establecidas.

Anteriormente el pueblo se encontraba en una sociedad cerrada,
inmerso en el proceso. Con [...] la entrada de la sociedad en una
época de trdnsito, emerge [...] quiere participar. Su participacién,
que implica una mera toma de conciencia y no una conciencia-
cién —desarrollo de la toma de conciencia—, amenaza a las élites
detentoras de privilegios... (EPL, p. 47).

Atraen (las élites) hacia si a los “tedricos” de la “crisis”, como gene-
ralmente llaman al nuevo clima cultural (EPL, p. 47).

Con “transicién” se referfa, por el contrario, a un proceso de desarro-
llo, pero en tensién con la perspectiva hegeménica, donde el desarrollo se
articulaba con ideas tales como industrializacién, sustitucién de importa-
ciones,. y planificacién. En ese contexto, la teorfa del capital humano dio

166

En particular: Paiva, Vanilda, 1982, op. cir.
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nuevo impulso a la centralidad de la educacién ubicindola en el marco de
la légica de la ganancia. La pedagogia propuso modernizaciones sustan

tivas, adquirié fuerza por ejemplo la tecnologia educativa, se desarrollé el
concepto de educacién permanente, por nombrar solo algunos elementos.
Se enfatizaba la necesidad de articular la educacién con el trabajo desde la
perspectiva de la formacién de recursos humanos.

Influido sobre todo por los teéricos del ISEB, Freire se ubicaba en un
concepto de desarrollo muy distinto, cuyas consecuencias pedagégicas
van a convocar en un primer momento incluso el interés de los centros
hegeménicos, en un momento donde todavia no son muy visibles las di-
ferencias con la perspectiva desarrollista, y cuyas diferencias sustantivas
se pondrén en evidencia més adelante cuando adquiera centralidad la
categoria de liberacion.

Freire aporta al campo de la pedagogfa una mirada histérica, politi-
ca, cultural, con capacidad de comprender la densidad de los procesos
sociales sin reducirlos a las perspectivas tecnocrticas. No habria salida
para la pedagogia con procesos de reforma y mejora que siguieran des-
conociendo u ocultando los densos procesos de orden social, politico y
cultural en los que los sujetos se constituyen.

El mecanismo de la transicion: el lugar de la pedagogia

La perspectiva latinoamericana que Freire expresa en el campo de la
pedagogfa fue también heredera del optimismo decimonénico. “Pro-
greso” se transformé en “desarrollo”'” y se cargd de todo el optimismo
positivista respecto a un avance inexorable. De ese modo, si bien el trin-
sito de una sociedad cerrada a una abierta no era lineal, sino que “se da
en idas y venidas, avances y retrocesos”, era inexorable, esos retrocesos
implicaban que se trataba de “un tiempo anunciador” (EPL, p. 38).

En ese paso se producian fuertes contradicciones. La toma de con-
ciencia, los deseos de participacién asustaban a los poderosos, y también
a los sectores medios que temfan su proletarizacion (EPL, p. 82). Pero
el golpe militar de 1964 no podia detener el avance de las épocas histé-
ricas, “los retrocesos no detienen la transicién [...] solo la retardan o la
tuercen. Los nuevos temas, o la nueva visién de los viejos [...] ‘insisten’
en su marcha hasta que, agotada la vigencia de los viejos temas, alcan-
zan su plenitud” (EPL, p. 39).

167 Véase entre otros: Puiggrds, Adriana, Imperialismo y educacion en América Latina,
Ediciones Colihue, Buenos Aires, 2015. .
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En el andlisis del golpe militar de 1964, —si bien reconoce los inte-
reses de orden econdmico, especialmente latifundista, a los cuales se
unieron fuerzas externas interesadas en que la sociedad brasilefia no se
transformara (EPL, p. 49)- otorga centralidad a aspectos de orden cul-
tural y politico. La dictadura era leida asf como causa y efecto del irra-
cionalismo sectario y del temor de los grupos dirigentes frente al avance
del pueblo (EAB, p. 77). Las élites defendian una “extrafna democracia”
(EAB, p. 48), donde los pedidos de participacién eran entendidos como
sintomas de enfermedad. Por ello llamaban subversivos a aquellos que
se integraban en el dinamismo del trédnsito (EPL, p. 48).

Era la respuesta a la creciente toma de conciencia del pueblo, que
comenzaba:

...a comprender que los retrocesos se dan por causa de sus avances
[...] que es su creciente participacion en los acontecimientos politi-
cos brasilefios lo que asusta a las fuerzas irracionalmente sectarias,

lo que amenaza sus privilegios (EPL, p. 77).

En sus andlisis Freire siempre enfatiza los cambios de orden cultural,
los procesos de constitucién de sujetos, mds que los planos econémico
o politico. Por eso el desarrollo: “encierra en si el cambio de una menta-
lidad a otra, la necesidad de reformas profundas, fundamento del desa-
rrollo y de la propia democracia” (EPL, p. 81). "

Consideraba que sin desarrollo no serfa posible el surgimiento de
una conciencia critica. Sin embargo, la relacién entre la instancia eco-
némica, y la ideoldgica y cultural no se consideraba de cardcter “meca-
nicista” sino “dialéctico”. Decfa Corbisier, el intelectual del ISEB varias
veces mencionado por su influencia en Freire, que la independencia eco-
némica “es condicién necesaria pero no serd condicién suficiente de la
emancipacién cultural”'%®, '

El mismo autor también afirmaba: “lo que somos, o mejor, lo que
estamos siendo, como nacién, no es apenas una resultante de lo que
fuimos, mis de lo que pretendemos y de lo que queremos ser”'*’. Procu-
rando salvar tal formulacmn de la critica de “idealismo” o de “volunta-
rismo de la conciencia”, dird R. Corbisier m4s adelante, que no se puede
concordar con una afirmacién segin la cual:

168 Corbisier, Roland, op. cit., p. 69.
1€ Thidem, p. 94.
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..las creaciones del espiritu nada tienen que ver con la infra-estru
tura econémica de la sociedad; pero tampoco concuerda con la tesis
marxista: pensar las creaciones del espiritu como simples epifend
menos del proceso de la produccién econdmica [...] tendrd siempre
el proyecto ideoldgico la determinacién en tltima instancia'”.

Temas de época

En EPL va a agregar el concepto “épocas histéricas”, tema que re-
tomard después y que serd muy importante en desarrollos posteriores
de su método, en particular en la construccién del concepto de tema
generador, de enorme productividad, que analizamos en el capitulo me-
todolégico.

El concepto de “épocas histéricas” articula elementos de orden cul-
tural, centrales a la hora del desarrollo del método en Freire, que se
caracterizaban por “una serie de aspiraciones, de deseos, de valores, de
basqueda de plenitud” (EPL, p. 34).

Las épocas histdricas se realizan en la proporcién en que sus temas
son tratados y sus tareas realizadas.

Para poder decidir acerca de los temas y las tareas de su época, el
hombre debia poder captarlas. En sociedades que se complejizaban, la
captacién de esos temas requeria cada vez mds el uso de las funciones
intelectuales.

En un momento de trdnsito, esa captacion se complejiza aln mas.

La posibilidad de captar e incidir en los temas y tareas de cada época es
en gran medida para el hombre la posibilidad de su humanizacién, es decir,
“su afirmacién como sujeto o minimizacién como objeto” (EPL, p. 34).

En el momento del trénsito se hacfa indispensable “la integracién del
hombre, su capacidad de comprender el misterio de los cambios, sin que
sea un simple juguete de ellos” (EPL, pp. 36-37).

Los cambios se dan dentro de la misma época histérica, pero la transi-
cién, que era la situacion de Brasil, implicaba el pasaje de una época a otra.
Esos periodos se caracterizaban por sus fuertes contradicciones de choque
entre “los valores que emergen en bisqueda de afirmacién y plenitud y los
valores del ayer, en btisqueda de preservacién” (EPL, p. 36).

En el Brasil, surgfan los-temas ligados a sus caracteristicas de “so-
ciedad cerrada”, ligada su alineacién cultural, su posicién de sociedad

70 Loc. cit.
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“refleja” (EPL, p. 37), tales como “democracia, participacién popular,
libertad, propiedad, autoridad, educacién” (EPL, p. 37).

Por eso, Freire expresaba la preocupacién por “la captacién de nuevos
descos, la vision nueva de viejos temas que, consustancidndose, nos lleva-
rfan a una ‘sociedad abierta’, pero que distorsiondndose podrian llevarnos
a una sociedad de masas en la que el hombre estarfa acomodado y domes-
ticado, dejando de lado su espiritu critico” (EPL, p. 38).

De alli que “la educacién dentro de ese transito adquirird mayor im-
portancia. Su fuerza se basarfa sobre todo en la aptitud que tuviésemos
para incorporarnos al dinamismo del trdnsito” (EPL, p. 38).

En un momento de trénsito, la captacién de los temas de una época
se complejizaba adn mds.

Lo que sucedia era que no eran captadas por el hombre comtn, sino
que “le son presentadas por una élite que las interpreta y se las entrega
en forma de receta [...] Y cuando se juzga que se salva siguiendo estas
prescripciones, se ahoga en el anonimato, indice de la masificacién, sin
esperanza y sin fe, domesticado y acomodado: ya no es sujeto. Se rebaja a
ser puro objeto” (EPL, p. 33). La consecuencia de esto es la masificacién.

Los sujetos de la transicién

Desde la perspectiva de Freire, en la transicién se constituyen nuevos
sujetos sociales y politicos, eran momentos en los que la “profundiza-
cién de las contradicciones”, “provocaba un clima emocional” y “la ten-
dencia era radicalizarse en la opcién” (EPL, p. 41). Por ello, el desarrollo
econdémico era para Brasil antes que una necesidad de la macro politica,
“un imperativo existencial” (EAB, p. 43). Sin él no se constituirfa el
sujeto de la transformacién:

No hay democracia sin pueblo participante [...] No hay pueblo, en
el sentido legitimo, sin mercado interno. Sin caminos. Sin trabajo en
condiciones de buena productividad. Sin desarrollo armonioso de
las estructuras econémicas. De ahi, también, que el avance del pais
de la situacién semicolonial, enajenado todavia en varias situacio-
nes de su vida, a ser nacional, auténtico, esté intimamente ligado al
desarrollo econémico. E indispensablemente ligado a una posicién
nacionalista (EAB, p. 29).

Un aspecto central se referia a la reforma agraria, en especial en el
nordeste: “La estructura agraria que tenemos es una arrogante contra-
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diccién con los impetus de democratizacidn que caracterizin nuestra
actualidad” (EAB, pp. 29-30).

Esos nuevos sujetos no se reducen a posiciones determinadas por la
posicién en la estructura econdmica, sino principalmente por las que
ocupan en el terreno de la politica. Desde esa perspectiva, por ejemplo,
las élites no representaban necesariamente el elemento obstaculizador
del avance de las transformaciones. El problema era cuando las élites se
tornaban “sectarias”, contrarias a los intereses populares.

Sostenia que cuando un nuevo clima cultural se forma: “Represen-
tantes de élites dirigentes, hasta entonces inauténticas por estar super-
puestas a su mundo, comienzan a integrarse a él” (EPL, p. 46). Surgia
en ellas un nuevo sentido de responsabilidad, “que cada vez mids se
identifican con el pueblo y se comunican con €l a través de su testimonio
y de la accién educativa” (EPL, p. 46). Pensaba que ese lugar de las elites
ayudard a la sociedad a evitar posibles distorsiones a las que estd sujeta
su desarrollo.

Dando cuenta de su discusién con las izquierdas —que continuard con
la misma energia en su Pedagogia de la esperanza, casi 30 afios después—
hace uso de otro vocabulario, no referido a clases sociales. Segtin Paulo
Freire, en el marco del proceso que vivia Brasil hacia finales de los anos
50 podian analizarse dos grupos: el de los que intentaban mantener la
situacién anterior, llamados “entreguistas”, y los que intentaban generar
un proceso de mayor autonomia, “nacionalistas”. Luego los llamara
también reaccionarios y progresistas.

Reaccionarios y progresistas

Reaccionarios y progresistas fueron las categorfas para nombrar las
posiciones de una polarizacién de la sociedad en el momento de la tran-
sicién, entre los “que sélo estaban en trénsito y (los que) eran el trinsito”
(EPL, p. 41). Los segundos “estaban convencidos, frente al creciente
emerger popular y al propio proceso de ‘democratizacién fundamental’
[...] que la apertura de la sociedad brasilefia y su autonomia se harfan
en términos pacificos” (EPL, p. 40).

Por el contrario, los “reaccionarios” intentaban detener un avance
que, como dijimos, a los ojos de Freire era inexorable.

Radicales y sectarios

Radicales y sectarios fue otra categorizacién que surgié ya en ¢s
tos primeros trabajos, y que Freire utilizard toda su vida. En el clima
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histérico-cultural del trénsito se desencadenaban fuerzas intensamente

emocionales, que llevaban a irracionalismos, donde nacian las posicio-

nes sectarias, siempre reaccionarias, de derecha o de izquierda.
Sectarios eran:

Los que pretendian mantener la historia y defender sus privilegios, y
los que pretendian anticipar la historia, para asf “acabar” con los pri-
vilegios, ambos minimizando al hombre, ambos ocasionando, con
su colaboracién, la masificacién, la dimisién del hombre brasilefio,
que apenas iniciaba su admisién a la categorfa pueblo (EPL, p. 49).

El sectario tenfa “una matriz preponderantemente emocional y acri-
tica, es arrogante, antidialogal y por eso anticomunicativa” (EPL, p. 42).
Pretendia hacer la historia como si fuera su tinico hacedor, imponiendo
sus convicciones y “reduciendo al pueblo a masa” (EPL, p. 43). Se incli-
naba por los esléganes, los mitos y el activismo, “que es la accién sin el
control de la reflexién” (EPL, p. 42). El sectarismo estaba vinculado al
fanatismo y al irracionalismo, ambos afectaban la esperanza propia del
momento del transito. Por ello, “(el sectario) jamds har4 una revolucién
verdaderamente liberadora porque tampoco él es libre” (EPL, p. 43).

Por otro lado, estaban los radicales, muchas veces criticados e in-
comprendidos, que pretendian que las soluciones “fuesen con el pueblo,
nunca para €l o sobre él” (EPL, p. 49), considerdndolo sujeto y no es-
pectador el proceso. El radical reconocia que podia y debfa, como sujeto
critico que captaba las contradicciones, ayudar y acelerar las transfor-
maciones, pero siempre con otros sujetos: “La radicalizacién, que im-
plica el enraizamiento que el hombre hace en la opcién, es [...] critica
y amorosa, humilde y comunicativa” (EPL, p. 41). El hombre radical
“intenta convencer y convertir, pero no oprime a su oponente” (EPL,
p- 41). Otra diferencia muy importante era la de que las posiciones sec-

tarias no entendfan “la busqueda de integracién con los problemas de |

tiempo y espacio del pafs, hecha por los radicales” (EPL, p. 43).

Sostenia que en Brasil preponderaba el sectarismo, especialmente,
pero no exclusivamente, el de derecha. Identificaba las posiciones radi-
cales, entre otros, con los grupos cristianos progresistas, que encontra-
ban una referencia importante en el cristianismo de Emmanuel Mou-
nier (EPL, p. 42).

En el clima de América Latina, de avance de los movimientos armados
en base al modelo revolucionario cubano, la legitimidad de la violencia
armada fue un problema ampliamente tematizado por el cristianismo que
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surgfa articulado a la nueva doctrina social de la Iglesia. Pero para Freire
¢l problema central no era formulado en términos de violencia, sino de
sectorizacién. Porque el hombre radical “No puede acomodarse pasiva-
mente frente al poder exacerbado de algunos que lleva a la deshumaniza-
cién de todos, incluso de los poderosos” (EPL, p. 42).

Para Freire la violencia estd presente en “toda relacién de domina-
cién, de explotacién, de opresién” (EPL, pp. 41-42). La llamada “violen-
cia” por los dominadores es un esfuerzo de los oprimidos por recuperar
su humanidad. En esos afios sostendrd —aunque no propiciaré— la lucha
armada cuando era la tnica respuesta posible a la situacién de opresién.
El hombre radical “tiene el deber, por una cuestién de amor, de reaccio-
nar con violencia a los que pretenden imponerle silencio” (EPL, p. 41).

A veces la violencia sufrida se instalaba “horizontalmente”. Para expli-
car ese punto Freire citaba a Fanon (1925-1961) en sus andlisis sobre la
conciencia colonizada: “El colonizado no deja de liberarse entre las 9 de la
noche y las 6 de la mafiana. Esa agresividad manifestada en sus mdsculos
va a manifestarla el colonizado primero contra los suyos™”",

La lucha de los oprimidos encuentra su legitimacién en tanto es res-
puesta a la violencia que les niega el derecho a ser el “sujeto de su propio
movimiento” (PO, p. 94) y los enajena al transferir sus decisiones a
otros. No se propone ocupar el lugar de los opresores, sino que tiene
un objetivo superador que es el de producir un cambio estructural que
permita restaurar “la humanidad de ambos” (PO, p. 33). En tanto res-
ponde a la bisqueda de ser mds, la lucha de los oprimidos, es una tarea
de “humanizacién” y un “gesto de amor” (PO, p. 49).

Por ello, “un acto que prohibe la restauracién de este régimen (de opre-
sién)” (PO, p. 51), no podia ser comparado con “aquel a través del cual
algunos hombres niegan a las mayorfas el derecho de ser” (PO, p. 51).

Por ello, define como violencia:

Toda situacién en que, en las relaciones objetivas entre A y B, A
explote a B, A obstaculice a B en su bisqueda de afirmacién como
persona, como sujeto, es opresora. Tal situacién, al implicar la obs-
truccién de esta bisqueda es, en si misma, violenta (PO, p. 48).

Es en este sentido en que, en el terreno pedagdgico y cultural, no
sc trata simplemente de reemplazar civilizacién-barbarie por opresor-

V! Fanon, Frantz, Los condenados de la tierra, Fondo de Cultura, México, 1965, p. 46
(citado en: PO, pp. 57-58).
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oprimido, sino de poner en discusién el proyecto civilizatorio, en el
marco del cual se organizaron en América Latina los estados nacionales
y los sistemas escolares de instruccién publica.

Porque no es un cambio de nombres para una nueva dicotomifa, sino
que pone en discusién el tipo de vinculo, y resignifica el conjunto de los
elementos de esa configuracién discursiva educativa.

2. El pueblo brasilefio no estaba preparado para ese pasaje

La situacién de Brasil se caracterizaba por una “antinomia funda-
mental” (EAB, pp. 25-26) entre la “inexperiencia democrdtica” y la
“aparicién del pueblo en la vida ptblica nacional, provocada por la in-
dustrializacién del pais” (EAB, p. 206).

Dicho con otras de sus frases:

....el pueblo emergiendo en el escenario politico, rechazando sus viejas
posiciones quietistas y reclamando nuevas posiciones, ahora de parti-
cipacién, actuacion e injerencia en la vida brasilena [.. ] pero al mismo
tiempo asumiendo actitudes que dejan que se transparenten fuerte-
mente las sefiales de su “inexperiencia democrdtica” (EAB, p. 26).

Asi, el proceso de transicién hacia una sociedad abierta se vefa ame-
nazado por elementos culturales, por “disposiciones mentales” (EAB,

p- 25) del pueblo brasilefio, surgidas del tipo de colonizacién, el trabajo!

esclavo y la economia latifundista. ;Cudl era entonces la “la ‘posicién™
que la educacién debia asumir “frente a esa antinomia fundamental”
(EAB, pp. 25-26)?

La relacién entre el plano subjetivo de la formacién y el plano macro
politico e histérico es una de las preguntas centrales que originaron el
trabajo freireano, y que reformulada, se mantendrd en toda su obra.

3. Los sujetos que requiere la creciente democratizacion propia
de una sociedad abierta no se formarian de modo reflejo por las
transformaciones econdmicas. Eva necesaria una intervencion
pedagdgica )

En primer lugar, es el proceso histérico el que produce transforma-
ciones culturales y en las subjetividades. En ese sentido, Brasil se encon-
traba en un momento en el cual: “las modificaciones en la infraestruc-

tura” ampliaban “la permeabilidad del hombre nacional en los centros
de desarrollo industrial” y, por lo tanto, aumentaban “su capacidad de
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percepcion de los problemas”, pero ese proceso se hallaba obstaculizado
por su “inexperiencia democritica” (EAB, p. 31).

Dicho de otro modo: “Es muy cierto que la industrializacién viene pro-
moviendo su transformacién de espectador casi desinteresado en “partici-
pante’ ingenuo, en grandes dreas de la vida nacional” (EAB, p. 30).

La insercién del pueblo en el proceso era necesaria porque tenfa efec-
tos pedagbgicos en si misma:

Realmente vivimos una fase de nuestra historia que exige la participa-
cién cada vez mayor del pueblo en la elaboracién del desarrollo. Que
exige la insercién en él del pueblo criticamente consciente, porque
solo asf ira creando nuevas disposiciones mentales con las que podr4
oponerse a la “inexperiencia democritica” y superarla (EAB, p. 30).

Por otro lado, esos deseos de democratizacién eran una oportunidad
para la educacién, que encontraba alli:

...con qué motivar al hombre brasilefio y despertarlo al sentido
del bien comiin, lo que significa ofrecerle disposiciones para actuar
conscientemente en interés de su comunidad. De ese modo le dare-
mos oportunidad para el aprendizaje no solo nacional, sino experi-
mental, de los valores democriticos (EAB, p. 29).

Pero las transformaciones econdmicas, sociales y politicas no eran en
sf mismas suficientes para una participacién critica en la nueva realidad.
[ira necesaria una educacién capaz de construir un proceso de asuncién
de la propia responsabilidad y lugar en la historia.

Era necesario salir al encuentro de ese pueblo:

...que ya emerge en los centros urbanos y lo estd intentando en los
rurales, y ayudarlo a insertarse criticamente en el proceso. Y ese
pasaje [...] indispensable para la humanizacién del hombre bra-
silefio, no podria hacerse ni mediante el engafo, ni mediante el
miedo [...] sino con una educacién [...] ofreciendo al pueblo la
reflexién de si mismo [...] sobre su papel en la nueva cultura de
época de transicién (EPL, pp. 51-52).

A diferencia del discurso hegeménico de la época, para el cual la tarea
educativa era también estratégica, ese esfuerzo tuvo desde el comienzo
en Freire un profundo sentido politico, antes que econémico. No se tra-
taba de “capital humano”, sino de sujetos para la transformacién de lo
existente, y sin esos cambios estructurales el desarrollo no serfa posible. \
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Tampoco se trataba de cambiar las caracteristicas de la poblacién para

que se adapte a un proceso modernizador, sino para que pudiese inser- |

tarse criticamente y de modo activo en la historia. Y para eso no serfa
suficiente renovar lo ya existente, sino se requerfa un cambio sustantivo.
De ese modo, la pedagogia puso en primer plano su dimensién politica.

4. La educacion brasileria no estaba en condiciones de dar respuesta
a esa necesidad de creciente participacion del pueblo. Se requeria una
nueva pedagogia

La educacién brasilefia no estaba en condiciones de formar para la
participacién, era “palabrera” (EAB, p. 11), “desvinculada de la vida,
autoritariamente verbal y falsamente humanista” (EAB, p. 12), “peli-
grosamente acritica, vertical, asistencialista” (EAB, p. 12), se basaba en
el “gusto por la verticalidad, por el autoritarismo” (EAB, p. 12).

Se caracterizaba por el “antididlogo de nuestro educando con su rea-
lidad. Antiparticipacién de nuestro educando en el proceso de su edu-
cacién. Antirresponsabilidad a la que se relega a nuestro educando en la
realizacién de su propia vida” (EAB, p. 13).

Cita a Anisio Teixeira:

A una sociedad que se democratiza insistimos en ofrecer, no una
educacién que apunte a la formacién de todos los brasilefios para
los diversos niveles de ocupacién de una democracia moderna,
sino solamente la seleccién de un mandarinato de las letras, de las
ciencias y de las técnicas'”2.

[...]

De ahi que afirmemos constantemente: lo que importa sobre todo
es superar, en obediencia a las nuevas e incontestables condiciones
de vida brasilenas, caracterizadas por el cambio de posicién del
pueblo, de una situacién de mero espectador a la de participante
en la vida nacional, todo nuestro proceso educativo, intensamente
decorativo. Proceso que, destinado a la preparacién de nuestras
diminutas clases ociosas y de gobierno, gobierno derivado mucho
mds del “prestigio™ social de esas clases que de su competencia, y
por eso mismo ficil de ejercer, podria ser puramente “decorativo”
y aun asi alcanzar sus objetivos'”>.

72 Teixeira, Anisio, Educagao nao ¢ privilegio, José Olimpo, Rio de Janeiro, 1957, pp.
48-49 (citado en: EAB, p. 11).
'3 Ibidem, p. 40 (citado en: EAB, p. 91).
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Las instituciones que segufan manteniendo una relacién “asistencia-
lista”, pretendiendo que el hombre brasilefio fuera “un simple espectador
del proceso histdrico nacional”, que no promovian la asuncién de la re-
sponsabilidad y la de su palabra, comprometian el proceso de democra-
tizacién del Brasil. Ese tipo de acciones era una consecuencia del errado
diagnéstico de la situacién como de “crisis” y el modo de respuesta al
pedido de participacion del pueblo cuando se lo consideraba como una
enfermedad que necesitaba cura (EPL, pp. 47-48).

De ese modo, el asistencialismo reforzaba las relaciones de domina-
cién, imponfa el antididlogo, el mutismo y la pasividad, no le ofrecia al
hombre condiciones especiales para el desarrollo su conciencia critica.
El asistencialismo impedia el aprendizaje de la decisién y la responsa-
bilidad, impedia adquirir las capacidades para insertarse en una socie-
dad cambiante, porque esa capacidad de participacién, de integracién,
“no puede ser incorporada al hombre intelectual, sino vivencialmente”
(EPL, p. 50; EAB, p. 16). De ahi las relaciones del asistencialismo con
la masificacién, de la que es al mismo tiempo efecto y causa.

Sobre la base de ese diagndstico, elabora una propuesta, germen de
su posterior Pedagogia del oprimido.

II. Propuesta pedagégica

Los elementos centrales de su propuesta, que adquirird madurez en
Pedagogia del oprimido, ya se encuentran presentes en estos primeros
trabajos. Reconocemos dos aspectos que nos parecen centrales: la di-
mensién politica y la perspectiva antropolégica.

Sefialamos luego algunas propuestas de transformacién que surgen
también ya tempranamente en estos primeros trabajos.

1. La dimensidn politica de la educacion

La vinculacién entre educacién y politica se formula en estos trabajos
sobre todo en términos de la necesidad de su relacién con el contexto.

Asi, en EAB sefiala que la educacién debia ser colocada “en relacién de
organicidad” (EAB, p. 9) “con la realidad circunstancial” (EAB, p. 12),
superando su relacién de “superposicién”(EAB, p. 12) y debfa ser “demo-
critica, permeable, critica, pldstica” (EAB, p. 12).

Pero ese vinculo no era de “adaptacién”, sino de “integracién”, con lo
cual se diferencia del pensamiento hegeménico de la época —con quien
comparte la importancia estratégica de la educacién—.




88 Paulo Freire: una biografia intelectual

El sentido de la pedagogia es la constitucién de sujetos capaces de
integracién (EPL, p. 31) al mundo biolégico y cultural, con el que son
capaces de establecer relaciones (EPL, p. 28) y no meros “contactos”. Se
trata de un proceso de humanizacién que es un esfuerzo de alejamiento
de la esfera animal y de la tendencia a ser “objetos”, adaptados, inmer-
sos, acomodados. Ese proceso es imprescindible en el marco de un pro-
grama de desarrollo, que, como se decia antes, se ligaba a la superacién
de la situacién colonial desde una perspectiva nacionalista. Luego ad-
quirird mds importancia el concepto de liberacién.

En su primer texto, EAB, tendrd centralidad la propuesta de una
“ideologia del desarrollo”, que luego abandonard. Ese concepto lo habia
tomado tedricos del ISEB, en particular de Viera Pinto (EAB, p. 20).

Una de las antinomias del proceso de desarrollo en contextos demo-
crdticos, se debfa al hecho de que si bien sélo podia ser impulsado por el
Estado, que contaba con los medios para planificarlo y sostenerlo; no po-
dia realizarse sin la participacién activa de la ciudadanfa (EAB, p. 20). Es
por este tltimo aspecto que el proceso politico y econémico de desarrollo
no serfa posible sin la intervencién pedagdgica.

La educacién debfa permitir “la creacién y ampliacién de una con+
ciencia popular del desarrollo. El sentido de responsabilidad social del
hombre, la educacién se percibfa como el gran motor que harfa posible
el cambio, ya que: ;Qué no podrin hacer comunidades asf ideologiza-
das en el esfuerzo de recuperacién?” (EAB, p. 20).

Uno de los elementos de esa ideologfa del desarrollo era que la nece-
sidad de que el hombre brasilefio adquiriera el “sentido de la perspectiva
histérica” de modo que se sintiera “participante y no mero espectador”
(EAB, pp. 19-20) del proceso. Esta “ideologia del desarrollo” implicaba
una educacién democrdtica y por lo tanto dialdgica, que promoviera la
responsabilidad, porque en una democracia “serdn inauténticas las solu-
ciones para el pueblo que no partan del pueblo” (EAB, p. 21).

Para los tedricos del ISEB esa ideologia del desarrollo no era la cons-
truccién de un ideario que deberia ser impuesto:

...compete a los sociélogos (en otras ocasiones, afiade: filésofos y
pensadores en general) en el orden teérico y a los politicos en el
orden prictico [...] recogerla (a la verdad sobre la situacién actual
en la conciencia nacional de las masas) la de sus fuentes legitimas
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e interpretarlo con la ayuda del instrumento légica categorial que
. . . . . . . o 74
debe tener, sin distorsionatla, sin violentarla, sin mistificarla...'”%.

La ideologfa no es materia de pura propaganda ni de pura elabora-
cién tedrica, sino de intervencién pedagégica. Viera Pintos es uno de
los intelectuales del ISEB que aporta mds elementos para pensar este
aspecto. De ese modo Freire coincide con el pensamiento desarrollista
respecto de la gran confianza en las capacidades de la educacién para
impulsar el proceso histérico. Pero su énfasis se colocaba en la impor-
tancia de generar participacién activa y ciudadanfa critica.

En su segundo trabajo (EPL) gana importancia la tarea de “transi-
tivizacién de la conciencia”. Si bien las transformaciones estructurales
posibilitarfan el pasaje de una conciencia intransitiva a una ingenua, ella
podia luego derivar en masificada. Solo con la intervencién pedagdgica
serfa posible el pasaje a una conciencia critica. Lo abordamos en el pun-
to de cuestiones metodoldgicas'”.

“Oprimido” es el sujeto de la pedagogia latinoamericana, y si bien
profundiza su caracterizacién en la segunda etapa, ya comienza a tema-
tizar la cuestién de la opresién en términos culturales y politicos, discu-
tiendo el tema de la lucha armada y superando una visién reduccionista
de clase, tema que mencionamos antes.

La opresién es:

Obstdculo para el amor en la medida en que el dominador y el
dominado, deshumanizindose el primero por exceso y el segundo
por falta de poder, se transforman en cosas. Y las cosas no aman.
Pero, generalmente, cuando el oprimido se rebela legitimamente
contra el opresor, en quien identifica la opresion, se le califica de
violento, bdrbaro, inhumano, frio. Es que entre los incontables de-
rechos que se adjudica para si la conciencia dominadora incluye el
de definir la violencia, caracterizarla, localizarla. Y si este derecho
le asiste, con exclusividad, no serd en si misma donde encontra-
rd la violencia [...] la violencia del oprimido, ademds de ser mera
respuesta en que revela el intento de recuperar su humanidad, es,
en el fondo, lo que recibié del opresor. Tal como lo sefiala Fanon,
es con él con quien aprende a torturar. Con una sutil diferencia

'™ Vieira Pinto, Alvaro, gp. cit., p. 46.
75 Este punto se desarrolla en detalle en el punto “Cuestiones metodoldgicas”.



90 Paulo Freire: una biografia intelectual

en este aprendizaje: el opresor aprende al torturar al oprimido. El
oprimido al ser torturado por el opresor (EPL, pp. 41-42).

2. La perspectiva antropoldgica

Para formular una pedagogia no era suficiente establecer una pers-
pectiva politica, sino también una perspectiva antropolégica que estd
presente en todos sus trabajos. Si bien se encuentra més elaborada en
EPL y se profundizard luego en la Pedagogia del oprimido, ya estaba
presente en EAB. Es la misma postura que encontraremos —continua-
mente reelaborada— en sus tltimos trabajos, tales como Pedagogia de lu
autonomia, que no abordamos en este estudio. Lo sintetizamos en los
siguientes puntos:

1. Relacion con el mundo: integracién-adaptacion

Lo propio de la relacién humana con el mundo es la integracién,
como “capacidad de ajustarse a la realidad” (EPL, p. 31), en oposicién a
la adaptacién pasiva o al acomodamiento. Como se mencionaba antes,
el hombre es capaz de trabar “relaciones” con el mundo, y no meros
“contactos”, propios de la esfera animal (EPL, p. 28).

Esa capacidad de integracion a su situacién es lo que hace del hombre
un sujeto, mientras que la acomodacién lo transforma en objeto. Ademds,
el hombre que no puede vivir en esa relacién dindmica y critica con su “cir-
cunstancia”, en relacién de “organicidad” con su realidad, con capacidad de
intervencién en ella; que por el contrario se halla enajenado, “superpuesto”
a ella, no vive auténticamente (EAB, p. 11).

El sentido del devenir humano, el proceso de humanizacién, es el
de superar los factores que acercan al hombre al mundo animal, que lo
hacen un sujeto adaptado al mundo y no activamente integrado.

2. Captacidn reflexiva y capacidad creativa

Ese ajuste activo a la realidad conlleva su capacidad de transformar-
la, lo cual requiere un conocimiento critico. Para el hombre, “el mundo
es una realidad objetiva, independiente de él, posible de ser conocida”
(EPL, p. 28). Ese conocimiento es naturalmente critico, reflexivo y no
reflejo (EPL, pp. 28-29).

Ademis, el hombre no solamente capta el desafio que el mundo le
ofrece, sino también su propia respuesta a él.
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Su integracién y no su adaptacién al mundo se encuentra ligada a
su capacidad creadora: “Minimizado y cercenado, acomodado a lo que
se le imponga, sin el derecho a discutir, el hombre sacrifica inmediata-
mente su capacidad creadora” (EPL, p. 32).

La creacién de cultura, en el sentido amplio en que la concibe, es esa
posibilidad de existencia, de emergencia de un tiempo unidimensional:

Heredando la experiencia adquirida, creando y recreando, integrdn-
dose a las condiciones de su contexto, respondiendo a sus desafios, ob-
jetivindose a si mismo, discerniendo, trascendiendo (EPL, pp. 30-31).

Eso que permite al hombre construir la historia y la cultura, crear signi-
ficacién en el mundo de la naturaleza, no creado por él (EAB, p. 10).

3. Temporalidad

Ese proceso de humanizacién de la realidad posibilitado por la ca-
pacidad creadora que le permite transformar la realidad le permite tam-
bién temporizarla (EPL, pp. 29-32).

Al preguntarse por el sentido de su existir el hombre descubre su
temporalidad y su historicidac, su capacidad de emerger del tiempo,
que le permite liberarse del tiempo “unidimensional”, entendido como
“un hoy constante, del que no tiene conciencia” (EPL, p. 30) y recon-
ocer el ayer, el hoy y el mafana (EPL, pp. 29-30).

La alfabetizacién colaboraba con la emergencia de esa temporalidad.
“El ‘exceso’ de tiempo en el cual vivia el hombre de las culturas iletradas
perjudicaba su propia temporalidad” (EPL, p. 30).

El hombre es un ser histérico, que reconoce su “circunstancia’,
ubicada en un tiempo y al espacio que lo “marca’”, y al que puede “mar-
car” (EAB, p. 10); en el que se puede proyectar al futuro y al que puede
conocer.

Por medio de “actos de creacién, recreacién y decisién” (EPL, p. 32),
el hombre va transformando la realidad, “humanizindola”, “temporali-

zando los espacios geogréficos” (EPL, p. 32).

4. Libertad-masificacion

La integracién supone también la opcién frente a los desafios que
la realidad presenta, aunque las respuestas no permanecen tnicas y re-
petitivas, el hombre “clige la mejor respuesta” (EPL, p. 28) en cada
oportunidad.
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La opcién implica la posibilidad de tomar decisiones, por oposicién
al seguimiento de la expectativa de otros. Cuando el hombre se somete
a decisiones que no son propias, se “minimiza”. Entonces ya no se in-
tegra, sino que se acomoda. Los avances en el desarrollo, potentes para
el proceso de humanizacién, podian desviarse hacia la masificacién,
una forma de opresién, donde dominan los mitos y la publicidad, y va
renunciando a su capacidad de decidir. Entonces el hombre “se rebaja a
ser puro objeto. Se ‘cosifica” (EPL, p. 34).

El hombre integrado, es un ser “situado”, el masificado es desar-
raigado, destemporalizado, desajustado (EPL, p. 31), que se guia por
interpretaciones miticas de la vida, muy influenciado por los medios y
la publicidad.

A fines de los anos 50, Freire estaba pensando que cada vez mas el hom-
bre estaba siendo convertido en “espectador” (EPL, p. 34), “asustado”, incli-
nado al “gregarismo” e imposibilitado de una “convivencia auténtica”, que

“duda de sus posibilidades”, con “miedo a la libertad” (EPL, p. 35).

5. Trascendencia

Solamente el hombre es capaz de trascender. Por un lado, por la
transitividad de su conciencia, que le permite reconocer un yo de un no
yo, auto objetivarse. Pero también en la conciencia de su finitud, en el

sentido del ser inacabado que es “y cuya plenitud se halla en la unién

con su Creador” (EPL, p. 29).
Esa unién, “por la propia esencia, jamds serd de dominacién o de
domesticacién, sino siempre de liberacién” (EPL, pp. 29-30).
Por eso la religién “~religare— que encarna ese sentido trascendental
& gare—q

de las relaciones del hombre jamds debe ser un instrumento de su alin-
eacién” (EPL, pp. 29-30).

6. Vivir-existir

En sintesis, por su forma de relacién con el mundo que es “de unién

comunicativa del existente con el mundo objetivo” (EPL, p. 29), por su’

forma de conocimiento que “da al existir el sentido de critica que no
hay en el simple vivir” (EPL, p. 29), por su capacidad de emergencia del
tiempo, es que el hombre existe, lo que es una forma “acrecentada de
ser” (EAB, p. 10), y no simplemente “vive”.

Es propio del existir: “trascender, discernir, dialogar” (EPL, p. 29) lo
cual solo es posible en relacién con otros seres, “en comunicacién con

ellos” (EPL, p. 29).

Lidia Mercedes Rodriguez 93

El desarrollo del concepto de hombre se basa en una serie de dicoto
mfas entre el mundo humano y el mundo animal, que se contindan en
las dicotomias entre el hombre libre y el hombre masificado.

Mundo humano Mundo animal

Conocimiento reflexivo-critico Conocimiento reflejo

Relaciones con el mundo Contactos en el mundo

Existir Vivir

Temporalidad Destemporalidad

Tiempo histérico-historicidad Tiempo unidimensional

Integracion Acomodacién
Comunicacién Inmersion

Organicidad Superposicion
Transformacion Adaptacion-ajuste

Conocimiento critico-reflexivo Conocimiento reflejo

Sujeto Objeto

Situado Desarraigado
Libertad Masificacién-minimizacion
Creacion Pasividad

3. Propuestas de transformacion

Por tltimo, en las reflexiones pedagégicas que realiza en esta etapa,
plantea aspectos de modificacién de las formas organizativas escolares,
o reflexiona acerca de aspectos directamente vinculados al desarrollo de
acciones o politica educativa. Sefialamos cinco como las mds claramen-
te ubicadas en estos trabajos. De todos modos, vale la pena sefialar que
en su primera tesis Freire planteaba la importancia educativa de otras
organizaciones sociales, y también la necesidad de realizar transforma-
ciones del sistema escolar. Pero en su segundo trabajo de esta etapa, ya
optaba mds bien por la creacién de otras formas institucionales distintas
a la escuela, tales como los circulos de culrura.

Descentralizacion

La centralizacién educativa que se daba “en la palabra, en el verbo,
en los programas, en el discurso” (EAB, p. 13) no era sino otra forma
de la inexperiencia democritica.
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Dificultaba soluciones por la carga burocrdtica que a veces era impo-
sible de superar en las distancias. La lejania producia la inorganicidad de
la educacién con el medio en que se desarrollaba, el desconocimiento de
las soluciones reales para los problemas, haciéndola incompatible con las
nuevas lineas culturales que el proceso brasilefio requerfa.

Por eso, la descentralizacién educativa era un elemento que haria po-
sible la “organicidad” de la educacién con su contexto. La escuela debia
ser una institucién “hecha y realizada a la medida para la cultura de Ia
region, diversificada asi en sus medios Y €N sus recursos, aunque una en

“los objetivos y aspiraciones comunes” (EAB, p. 84). |

Retomando la propuesta del pedagogo brasilefio Anisio Teixeira, |

Freire proponia a la creacién de 6rganos de conduccién y administra-
cién de la escuela a nivel local. Freire citaba:

Estd claro que esta escuela, nacional por excelencia, la escuela de
formacién del maestro brasilefio, no puede ser una escuela im-
puesta por el centro, sino el producto de las condiciones locales y
regionales, planeada, hecha y realizada a la medida para la cultura
de la regién, diversificada asi en sus medios Y recursos, aunque una
en los objetivos y las aspiraciones comunes'’°,

De €l toma también elementos de nacionalismo, vinculados a la idea
de descentralizacién:

Tengamos pues el buen sentido elemental de confiar en el pais y en
los brasilefios, entregdndoles la direccién de sus asuntos, y, sobre
todo, de su mds cara institucién: la escuela, cuya administracién y
cuyo programa deben ser de responsabilidad local, asistida y aconse-
jada técnicamente por los cuadros estaduales y federales'””.

Este es un tema que retomaré en su gestion en la Secretarfa de Edu-
caci6n de San Pablo, aunque no lo desarrollamos en este trabajo.

Papel de instituciones no escolares

Una educacién capaz de crear disposiciones acordes con la demo-
cracia, cambiando actitudes pasivas por otras de participacién e in-
jerencia, que le permitiera al hombre brasilefio reflexionar sobre su

situacién, debfa sobrepasar la escuela y llegar a todas las institucio-

176

Teixeira, Anisio, op. cit., p- 52 (citado en: EAB, p. 12).
77 Ibidem, p- 33 (citado en: EAB, p- 83).
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nes en que el hombre adulto desarrollaba sus actividades, como decia

Mannheim (1893-1947)'75,

Pero en una sociedad en la cual los cambios m4s importantes se
producen por medio de la liberacién colectiva y donde las reva-
loraciones deben basarse en el consentimiento y en la compren-
si6n intelectual se requiere un sistema educacional completamente
nuevo, un sistema que concentre sus mayores energfas en el desa-
rrollo de nuestros poderes intelectuales y dé lugar a una estructura
mental capaz de resistir el peso del escepticismo y hacer frente a los
movimientos de panico cuando llegue la hora del desprendimiento
de muchos de nuestros habitos mentales'”.

78 A través probablemente del ISEB Freire recibié¢ una importante influencia del
intelectual austro-htiingaro Karl Mannheim, al que cit6 en varios pasajes de sus trabajos
de estos afios. El Mannheim que lee Freire es el de la “‘tercera posicién’, entre las
respuestas totalitarias de derecha o de izquierda y de la deshumanizacién capiralista”
(Beiseigel, Celso de Rui: Politica e educagao popular: a teoria e a pritica de Paulo Freive,
Brasiliense, San Pablo, 1981, citado en: Romaio, José Eustdquio: gp. iz, p. XLII). Freire
recuperaba de ese autor especialmente su perspectiva educativa, sobre todo conceptos
como: 1) necesidad de que la escuela reformulara su rol y su modo de trabajo, debido
a la importancia creciente que en su tiempo, atn en el marco de la Segunda Guerra,
adquirfa la sociedad como educadora (Mannheim, Karl, Diagnosis of our time. Wartime
essays of a sociologist, Routledge & Kegen Paul Ltd., London, 1966, pp. 55-56, 75), 2)
necesidad de modificar la educacién en un mundo donde prevalecia el cambio por sobre
la permanencia (ibidem, p. 59). La tesis universitaria de Freire es en gran medida una
reformulacién de este problema para la realidad brasilefia, 3) para ello propone una
cducacién opuesta al conocimiento meramente racional, con capacidad de objetivar
lasituacién en que se encuentra y captarla en toda su globalidad (ibidem, p. 61), 4)
¢l conocimiento se opone también a la superespecializacién, que no permite una
visualizacién del proceso completo, 5) otro elemento que se opone al conocimiento es
la confusién entre neutralidad, rolerancia y objetividad cientifica (ibidem, p. 67), 6) la
necesidad de un “tercer camino”, que no es el /zissez JSaire ni el autoritarismo, sino uno
democritico centrado en la discusién abierta (Mannheim, Karl, Freedom. Power and
democratic planning, Routledge & Kegen Paul Ltd., London, 1968, p. 251), 7) senala
la importancia de recuperar los efectos educativos de los grupos primarios, como modo
de evitar los problemas de la sociedad de masas: “Ning(in sistema educativo es capaz de
mantener en la nueva generacién la estabilidad afectiva y la integridad mental, a menos
que este unido en una estrategia comtn con las influencias sociales que estdn fuera de
laescuela” (ibidem, pp. 84-85, citado en: EAB, p- 80), también sefialaba la importancia
cducativa de los partidos politicos.

' Mannheim, Karl, 1966, op. cit., pp. 31-32 (citado en: EPL, p. 84).
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Era fundamental que el hombre brasilefio creciera en la responsabi-
lidad por su participacién activa en los destinos de la escuela de su hijo,
su fébrica, su sindicato, su empresa, en la vida de su barrio, de su comu-
nidad rural, a través de agremiaciones, grupos, consejos, asociaciones,
clubes, sociedades de beneficencia (EAB, p. 15; EPL, pp. 87-88).

Todas esas actividades ayudarian a evitar la enajenacién (EAB, p. 43),
ensanchando las dreas de interés, colaborando a que el hombre se incluyera
en su contexto “humanamente y no ‘cosificadamente™ (EAB, pp. 42-43).

El problema del trabajo en serie altamente especializado, que, como
se decfa antes, reducfa la esfera de responsabilidad y llevaba a la deshu-
manizacién y a la masificacién (EAB, pp. 42-43), y podia atenuarse con
prdcticas sociales que permitieran aminorar “la ruptura entre el hombre

y su obra” (EAB, p. 43).
El papel de la familia

Influenciado por las experiencias en el SESI y en las escuelas de las
parroquias con las que colaboré en su juventud, consideraba fundamen-
tal tener en cuenta el papel de la familia brasilefia (EAB, p. 44).

La sociedad en transicién implicaba el pasaje de una estructura de
autoridad “externa, verticalmente autoritaria” (EAB, p. 45), al de una
“interna, permeable, critica, flexible” (EAB, p. 45).

Es decir, si la familia lograba acomodarse “al nuevo clima cultural
que vivimos o si, marcada por sus fuertes origenes patriarcales [...] va
‘desayudando’ al ritmo de nuestra democratizacién” (EAB, p. 44).

Cuando no se realizaba ese proceso de “introyeccién”, se cafa en si-
tuaciones de crisis de autoridad, de “laissez faire” y de nuevas formas de
autoritarismo y represion. Por ello consideraba “tan importantes como
urgentes las actividades con las familias” (EAB, p. 46).

Circulo de cultura

En Educacion como prictica de la libertad ya no asumiré el sistema
escolar como posible de ser transformado. Comenzaba a pensar en otro
tipo de institucionalidad. Aclara en una nota al pie el cambio de voca-
bulario, para dar cuenta de la nueva pedagogfa.

Asf, en lugar de escuela, que nos parece un concepto, entre nosotros,
demasiado cargado de pasividad [...] lanzamos el de “circulo de cultura”.
En lugar de profesor, con tradiciones fuertemente “donantes”, “coordi-
nador de debates”. En lugar de aula discursiva, “didlogo”. En lugar de
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alumno con tradiciones pasivas, “participante del grupo”. En lugar de los
“puntos” y de programas alienados, “programacién compacta”, “reduci-

da” y “codificada” en unidades de aprendizaje (EPL, pp. 98-99).

Educacién y trabajo

En ese mismo sentido, plantea —al igual que el discurso educativo
hegeménico— la importancia de la formacién para el trabajo.

La dificultad para una valoracién del trabajo encontraba sus raices
en la inexperiencia democrética del hombre brasilefio, y particularmen-
te en el recuerdo “de la mancha deshumanizante del trabajo esclavo”
(EAB, p. 48).

Pero para el desarrollo era imprescindible formar los cuadros técni-
cos, cientificos y de trabajadores calificados. Lo que implicaba la revi-
sién “de toda nuestra educacion, casi toda ella decorativa y selectiva-
mente antidemocrdtica” (EAB, p. 43).

En el planteo freireano, la formacién de esos cuadros vinculados a la
produccién, a diferencia de las teorfas hegeménicas de la época de for-
macién de recursos humanos y de capital humano, no deberfan descui-
dar la formacién de su conciencia. No se debfan “formar especialistas
con mera conciencia ingenua de los problemas situados fuera de la esfera
estrictamente técnica y estrecha de su especialidad” (EAB, p. 43).

La formacién para el trabajo no consistia en una mera instrumenta-
lizacién, no debfa perder de vista la perspectiva humanista.

Asf como no podemos perder la batalla del desarrollo, exigiendo
rdpidamente la ampliacién de nuestros cuadros técnicos a todos
los niveles (la mano de obra calificada del pais es solo del 20 %),
no podemos perder tampoco la batalla de la humanizacién del
hombre brasilefio. De ahi la necesidad que sentiamos, y sentimos,
de una indispensable visién arménica entre la posicién verdadera-
mente humanista, mds y mds necesaria al hombre, de una sociedad
en transicién como la nuestra, y la visién tecnolégica. Armonfa
que implica la superacién del falso dilema humanismo-tecnologia
y en que, cuando se preparan técnicos para nuestro desarrollo,
sin el cual moriremos, no se enfrenten, en su formacién ingenua
y acritica, a otros problemas que no sean los de su especialidad

(EPL, pp. 93-94).

Si bien la industrializacién permitia mayores niveles de participa-
cién, la especializacién exagerada de la produccién en serie podia dis-
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torsionar la conciencia critica (EAB, p. 42). El trabajo en serie altamente

especializado, reducfa la esfera de responsabilidad y llevaba a deshuma- |

nizacién y la masificacién (EAB, pp. 42-43). '
Eso podia atenuarse con précticas sociales que permitieran aminorar
“la ruptura entre el hombre y su obra” (EAB, p. 43). o
Pero la educacién debia evitar también la excesiva especializacion,
que podia volverse “suprarracional” (EAB, pp. 43-44).

...un programa de educacién que aspirase a formar solo especia-
listas cada vez mds perfectos en dominios cada vez mds especia-
lizados, e incapaces de dar juicio sobre un asunto cualquiera que
esté fuera de la materia de su especializacién, conducirfa [...] a una
animalizacién progresiva... (EAB, pp. 43-44).

00

CAriTULO 3

Etapa 2 (1964-1970)

Maduracién del pensamiento freireano

Contexto

El exilio en Chile

El golpe de estado brasilefio de 1964 llevé a Paulo Freire a prisién
por cerca de 70 dias, se refugié luego en la Embajada de Bolivia en la
que estuvo poco mds de un mes esperando que el gobierno le diera un
salvoconducto. Lleg6 finalmente en octubre de 1964, poco antes del
golpe de Estado que le obligé otra vez a salir del pais. Recién en noviem-
bre lleg6 a Chile “de cuerpo entero” (PE, p. 53), a pesar de las dificulta-
des producidas por la altura, para permanecer alli hasta abril de 1969'%.

Sélo a mediados de enero de 1965 nos encontramos todos de nue-
vo. Elza, nuestras tres hijas y nuestros dos hijos, trayendo consi-
go también sus asombros, sus dudas, sus esperanzas, sus miedos,
sus saberes hechos y haciéndose, recomenzaron conmigo una vida
nueva en tierra extrafa. Tierra extrafia a la que fuimos entregin-
donos de tal modo y que iba recibiéndonos de tal manera que la
extrafieza se fue convirtiendo en camaraderia, amistad, fraterni-
dad. De repente, atin con nostalgia de Brasil, queriamos especial-
mente a Chile, que nos mostré América Latina de un modo jamés
imaginado por nosotros (PE, p. 33).

"9 Para una ampliacién de estos datos, ver, entre otros: Torres, Carlos Alberto, “La voz del
biégrafo latinoamericano: una biografia intelectual”, en Gadotti, Moacir; Torres, Carlos
Alberto (comps.), Paulo Freire: una biobibliografia, Siglo XXI, México, Argentina, 2001, pp.
97-126; Villalobos R., S.; Silva, G. O,; Silva, Fernando V.; Estelle, Patricio M., Historia de
Chile, Ed. Universitaria, Chile, 1974; Freire, Paulo, 1974, op. cit.; Freire, Paulo, 1999, op, cit.

o
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El gobierno de Frei, como primer gobierno de la Democracia Cris-
tiana en América Latina abria la posibilidad de nuevos caminos para el
continente y generé un alto impacto internacional. Freire fue un refe-
rente muy importante de esa fuerza politica, como relata una educadora
argentina, militante del partido:

La Democracia Cristiana se basé mucho en Maritain, Ortega y
Gasset [...] Freire, para los que tenfamos que ver algo con edu-
cacién, era nuestro maestro mayor [...] Los sacerdotes (del Tercer
Mundo) tenian muchos libros de éI'*'.

Freire participé —aunque criticamente— de ese clima. El mismo lo relata:

Llegué a Chile dfas después de la toma de posesién del gobierno
demdcrata cristiano de Eduardo Frei. Habfa un clima de eufo-
ria en las calles de Santiago. Era como si hubiese ocurrido una
transformacién profunda, radical, sustantiva en la sociedad. Solo
las fuerzas retrégradas, por un lado, y las marxistas-leninistas de
izquierda por el otro, por motivos obviamente diferentes, no parti-
cipaban en la euforia. Esta era tan grande, y habia en los militantes
de la democracia cristiana una certeza tan arraigada de que su
revolucién estaba plantada en tierra firme, que ninguna amenaza
podria siquiera rondarla. Uno de sus argumentos favoritos, mucho
mds metafisico que histérico, era lo que llamaban la “tradicién
democritica y constitucionalista de las fuerzas armadas chilenas”

(PE, p. 58).

En esos anos de crecimiento de la Unidad Popular que en 1970
P

llevarfa a la presidencia a Oscar Allende, se congregé en Chile gran

parte del exilio latinoamericano. All{ Freire tuvo oportunidad de

participar de intensos debates, que fueron muy importantes en el

desarrollo de su pensamiento y en la propia gestacién de la Peda-
P y p 2

gogia del aprimido, que escribié en estos afios.

Eran épocas de creciente radicalizacién de las posiciones:

Desde que se habia instalado en ese pais, en 1964, Paulo Freire
venia conviviendo con intelectuales y militantes politicos situados
mds a su “izquierda”, defensores de concepciones del hombre, y de

18 Rodriguez, Lidia, “Entrevista a Flora Castro”, realizada en Buenos Aires, 2003.
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la dindmica social, muy diversas de aquellas que fundamentaban
1]8:’.'

su pensamiento y actuacién en Brasi

Freire vivié exiliado en Chile hasta abril de 1969 y los siguientes diez
meses participé como invitado para realizar docencia en la Universidad
de Harvard, Estados Unidos, en estrecha colaboracién con numerosos
grupos comprometidos con experiencias educativas en zonas rurales y
urbanas. Posteriormente, en 1970 se radicé en Ginebra por invitacién
del Consejo Mundial de Iglesias, y allf permanecié durante diez afos
hasta 1980, cuando el regreso a la democracia le permitié retornar a
Brasil.

En esa etapa que analizamos aqui, antes de radicarse en Europa, el
pensamiento freireano adquiere madurez. A nuestro entender termina
de plantearse el conjunto de esa configuracién conceptual que marca
un punto de inflexién en la historia de la educacién en América Latina.
Luego continuard enriqueciéndose con nuevas reflexiones y experien-
cias, pero traza en estos afios intensos su trama o matriz, en continuidad
con la etapa anterior que analizamos. All{ habia desarrollado un plan-
(co, una pregunta, un campo problemdtico, y encuentra ahora elemen-
tos para profundizarlo.

La democracia cristiana en el gobierno'®

La década del 60 del siglo pasado, estd marcada en América Latina por
cambios profundos de tipo cultural, politico, social. La particularidad de
Chile en ese proceso de progresiva radicalizacién de las opciones politicas
fue la de organizarse en partidos obreros: el Partido Comunista y el Socia-
lista. Ese crecimiento de la izquierda, que se habia iniciado desde fines de
la década de 1930 con los Frentes Populares (1938-48) y habia continua-
do con el “populismo” ibafista (1952-58) culminé en 1970 con el triunfo
del Frente de Accién Popular (FRAP) que se habia organizado en 1956.

Ya la eleccién de 1958, aunque resultd triunfante Alessandri, un
candidato independiente de derecha, mostré el ascenso de las fuerzas
de izquierda. El candidato del FRAP, Salvador Allende, obtuvo una
diferencia de 33 000 vortos respecto al candidato triunfante, cuando seis
afios antes con el Frente del Pueblo, la diferencia habia sido de 394 464

%2 Beisiegel, Celso de Rui, 2003, op. cit.

183 Viéase, entre otros: Bernetti, Jorge Luis, gp. cit.; Chonchol, Jacques, “Reforma agraria en
Chile”, ponencia en la Universidad de Chile, noviembre de 2000; Sacchi, Hugo Allende,
La Unidad Popular en Chile, Centro Editor de América Latina, Buenos Aires, 1972.
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votos. Asi, Alessandri asumié el gobierno en 1958 apoyado por los Par-
tidos Liberal y Conservador, y luego haria una alianza también con el
Partido Radical. Pero su gobierno, afectado por la crisis definitiva de la
industria del salitre y el grave estancamiento de la agricultura producido
por el latifundio, sufrié un deterioro que significé el derrumbe para la
vieja politica de la derecha tradicional.

En ese marco adquirié fuerza la propuesta de la Democracia Cris-
tiana como un proyecto que podia ser también una alternativa al cre-
cimiento de la izquierda™. Habia sido fundado en 1957, a partir del
antiguo partido Falange Nacional, constituido en 1938 como despren-
dimiento de la juventud del Partido Conservador. Ese partido reconocia
sus fundamentos en la Doctrina Social de la Iglesia y los principales
documentos que le dieron origen fueron las enciclicas de Juan XXIII,
del Concilio Vaticano II —~Mater Et Magistra'® y Pacem In Terris— y de
Paulo VI —Populorum Progressio—.

En las elecciones de 1965, el Partido Demécrata Cristiano obtuvo
trambién una mayorfa parlamentaria, aumentando su representacién de
diputados de un 15,4 % en 1961, a un 42,3 %; y en el Senado, de 14,1 %
al 46,4 %, y goberné el pafs hasta 1970 bajo la consigna de: “Revolucion
en Libertad”. El gobierno de Frei, como primer gobierno de la Democra-
cia Cristiana en América Latina abrfa la posibilidad de nuevos caminos y
generd un alto impacto internacional. Esos grupos militantes del partido,
que estaba en crecimiento en varios pafses latinoamericanos, posiblemens
te influyeron mucho en la primera difusién de Freire en el continente.

184 Desde 1951 a 1953 recibié menos del 4 % del total de votos, en 1958 el 9,4 %, en
1961 el 16 %, y en 1963 ya pasaba el 20 %. En 1964 con la candidatura de Frei, triunfé
con el 55 % del electorado nacional, seguido del Frente de Accién Popular (FRAP) cuyo
candidato fue Salvador Allende que obtuvo el 38,64 %. Su base social se encontraba en los
sectores de las capas medias urbanas, en el campesinado y también en sectores burgueses
proindustriales que la vefan como un mal menor frente al avance de la izquierda.

185 De Juan XXIII toma Mater et Magistra, una de las dos enciclicas sociales de Juan XXII,
(1958-1963), que se refiere a la sociedad econdmica. La otra, Pacem in Terris (1963), se referird
a la sociedad politica. En ella se postulaban principios que encontramos en Paulo Freire. Por
ejemplo, se critica al asistencialismo cuando se exhorta (a las naciones ricas) a que en st ayuda
(a las pobres) no lo hagan a través de lo que llama “formas disfrazadas de dominio colonial”,
También plantea la enciclica la importancia de los grupos en los que el hombre se inserta en
su vida cotidiana, sosteniendo por ejemplo que la empresa debia brindar espacios cada vez
més amplios a la participacién de los trabajadores, y sefialando como un “verdadero signo de
los tiempos” el proceso de socializacién que vivian los pueblos, especialmente notorio en la
muleiple red de asociaciones a las cuales pertenecen los seres humanos.
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Los dos ejes fuertes de la politica de Frei fueron: la Reforma Agraria
y la Chilenizacién del Cobre. En enero de 1966 se aprobé la ley por la
cual el cobre fue parcialmente nacionalizado, al comprar el estado chi-
leno el 51 % de las acciones de las compafifas estadounidenses y al afio
siguiente se aprobé la Ley de Reforma Agraria, bajo la supervisién de
la Corporacién de la Reforma Agraria (CORA). Analizamos un poco
csta tltima, debido a su vinculacién con las experiencias de Freire en
csta etapa.

En estos afios, en ese clima politico que se vivia en América Latinay
cn los que Freire vive su exilio en Chile su pensamiento adquiere madu-
rcz; termina de plantearse un conjunto de esa configuracién conceptual

que fue la Pedagogia del oprimido.

La Reforma Agraria en Chile

En la década de 1960 se desarrollaba en el continente, apoyada por la
Comisién Econémica por América Latina (CEPAL) y la FAO, la idea de
(ue no se podria superar la pobreza si no se incorporaba a la poblacién rural
al sistema moderno de produccién. Con excepcién de Argentina, hubo una
ley de Reforma Agraria en todos los paises de América Latina.

En Chile, de 345 mil familias existentes en el campo, la mitad care-
cfan de tierra y 80 % del resto eran minifundistas, es decir, con tierra
insuficiente. Habia 10 mil propietarios, dentro de los cuales 3 mil po-
sefan el 80 % de las tierras. Entre 1940 y 1952 los salarios reales en el
campo disminuyeron en un 20 %. El nivel de analfabetismo rural era
del 35 %, mientras que en las ciudades llegaba al 12 %.

La primera ley de Reforma Agraria en Chile es de 1962, sancionada
durante el gobierno de Alessandri que se vio obligado a hacerlo, a pesar
de que los partidos que lo apoyaban tenfan intereses en las tierras. Por
¢so su aplicacién fue muy limitada: se establecieron cerca de 800 parce-
las y 285 huertos familiares, se adquirieron (no se expropiaron) 50 mil
hectdreas de tierras privadas, menos de un 1 % de tierras de todo el pais.
[l impacto fue mds bien de orden politico, porque hasta ese momento
la reforma agraria era vista como una propuesta comunista para crear la
anarquia y aparecfa entonces por primera vez como fundamental para
¢l progreso y la modernizacién.

En noviembre de 1965 el gobierno de Frei envié al parlamento una nue-
va ley de reforma agraria, mucho mds radical que la anterior, que fue pro-
mulgada en 1967 y que fue la ley con la que realmente se implement6 el
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proceso en Chile. Iniciada con Frei, fue continuada con Allende, que debid;
trabajarla con la legislacién heredada, ya que tenia dificultades para generar
nuevas leyes por no tener mayoria parlamentaria.

Para ocuparse de la reforma agraria se crearon tres organismos: la
Corporacién de la Reforma Agraria (CORA), el Instituto Nacional de
Desarrollo Agropecuario (INDAP) y el Consejo de Fomento Agricola
(CONFA). Se expropiaron 3,4 millones de hectdreas, eso significé el
30 % de la superficie cultivada y se beneficiaron a través del sistema de
los asentamientos unas 30 mil familias. Se constituyeron también 400
sindicatos, con algo mis de 100 mil adherentes. Las metas fijadas solo
se cumplieron parcialmente, pero fue el esfuerzo mds significativo que
hasta ese momento se habfa hecho en la redistribucién de las tierras.

Se consideré que no habfa problemas desde el punto de vista pro-
ductivo, porque los campesinos analfabetos sabfan cultivar muy bien
la tierra. Lo que no sabfan era vincularse con el resto de la economifa
tanto en el abastecimiento como en la venta de productos'®. Se buscaba
que a través de la organizacién cooperativa, en ese periodo de tres a cin-
co afos en que iban a tener una asistencia muy fuerte, iban a mejorar
considerablemente su capacidad.

El ala izquierda de la Democracia Cristiana, encabezada por Jacques
Chonchol se lanzé a estimular el proceso de organizacién campesina a
través del INDAP, donde Freire comenzé su trabajo al llegar a Chile. De
los 10 647 campesinos sindicalizados en 1966, se llegé a 100 000 en 1969.

Este proceso termind con crisis interna del partido. En 1969
prominentes lideres de la izquierda constituyeron el Movimiento
Popular de Accién Unitaria (MAPU) quienes formularfan su posicién

acerca de la “via no capiralista de desarrollo”. Posteriormente el MAPU

junto con el Partido Socialista, el Partido Comunista y la Izquierda
Cristiana conformarin la Unidad Popular (UP) que gano las elecciones
de 1970 llevando a Salvador Allende como candidato. -
Freire estaba ligado a ese grupo cristiano que iba radicalizando
sus posiciones. El mencionado Jacques Chonchol, que serd luego
ministro de Salvador Allende prologard el libro Educacion: extension o
comunicacién, que es uno de los que analizamos aqui, en el que Freire
escribird discutiendo el concepto muy difundido de “extensionismo
agricola” como modelo hegeménico de capacitacién campesina.

18 Chonchol, Jacques, op. cit.
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El golpe militar generd un proceso de contrarreforma agraria en el
que el 28 % de las tierras expropiadas fueron restituicas a los antigiios
duer’los, un porccnmjc impormmc f'llc s“u“ul() a remate y nltlnn u|n jrn
privados, y solamente se asigné a los campesinos 33 % Yo de las tierras, lo
que representaba alrededor de 48 000 campesinos. Pero se excluyé de
la asignacién a todos aquellos que habian sido dirigentes. Aparecieron
como una nueva categoria de la exclusion, los “exonerados de la reforma
agraria”'®.

Experiencias

En Chile Freire trabajé en el Instituto de Desarrollo Agropecuario
(INDAUP), en el Ministerio de Educacién en alfabetizacién de adultos y
en la Corporacién de la Reforma Agraria (CORA). Alrededor de 1967
se incorporé, por la UNESCO, al Instituto de Capacitacién e Investi-
pacién de la Reforma Agraria (ICIRA), organismo de Naciones Unidas
y del gobierno de Chile y allf también estuvo muy cerca del trabajo con
campesinos en el marco de la Reforma Agrarla

El mismo relata su trabajo en ese pafs:

Llegué a Chile y dias después empecé a trabajar como asesor del
famoso economista Jacques Chonchol, presidente del Instituto de
Desarrollo Agropecuario ~-INDAP- y después ministro de Agri-
cultura del gobierno de Allende (PE, p. 33).

Luego aclara mds:

Como asesor de Jacques Chonchol en el INDAP en el campo de
lo que en aquella época en Chile se llamaba “promocién humana”,
pude extender mi colaboracién al Ministerio de Educacién, junto a
los trabajadores de alfabetizacién de adultos y también a la Corpo-
racién de la Reforma Agraria. Fue mucho mds tarde, casi dos afos
antes de abandonar Chile, cuando pasé a asesorar a esos organismos
a partir de otro, el Instituto de Capacitacién e Investigaciéon en Re-
forma Agraria, ICIRA, un organismo mixto, de las Naciones Uni-
das y del gobierno de Chile. Trabajé ahi por la UNESCO, contra la
voluntad y bajo la protesta coherentemente mezquina del gobierno
militar brasilefio de la época (PE, p. 38).

17 Para este punto se ha consultado especialmente: Bernetti, Jorge Luis, op. cit.;
Chonchol, Jacques, 0p. cit.; Sacchi, Hugo, op. cit.
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Este trabajo le dio la posibilidad de conocer a los campesinos en un
proceso de profunda transformacién politica:

Como asesor del INDAP, del Ministerio de Educacién, de la Cor-
poracién de la Reforma Agraria, viajé por casi todo el pais, acom-
paﬁado siempre por jévenes chilenos en su mayoria progresistas,
y escuché a campesinos y discuti con ellos sobre aspectos de su
realidad; debati con agrénomos y técnicos agricolas una compren-
sién politico-pedagdgico-democritica de su préctica, discuti pro-
blemas generales de politica educacional con los educadores de las
ciudades que visité (PE, p. 38).

Como dijimos, este trabajo le permitié conocer y participar en pro-
fundidad de los debates del exilio latinoamericano que por entonces se
congregaba en ese pais:

Los cuatro afios y medio que vivi en Chile fueron asf afios de pro-
fundo aprendizaje. Era la primera vez, con excepcién de mi rapido
paso por Bolivia, que vivia yo la experiencia de “tomar distancia”
geograficamente, con consecuencias epistemolégicas, de Brasil. De
ahi la importancia de esos cuatro afios y medio (PE, p. 40).

[...]

De noviembre de 1964 a abril de 1969 acompané de cerca la lucha

ideolégica (PE, p. 37).

Dice Beiseigel respecto a esta época de creciente radicalizacion de las
posiciones:

Desde que se habia instalado en ese pafs, en 1964, Paulo Freire
venia conviviendo con intelectuales y militantes politicos situados
mds a su “izquierda”, defensores de concepciones del hombre, y de
la dindmica social, muy diversas de aquellas que fundamentaban
su pensamiento y actuacién en Brasil'®.

La madurez del planteo: las categorias centrales
de una pedagogia latinoamericana

En contacto con los debates latinoamericanos, el pensamiento frei-
reano se profundiza, madura y formula mds claramente el planteo ante-
rior. Su trabajo en esta etapa marca un punto de inflexién en la historia

'8 Beisiegel, Celso de Rui, 2003, op. cit.
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larga de la pedagogia del continente, Mo ex menor insiatir en qie L
tor de su propuesta fue el dolor del hombire brusilefio, coma lo anuncia
en varias oportunidades, como por ¢jemplo:

Nuestra preocupacion, en este trabajo, es solo presentar algunos
aspectos de lo que nos parece constituye lo que venimos llamando
“la pedagogfia del oprimido”, aquella que debe ser elaborada con ¢l
y no para él, en tanto hombres o pueblos en la lucha permanente
de recuperacién de su humanidad. Pedagogfa que haga de la opre-
sién y sus causas el objeto de reflexién de los oprimidos, de lo que
resultard el compromiso necesario para su lucha por la liberacién,
en la cual esta pedagogia se hard y rehard (PO, pp. 34-35).

La educacién se define como una preocupacion por la constitucién
de sujetos, de la praxis, historia.

Organizamos el andlisis en cuatro puntos, de acuerdo a lo que nos
parece son categorfas organizadoras del planteo freireano. En primer
lugar, analizamos la categoria central de “oprimido”, que, como sefia-
lamos antes, es un nudo de su preocupacién, y el que otorga sentido al
conjunto del planteo. Luego tomamos otro de sus conceptos centrales
que se refieren a una concepcién general sobre la pedagogia, en parti-
cular la definicién de educacién como situacién gnoseolégica, y al final
las que ubican conceptos vinculados mds directamente con su planteo
metodolégico, en pdrticular los de didlogo y praxis.

Al igual que en los textos anteriores, elegimos, siempre que fue posible,
citar al autor. Utilizar en la medida de lo posible su propio vocabulario, ubi-
cado en su época, tratando de evitar cualquier interpretacién apresurada.

Las obras maduras; momento de consolidacion

En varias ocasiones el propio Freire nos ubica en su trayectoria inte-
lectual como un proceso que encuentra un momento de sintesis en su
Pedagogia del oprimido', después de las experiencias en Brasil y en el
exilio chileno. Explica en su primer capftulo que pretende profundizar
puntos tratados en Educacién para la libertad (Educacién y actualidad
brasilefia no se habfa publicado atin). Vuelve sobre este texto en una
relectura critica con Pedagogia de la esperanza, treinta afios después:

189 ] g5 citas de este trabajo corresponden a: Freire, Paulo, Pedagogia del oprimido, Siglo XXI,
México, 2002. : :
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Fue un aprendizaje largo, que implicé un recorrido [...] hasta que
me convenci de que aun cuando estaba seguro de mi tesis [...] era
imperioso, primero, saber si coincidian con la lectura del mun-
do de los grupos o clase social a quien me dirigfa; segundo, se
me imponia estar mds o menos familiarizado con su lectura del
mundo [...] Este aprendizaje, de larga historia, se ensaya en mi te-
sis universitaria antes citada, contintia esbozindose en Educacién
como prictica de la libertad y se hace explicito definitivamente en

Pedagogia del oprimido (PE, p. 22).

Editado primero en inglés y en espafiol, en 1970, debido a la dicta-

dura apareci6 en Brasil cuatro anos después, a pesar de que el manus- |

crito era de 1968"°.
Asi, recuerda en su Pedagogia de la esperanza:

...no podria dejar de expresar aqui mi reconocimiento a Werner Liz
por el entusiasmo con que siempre discutié conmigo, personalmen-
te o por carta, el proyecto de este libro, con el mismo entusiasmo
con el que, hace 23 anos, recibié en Nueva York el manuscrito de
Pedagogia del oprimido, que edité (PE, p. 11).

El otro texto que analizamos de esta etapa, por su importancia en
la profundizacién de algunas categorfas centrales de la obra freireana,

es Educacion ;Extension o comunicacion? La concientizacién en el medio |
rural (en adelante: EC)"!. El libro fue escrito en 1968 y publicado ini- |

cialmente en Chile en 1969, en el marco de diversas criticas que recibfa
su trabajo, sospechado nuevamente de “burgués” por ciertos grupos de
izquierda, y de subversivo por la derecha. En ese libro discute el concep-
to de extensionismo agricola en auge en América Latina en ese periodo
y opone la idea de “donar”, “extender”, a la de establecer “comunica-
cién”, ideas vinculadas a las de educacién para la dominacién o para
la liberacién, respectivamente. Para Freire no seria posible considerar
la persuasion, para la aceptacién de la propaganda, como una accién
educativa. Y cita, como ejemplo de esa posicidn a la que critica, a Willy
Timmer cuando dice:

1" Gadotti, Moacir; Torres, Carlos Alberto (comps.): ap. cit., p. 42.

" Las citas de este trabajo corresponden a: Freire, Paulo, ;Extension o comunicacién? La
concientizacion en el medio rural, Siglo XX1I, México, 1997a.

...persuadir a las poblaciones rurales a aceptar nuestra propaganda
y aplicar estas posibilidades —se refiere a las posibilidades téenicas
y econémicas— es una tarea, por demds dificil, y esta tarea es, jus-
tamente, la del extensionista, que debe mantener contacto perma-
nente con las poblaciones rurales™.

A continuacién analizamos esos dos textos, a partir de lo que nos
parece son las categorfas centrales que articulan el conjunto de los ele-

mentos de su propuesta.

Oprimido
El oprimido, inicio de sus preocupaciones intelectuales
y nudo central de su propuesta

El motor de la reflexién freireana es un dolor, un sentir: por los
“desharrapados del mundo”, “condenados de la tierra” (PO, p. 34):
los adultos analfabetos del nordeste de Brasil, los campesinos chilenos,
los africanos en luchas de liberacién, los pueblos latinoamericanos en
procesos de transformacién social, los obreros e inmigrantes en Franc%a
y otros paises centrales. El “oprimido”, como un nuevo sujeto pedagd-
gico es el que organiza la trama del discurso freireano y desde el cual el
mismo se hace inteligible.

Para comprender el significado de esa categoria es pertinente rf:cordar
algunos de los aspectos de su perspectiva antropolégica, que habfa plan-
teado en sus textos mds jovenes y retoma en esta nueva etapa.

El hombre, libre pero condicionado

El hombre prolonga su vida en un “mundo significativo y simbdlico,
el mundo comprensivo de la cultura y de la historia” (PO, p. 115). Por
lo tanto, hombre en ese sentido es un ser libre, pero situado y, por lo
tanto, condicionado. Lo explicita asi: “Los hombres, por el contrario,
dado que son conciencia de si y asi conciencia del mundo, porque son
un cuerpo consciente viven una relacién dialéctica entre los condiciona-

mientos y su libertad” (PO, p. 116).

- g D,
92 Timmer, Willy, “Planejamento de trabalho de extensio agricola”, en Freire, Paulo,
;Extension o comunicacion? La concientizacion en el medio rural, Siglo XXI, México, 1997a,
p. 22.
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En la etapa anterior, como sefialamos, planteaba la relacién hombre-
mundo como de “organicidad”. Pero en esta etapa abandona ese voca-
ulario e incorpora la idea de relaciones “dialécticas™
bul pora la idea de rel dialéct

Si, de hecho, no es posible entenderlos (a los hombres) fuera de sus
relaciones dialécticas con el mundo, si estas existen, independien-
temente de si las perciben o no, o independientemente de cémo las
perciben, es verdadero también que su forma de actuar, cualquiera
que sea, es, en gran parte, en funcién de la forma como se perciben

en el mundo (PO, p. 91).

Los hombres no son, estdn siendo

Por otro lado, los hombres son seres histéricos, son siempre “proyec-
tos”, son “inacabados, inconclusos, en y con una realidad que siendo his-
tdrica es también tan inacabada como ellos” (PO, p. 91). No son, “estin
siendo” (PO, p. 90). Se encuentran animados por una “vocacién ontolé-
gica” de “ser mds” (PO, p. 48). Responder a esa vocacién es humanizarse.

Lo que distingue al hombre del animal es, centralmente, que el pri-
mero es un ser “inconcluso”, lo que implica su capacidad de tener “no
sélo su propia actividad, sino a si mismos como objeto de su concien-
cia” (PO, pp. 113-114), por lo cual puede separarse del mundo, ejercer
un acto reflexivo y cargarlo de significado. Mientras que el animal se
encuentra adherido a la especie a la que pertenece, no tiene decisién, se
encuentra “cerrado en si mismo” (PO, p. 114), es ahistérico, no puede
constituir un yo separado del mundo, no puede comprometerse, ni asu-
mir la vida, ni transformar su entorno.

Pero, ademds, los hombres tienen conciencia de su inacabamiento.
Lo propio del hombre es constituirse como un ser de la praxis, en tanto
accién y reflexién transformadora y creativa. Los animales no son capa-
ces de creaci6n, sus producciones son resultado de la determinacién de
la especie. El hombre, en cambio, es capaz de crear, tanto los objetos y
las cosas sensibles, como las instituciones sociales, las ideas y concepcio-
nes. De hacer la historia. ,

Porque el hombre tiene conciencia de su actividad, persigue finali-
dades, toma decisiones, puede transformar el mundo. Por eso afirma
que los hombres “no solamente viven, sino que existen y su existencia es
histérica” (PO, p. 115).

Esa es la rafz de la educacién: “Permanente en razén de la inconclu-

sién de los hombres y del devenir de la realidad” (PO, p. 92).

El hombre como un ser de praxis

El animal puede modificar su entorno, pero no puede otorgale signi-
ficado a esa transformacién. Su actividad termina en él, no puede separase
de ella, su “su punto de decisién se encuentra en su especie y no en él” (PO,
p. 114). Por eso es un “ser cerrado en si mismo” (PO, pp. 114-115), vive
inmerso en el mundo, es ahistérico en el sentido de que se encuentra en un
presente continuo, no puede distinguir un yo y un no-yo, no puede asumir
la vida y por lo tanto no puede comprometerse.

Sélo los hombres son “seres de la praxis” (PO, p. 157) y por lo tanto
con capacidad de crear no sélo “los bienes materiales, las cosas sensibles,
los objetos, sino también las instituciones sociales, sus ideas, sus concep-
ciones” (PO, pp. 118-119).

La historia como resultado de la praxis

Para Freire tanto el subjetivismo como el objetivismo niegan la ac-
cién de los hombres sobre el mundo y sobre la historia. El “subjerivis-
mo”, niega la realidad al considerarla solo un producto de la conciencia,
y el “objetivismo”, “acritico y mecanicista, groseramente materialista”
(EC, pp. 85-86) niega la accién de los hombres sobre la realidad, al con-
siderar la transformacién como producto de un movimiento auténomo,
independiente de la praxis.

De esas posiciones se deriva una educacién que también niega la
presencia del sujeto y transforma a los individuos en objetos sobre los
que recae la accién. Por el contrario, Freire sostiene que los hombres son
producidos y a la vez producen una realidad a la que también pueden
transformar. Es mds, lo propio del hombre es la praxis, el estar en cons-
tante relacién con el mundo, en accién y reflexién. En sus palabras: “Lo
que Marx criticé y cientificamente destruyd no fue la subjetividad, sino
el subjetivismo, el psicologismo” (PO, p. 42).

En la educacién liberadora, subjetividad y objetividad se encuentran
en unidad dialéctica.

La lucha de los oprimidos no es por cambiar su posicién de poder,
sino por un cambio de orden estructural.

La tarea de los oprimidos no es meramente la de “superar la contradic-
cién en que se encuentran” (PO, p. 207), o cambiar simplemente los polos
de la contradiccién, sino la de modificar la situacién estructural de la opre-
si6n. De alli surgiria el “hombre nuevo”, “hombre liberdndose” (PO, p. 39).
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La pedagogia del oprimido es la que permite la “accién profunda” (PO,
p. 48) para luchar contra la “cultura de la dominacién” (PO, p. 48).

A diferencia de la “educacién sistemética” (PO, p. 48), que solo pue-
de ser transformada una vez asumido el poder, los “trabajos educativos”
acompafian la tarea de organizacién de los oprimidos (PO, p. 47).

Pero una vez transformada la realidad opresora, la pedagogia del
oprimido pasa a ser la “pedagogia del hombre” (PO, p. 48), en tanto
este se encuentra “en proceso de permanente liberacién” (PO, p. 47),
~ “humanizacién” (PO, p. 48).

El oprimido no es “marginal”

Oprimido no es el “pobre”, ni los “sectores vulnerables”. No se trata
de una suerte de “parologia”, o de victimas pasivas e individuales de
ciertas leyes inalterables de la economfa o de las caracteristicas de su
raza y, por lo tanto, objeto de acciones sociales. No son “‘marginados,
que discrepan de la fisonomia general de la sociedad” (PO, pp. 75-76)
como si fueran “seres fuera de”, o “al margen de” (PO, p. 76). Por el
contratio,

siempre estuvieron dentro de [...] la estructura que los transforma en
“seres para otro”. Su necesidad pues, no estd en el hecho de “integrar-
se”, de “incorporarse” a esta estructura que los oprime, sino transfor-
marla para que puedan convertirse en “seres para si” (PO, p. 76).

Por lo tanto, no se trata de que “fuesen ‘integrados’, ‘incorporados”,
ajustados a la sociedad “transformando sus mentalidades de hombres
‘ineptos y perezosos™ (PO, p. 76). De ese tipo de caracterizaciones, se
derivan acciones de “ayuda”, que no modifican la situacién estructural.
“El opresor sélo se solidariza con los oprimidos cuando su gesto deja de
ser un gesto ingenuo y sentimental de cardcter individual, y pasa a ser un
acto de amor para aquellos” (PO, p. 41).

Partiendo de ese presupuesto, es que la ayuda a los oprimidos por parte
de los opresores tiene el cardcter de asistencia. Freire insiste mucho en que
“La solidaridad, que exige de quien se solidariza que ‘asuma’ la situacién
de aquel con quien se solidarizé, es una actitud radical (PO, p. 39).

No serfa con una falsa caridad, sino con un acto de justicia, como se
entendfa la accién verdaderamente humanitaria. “Luchando por la ins-
tauracién de su humanidad, estardn, sean hombres o pueblos, intentando
la restauracién de la verdadera generosidad (PO, pp. 33-34).
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Freire criticaba enfiticamente el “humanitarismo” (PO, pp. 46-47
y 75) de su época, “egoismo camuflado de falsa generosidad” (PO, pp.
46-47), que contribufa a mantener la situacién de dominacién, y era “el
instrumento de la deshumanizacién” (PO, pp. 46-47).

Por ello, es que una verdadera pedagogia liberadora no es neutra,
porque pensar auténticamente es peligroso (PO, p. 76). El orden injus-
to, que “genera la violencia de los opresores y consecuentemente el ser
menos” (PO, p. 33) es deshumanizante.

La conciencia opresora y la oprimida

Fromm (1900-1980) le ayuda a caracterizar la conciencia opresora como
“necréfila”, “de posesién” propia del opresor. El mundo, las cosas, los hom-
bres, solo son comprendidos como posesiones, lo viviente se transforma en
objeto. Para Fromm sin esta posesién, el opresor “perderia el contacto con el
mundo”?. Por ello, una amenaza a su posesién es una amenaza a st mismo.
“La memoria y no la experiencia; tener y no ser es lo que cuenta™.

Segiin el mismo psicélogo, otra caracteristica de la conciencia opre-
sora es el sadismo, entendido como el deseo de “convertir un hombre
en cosa, algo animado en algo inanimado”, a la que se pueda contro-
lar completamente” (PO, p. 54).

Para Fromm, “el placer del dominio completo sobre otra persona (o
sobre una criatura animada) es la esencia misma del impulso sadico™’.

Por esa busqueda de control sobre la vida, los opresores se van apro-
piando de la ciencia y la tecnologia como instrumento de dominio.

También Fromm le aporta elementos para pensar la conciencia opri-
mida. El hombre sufre si se siente en prohibicién de actuar, sufrimiento
que proviene “del hecho de haberse perturbado el equilibrio humano”
(PO, p. 82). El no poder actuar, que provoca el sufrimiento, provoca
también en los hombres el sentimiento de rechazo a su impotencia. In-
lenta, entonces, “restablecer su capacidad de accién”.

Sin embargo, ;puede hacerlo?, sy c6mo?, pregunta Fromm. Y respon-
de que un modo es el de someterse a una persona o grupo que tenga
poder e identificarse con ellos. Por esta participacién simbdlica en la

"' Fromm, Erich: E/ corazén del hombre. Breviarios, FCE, México, 1967, p. 41 (citado
en: PO, pp. 52-53).

" Ibidem, pp. 28-29 (citado en: PO, p. 81).
" Ibidem, p. 80 (citado en: PO, pp. 54-55).
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vida de otra persona, el hombre tiene la ilusién de que actda, cuando,
en realidad, no hace sino someterse a los que actdan y convertirse en
una parte de ellos'®.

Del mismo autor toma también elementos para caracterizar la conciencia
de los que luchan por su liberacién. Dice Fromm: “No basta que los hom-
bres no sean esclavos, si las condiciones sociales fomentan la existencia de
autématas, el resultado no es el amor a la vida sino el amor a la muerte™”.

El oprimido, obstaculizado en su vocacién ontoldgica

El oprimido es, en primer lugar, el que ve obstaculizada su vocacién
“ontolégica e histérica” (PO, pp. 48 y 62) como hombre, que es la de
“ser mds” (PO, pp. 62 y 76) y la de estar inserto “en un movimiento de
biisqueda con otros hombres” (PO, pp. 37-38), el que ve violentada su
“btisqueda de afirmacién como persona, como sujeto” (PO, p. 48), el
que no es reconocido como “otro” (PO, p. 49).

La vocacién humana de “ser mds” es negada “en la injusticia, en la
explotacién, en la opresién, en la violencia de los opresores” (PO, p. 32).
La opresién, producto de “relaciones objetivas” (PO, p. 48), se define en
un terreno filoséfico-antropolégico: “sélo existe” como “un acto prohi-
bitivo al ser mds de los hombres” (PO, pp. 50-51).

Y se afirma “en el ansia de libertad, de justicia, de lucha de los oprimi-
dos por la recuperacién de su humanidad despojada” (PO, p. 32).

La “humanizacién” (PO, p. 32), el “ser mds”, si bien es “vocacién on-
tolégica” de los hombres, no un destino dado. En tanto “ser inconcluso’’
(PO, p. 71), el hombre puede también ir camino hacia la deshumanizas
cién. La opcién por un camino o por otro es una posibilidad histérica
abierta. Ese es el lugar de la pedagogia.

La experiencia de opresién es propia de una situacién colonial, pero

es a la vez universal como experiencia humana, y por eso la Pedagogia

del oprimido aspira a ser una Pedagogia del Hombre una vez superada
la situacién de opresion.

No es un sujeto simple, en tanto es la opresién la que le otorga idens

tidad, se trata de una identidad contradictoria y compleja, dual

La opresién transforma a los oprimidos en seres “duales” (PO, p. 35),

en el sentido de que “alojan” (PO, p. 35) al opresor, introyectan su “som=

bra” (PO, pp. 36-37) y son “conciencia para otro” (PO, pp. 40-41). Ser

96 Jbidem, pp. 28-29 (citado en: PO, p. 82).
97 Ibidem, pp. 54-55 (citado en: PO, pp. 54-55).
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hombres “equivale a ser opresores” (PO, p. 35), y el “hombre nuevo |...]
son ellos mismos, transformdndose en opresores de otros” (PO, p. 36).

Su conducta es “prescripta”, sigue “pautas ajenas a ellos, las pautas
de los opresores” (PO, p. 37). “Temen a la libertad” (PO, pp. 37-38),
porque la expulsién de la “sombra” del opresor produce un vacio, que
exige ser llenado con “autonomia” (PO, pp. 37-38) y “responsabilidad”
(PO, pp. 37-38). Como existe “una atraccién irresistible por el opresor”,
quieren “parecerse al opresor, imitarlo, seguirlo” (PO, p. 58). Generan
con €l una suerte de “dependencia emocional” (PO, p. 61).

Esto es particularmente mds propio de los sectores medios.

Como ejemplo, Freire cita la experiencia en Chile, “quieren la re-
forma agraria, no para liberarse, sino para poseer tierras y, con estas,
transformarse en propietarios o, en forma mds precisa, en patrones de
nuevos empleados” (PO, p. 36).

Ese hombre nuevo que surgirfa de las transformaciones sociales no po-
dia tener como modelo al opresor. De ese modo, “los oprimidos han de ser
¢l ejemplo de si mismos, en la lucha por su redencién” (PO, p. 46).

El oprimido sufre “una dualidad se instala en la ‘interioridad’ de su
ser” (PO, p. 39) y enfrenta entonces el problema de una decisién ya que,
asf como desea la libertad, la teme. Ese miedo a la libertad los llevaba a
preferir “la gregarizacién a la convivencia auténtica” “la adaptacién [...]
A la comunién creadora” (PO, pp. 38-39).

Frantz Fanon y Albert Memmi (1923) le permiten marcar la postura

de “adherencia’ al opresor” que “no les posibilita localizarlo [...] fuera
de ellas™s.

Dice Memmi:

How could the colonizer look after his workers while periodically
gunning down a crowd of the colonized? How could the colonized
deny himself so cruelly yet make such excessive demands? How could
he hate the colonizers and yet admire them so passionately? (I too felt
this admiration —dice Memmi- in spite of myself)'””.

Al no descubrir al opresor “fuera de si” (PO, p. 35), asumen una
wiitud de “adherencia” (PO, p. 35) a él, creen en su invulnerabilidad
(PO, p. 60) y se colocan en una “actitud fatalista” (PO, pp. 57-58). Este

" Fanon, Frantz, op. cit., p. 46 (citado en: PO, p. 210).

" Memmi, Albert, The colonizer and the colonized, Beacon Press, Boston, 1967, p- X
{titado en: PO, p. 58).
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ser seres “duales”, “inauténticos”, “es uno de los problemas mds graves
que se oponen a la liberacién” (PO, p. 43).
Una consecuencia visible de esta “dualidad” es la autodesvaloriza-
cién:
De tanto oir de si mismos que son incapaces, que no saben nada,
que no pueden saber, que son enfermos, indolentes, que no produ-

. . «
cen en virtud de todo esto, terminan por convencerse de su “inca-

pacidad” (PO, pp. 58-59).

Por lo mismo, “casi nunca se perciben conociendo, en las relaciones
que establecen con el mundo y con los otros hombres, aunque sea un
conocimiento al nivel de la pura ‘doxa” (PO, p. 59).

Por otro lado, la autodesvalorizacién del oprimido (PO, p. 58), pro-
ducida por las élites dominadoras, crea el mito de su pereza e incapaci- |
dad, como una suerte de debilidad innata (PO, pp. 178-179). Tal como
plantea Memmi: “the colonizer establishes the colonized as being lazy. He
decides that laziness is constitutional in the very nature of the colonized ™.

Se plantea una decisién entre mantenerse alienado, dual, alojando al
opresor, siguiendo sus prescripciones como espectador, o ser ¢l mismo,
tener su voz y decir su palabra, tomar opciones, ser actor, recuperar su
poder de crear y transformar el mundo. “Este es el trdgico dilema de los |

oprimidos, dilema que su pedagogia debe enfrentar” (PO, p. 39).

b

El lugar de la pedagogia.
Oprimido: potencialidad como sujeto politico “pueblo”

La pedagogia freireana se instala en ese lugar de la lucha “interna”
del oprimido que debe decidir entre mantenerse como ser dual y teme-
roso de la libertad y el deseo de “humanizacién”, de “ser mds”. ;Cudl es
la pedagogia a la altura de esa tarea?

La deshumanizacién es una distorsién del “ser més”, pero es incapaz
de instalar en los hombres la vocacién de “ser menos”. Los oprimidos, -
empujados por su vocacién humana, lucharfan contra la opresion “rarde
o temprano [...] serd tarea de [...] los oprimidos, generar de su ser me-
nos la bisqueda del ser mds de todos” (PO, p. 38).

En ese sentido, por su lugar de transformacién social, el oprimido es |
ya, en tanto oprimido, un sujeto politico. El “ser menos” los conduce

|

H

200 Ihidem, p. 81 (citado en: PO, p. 180). *
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“tarde o temprano” (PO, pp. 33 y /7) ainicia la Tucha contra el opre
sor. Solo desde “los ‘condenados de la tierra’, de los oprimidos, de los

desarrapados del mundo y de los que con ellos realmente se solidaricen”
(PO, pp. 33-34) podrian partir acciones transformadoras. La preocupa-
cién original, inicial, de Freire no es trasmitir contenidos.

Sin embargo, ese “ser auténtico” (PO, p. 64) de los oprimidos, que es
potencialidad transformadora, estd obstaculizado en su puesta en acto
por la “situacién concreta” (PO, p. 35) en la que se encuentran.

Se colocan en una “actitud fatalista”, donde la situacién de explota-
cién era considerada consecuencia del destino o de la voluntad de Dios
y, por lo tanto, inmodificable, lo cual lo conducia a la pasividad.

Para poder involucrarse en una accién transformadora, los oprimi-
dos deben adquirir un conocimiento “critico de la razén de esta situa-
cién” (PO, pp. 38-39), y un “reconocimiento de la necesidad de luchar
por ella” (PO, pp. 38-39). Deben poder reconocer la realidad como
“una situacién que solo los limita y que ellos pueden transformar” y no
como un ““mundo cerrado’ [...] del cual no pueden salir” (PO, p. 39).
Deben descubrirse “alojando’ al opresor” (PO, p. 57). Deben educarse.

Un hecho pedagégico es lograr que esa potencialidad transformadora
del oprimido, que esa “autenticidad” como sujeto politico se ponga en acto.

Para su “inserci6n critica”, las “masas populares” necesitan ser educadas,
en términos del “desvelamiento” de la realidad. Citando a Lukdcs (PO, p.
45), Freire sostiene que es necesario “Explicar a las masas su propia accién”
(PO, p. 45), tanto en lo que se refiere a “los datos objetivos que la provocan”
(PO, p. 45) como a sus “finalidades” (PO, p. 45), de modo que activen
“conscientemente el desarrollo ulterior’ de sus experiencias” (PO, p. 45).

Son dos momentos en el proceso de la pedagogfa del oprimido. En
primer lugar, “el cambio de percepcién del mundo opresor por parte
de los oprimidos” (PO, p. 48), y luego, en la nueva estructura, una vez
producido el cambio revolucionario, “la expulsién de los mitos creados
y desarrollados en la estructura opresora” (PO, p. 48).

En uno van descubriendo la opresién y “se van comprometiendo, en
la praxis, con su transformacién” (PO, p. 47). En un segundo momen-
to, cuando esa realidad opresora ya ha sido transformada, la pedagogia
del oprimido pasa a ser “la pedagogia de los hombres en proceso de
permanente liberacion” (PO, p. 47).

Freire expresa esa modificacién producida por la educacién opo-
niendo la idea de “pueblo” a la de “masa”. Mientras que en esta Gltima
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predomina el componente emocional, el pueblo, como producto de la
accién pedagdgica, se caracteriza por su participacién critica, es decir,
por su capacidad de optar y decidir de modo reflexivo, por ser un sujeto
politico. Lo dice en estos términos: “Cuando un ex analfabeto [...] de-
claré que ya no era masa sino pueblo no fue solo una frase [...] Escogi6
la participacion decisiva que solo el pueblo tiene y renuncié a la dimi-
sién emocional de las masas. Se politiz6” (EPL, pp. 119-120).

El planteo freireano abrié un horizonte de pensamiento, y sostiene
a largo de su obra una tensién productiva en dos caminos. Por un lado
“oprimido” es, en primer lugar, el sujeto de una pedagogfa. En ese senti-
do, requiere ser educado, con una pedagogfa que no es la heredada en la
tradicién moderna latinoamericana. La tarea entonces serd la de disefiar
una nueva pedagogfa, para un nuevo sujeto. Pero abre otra perspectiva,
que no es ya la de disefiar una pedagogia emancipadora, sino poner en
cuestién el supuesto, instalado en el sentido comiin, originado en el pen-
samiento iluminista, de que la emancipacién requiere una pedagogia.

En el espacio abierto por esas dos posibilidades se desarrolla su pro-
puesta, a la que hemos elegido analizar desde una categoria que nos
parece profundamente disruptiva: “educacién como situacién gnoseo-
16gica”, fundada en el didlogo y en la praxis.

Educacién como situacién gnoseolégica

“Aqui reside toda la fuerza de la educacion,
que se constituye en situacién gnoseolégica™.

La “educacién como préctica de la libertad” es, sobre todo y antes
que todo, una situacién verdaderamente gnoseoldgica. “Aquella, en que
el acto cognoscente no termina con el objeto cognoscible, ya que se
comunica a otros sujetos, igualmente cognoscentes” (EC, pp. 89-90).

Como situacién gnoseolégica, en la cual el objeto cognoscible, en vez
de ser el término del acto cognoscente de un sujeto, es el mediatizador
de sujetos cognoscentes —educador, por un lado; educandos, por otro—,
la educacién problematizadora antepone, desde luego, la exigencia de la
superacion de la contradiccién educador-educandos. Sin esta no es posi-
ble la relacién dial6gica, indispensable a la cognoscibilidad de los sujetos
cognoscentes en torno del mismo objeto cognoscible (PO, p. 85).

RO, Pp. 96-97.

Lidia Mercedes Rodriguez N9

En la relacién educativa “acto cognoscente” no se trata solo de un
vinculo entre sujetos, sino que hay un tercer elemento, el objeto, que es
el “el mediatizador de la comunicacién”, el objeto cognoscible. De ese
modo, la educacién como “situacién gnoseoldgica” (EC, p. 77), opuesta
a “transmisién y extensidn, sistemdtica, de un saber” (EC, p. 77), es
comunicacién y didlogo, “un encuentro de sujetos interlocutores, que
buscan la significacion de los significados” (EC, p. 77).

Ese tercer elemento del vinculo, el objeto, es el “el mediatizador de
la comunicacién” (EC, p. 75), el lugar de incidencia de la reflexién de
ambos: educador y educando.

En la educacién “bancaria” no hay conocimiento sino memoriza-
cién, ya que el objeto cognoscible, que “debiera ser puesto como inci-
dencia de su acto cognoscente” (PO, p. 93), “es posesién del educador y
no mediatizador de la reflexién critica de ambos” (PO, p. 87). Se funda
en “la alineacién de la ignorancia” (PO, p. 73), esto es, en la ideologia
que supone que toda la ignorancia se encuentra en el otro polo. Por lo
cual el acto educativo es un acto de “donacién”.

El educador es “quien sabe”, el “agente indiscutible”, el “sujeto real”,
que “deposita”, “narra”, “opta y prescribe su opcién”. Es decir, el tnico
sujeto del proceso educativo. Para la educacién bancaria “de naturaleza
fundamentalmente narrativa, discursiva, disertante”, la tarea del educa-
dor es la de hacer “comunicados y depdsitos”, es “dar, entregar, llevar,
trasmitir su saber”, “llenar’ a los educandos con los contenidos de su
narracién”.

De Sartre (1905-1980) toma lo que llama una concepcién “diges-
tiva’ o ‘alimenticia’ del saber”, que es propia de la educacién bancaria
(PO, p. 79). Del educando se espera una memorizacién y repeticién del
contenido narrado, se anula su poder creador y su conciencia critica, y
se estimula su ingenuidad y pasividad de modo que tienda a adaptarse
al mundo y no a transformarlo. Esta pedagogia, ademds de servir a la
opresién, produce frustracién y sufrimiento al iinpedir a los hombres
desarrollar su accién.

Al contrario de la educacién bancaria, “Para el educador humanista
o el revolucionario auténtico, la incidencia de la accién es la realidad que
dcbe ser transformada por ellos con los otros hombres y no los hombres
ensi” (PO, p. 109).

El tipo de vinculo pedagdgico es uno de los aspectos que sefiala la dife-
rencia central entre la educacién bancaria de la liberadora, porque es la “su-
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peracién de la contradiccién educador-educando”, de modo de que “ambos
se hagan, simultdneamente, educadores y educandos” (EC, p. 73).

La situacién gnoseolégica no se produce de manera aislada.

El educador siente la necesidad de ampliar el didlogo a otros sujetos
cognoscentes. De esta manera, su aula no es un aula, en el sentido tradi-
cional, sino un encuentro, donde se busca el conocimiento, y no donde
se transmite (EC, p. 93). .

De ese modo, la realidad se va transformando en un lugar de liber-
tad, de desafios y posibilidades, que puede ser transformada. Desafia a
los educandos a pensar, a problematizar, no a memorizar, disertar, como
si fuese algo acabado. Esta problematizacién no es individual, por ello
solo es posible en el terreno de la comunicacién, en el proceso dialégico.

Didlogo

Sin el didlogo es imposible “la cognoscibilidad de los sujetos cogno-
scentes en torno del mismo objeto cognoscible” (PO, p. 85).

De ese modo, “el objeto cognoscible, del cual el educador bancario
se apropia, deja de ser para ¢l una propiedad para transformarse en la
incidencia de su reflexién y de la de los educandos” (PO, p. 87).

El didlogo es uno de los ejes que organiza la originalidad del plan-
teo freireano y la ruptura con el discurso pedagégico que le precedid.
A veces se lo minimiza y se lo transforma en una suerte de “estrategia
diddctica”. Muy por el contrario, el didlogo es el modo de ser propia-
mente humano, el dnico modo de conocer, la garantia de que una edu-
cacién sea humanista y humanizante. Por eso recuperar la capacidad del
didlogo es un proceso de humanizacién y “una exigencia existencial”
(PO, p. 101).

Para Freire, “el didlogo es el encuentro amoroso de los hombres que, me-
diatizados por el mundo, lo ‘pronuncian’, esto es, lo transforman y, trans-
formdndolo, lo humanizan, para la humanizacién de todos” (EC, p. 46).

El didlogo no es s6lo una forma de vincularse, sino que es la “fun-
damental estructura del conocimiento” (EC, pp. 90-91). Esto no elim-
ina el lugar del educador que es quien debe buscar los contenidos def
didlogo “en funcidén de las condiciones histéricas, en funcién del nivel
de percepcién de la realidad que tengan los oprimidos” (PO, pp. 61-62).

Pero no debe sustituir al didlogo por “la esloganizacién, por la ver-
ticalidad, por los comunicados”, pues serfa pretender la liberacién de
los oprimidos con instrumentos de la “domesticacién” (PO, pp. 61-62).
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Hacia finales de 1950 y principios de 1960, hablaba de “dialogacién”,
derivado probablemente de “parlamentarizacién”, del profesor Guerreira
Ramos, ISEB. Desde entonces se vincul$ directamente con lo que fue
siempre una preocupacién central, la de formar al hombre para la
democracia. Eso no podia trasmitirse verbalmente, sino que se aprendia
participando, enfrentdndose a los problemas y analizdndolos y por eso
tenfa en el didlogo una de sus matrices centrales.

Si bien el didlogo es constitutivo de lo humano, en tanto el hombre es
un ser “ontolégicamente abierto”, en “dialogacién” con el hombre, con su
circunstancia y con su Creador, no puede existir en la intransitividad de la
conciencia, que implica una “sordera a estimulos situados fuera de la 4rbita
vegetativa’.

Una educacién democrdtica donde “el hombre rechaza las posiciones
quietistas y se vuelve participante” era una educacién dialégica.

La palabra, que es también accién y reflexién, es el modo de ser pro-
piamente humano, es derecho de todos. No puede ser solo el privilegio
de algunos que la digan para otros, sino que, por el contrario, “implica
un encuentro de los hombres para esta transformacién” (PO, p. 101).

Por ello, el didlogo es el Ginico camino vélido para la una educacién
humanista. No puede existir en relaciones en las cuales unos son trans-
formados en “seres para otro” (PO, p. 76).

Debido a esto, no se reduce al acto de depositar ideas, ni siquiera,
a un intercambio de ideas preexistentes, ni polémica entre sujetos sola-
mente interesados en la imposicién de su verdad, sino que es un “acto
creador” (PO, pp. 102-103). La palabra verdadera es didlogo. El didlogo
no es un simple cambio de ideas, ni una polémica por la imposicién de
una verdad. Implica el compromiso con la transformacién.

Pero como también es praxis, no se reduce a una relacién yo-td, sino
que implica que esa relacion estd mediatizada por el mundo. Por ello, no
es posible entre los que quieren pronunciar el mundo y los que niegan
a los demds ese derecho. El didlogo no puede ser nunca instrumento de
conquista de unos sobre otros. Solo es “conquista del mundo para la
liberacién de los hombres” (PO, pp. 102-103).

Didlogo opuesto a “extensién”

Freire trabaja el concepto de comunicacién a partir de discutir la
idea de extensién. El “extensionismo agricola” era una corriente de edu-
cacién de adultos muy importante en la época en que él discute ese tér-
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mino, que se proponia como objetivo la modernizacién de las técnicas
agricolas de campesinos.

En primer lugar, critica la idea de extensién en tanto indica “exten-
der algo a” (EC, p. 18), vinculado a los conceptos de: “transmisién,
entrega, donacién, mesianismo, mecanicismo, invasién cultural, ma®
nipulacién” (EC, p. 21). Es decir, no se corresponde con un “quehacet
educativo liberador” (EC, p. 21). Corresponde a una accién de un su-
jeto —el extensionista— sobre un objeto —el campesino (EC, p. 23)-. El
extensionista trata de que los campesinos cambien sus conocimientos
por los de él (EC, p. 24).

Por el contrario, la tarea del educador no es la de extensién, sino la
de comunicacién. La problematizacién “del hombre en sus relaciones
con el mundo y con los hombres” (EC, p. 36), para recuperar la visién
de la realidad como totalidad, que busca lograr un cambio de actitudes
de los campesinos.

La comunicacién pasa de ser el encuentro entre dos iguales, a ser lo que

hace posible “el cambio de las actitudes de los campesinos” (EC, pp. 38-39)
a partir de “conocer su visién del mundo” (EC, pp. 38-39).

Sin embargo, vale la pena aclarar, que el cambio de actitudes para Freire
es radicalmente diferente del propuesto por la perspectiva desarrollista
dominante en la época, ya que tiene como objetivo “la insercién critica
del campesino en su realidad, como una totalidad” (EC, pp. 38-39).

Implica una tarea de concientizacién que:

...permite a los individuos apropiarse, criticamente, de la posicién
que ocupan, con los demds, en el mundo. Esta apropiacién critica,
los impulsa a asumir el verdadero papel que les cabe como hom-
bres. La de seres sujetos a la transformacién del mundo, con la cual
se humanizan (EC, pp. 39-40).

La idea de extensién que Freire critica remite a la de invasién cul-
tural. Este concepto supone un sujeto que parte desde su propio espa-
cio histérico-cultural, para imponerlo a los individuos de otro espacio
histérico-cultural. Estos son meros objetos de su accién. La invasién
cultural va acompafada de tres acciones también antidialégicas: “la
conquista, la manipulacién y el mesianismo” (EC, pp. 44-45), y se ocu-
pa de quitar valor a la cultura invadida e inundarla de productos de la
cultura invasora.
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La manipulacién, desde la perspectiva freireana, se du an staiodad
que “viven el proceso de transicién histérica, de un tipo de il
cerrada’ a otra ‘en apertura, donde se verifica la presencia de las masa
populares emergentes” (EC, p. 45). )

La manipulacién estimula la masificacién, un estado en el cual ol
liombre, aun cuando piense lo contrario, no decide” (EC, Pp- 45-46). |

El concepto de extension revela también una concepcion df‘: conoci
miento como resultado del acto de “depositar contenidos en ‘concien-
cias huecas” (EC, p. 49). Revelan, por lo mismo, desconfianza en los
“hombres simples”, pensando que no pueden cambiar,. l,c)) cual releva
(ambién otro equivoco: “la absolutizacién de su ignorancia” (EC, p. 50).
Por eso se halla estrechamente vinculada a la concepcién de la educa-
cién como situacién gnoseolégica.

Condiciones para que el didlogo sea posible

Se requieren seis componentes sin los cuales el didlogo no es posible:
¢l amor, la humildad, la fe en los hombres, la confianza, la esperanza y
¢l pensar critico. Para fundamentar la importancia c'le cgdfl uno de estos
componentes, que sin duda remiten también a la matriz cristiana de su pen-
samiento, Freire refiere a autores marxistas: Che Guevara, Mao Tse Tung,
En primer lugar, no puede haber didlogo si no hay un profundo

amor al mundo.

En primer lugar, no puede haber didlogo si no hay un profundo
amor al mundo. Siendo el amor fundamento del didlogo, es tam-
bién didlogo. De ahi que sea, esencialmente, tarea de sujetos y que
no pueda verificarse en la relacién de dominacién (PO, p. 102-103).

Para fundamentar este punto, Freire cita al Che: “el verdad.ero revo-
lucionario estd guiado por grandes sentimientos di amor. Es imposible
pensar un revolucionario auténtico sin esa cualidad” (PO, p. 217).

No puede haber amor si hay dominacién. El acto de“amor con los
oprimidos es comprometerse en la causa de”su liberacién. “Este compro-
miso, por su cardcter amoroso es dialégico” (PO, pp- 102-103).

Por otro lado, desde el punto de vista del oprimido, acomodarse a
la situacién de dominacién no contribuye a la construccién de relacio-
nes amorosas. Por eso, los oprimidos no pueden, en nombre del amor,
aceptar la violencia, “sino luchar para que desaparezcan las condiciones
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objetivas en que se encuentran aplastados” (PO, p. 104). Porque “sola-
mente con la supresion de la situacién opresora es posible restaurar el
amor que en ella se prohibfa” (PO, p. 104).

Tampoco hay didlogo sin humildad: si veo la ignorancia en el otro,
nunca en mi, si no reconozco otros “yo” en los demds a quienes veo
como objetos, si los considero inferiores, si temo a la superacién. Por
eso, “los hombres que carecen de humildad o aquellos que la pierden no
pueden aproximarse al pueblo” (PO, p. 104).

No hay didlogo sin fe en los hombres, en su poder de crear, de
transformar, a pesar de que puedan estar enajenados e imposibilita-
dos de llevar a cabo esa transformacién, en una situacién concreta.
La fe en los hombres lleva a buscar el modo de recuperar esa capa-
cidad, que serd: “la lucha por su liberacién. Con la instauracién del
trabajo libre y no esclavo, trabajo que otorgue la alegria de vivir”
(PO, p. 104).

Con esas caracteristicas, el didlogo es una relacién horizontal y la con-
fianza es una consecuencia obvia. Esa confianza no puede existir si la pala-
bra no coincide con los actos: “Hablar de democracia y callar al pueblo es
una farsa. Hablar del humanismo y negar a los hombres es una mentira”
(PO, p. 105).

Tampoco puede existir cuando la relacién es antidialégica, como en
la concepcidn bancaria de la educacién.

Para que haya didlogo tiene que haber esperanza, porque ella implica
una bisqueda que no puede darse en forma aislada, sino “en una comu-
nién con los demds hombres” (PO, p. 105). Por eso es imposible en una
situacién de opresién. La deshumanizacién debe ser motivo de una mayor
esperanza, que lleve a una bisqueda de la justicia.

La esperanza no es espera como gesto pasivo, sino lucha. Los sujetos
del didlogo se mueven por la esperanza en su quehacer, sin la cual, no
puede haber encuentro verdadero.

Por tltimo, para que haya didlogo debe existir un pensar verdadero,
un pensar critico, para el cual lo importante no es la acomodacién al
presente, sino la constante transformacién.

Sin didlogo no puede haber comunicacién, y sin comunicacién no
hay educacién. La educacién como prictica de la libertad supera la con-
tradiccién educador-educando y “se instaura como situacién gnoseo-
légica en que los sujetos inciden su acto cognoscente sobre el objeto
cognoscible que los mediatiza” (PO, p. 107).
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El didlogo funda un nuevo vinculo pedagdgico: “A través de este se
opera la superacién de la que resulta un nuevo término: no ya educador
del educando; no ya educando del educador, sino educador-educando
con educando-educador” (PO, p. 86).

De este modo, el educador ya no es sélo el que educa, sino aquel que,
en tanto educa, es educado a través del didlogo con el educando, quien,
al ser educado, también educa. Asi, ambos se transforman en sujetos
del proceso en que crecen juntos y en el cual “los argumentos de la
autoridad” ya no rigen. Proceso en el que ser funcionalmente autoridad
requiere el estar siendo con las libertades y no contra ellas.

En sintesis:

Ahora, ya nadie educa a nadie, asi como tampoco nadie se educa
a si mismo, los hombres se educan en comunién, y el mundo es
el mediador. Mediadores son los objetos cognoscibles que, en la
prictica “bancaria”, pertenecen al educador, quien los describe o
los deposita en los pasivos educandos (PO, p. 86).

:Quiénes son los sujetos del didlogo?

Pero, entonces, si el oprimido debe ser educado para cumplir su tarea
histérica como sujeto politico de un proyecto de humanizacién, ;quién
—qué sujeto— puede ser el educador del oprimido, ayudarlo a recuperar
su “ser auténtico™?

Los opresores, debido al lugar que ocupan en una estructura injusta
y a la violencia que ejercen, también estdan deshumanizados, y no tienen
el poder de liberar a los oprimidos ni a si mismos. El oprimido es quien
tiene una “gran tarea humanistica e histdrica: liberarse a si mismo y
liberar a los opresores” (PO, p. 33).

Solo los oprimidos, liberdndose, podian liberar a los opresores. Lejos
de una victima empobrecida, disminuida, el oprimido es el sujeto de
una tarea histérica de humanizacion.

Este educador no es un oprimido mds, se diferencia en que tiene “un
nivel diferente de percepcién de la realidad” (PO, pp. 56-57).

El educador queda ubicado en relacién jerdrquica, dada por dos ele-
mentos. Por un lado, por su “percepcién de la realidad” (PO, pp. 56-57),
pero fundamentalmente porque se ha comprometido en un proyecto po-
litico pedagégico. Eso se liga a la responsabilidad politica por la decisién.
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La educacién bancaria establece asi “posiciones fijas, invariables”
(PO, p. 73). El educador “identifica la autoridad del saber con su au-
toridad funcional, la que opone antagénicamente a la libertad de los
educandos” (PO, p. 74). El educador es la antinomia, la contradiccién
del educando.

El educando, “el pueblo”, serd siempre el que no sabe.

Mientras que lo propio de la educacién freireana es superar la con-
tradiccién educador-educando, “de tal manera que ambos se hagan,
simultineamente, educadores y educandos” (PO, p. 73).

...l educador ya no es sélo el que educa, sino aquel que, en tanto
educa es educado a través del didlogo con el educando quien, al ser
educado, también educa [...] ambos se transforman en sujetos del
proceso en que crecen juntos (PO, p. 86).

Su tarea no es la de entregar conocimientos, sino la de construir
“pensamiento auténtico” (PO, p. 77). Su tarea es la de “convivir, simpa-
tizar [...] comunicarse” (PO, p. 80).

Por lo mismo, el politico es un educador: “cada vez nos convencemos
mds de que este ltimo ha de tornarse también educador en el sentido
mds amplio de la palabra” (PO, p. 112).

En la propuesta freireana hay dos posiciones claramente distintas,
la de educador y la de educando, no hay homogeneidad en ese vinculo.
Su ruptura con la educacién dominadora es mds compleja. Por un lado,
plantea que esas posiciones o lugares pueden ser ocupados alternativa-
mente por los mismos sujetos. Dicho de otro modo, alternativamente
los sujetos histéricos pueden ser educandos y educadores.

Segiin Puiggrés, ese punto del planteo freireano es el que corroe
definitivamente el discurso pedagégico moderno basado en:

...la relaci6n bancaria, la creencia en la importancia de las posiciones
de educador y educando, el recurso a la légica de la similitud, identi-
dad y homogeneidad para construir el discurso educativo; y el mito
de la separacién entre educacién y politica®2.,

Por otra parte, en el vinculo pedagdgico, tanto el educador como el
educando aprenden de modo simultédneo.

22 Puiggrés, Adriana, “An interview with Adriana Puiggrés of Argentina. The Dilemmas
of Latin American Educational Systems and the Work of Paulo Freire”, en International
Journal of Educational Reform, vol 2, n.° 2, abril 1993, pp. 195-196.
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Solo si se comprenden “las formas de ser y de comportarse de los
oprimidos” como “diversos momentos la estructura de la dominacién”
(PO, pp. 56-57) se podri realizar una educacién liberadora.

Estdn también los que “se pasan del polo opresor al de los oprimi-
dos”, que tienen en la lucha “un papel fundamental” (PO, p. 55).

Queremos hacer referencia al momento de la constitucién del lide-
razgo revolucionario y a algunas de sus consecuencias bdsicas, de
cardcter histérico y sociolégico, para el proceso revolucionario. En
forma general, este liderazgo es encarnado por hombres que de una
forma u otra participaban de los estratos sociales de los dominado-
res. En un momento determinado de su experiencia existencial, bajo
ciertas condiciones histdricas, estos renuncian, en un acto de verda-
dera solidaridad (por lo menos asi lo esperamos), a la clase a la cual
pertenecen y adhieren a los oprimidos. Dicha adhesién, sea como
resultante de un andlisis cientifico de la realidad o no, cuando es ver-
dadera implica un acto de amor y de real compromiso (PO, p. 209).

Pone como ejemplo al sacerdote Camilo Torres*”, que fuera un mo-

delo para el cristianismo laico y religioso que optaba por la violencia
armada. Para eso cita el trabajo de Guzmadn sobre ese sacerdote: “se jugd
entero porque lo entregd todo. A cada hora mantuvo con el pueblo una
actitud vital de compromiso como sacerdote, como cristiano y como
revolucionario”*4,

Freire piensa que ellos pueden tener problemas para ejercer su tarea,
ya que llevan consigo “la huella de su origen” (PO, p. 55), lo que les
hace desconfiar del pueblo y creer que “deben ser ellos los realizadores
de la transformacién” (PO, p. 56). Llevan consigo “sus prejuicios. Sus
deformaciones, y, entre ellas, la desconfianza en el pueblo. Desconfian-
za en que el pueblo sea capaz de pensar correctamente. Sea capaz de
querer. De saber” (PO, p. 55).

Sin embargo, “un revolucionario se reconoce més por su creencia en
el pueblo que lo compromete que por mil acciones llevadas a cabo sin

&” (PO, p. 56).

"3 El sacerdote Camilo Torres (1929-1966) se unié a las guerrillas colombianas y murié
cn combate. La radicalizacién de sus planteos hasta las Gltimas consecuencias impact6
fuertemente en la cristiandad latinoamericana.

1 Guzmdn, Germén, El padre Camilo Torres, Siglo XXI, México, 1975, p. 8 (citado en:
PO, p. 210).
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Critica la educacién bancaria no solo porque puede darse en manos
de los que quieren conservar el estado de cosas, de los que no quieren
producir cambios en la realidad, sino que también puede darse entre
los “revolucionarios”. Insiste, por eso, en que la educacién liberadora no
puede ser una pedagogfa de slogan, vertical, de propaganda, donde el
liderazgo revolucionario deposite en los oprimidos los contenidos de la
liberacién y los trate como “masa maniobrable” (PO, pp. 61-62).

Nadie se libera solo, ni nadie libera a otro. La “propaganda libera-
dora” es también deshumanizante. La creencia en la libertad no puede
“depositarse” en las conciencias. Dejar de ser cosas para pasar a ser su-
jetos, no es un pasaje que se realice “a posteriori”. Ese pasaje se inicia
en la lucha por el reconocimiento, por eso esa lucha no solo puede,
sino que debe estar basada en el propio convencimiento, en la asuncién
de la responsabilidad que implica. Eso no puede ser realizado con la
propaganda, el dirigismo, la manipulacién. De ese modo: “Educadores
y educandos, liderazgo y masas, co-intencionados hacia la realidad, se
encuentran en una tarea en que ambos son sujetos en el acto, no solo

de descubrirla y asi conocerla criticamente, sino también en el acto de |

recrear este conocimiento” (PO, p. 67).
Freire es muy critico de sociedades que promulgan la revolucién pero
mantienen una educacién para formar hombre pasivos.

Lo que nos parece indiscutible es que si pretendemos la liberacién
de los hombres, no podemos empezar por alienarlos o mantenerlos
en la alienacién. La liberacién auténtica, que es la humanizacién en
proceso, no es una cosa que se deposita en los hombres. No es una
palabra mds, hueca, mitificante. Es praxis, que implica la accién y la
reflexién de los hombres sobre el mundo para transformarlo.

Dado que no podemos aceptar la concepcién mecinica de la concien-
cia, que la ve como algo vacio que debe ser llenado, facto que aparece
ademds como uno de los fundamentos implicitos en la visién bancaria
criticada, tampoco podemos aceptar el hecho de que la accién libera-
dora utilice de las mismas armas de la dominacién, vale decir, las de la
propaganda, los marbetes, los “depésitos” (PO, p. 84).

En el proceso revolucionario, el liderazgo no puede ser “bancario”, |
p & p i

para después dejar de serlo (PO, p. 95). Dicho de otro modo: “Si esta edu-
caci6n solo puede ser realizada, en términos sistemdticos, por la sociedad
que hizo la revolucién, esto no significa que el liderazgo revolucionario

espere llegar al poder para aplicarla” (PO, p. 95).

R
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En el mismo sentido, es explicito en su critica a los socialismos reales:
“...en el momento en que el nuevo poder se plasma como ‘burocracia’
dominadora se pierde la dimensién humanista de la lucha y ya no puede
hablarse de liberacién” (PO, p. 51).

Por eso, “..la revolucién [...] se vuelve contra el pueblo, utilizando el
mismo aparato burocrético represivo del Estado, que debia haber sido radi-
calmente suprimido, como tantas veces subrayé Marx” (PO, p. 51).

Praxis

El didlogo es praxis

El didlogo es praxis porque los hombres se hacen “en la palabra, en
el trabajo, en la accién, en la reflexién” (PO, p. 100).

Si se sacrifica la accién se cae en la palabrerfa y el verbalismo, en la
alineacién, del cual no se puede esperar la transformacién porque no
hay compromiso de accién (PO, p. 100). Pero si se pierde la reflexién se
cae en el activismo, la accién por la accién, que también imposibilita el
didlogo. Por ello, la palabra verdadera es praxis: “la palabra verdadera
sea transformar el mundo” (PO, p- 99).

Para Freire, “accién y mundo, mundo y accién se encuentran en una
intima relacién de solidaridad” (PO, pp. 45-46).

El pensar dialéctico, el quehacer y no solo el hacer se da cuando la
relacién entre la accién y el mundo, la accién y la reflexién no estén di-
cotomizadas. El momento de la reflexién y la palabra ya es un momento
de transformacién.

Praxis es accién y reflexién

La praxis “es reflexién y accién de los hombres sobre el mundo para
transformarlo” (PO, p. 43), accién-reflexién “entendidas como una uni-
dad que no debe ser dicotomizada” (PO, p- 62). Es “relacién dialéctica
subjetividad-objetividad” (PO, p. 43).

El pensar dialéctico, el quehacer y no solo el hacer, se da cuando la
relacién entre la accién y el mundo, la accién y la reflexién no estin
dicotomizadas.

El momento de la reflexién y la palabra ya es un momento de trans-
formacién. Por otro lado, el mundo pronunciado “retorna problemati-
zado a los sujetos pronunciantes, exigiendo de ellos un nuevo pronun-
ciamiento” (PO, p. 100).
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Por ello no puede ser privilegio de algunos ni existir con los que
quieren negar a otros ese derecho (PO, p. 101).

La praxis educa

Si bien el reconocimiento de la situacién es imprescindible, no es sufi-
ciente. La contradiccién solo puede ser superada con la lucha, “cuando el
hecho de reconocerse como oprimidos los compromete en la lucha por libe-
rarse”. Asf como el didlogo ya es praxis, también la praxis es la educadora.

La superacién de la opresién “solo puede verificarse objetivamente”,
requiere la transformacién de la situacién concreta de la opresién (PO,
p. 41). Es decir: “Solamente superan la contradiccién en que se encuen-
tran cuando el hecho de reconocerse como oprimidos los compromete
en la lucha por liberarse” (PO, pp. 39-40).

Es necesario que se entreguen a la “praxis liberadora” (PO, p. 39).
Los oprimidos no se entregan a ella sin estar convencidos. La transfor-
macién es “con ellos” y no “sobre ellos”. La realidad opresora es un fuer-
te mecanismo de absorcién de las conciencias. Solo la praxis liberadora
permite superar esa inmersién. La conciencia de la situacién se logra
“en la praxis de esta busqueda (de la liberacién)” (PO, p. 42). Solo es
posible la “emersién” (PO, p. 44) de la realidad mediante la praxis. Lo
opuesto a la insercién en la realidad es la inmersién en ella, que deja a
los oprimidos impotentes frente a la realidad.

Las transformaciones en la realidad objetiva producen transformaciones
en la conciencia

La autodesvalorizacién que sienten los oprimidos y que se manifiesta
cuando se inician los “trabajos educativos” en el marco de la situacién
de opresién, se modifica apenas comienzan los primeros signos de mo-
dificacién de la realidad, apenas comienzan a aparecer signos de la vul-
nerabilidad del opresor. Asi, poco a poco, los oprimidos van asumiendo
actitudes activas y comprometiéndose en la lucha por la liberacién. Frei
re lo dice con mucha claridad: “Por otro lado, es impresionante observar
cémo, con las primeras alteraciones de una situacién opresora, se veri-
fica una transformacién en esta auto-desvalorizacién” (PO, pp. 59-60).

Es muy interesante que esto implica que son necesarios signos, he-
chos, que permitan abrigar la esperanza: “Es necesario que empiecen a ver
ejemplos de la vulnerabilidad del opresor para que se vaya operando en s
mismos la conviccién opuesta a la anterior. Mientras esto no se verifica;
continuardn abatidos, miedosos, aplastados” (PO, p. 60).
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La revolucién verdadera es un acto pedagégico

La praxis no puede realizarse por fuera de los niveles de conciencia
del oprimido, a riesgo de que se transforme en “mero activismo” (PO,
pp- 62-63). Por otra parte, los procesos de transformacién social son en
si mismos educadores. Esto implica que es la lucha la que permite ganar
conciencia, es la verdadera educadora: la revolucién tiene un “cardcter
eminentemente pedagégico” (PO, p. 175).

Educacién como praxis

La educacién como praxis es la “forma auténtica de pensamiento y
accion. Pensarse a si mismos y al mundo, simultdneamente, sin dicoto-
mizar este pensar de la accién” (PO, p. 90).

La pedagogia no es solo el momento de la reflexién. Reconocer la situa-
cién de opresién, no es suficiente en la lucha por la liberacién, ya que hay
un “falso ‘ser para si’ que es el opresor” (PO, pp. 39-40). S6lo se inicia la
superacién de la contradiccién cuando se inicia la lucha por la liberacién, y
esta no es posible si el oprimido se identifica con el opresor.

Este punto acerca de la praxis como educadora va a ser profundizado
después, por ejemplo en PE:

...es preciso dejar claro que, en el dominio de las estructuras so-
cioecondémicas, el conocimiento més critico de la realidad, que ad-
quirimos a través de su desnudamiento, no opera, por si solo, la
modificacién de la realidad [...] Por eso, alcanzar la comprensién
mds critica de la situacién de opresién todavia no libera a los opri-
midos. Sin embargo, al desnudarla [...] dan un paso para superarla,
siempre que se empefen en la lucha politica por la transformacién
de las condiciones concretas en que se da la opresién (PO, p- 29).

Dicho de otro modo: “...la educacién en cuanto practica reveladora,
gnoseoldgica, no efectiia por si sola la transformacién del mundo, aun-
que es necesaria para ella” (PE, p. 50).

En ese sentido, muchos afios después, Freire va a discutir el modo
cn que se comprendié la idea de concientizacién, y desde la cual se lo
acusé de idealismo. Sin embargo, él siempre sostuvo la necesidad de la
articulacién entre la reflexién y la practica.

El esfuerzo de concientizacién, que se identifica con la accién cul-
tural para la liberacién, es el proceso por el cual, en la relacién sujeto-
ubjcto, ala que ya hemos hecho referencia varias veces en esta entrevis-
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ta, el sujeto se torna capaz de percibir, en términos criticos, la unidad

dialéctica entre €l y el objeto™®.

Por eso mismo, repitimoslo, no hay concientizacién fuera de la
praxis, fuera de la unidad teorfa-practica*.

Importancia de la cuestién metodolégica

No es posible realizar una educacién para la liberacién con la misma
metodologfa con la que se realiza la educacién para la dominacién. La
relacién de dependencia que el oprimido establece con el opresor puede
reforzarse por la dependencia de un liderazgo que se diga revolucionario.

Por lo tanto, mientras que la educacién tradicional inhibe la creativi-
dad y “domestica” la conciencia, la educacién para la libertad se funda
en la creatividad y “estimula la reflexién y la accién verdaderas de los
hombres sobre la realidad” (PO, p. 91).

Freire critica la educacién bancaria no sélo cuando esta en manos
de los que quieren conservar el estado de cosas, de los que no quieren
producir cambios en la realidad, sino que también cuando estd entre los
falsos “revolucionarios”.

La liberacién no es una donacién, sino la “insercién licida en la
realidad” (PO, p. 64), lo que conduce a los oprimidos a la “critica de
esta misma situacién” (PO, p. 64) y lo que les da el “impetu por trans-
formarla” (PO, p. 64). La transformacién no puede utilizar los mismos
métodos que mantenian la situacién de opresién y de “domesticacién”
(PO, p. 64). Los oprimidos, respondiendo a “su vocacién ontoldgica e
histérica de ser mas” (PO, p. 62), deben asumir su responsabilidad en la
lucha, que es un “camino del amor a la vida” (PO, p. 65). Convertirse
en sujeto de esa transformacién no es una tarea que se realice “a poste-
riori” del cambio revolucionario.

Esto no es posible con un estilo vertical, de “comunicados” (PO,
pp. 61-62). De lo contrario, se harfa una transformacién “para ellos y
no con ellos” (PO, p. 63). De allf la centralidad del planteo respecto la
cuestién metodolégica.

25 Freire, Paulo: La importancia de leer y el proceso de liberacion, Siglo XXI, México,
Argentina, 1992, p. 38.
26 Thidem, pp. 38-39.
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CAPITULO 4
La cuestiéon metodoldgica

El planteo metodolégico es un aspecto fundamental del aporte frei-
reano, especialmente en la medida en que articula una situacién de ni-
vel “micro” con la cuestién macro. Es decir, problematiza la cuestién
de lo que podriamos llamar, en sentido estricto, la situacién educativa
—tal como el tema del vinculo educador-educando, la seleccién de los
contenidos— con la cuestién a largo plazo, en donde la pedagogia se
articula a otros planos de lo social para modificar una situacién de tipo
estructural.

Es importante sefalar que otro modo de ocultar el aporte de la obra
de Freire ha sido el de reducir su propuesta a un método de alfabetiza-
cion que permitia la adquisicién de la lectoescritura en pocas sesiones.
Algunos de sus textos parecerfan reforzar esta idea, si no se los ubica en
el contexto en que fueron producidos.

Por eso es mucho mds que un “método”, en sentido restringido o me-
canicista. No se trata de una serie de pasos que podrfan simplemente
garantizar un aprendizaje veloz de la lectoescritura y menos atin un pro-
ceso emancipartorio. Mds bien se trata de serie de categorfas que podria-
mos llamar quizds “intermedias”, y tienen la particularidad de articular
esos dos planos, el subjetivo-micro-territorial-coyuntural, con el macro-
estructural.

Este capitulo se divide en dos partes, siguiendo la periodizacién
planteada con anterioridad.

En la primera parte se analizan sus primeros textos (EAB y EPL),
donde ha desarrollado y presenta su método. Quizis el punto metodo-
légico inicial de lo que fue el desarrollo posterior es la distincién entre
los distintos tipos de conciencia y su vinculo con los tipos de sociedades,
y la pedagogia en su lugar de “transitivizacién de la conciencia”, temas
que analiza partiendo de los desarrollos de intelectuales del ISEB.
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En sus trabajos posteriores ofrece profundizaciones conceptuales de
algunas de esos conceptos, centrales en su propuesta: conciencia-cono-
cimiento, situacién limite, tema generador, inédito viable.

Primera etapa: la transitivitizacién de la conciencia®’’

La tarea educativa, en estos primeros afios, serfa la de colaborar en la
emergencia o paso de una “conciencia ingenua” a una “conciencia cri-
tica”. Esta dltima se caracteriza por una “aprehensién de la causalidad
auténtica” que hace posible la integracién con la realidad y con la accién
transformadora; mientras que la conciencia mégica o ingenua no tiene
una clara comprensién de esa “causalidad auténtica” y por eso solo puede
“adaptarse” o “acomodarse” a la situacién (EPL, pp. 52-58).

Tipos de conciencia

La idea de un proceso educativo vinculado con la toma de concien-
cia se venia trabajando en el ISEB, en particular lo hacian Viera Pinto,
Guerreiro Ramos y Roland Corbisier. Freire los reconoce como maes-
tros, y a la vez discute con ellos y realiza su aporte particular. Define sus
enfoques como “las posiciones mds generales que el hombre brasilefio
viene asumiendo frente a su contexto” (EAB, p. 32), vinculadas a su
capacidad de conocimiento de la realidad.

Al hablar de “tipos de conciencia” se refiere a aspectos sociales, no
individuales, que se corresponden a tipos de sociedades y su desarrollo
econémico.

No hay jerarquias entre ellas: “no admitimos propiamente una gra-
duacién de mentalidad; una alogicidad y una logicidad sino un predo-
minio de perspectivas” (EAB, p. 32).

No eran tipos puros, “si no es posible tener una conciencia de carac-
ter exclusivamente critico o ingenuo, tendremos sin embargo una con-
ciencia que sera marcadamente ingenua o critica o bien marcadamente
intransitiva” (EAB, pp. 32-33).

También recupera de Guerreiro Ramos la importancia de los aspec-
tos econémicos y sociales para el desarrollo de la conciencia, tales como
la industrializacién, la urbanizacién y las alteraciones del consumo po-
pular, como aspectos que favorecen le emergencia de una conciencia
critica®®®.

27 EPL, pp. 52-58; EAB, pp. 32-34.
8 Guerreiro Ramos, Alberto, A Redugio Sociolégica. Introdugio ao Estudo da Razio
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Veremos esos diferentes tipos de conciencia. En primer lugar, distin-
gui6 entre la intransitividad y la transitividad de la conciencia. Luego
diferencié entre conciencia ingenua, masificada y critica.

Conciencia intransitiva

A la conciencia ingenua y critica, planteadas en el ISEB, Freire agre-
g0 un tercer tipo, al que llamé “conciencia intransitiva”. Se referfa a lo
que Azevedo llamaba la “existencia bruta”, de “colectividades dobladas
sobre si mismas”*. La conciencia intransitiva era propia de la ruralidad
y de las zonas de escaso desarrollo donde el hombre se hallaba con una
casi total ausencia de compromiso con el mundo, en relacién de “super-
posicién” con €él. Allf sus intereses apenas superaban su esfera bioldgica
y se caracterizaba por el conformismo, la desconfianza en lo nuevo, un
fuerte tenor de emocionalidad y tendencias autoritarias.

Si bien el didlogo es constitutivo del ser humano, en tanto es “ontolé-
gicamente abierto” (EAB, pp. 35-36), en “dialogacién” con el hombre,
con su circunstancia y con su Creador, no puede existir en la intransi-
tividad de la conciencia, que implica una “sordera a estimulos situados
fuera de la 6rbita vegetativa” (EAB, pp. 35-36).

El hombre de este tipo de conciencia tenfa un conocimiento que se
caracterizaba por su superficialidad, por la impermeabilidad a la inves-
tigacién y la preferencia por explicaciones fabulosas. Su argumentacién
era fragil y encontraba gusto por la polémica.

Conciencia transitiva

En cambio, la conciencia transitiva era propia del proceso de desarrollo,
ligado a la industrializacién y a la democracia. El hombre de la conciencia
transitiva tenfa una mayor capacidad de vinculacién con el entorno:

amplia su poder de captacién y de respuesta a las sugerencias y a las
cuestiones que parten de su circunstancia y aumenta su poder de
“dialogacién” no solo con el otro hombre, sino con su mundo [...]
Sus intereses y preocupaciones se extienden a esferas mds amplias
que la simple esfera biolégicamente vital (EAB, p. 35).

Socioldgica, Rio de Janeiro, ISEB, 1958 (citado en: EAB, p. 65).

29 Azevedo, Fernando de, 4 educagdo entre dois mundos, Melhoramentos, San Pablo,
1958 (citado en: EAB, p. 34; EPL, p. 53).
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Conciencia ingenua

La conciencia transitiva, que corresponde a la del hombre en una
posicién de mayor insercién en su circunstancia que el de la concien-
cia intransitiva, era en un primer momento ingenua. Los hombres con
conciencia transitiva ampliaban sus intereses, se caracterizaban por un
mayor grado de espiritualidad, por el reconocimiento de su historici-
dad y racionalidad, por una mayor capacidad para ampliar su campo
de intereses, un mayor grado de racionalidad, sin llegar todavia a una
perspectiva de distancia ms plena con su circunstancia. Se iniciaba un
proceso de toma de conciencia, existfa un mayor grado de perme.abl-
lidad, pero atin con explicaciones simplistas y fuertes cargas mdgicas.
Era el hombre que atin tendfa a la delegacién de la responsabilidad y al
gregarismo.

Conciencia critica

Por tltimo, el hombre de la conciencia critica se hallaba en relacién
de organicidad, integracién y dialogacion con su circunstancia, con
mayores niveles de permeabilidad. Era la conciencia necesaria en la
sociedad actual, intensamente cambiante” (EAB, pp. 16-17). Con ma-
yor dosis de racionalidad el hombre critico buscaba principios causz}les,
ponia a prueba los descubrimientos, realizaba revisiones, se despojaba
de prejuicios en el andlisis de los problemas, se esforzaba por evitar de-
formaciones. Se caracterizaba por la seguridad en la argumentacién, el
gusto por el debate y no la mera polémica; realizaba una apropiacion
creciente de su posicién en el contexto y se liberaba de limitaciones y
carencias por la conciencia de ellas. Era un hombre comprometido con
su realidad, con capacidad de eleccién, con una conciencia humanizada
que rechazaba posiciones quietistas y estaba abierta a lo nuevo.

Pero si se exacerbaba el mayor tenor de racionalidad contenido en la
conciencia critica se podia llevar al hombre a posiciones suprarraciona-
les, que se identificaban igualmente con posturas miticas.

La criticidad se vinculaba con la democracia. La conciencia que no fuera
critica siempre serfa un obsticulo para la mentalidad democrética:

Cuanto mds critico es un grupo humano, tanto mds democritico y
permeable es. Tanto mds democrético, cuanto mds ligado a las con-
diciones de su circunstancia. Tanto menos experiencias democrati-
cas exigen de él el conocimiento critico de su realidad, participando

Lidia Mercedes Rodriguez B7

en ella, intimando con ella, cuanto mds superpuesto esté a su reali-
dad e inclinado a formas ingenuas de encararla —formas ingenuas de
percibirla, formas verbosas de representarla—, cuanto menos critica
haya en nosotros, tanto mds ingenuamente tratamos los problemas
y discutimos superficialmente los asuntos (EPL, p. 91).

En una democracia: “serdn inauténticas las soluciones para el pueblo
que no partan del pueblo”.

La conciencia que no fuera critica siempre seria un obstdculo para la
mentalidad democritica.

Conciencia masificada

Si se exacerbaba la emocionalidad contenida en la conciencia intran-
sitiva, podia suceder una suerte de “regresion” o distorsion del tenor de
razén obtenido que la transformara en conciencia masificada, que tam-
bién conducia al hombre a posiciones miticas. Esa conciencia mitica se
caracterizaba por la acomodacién al mundo, la enajenacién, la ausencia
de compromiso atin mayor que el observado en la conciencia intransiti- -
va, la pasividad, la deshumanizacién.

La masificacién produce un “desgarramiento”, tipico de la sociedad
industrial y la propaganda, es una de esas formas de masificacién que la
educacién debe ayudar a superar, para que no termine en la “conciencia
fanatizada™'’, de la que hablaba Marcel (1889-1973).

La industrializacién, si bien permitfa mayores niveles de participacion,
también exigfa una especializacién exagerada de la produccién en serie
que podia distorsionar la conciencia critica (EAB, p. 42).

En un primer momento, incorpora del psicoanalista alemdn E.
Fromm nuevos elementos que enriquecen desde la perspectiva psico-
l6gica sus andlisis de los peligros de la masificacién (EPL, pp. 31-35).
También tomé de Fromm el tema de la alineacién del lenguaje para
reforzar su insistencia en una educacién donde la palabra no estuviera
desvinculada de la vida.

La conciencia masificada se caracterizaba por la acomodacién al mundo,
la enajenacién, la ausencia de compromiso ain mayor que el observado
en la conciencia intransitiva, la pasividad, la deshumanizacion. El hombre
masificado es un hombre desarraigado, destemporalizado, desajustado, que

29 Marcel, Gabriel, Los hombres contra lo humano, Buenos Aires, Hachette, 1955, p. 58.
Véase: EAB, pp. 37-38; EPL, pp. 54-58. :
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taciones miticas de la vida, muy influenciado por los

medios de publicidad. Por el contrario, el hombre integrado es también un

»

ser “situado”.

’

se guia por interpre
Freire sefialé varias veces que el proceso de movilizacién y trans-

formacién que vivia Brasil no debfa confundirse con una conciencia

’.

Brasil y los tipos de conciencia
cri

tica y discutia que el proceso llevado adelante por el populismo y el

”
»
b

2

mente una transformacién sustantiva. El

»

que no debia confundirse con la “transitividad critica” y que de esa con-

«

Pensaba que se trataba de un momento de “transitividad ingenua

<«

fusién, “podria derivar, por ejemplo, una nueva posicién ingenua que se

conciencia y no una concienciacién-desarrollo de la toma de conciencia
contentase con la ‘rebelién popular’” (EAB, p. 40).

pensaba que la participacién del pueblo implicaba “una mera toma de
(EPL, 47-48).

desarrollismo significaran real

N TR T TP

”»

[...] de los mds interesantes y

’

“sintoma
En el cuadro siguiente se grafican los tipos de conciencia planteados
por Freire en esta primera etapa, con el objetivo de aclarar el planteo.
No deben ser tomadas de modo rigido, en todo caso como tendenciales

Pero no podia pensarse como algo definitivo, sino apenas como:
(EAB, pp. 32-37; EPL, pp. 52-58).

una etapa capaz de dinamizar la siguiente, en un juego dialéctico

Eso era de todos modos un
(EAB, p. 40).

promisorios de nuestra vida politica” (EAB, p. 40).

<«

L ' Azevedo, Fernando de, 1958, op. cit., p. 34 (citado en: EAB, p. 34).

-
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El pasaje de los tipos de conciencia: El lugar de la pedagogia

La distincién entre tipos de conciencia que Freire aporté a la re-
flexién del ISEB, permitié ubicar el lugar de la pedagogia en el “pasaje”
de un tipo de conciencia a otro. O, mds bien, del “pasaje” del predomi-
nio de un tipo de conciencia a otro, considerando que los tipos no son
puros. Este aporte fundamental del trabajo freireano se encuentra en
estos primeros trabajos y, luego, se profundiza al ponerlo en juego en
diferentes contextos histéricos. :

El paso del predominio de la conciencia intransitiva al predominio
de la conciencia transitivo-ingenua era promovido por las transforma-
ciones infraestructurales. Se daba incluso de modo “automdtico” como
consecuencia de la industrializacién y la urbanizacién, que “lanza al
hombre a formas de vida mds complejas” (EPL, p. 56).

Pero de la conciencia ingenua, que es el estado en que se podia carac-
terizar la situacién del Brasil, ni necesaria ni automdticamente se pasaria
a la conciencia critica. Sin embargo:

si esas condiciones nuevas [...] estan llevando al hombre brasilefio a
[...] el plano de su conciencia a la transitivacién ingenua [.. ] ellas por
s{ mismas no serdn capaces de realizar la indispensable promocién de
esa transitividad ingenua a la transitividad critica (EAB, p. 40).

La conciencia podfa transformarse en una forma critica, o distorsio-
narse hacia una forma “altamente deshumanizada” (EPL, p. 57) que con-
ducirfa “a reacciones ‘masificadas” (EAB, p. 33). Y este es un peligro
latente en el proceso de industrializacion. Solamente un trabajo pedagé-
gico permitirfa el pasaje de la conciencia ingenua a la critica, evitando la
masificacién. Por eso, “la conciencia transitivo-critica ha de resultar de
un trabajo formador, apoyado en condiciones histéricas propicias” (EAB,
p- 33). Pero ese trabajo tampoco serfa posible en contextos no democrd-
ticos. Si se avanza en una relacién de mayor integracién con su entorno,
se llega a la conciencia critica. Decfa Freire que la industrializacién habia
“ido colocando al hombre brasilefio en posicién participante en nuestro
acontecer politico [...] que implica una actitud activa del pueblo, en opo-

sicion a la otra que hacfa de él un simple espectador de los hechos a cuyo -

desarrollo simplemente asistia, sin participar” (EAB, p. 29).

La educacién debia entonces promover “la transitivizacién” de la
conciencia del hombre brasilefio. Para eso debia también formar las
“disposiciones mentales democrdticas” (EAB, pp. 19, 29, 33, 36, 40).

21 A
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Como se decia antes, un peligro latente en el proceso de industrializa-
cién era que la conciencia transitivo-ingenua, en lugar de evolucionar hacia
una forma critica, se distorsionase hacia una forma “altamente deshumani-
zada” que conduciria “a reacciones masificadas” (EAB, p. 33).

Pero también era importante evitar una “criticidad” excesiva, que
podria volverse “supraracional”™ “..el proceso educativo necesita
evitar la exacerbacién tanto de la emocionalidad como de la criti-

cidad” (EAB, pp. 43-44).

Segin Romio, uno de los mds importantes estudiosos de Paulo
Freire, se hace evidente en esta postura de Freire:

que tiene conciencia de los limites politicos del populismo, ya que
vefa en la masificacién propia del régimen un retroceso en relacién
con la transitividad conquistada por los procesos estructurales de
la economia y la urbanizacién. Es ahi donde se hace explicito su
desacuerdo con los isebianos, al preguntarse sobre la posibilidad
de “involucién” hacia la “conciencia transitiva ingenua”. Y cierta-
mente es también ahi de donde se derivaria su opcién por la peda-
gogia, aun no siendo pedagogo de formacién, como instrumento
de lucha por la liberacién de los oprimidos'?.

Descripcidn sintética del “método”

Como dijimos con anterioridad, el aporte freireano no puede redu-
cirse a un “método” en un sentido simplificado. Sin embargo, el detalle
de los pasos que se propone para la alfabetizacién y que describe en su
obra de modo sintético puede ser util para clarificar el planteo. No debe
ser tomado de modo rigido ni simplificado. '

En los afios 60, su propuesta fue muy reconocida. “Los resultados
obtenidos —300 trabajadores alfabetizados en 45 dias— impresionaron
profundamente a la opinién publica...”.

Es importante sefialar que no volvié a repetirse de modo exacto, sino
que Freire lo fue re-creando en sus trabajos inmediatamente posteriores
en Chile y en varios paises de Africa, América Latina, y luego en su
gestién en la Secretarfa de Educacién de San Pablo.

Como trabajamos en el texto, el método fue el resultado de su elabo-
racién conceptual y del desarrollo de experiencias. No puede ser com-

%2 Romio, José Eustiquio, gp. cit., p. XXX VL.
23 Freire, Paulo, 1974, op. cit., p. 20.
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prendido por fuera de esa dindmica de construccién teérica y puesta
en prictica, que fue constante, cotidiana, y que es una forma de pro-
duccién intelectual propia del pensamiento freireano. Reducir el aporte
freireano al de un “método” supuestamente eficaz es uno de los modos
de ocultar la profundidad de su propuesta.

As relata el proceso de su construccién otro reconocido pedagogo
que compartié el proceso con Paulo Freire:

Estaba convencido de la capacidad innata de las personas, pues
él ya habia hecho experiencias en el dominio visual y auditivo,
mientras ellas aprendfan a leer y escribir. En una de sus primeras
tentativas, mostré a su empleada doméstica, que era analfabeta,
la imagen de una transparencia que representaba a un nino y la
palabra “menino”, Freire observé que Marfa identificaba la falta de
silabas, “aprendiendo”, entonces, que la palabra estaba compuesta
por silabas.

No obstante, ain faltaba el estimulo con el que Freire podria evo-
car el interés por las palabras y las silabas en las personas analfabe-
tas. Faltaba la “conciencia” en términos individuales.

En el SESI y en el MCP, sin embargo, aprendié sobre el in-
terés de muchos trabajadores en asuntos “politicos”, cuando
relacionaba sus necesidades directas y sus dificultades con lo
que era presentado en lo que hoy denominamos medios de co-
municacién social (peliculas, transparencias, etc.). Ademds, él
podria recordar muy bien su propio contacto con el mundo de
las palabras. Era necesario mostrar imdgenes referentes a los
problemas populares y leer y escribir palabras que expresaran
esos problemas.

La experiencia le mostré que no era suficiente comenzar con la
discusién intensa de la realidad. Los analfabetos estin fuertemen-
te influidos por sus fracasos en la escuela y en otros ambientes de
aprendizaje. Con la finalidad de reducir esos obstdculos y de provo-
car un impulso motivador, Freire experimenté verificar la distincién
entre las habilidades de los seres humanos y de los animales en sus
ambientes particulares. Esa distincién fue demostrada, también, en
la nueva valoracién del arte popular (cerdmica, tejido en telar, es-
cultura en madera, musica, teatro experimental, etc.) que fuera ori-

ginalmente comprobada y elaborada teéricamente por el sociélogo
aleman Max Scheler: el hombre como creador de cultura.

Freire comenzé a experimentar esa nueva concepcién en la alfabe-
tizacidn, en el circulo de cultura que él mismo coordinaba como
monitor y cuyos integrantes conocia personalmente [...] Freire
relata que, en la 21.2 hora de alfabetizacién, un participante era
capaz de leer articulos del periédico y escribir frases cortas. Espe-
cialmente las transparencias generaban gran interés y contribuian
a estimular la motivacién de los participantes. Después de 30 ho-
ras (una por dia, cinco dias a la semana) terminaba la experiencia.
Tres participantes habfan aprendido a leer y escribir. Se registré la
desercion de dos participantes. Asi nacié el Método Paulo Freire
de Alfabetizaciéon®".

Freire considera que la concientizacién estd estrechamente ligada al
proceso mismo de aprendizaje de la lectoescritura, y el debate inicial en
los circulos de cultura no es un momento separado del resto del proceso.
Por el contrario, es lo que permite que el hombre asuma una actitud
activa y creadora.

Para €, la eficacia del método se debia a que habia una apropiacién
critica, y no mnémica, del aspecto fundamental: el “mecanismo de la
formacién vocabular en una lengua sildbica” (EPL, p. 140).

Por ello, para Freire, “lo fundamental de una lengua sildbica como
la nuestra, es que el hombre aprenda criticamente su mecanismo de
formacién vocabular para que haga, él mismo, el juego creador de com-
binaciones” (EPL, pp. 132-133).

Las cartillas, deben dar al analfabeto “palabras y frases que realmen-
te deben surgir de su esfuerzo creador” (EPL, pp. 132-133).

En el modo en que Freire describe su método, pueden senalarse
tres grandes momentos: la etapa preparatoria, la discusién inicial so-
bre el concepto antropoldgico de cultura y la sesién de alfabetizacién
propiamente dicha.

24 Gerhardt, Heinz-Peter, op. cit., pp. 133-134.
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a) Etapa preparatoria

Esta etapa consistia en un trabajo que permitia detectar las situacio-
nes-problema mds significativas del lugar, como base para la seleccién
de las palabras generadoras para la alfabetizacién y los temas significa-
tivos para la posalfabetizacién.

Esta etapa preparatoria puede dividirse en cinco subetapas:

1. Identificacién de las contradicciones principales y secundarias en
que estdn envueltos los individuos de la zona.

2. Seleccién del universo vocabular y de las palabras generadoras.

3. Elaboracién de las codificaciones para la investigacién.

4. Descodificacién en los circulos de investigacin.

5. Reduccién y seleccién de palabras generadoras.

6. Elaboracién de las codificaciones para la alfabetizacién.

L. Identificacién de las contradicciones principales y secundarias en que

estdn envueltos los individuos de la zona e investigacion del universo
vocabular™

Los investigadores comienzan su trabajo con charlas informales en
la zona, explicando el motivo de su presencia y el tipo de investigacién
que pretenden realizar. Se va organizando asi un equipo local, con la
inclusién de un nimero de personas del lugar que quieran participar
directamente de la investigacion. Una vez conformado ese equipo, se
inician las visitas de observacién al 4rea, en distintos dfas, horarios y
lugares, con el fin de cubrir la mayor cantidad de aspectos de la vida de
la comunidad.

Es muy importante que los investigadores tengan claro que su tarea
es la de llevar a cabo la investigacién temdtica, que es en si misma una
tarea educativa, y que de ningin modo su trabajo implica transmitir su
propio marco conceptual. Desde el punto de vista metodolégico, puede
plantearse que lo que ellos realizan es una “descodificacién” al vivo
(PO, p. 139), no sobre ldminas o fotografias como se hard luego en el
proceso alfabetizador, sino analizando las dimensiones parciales que los
van impactando, a través de su propia observacién y a través de didlogos
informales con los habitantes. Durante ese periodo, los investigadores
irdn registrando sus observaciones: las expresiones del pueblo, su len-
guaje, sus palabras, su sintaxis.

25 EPL, p. 134.
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A partir de esas observaciones, elaboran informes que se discuten
luego en seminarios de evaluacién. Esos seminarios, que se realizan en
el drea de trabajo, constituyen un segundo momento de la “descodifica-
cién” al vivo que los investigadores realizan de la realidad, al discurir sus
informes en el marco del grupo. De ellos, participan tanto los investiga-
dores profesionales como los auxiliares de investigacién, “representantes
del pueblo”.

Se obtienen asf “situaciones existenciales tipicas del grupo con quien se
vaa trabajar” (EPL, p. 127), que son aproximaciones a las contradicciones
principales y secundarias en que estdn envueltos los individuos de la zona.

Pero la investigacién no debe centrarse en indagar acerca de la realidad
desde la perspectiva de los investigadores. Por el contrario, lo central es
estudiar a qué nivel de percepcién de esas contradicciones se encuentran
los individuos en el drea. El hecho de que los investigadores lleguen a la
comprension de las principales contradicciones de la zona no significa que
estén en condiciones de decidir el contenido programdtico.

Se estd planteando que es necesario conocer el grado de conciencia
del pueblo respecto de las contradicciones en las que se halla inmerso
para definir el contenido programdtico.

2. Seleccion del universo vocabular y de las palabras generadoras

A partir de esa investigacién se obtiene el “universo vocabular”, con-
junto de palabras significativas en la zona. De ese universo se seleccionan
luego palabras generadoras, “aquellas que descompuestas en sus elemen-
tos sildbicos propician, por la combinacién de sus elementos, la creacién
de nuevas palabras” (EPL, p. 134), en base a tres criterios: a) riqueza fo-
nética, b) dificultades fonéticas, y c) “tenor pragmitico”, entendiendo por
este tltimo la “mayor pluralidad en el compromiso de la palabra con una
realidad social, cultural, politica, etc., dada” (EPL, p. 137). '

3. Elaboracién de las codificaciones para la investigacién

Una vez definido el conjunto de contradicciones con las que se querfa
trabajar, se elaboraban las “codificaciones”. Estas se definfan como “el
objeto cognoscible sobre el cual los educadores-educandos, como sujetos
cognoscentes, inciden su reflexién critica” (PO, p. 144). Se trata de pin-
turas que representan las problemiticas con las cuales se queria trabajar.
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Las codificaciones debfan reunir una serie de caracteristicas:

* representar contradicciones en lo posible “inclusivas” de otras, de
modo que la decodificacién de las primeras brindara elementos
para el andlisis de las siguientes,

* representar situaciones conocidas por los individuos, que posibili—
taran un reconocimiento ficil,

* no debfan tener su niicleo temdtico ni demasiado explicito ni de—
masiado oculto, de modo que fueran suficientemente claras y, a
la vez, ofrecer la posibilidad de abrir un abanico de temas que
posibilitara la discusién y la reflexién. De ese modo se evitaria el
dirigismo y se ofrecerfan multiples posibilidades de analisis,

* debfan constituir una totalidad, donde los diferentes elementos
que la compusieran entraran en interaccion.

4. Descodificacion en los circulos de investigacion

La descodificacién se definfa como “un acto cognoscente” por el cual
en el gripo se daba una discusién sobre la temdtica presentada en la
lamina o fotograffa. La metodologia era similar a la que luego se imple-
mentarfa en el proceso de alfabetizacién.

Para realizarla, los investigadores organizaban “circulos de investiga-
cién temdtica” conformados por:

* el investigador profesional como coordinador,

* los investigadores auxiliares como coordinadores auxiliares,
* algunos habitantes del lugar que desearan participar,

* un psicélogo y un socidlogo como observadores.

La tarea del coordinador era la de problematizar cada vez mds al gru-
po, de modo que los participantes fueran “extroyectando, por la fuerza
catértica de la metodologia, una serie de sentimientos, de opiniones de
sf, del mundo y de los otros que posiblemente no extroyectarian en cir-
cunstancias diferentes” (PO, p. 149).

Las discusiones producidas en los circulos de investigacién temdtica se
grababan y eran analizadas luego en reuniones de andlisis del equipo local.
En ese equipo participaban, ademds de los investigadores profesionales y
los auxiliares “del pueblo”, algunos miembros del circulo de investigacién
temdtica. La participacién de los “representantes del pueblo” es, desde la
perspectiva freireana, fundamental para la seguridad de la investigacion.

A
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5. Reduccidn y seleccién de palabras generadoras

Una vez finalizadas las descodificaciones en los circulos, los investi-
gadores del equipo local iniciaban el estudio sistemdtico y, analizando
las grabaciones y observaciones, iban definiendo los temas —explicitos o
implicitos— que habian surgido.

También se definfan temas propuestos por los investigadores, aun-
que no hubieran surgido en los circulos, cuando se evaluara su impor-
tancia para percibir la unidad del contenido programadtico y las relacio-
nes entre los distintos elementos. Se llamaban “temas bisagra”. Uno de
esos temas, por ejemplo, era el “concepto antropolégico de cultura”, que
se aborda m4s adelante,

Cada tema era, a la vez, una totalidad en s{ y una parcialidad del
conjunto del contenido programdtico que requerfa ser abordado desde
diferentes perspectivas disciplinares. Por ejemplo, el tema del desarrollo
no se consideraba exclusivo de la economia, sino que requeria recibir los
aportes de la sociologfa, la antropologfa, la psicologia social, incluso la
filosofia y las ciencias politicas.

Una vez realizada esa delimitacién de los temas, cada especialista pre-
paraba el proyecto de “reduccién” del tema que le cabe a sus “trazos fun-
damentales” (EPL, p. 130). Esta tarea consistia en seleccionar los ntcleos
fundamentales de una temdtica, y organizar con ellos secuencias de apren-
dizaje. Cada proyecto se discutfa con los otros especialistas, y se elaboraban
ensayos y sugerencias bibliogrificas que serfan una ayuda fundamental para
la formacién de los coordinadores de los “circulos de cultura”,

6. Elaboracion de las codificaciones para la alfabetizacién

Una vez definida la reduccién de las distintas temdticas, era necesario
preparar la codificacién para el trabajo de alfabetizacién o de posalfabeti-
zacién. Podia usarse el canal visual, pictérico o grafico, el téctil o el canal
auditivo, o varios a la vez. Se elaboraban entonces fotografias, diapositivas,
filmes, carteles, textos de lectura, etc. Podfan también usarse entrevistas,
dramatizaciones; discusion de articulos de revistas, diarios.

De este modo, la temdtica que el pueblo aporté se le devuelve como

“problemas que debe descifrar y no como contenidos que deban ser depo-
sitados” (PO, p. 156). Por ello, al iniciar las tareas, el primer trabajo de los
cducadores era la presentacién general del programa, del que el pueblo no se
sentirfa un extrano. Si no era posible realizar todo este proceso, se buscaba
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un modo mds sencillo por medio de entrevistas, encuentros, y de modo re-
lativamente informal, pero lo importante era llegar, finalmente, a recopilar
las temdticas centrales con las que se iba a trabajar en la zona, que ofrecieran
un conjunto de palabras con alto “sentido existencial y por tanto de mayor
contenido emocional” (EPL, p. 134) para la alfabétizacion.

b. Temitica inicial: concepto antropolégico de cultura

En la experiencia brasilefa, el programa se iniciaba trabajando con
los analfabetos el concepto antropolégico de cultura, a partir de once si-
tuaciones graficas que representaban diferentes aspectos de la temdtica.
Por ejemplo: cultura letrada e iletrada, el trabajo como transformacion
de la naturaleza, etc. A partir de reconocer ese concepto, el analfabe-
to se descubrirfa como un hombre hacedor de cultura y comenzaria a
cambiar sus actitudes anteriores. Como ejemplo sencillo del resultado
esperado, Freire cita a un analfabeto que decia: “ahora descubro que
tengo el mismo valor del doctor que hace libros” (EPL, p. 131).

El objetivo de esta introduccién al aprendizaje de la lectoescritura era
generar una actitud activa, preparando al adulto para “ser el agente de
este aprendizaje” (EPL, pp. 131-132).

Esta preparacién se basaba en una concepcién de la alfabetizacién
que no la reducia a un aprendizaje meramente técnico o mecdnico, sino

que implicaba la posibilidad de una comunicacién por medios escritos.
La alfabetizaci6n:

...es mds que el simple dominio psicolégico y mecdnico de las
técnicas de escribir y de leer [...] Es entender lo que se lee y escribir
lo que se entiende. Es comunicarse grificamente.

. [ . .7 .7 .
Implica “una actitud de creacién y recreacién”, “una postura activa
del hombre sobre su contexto” (EPL, p. 132).

Por otra parte, este trabajo sobre el concepto de cultura no se repite

en todas las experiencias posteriores, no es estrictamente necesario en
todas las coyunturas.

c. La sesién de alfabetizacién

Una vez finalizada la etapa inicial preparatoria, daban comienzo las
sesiones de alfabetizacién.

Los pasos eran los siguientes:

Ejemplos

Presentacién grafica de una situacién de construccion.

Debate respecto de la situacién de la construccin tanto a nivel local como

nacional.

TIOLO (ladrillo), al lado de la Idmina, slide o foto que la representa.

T1JOLO (ladrillo), sin apoyo gréfico.

ti-jo-lo

ta-te-ti-to-tu, ja-je-ji-jo-ju, la-le-li-fo-lu.

la palabra estudiada: i, jo, fo.
Compara entre sf las silabas de las familias fonémicas, y descubre que comien-

El grupo: reconoce las silabas correspondientes a
zan igual y terminan diferente.

“ficha de descubrimiento”

ta-te-ti-to-tu

33
e
oL
R
Bl
@ U
Bt
c T
Ka-Ric]

Fl grupo realiza una lectura en horizontal y otraen vertical,y se descubren las vocales yla

mecénica de la formacion de las silabas.

De modo oral, los participantes van construyendo palabras con las combinacio-

juta (EPL, p. 143).

|, hasta que surja el agregado de una

lo, lajotg, tito, loja, jato,

nes posibles: “tatu, luta, tijo
Van ejercitandose asi, de modo ora

leite (leche)” (EPL, p. 143).

sequnda vocal a una silaba. Por ejemplo,

Pasos

Presentacion gréfica de la situacién existencial, en laminas, fotos, stripp films, diapositivas.

resentada, a partir del debate del grupo, con el apoyo del coordinador.

Descodificacion de la situacién p

fa como objetivo colaborar en el pasaje de una concien-

El debate en torno a la situacion presentada ten
¢iaingenua a una writica. Para ello, se proponia:

-Darle pleno contenido a fa palabra que se iba a presentar para el aprendizaje.

-Promover una actitud activa de

parte de los analfabetos en su propio aprendizaje.

-Propiciar la reflexion critica y el andlisis de situaciones a nivel local o nacional.

Visualizacién de la palabra generadora, en slide, cartel o foto.

Visualizacién de la palabra generadora, sin el objeto nombrado.

Presentacién de la misma palabra separada en silabas.

Visualizacién de las familias fonémicas que componen la palabra en estudio, por separado.

Presentacién de la “ficha de descubrimiento”,

consistente en el conjunto de esas familias fonémicas de

, pues es a través de esa ficha que “el hombre

alabra. Este momento es fundamental en el método,

lap

bular en una lengua silébica” (EPL, p. 140).

descubre el mecanismo de la formacién voca

Una vez terminados los ejercicios orales, se comienza a escribir.

I mecanismo de las combinaciones fonémicas” (EPL, p. 143).

Se le pide que, como tarea, en su casa, cree tantos vocablos como pueda, tengan o no sentido. “Lo que

importa [....] es el descubrimiento de
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Segunda etapa: profundizacién metodolégica

En esta etapa de maduracién de sus planteos, Freire avanza hacia
una propuesta mas compleja y elaborada en lo que se refiere a la cues-
tién metodolégica. Plantea con claridad categorias centrales para una
propuesta metodolégica.

Conciencia-conocimiento

La idea de la concientizacién, en Freire, se halla ligada al conoci-
miento, entendido como un proceso de “ad-miracién” y objetivacién
del mundo. Citando a Sartre, sostenfa que “conciencia y mundo se dan
simultdneamente” (PO, p. 89). La conciencia es “intencionada al mun-
do” (PO, pp. 84-85), es siempre “conciencia de” (PO, p. 85), los hom-
bres son “cuerpos conscientes” (PO, p. 78).

Dice Sartre: “La conciencia y el mundo se dan al mismo tiempo: exte-
rior por esencia a la conciencia, el mundo es, por esencia, relativo a ella”?'¢,

El mundo, que pasa a ser constituyente de la conciencia, se transforma
en “un objetivo suyo percibido, el cual le da intencién” (PO, p. 89). Por
lo tanto, la conciencia no es un depésito, sino el lugar de la “problemati-
zacién de los hombres en sus relaciones con el mundo” (PO, pp- 84-85).

A diferencia de los animales, los hombres son capaces de tenerse a
si mismos como objeto de su conciencia. La conciencia se vuelve hacia
f‘os S)b)'}@tgs, y también hacia si misma. Segtn Jaspers (1883-1969), es la

escisién”, donde la “conciencia es conciencia de la conciencia” (PO, p.
85), “lo propio de la conciencia que es ser, siempre, conciencia de, no
solo cuando se intenciona hacia objetos, sino también cuando se vuelve
sobre si misma” (PO, p. 85).

Dice Jaspers: “La reflexién de la conciencia sobre si misma es algo
tan evidente y sorprendente como la intencionalidad. Yo me digo a m{
mismo, soy uno y doble. No soy un ente que existe como una cosa, sino
que soy escisién objeto para mi mismo”?".

La educacién liberadora busca, por lo tanto, que los hombres vayan

percibiendo “como estdn siendo en el mundo, en el que y con el que
estin” (PO, p. 90).

216

Sartre, Jean Paul, £/ hombre y las cosas, Losada, Buenos Aires, 1965, pp- 25-26 (citado
en: PO, p. 89).

27 Jaspers, Karl, Filosofia, vol. I, Ed. de la Universidad de Puerto Rico, Revista de
Occidente, Madrid, 1958, p. 6 (citado en: PO, p. 85).
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En ese sentido, “la educacién liberadora es un acto permanente de
descubrimiento de la realidad” (PO, p. 89).

La realidad es concebida en permanente transformacién, en proceso.
No acepta el orden del presente, ni un futuro preestablecido, “se hace
revolucionaria” (PO, p. 92). Por ello, es “profética” y “esperanzada” (PO,
pp. 92-93). “Denuncia de una realidad deshumanizante y anuncio de
una realidad en que los hombres pueden SER MAS” (PO, pp. 92-93).
La educacién liberadora no se deja “confundir por las visiones parciales
de la realidad, buscando, por el contrario, los nexos y otro punto, unoy
otro problema” (PO, p. 75).

Debido a esto, el conocimiento solo es posible “en y por la comuni-
cacién en torno, repetimos, de una realidad” (PO, pp. 80-81).

Situacion limite
Los hombres viven “una relacién dialéctica entre los condiciona-
mientos y su libertad” (PO, p. 116), lo cual les permite superar las “si-

tuaciones limites” (PO, p. 116). Para ser modificadas, deben primero ser
vistas como posibles de ser superadas:

...no son las “situaciones limites”, en si mismas, generadoras de un
clima de desesperanza, sino la percepcion que los hombres tengan
de ellas en un momento histérico determinado, como un freno
para ellos, como algo que ellos no pueden superar. En el momento
en que se instaura la percepcién critica en la accién misma, se
desarrolla un clima de esperanza y confianza que conduce a los
hombres a empefiarse en la superacién de las “situaciones limites”

(PO, pp. 116-117).

Cuando esas “situaciones limite” se transforman en meros obstdcu-
los, en dimensiones concretas de una realidad determinada, pasan a ser
“percibidos destacados” (PO, p. 116). Estas son situaciones que impulsan
a los hombres a que las superen mediante lo que Freire llama “actos limi-
tes” (PO, p. 117). Superada una situacién, surgirdn otras, que provoquen
nuevos actos limites.

La educacién liberadora propone el aqui y ahora concreto, inico punto
del que puede partir la accién verdaderamente transformadora, como “inci-
dencia de su acto cognoscente” (PO, p. 87). Puede asi objetivar la realidad
“que le parecerfa en si inexorable” (PO, p. 93) “la realidad opresora, como
situacién limite que aparece como intransponible” (PO, pp. 45-46).
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Es en ese reconocimiento de las posibilidades de transformacién del
mundo opresor era donde el oprimido encontrarfa “el motor de su ac-
cién liberadora” (PO, p. 39).

La praxis exigfa “la insercién critica de los oprimidos en la realidad
opresora” (PO, p. 43). Ello implicaba la capacidad de objetivarla para
actuar sobre ella. La insercién critica ya era accién sobre la realidad.
Cuando el reconocimiento de la realidad no conducia a una insercién
critica, era porque el reconocimiento no es verdadero, se trataba de un
reconocimiento puramente “subjetivista” (PO, p. 44).

Ese proceso se produce por el mecanismo de la problematizacién.

La problematizacion

A partir del desarrollo metodolégico, que promueve la problema-
tizacién de la situacién del hombre en el mundo, se propone que los
hombres superen la conciencia mégica o ingenua de una situacién, y de
ese modo se apropien de la realidad histérica, superando el fatalismo
por un esfuerzo de transformacién. La situacién de los hombres en el
mundo es la “incidencia de su acto cognoscente” (PO, p. 93), es el ob-
jeto cognoscible mediatizador de la comunicacién entre educadores y
educandos, que requiere ser transformada.

Objetivar la realidad y objetivar su propia percepcién. Esto les per-
mite “ad-mirar” el mundo y “ad-mirar” su propia mirada sobre él.

Este planteo se sostiene en una concepcién dindmica de la reali-
dad, en constante transformacién, opuesta a la percepcién estdtica de
la educacién tradicional. Partiendo de distintas concepciones respecto
del movimiento de la realidad, la educacién se hace reaccionaria, la
segunda “revolucionaria” (PO, p. 92) y “esperanzada” (PO, pp. 92-93).

Esta posibilidad de estar “como conciencia de si y del mundo, en
relacién de enfrentamiento con su realidad, en la cual, histéricamente se
dan las ‘situaciones limites™ (PO, p. 117) es lo propio de la experiencia
humana, no existe en el mundo del animal.

Lo propio del hombre es ser un ser de la praxis, en tanto accién y
reflexién transformadora y creativa. Los animales no son capaces de
creacion, sus producciones son resultado de la determinacién de la es-
pecie. El hombre, en cambio, es capaz de crear, tanto los objetos y las
cosas sensibles como las instituciones sociales, las ideas y concepciones.
De hacer la historia.

A
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En el método, que se describié antes, el momento privilegiado de la
problematizacién es el de la decodificacién de la realidad que fue pre-
viamente codificada en ldminas, pinturas o fotograffas.

La decodificacién de una situacién existencial es un acto cognosciti-
vo que posibilita a los participantes, “ad-mirar” la situacién, y también
su propia manera de mirarlo, “su no ‘admiracién’, o su ‘admiracién’
anterior”. De ese modo, los participantes “se van reconociendo como
seres transformadores del mundo” (EC, pp. 105-106).

El lugar del educador no es el de tratar de llenar una conciencia
vacfa. Pero no es un lugar pasivo. Su tarea es la de la problematizacién,
que permita superar el “conocimiento al nivel de la ‘doxa’ por el conoci-
miento verdadero, el que se da al nivel del ‘logos’ (PO, p. 89).

De este modo el educador problematizador rehace constantemente
su acto cognoscente en la cognoscibilidad de los educandos. Estos,
en vez de ser déciles receptores de los depésitos, se transforman aho-
ra en investigadores criticos en didlogo con el educador, quien a
su vez es también un investigador critico. En la medida en que el
educador presenta a los educandos el contenido, cualquiera que sea,
como objeto de su ad-miracién, del estudio que debe realizarse, “re-
admira” la “admiracién” que de él hacen los educandos (PO, p. 87).

En el trabajo de problematizacién, los educandos van planteando las
distintas situaciones como problemas en relacién unos con otros. A me-
dida que avanza la comprensién, se avanza en el compromiso con la reali-
dad: “Es asi como se da el reconocimiento que compromete” (PO, p. 88).

Por ello, para que el compromiso en la lucha por la liberacién ocurra,
el oprimido debe descubrir “nitidamente al opresor” (PO, p. 61), pero eso
no es suficiente. Debe también comprometerse “en la lucha organizada
por su liberacién” (PO, p. 61). Estos dos elementos constituyen la “pra-
xis”. Por ello, distingue entre un trabajo “meramente intelectual” (PO,
p. 62), y una “reflexién” (PO, p. 62). Esta reflexion debe ser realizada
mediante el didlogo.

Para ver el problema: percibido destacado

La “problematizacién de los hombres en sus relaciones con el mundo”
(PO, pp. 84-85) permite a los educandos ampliar el campo de su percep-
cién, con lo cual van dirigiendo su mirada a ““percibidos” que [...] hasta en-
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tonces no se destacaban [...]". “Lo que antes existia como objetividad, pero
no era percibido [.. ] se ‘destaca’ y asume el caricter de desafio” (PO, p. 90);

A partir de entonces, el “percibido destacado’ ya es objeto de la
‘admiracién’ de los hombres y, como tal, de su accién y de su conoci-
miento” (PO, p. 90).

En el proceso de problematizacidn, los hombres “van aumentando
el campo de su percepcion, reflexionando simultdneamente sobre si y
sobre el mundo” (PO, pp. 89-90).

Empiezan a surgir en ese proceso ciertos elementos que antes eran
“visiones de fondo” y se van transformando en “percibidos destacados”
(PO, p. 116) que se van asumiendo el cardcter de problema, y se van por
ello transformando en el objeto de su reflexién.

El percibido destacado “es objeto de la ‘admiracién’ de los hombres
y> como tal, de su accién y de su conocimiento” (PO, p. 90).

En el trabajo de problematizacién, los educandos van planteando las
distintas situaciones como problemas en relacién unos con otros. A me-
dida que avanza la comprension, se avanza en el compromiso con la reali-
dad: “Es asi como se da el reconocimiento que compromete” (PO, p. 89).

Esta problematizacién no es individual, por ello solo es posible en el
terreno de la comunicacién, en el proceso dialégico. Debido a esto, es
importante el “didlogo problematizador” (EC, p. 76) para disminuir la
distancia entre el educador y el educando, entre, por ejemplo, la educa-
cién agricola, el técnico y el campesino.

En ese proceso, deben poder “admirar” al opresor, en el sentido de

“objetivarlo, a descubrirlo fuera de si” (PO, p. 35).

Reconocer su propia percepciéon

La problematizacién se propone que los hombres no solo perciban
la realidad, sino también su propia percepcién. Objetivar la realidad y
objetivar su propia percepcién les permite “ad-mirar” el mundo y “ad-
mirar” su propia mirada sobre él. -

Esa problematizacién del mundo implica una “ad-miracién” no solo
del mundo, sino también del modo de conocerlo. La educacién para la
libertad no es la de un hombre aislado del mundo, sino en “relaciones
indicotomizables” con él (EC, p. 95).

Este planteo se sostiene en una concepcién dindmica de la realidad,
en constante transformacion, opuesta a la percepcién estdtica de la edu-
cacién tradicional. Partiendo de distintas concepciones respecto al mo-

vimiento de la realidad, la educacién se hace reaccionaria, la segunda
“revolucionaria” y “esperanzada”.

Como se planteaba antes, la problematizacién implica que la educa-
cidn es una situacion gnoseoldgica en la cual confluyen educador y edu-
cando, como sujetos cognoscentes (EC, p. 98). Implica un movimiento
de andlisis de las partes y de sintesis en una totalidad mayor que las inclu-
ye y en la cual adquieren sentido. Por ejemplo, en el caso de la extensién
agricola, no es posible pensar que las técnicas se “dan” separadas de toda
la estructura en la cual se generan y se trasmiten. De lo contrario, se re-
emplaza la educacién por la “asistencializacién” (EC, p. 100).

Retorno a la accién

La problematizacién implica un retorno critico a la accién, no puede
desligarse de la situacién concreta, “no puede darse salvo en la praxis
concreta, nunca en una praxis reducida a mera actividad de la concien-
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cia” (EC, p. 89). Por ello, “jamds es neutra [...] como jamds puede ser
neutra la educacién” (EC, p. 89).

Tema generador

Es fundamental que la tarea alfabetizadora se realice teniendo en
cuenta la problemdtica real de aquellos a quienes se dirige, evitando
el tipo de lecturas infantiles ofrecidas por las tradicionales cartillas de
alfabetizacién y poniendo especial atencién en las palabras con las que
se iba a trabajar.

En la educacién de adultos, por ejemplo, no interesa a esta visién
‘bancaria” “bancaria” proponer a los educandos el desvelamiento
del mundo sino, por el contrario, preguntarles si “Ada dio el dedo
al cuervo”, para después decirles, enfiticamente, que no, que “Ada

dio el dedo al ave” (PO, p. 80).

La dialogicidad de la educacién freireana comienza antes de la situaciéon
pedagégica propiamente dicha, cuando el educador se “pregunta en torno
a qué va a dialogar (PO, p. 107). Es decir, cuando se pregunta acerca del
“contenido programdtico de la educacién” (PO, p. 107).

Para un educador dialdgico, esta respuesta no puede reducirse al pro-
grama en el sentido de un conjunto de informaciones que son organi-
zadas por el educador e impuestas a los educandos. Por el contrario, se
trata de “la devolucién organizada, sistematizada y acrecentada al pue-
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blo de aquellos elementos que este le entregé en forma inestructurada”
(PO, p. 107).

Si la educacién “auténtica” es didlogo, no puede ser de un sujeto
“para” o “sobre” otro, sino de uno “con” otro, con la mediacién del
mundo. El contenido programdtico de la educacién se hari teniendo en
cuenta esas visiones del mundo que desafian a unos y otros, que “impli-
can temas significativos, en base a los cuales se constituird el contenido
programadtico de la educacién” (PO, p. 198).

Por ello, el punto de partida de la puesta en marcha de un proceso edu-
cativo es la definicién del contenido programdtico, que surge de la “realidad
mediatizadora”, a partir de “plantear al pueblo, a través de ciertas contradic-
ciones bdsicas, su situacién existencial concreta, presente, como problema
que, a su vez, lo desafia, y haciéndolo le exige una respuesta, no a nivel
intelectual, sino a nivel de la accién” (PO, p. 111).

En esa etapa se inicia el didlogo, donde lo que se pretende investigar no
son los hombres, sino “su pensamiento-lenguaje referido a la realidad, los
niveles de percepcién sobre esta realidad, y su visién del mundo, mundo
en el cual se encuentran envueltos sus temas generadores” (PO, p. 113).

En la educacién problematizadora, la investigacién del contenido
programitico de la educacién es una tarea pedagogica, dialégica pot
excelencia. El contenido programdtico “se organiza y se constituye en la
visién del mundo de los educandos, en la que se encuentran sus ‘temas
generadores’. Por esta razén, el contenido ha de estar siempre renovin=

dose y amplidndose” (PO, p. 136). El contenido programitico no lleva

finalidades para ser impuestas, sino que “refleja sus anhelos y esperan-
zas” (PO, p. 136).

El educador dialégico devuelve a los hombres de quienes los recibié
el universo temdtico recogido en la investigacién. El punto de partida
de la dialogicidad es la investigacidn del contenido programirico, y esa
investigacién ya es concientizadora.

Los hombres pueden tener conciencia del devenir, en el marco dél
cual se organizan las “unidades epocales”, relacionadas unas con otras.
Cada unidad epocal estd conformada por “el conjunto de ideas, con-
cepciones, esperanzas, dudas, valores, desafios, en interaccién dialéctica
con sus contrarios, en busqueda de la plenitud” (PO, p. 119). Estos
temas implican sus contrarios, “solo pueden ser abordados en relacién
dialéctica con sus opuestos” (PO, p. 124). E implica que, frente a ese
universo de temas, los hombres toman posicién.

Esos temas se llaman generadores porque contienen en si la posibili-
dad de desdoblarse en otros temas. Se refieren a las situaciones limite que
es necesario superar. Cuando los temas no son percibidos como tales, se
presentan como determinaciones histéricas frente a las cuales el hombre
s6lo puede adaptarse. Cuando se llega a visualizarlas como problema que
requiere ser resuelto, surge el “inédito viable” (PO, p. 121).

Por ello, la accién liberadora debe estar no solo en relacién con los
temas generadores de la época, sino con la percepcién que de ellos ten-
gan los hombres. Para ello es necesaria “la investigacién de la temdtica
significativa” (PO, pp. 121-122).

Los temas generadores se organizan de lo general a lo particular, de lo
universal a lo regional y nacional. En esta etapa de su pensamiento, Freire
considera que el tema liberacién-dominacién es el mds universal, mien-
tras que el subdesarrollo el especifico de América Latina.

De la misma manera, en cada unidad nacional se ve la contradiccién
de la “contemporaneidad de lo no coetdneo” (PO, pp- 122-123). Debido
a esto es que, a nivel de lo local, no necesariamente es captado el tema
de cardcter nacional. Los hombres no tienen la visién de la totalidad.
Ese es justamente el objetivo de la educacién problematizadora: recono-
cer la interaccién de las partes de la realidad.

Investigar el tema generador es investigar la praxis de los hombres,
su pensamiento sobre la realidad, que es reflexién y accién. Por ello
es fundamental que en la investigacién ambos —educador y educando,
investigadores y pueblo— sean sujetos. Esta participacién activa permite
profundizar la toma de conciencia.

El riesgo de la investigacion no es que exista una supuesta “pérdida
de objetividad” que corrompa el anilisis, sino que el centro de la inves-
tigacion se corra desde la temdtica significativa, a los hombres toman-
dolos como objeto: “La investigacién del pensar del pueblo no puede ser
hecha sin el pueblo, sino con él, como sujeto de su pensamiento. Y si su
pensamiento es magico o ingenuo, serd pensando su pensar en la accién
que él mismo se superard” (PO, pp. 134-135).

Los hombres son seres en situacién, y lo son mis en tanto puedan
pensar y actuar sobre esa situacién. El pensar critico permite pasar de la
inmersion en la situacién a la emersién, y luego a la insercién critica. La
insercion es la propia conciencia histérica.

Por ello, “es en este sentido que toda investigacién temdtica de ca-
ricter concientizador se hace pedagégica y toda educacién auténtica se
transforma en investigacién del pensar” (PO, p. 135).
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El tema generador busca articular la experiencia personal con los
temas de época. Se trataba en primer lugar de encontrar los temas que
fueran significativos, sentidos como problemas, que despertaran intes
rés en los pobladores de una comunidad o barrio. Pero ese aspecto no
era suficiente para construir el tema generador. Este deberfa tener la
capacidad también de permitir abrirse a otros temas. Porque los temas
generadores son temas de época, que se expresan de diversos modos en
diferentes niveles: global, nacional, local.

Aunque no es necesariamente percibido como “tema” en cada uno
de esos niveles, sino mds bien vivido a nivel local como “situacién limi-
te”, en el sentido que aparece a los actores como limitante en el desarro-
llo de su experiencia humana, de su “vocacién ontoldgica de ser mas”
decfa P. Freire, y a la vez como inmodificable, de alguna manera se haya
“naturalizada” y asumida como inevitable.

El trabajo pedagdgico en esa perspectiva es el de lograr ubicar la
situacién percibida como limite en el marco de una totalidad méyor, en
términos espacio temporales y conceptuales. Ubicarla en la complejidad
geografica, histérica y tedrica.

Recuperar el tema sentido por el educando y transformarlo en un
tema generador tiene que ver con ubicarlo en el contexto de la época y
en un marco teérico conceptual, ubicar su problemdtica en un mundo
mds amplio de significaciones sociales.

De ese proceso de ensenanza-aprendizaje, que es para Freire siempre
situacién de conocimiento, surgfa la no inexorabilidad de la situacién y
el inédito viable capaz de transformarla.

Ese trabajo es uno de los nudos del proceso dialdgico del que hablaba
Freire que como una de las caracteristicas mds conocidas implica, en
primer lugar, la escucha del educador acerca de los temas sentidos como
significativos por los educandos, porque reconoce la parte de verdad
sobre el mundo que su palabra porta, en tanto la verdad es una cons*
truccién de sentido social.

Pero la escucha del educador no es pasiva, no espera del educando la
respuesta completa al problema de la seleccién de los saberes.

El educador no solo “escucha”, sino que también “habla”. De diver:
sos modos, es capaz de explicitar, poner en juego, hacerse cargo, del
proyecto ético-politico-filoséfico que inspira la labor pedagégica.

Para poder entrar en didlogo, el educador tiene que asumir la res-
ponsabilidad de su tarea en el marco de construccién de un proyecto
de sociedad. '
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El inédito viable

Es quizds una de las categorfas mds interesantes, se refiere a la capaci-
dad creadora, que se activa a partir del reconocimiento de la posibilidad
de superar las “situaciones limite”*'®.

Un hecho, una accidn, una palabra, una idea, que no estaba allj,
surge como resultado de la tarea pedagdgica, que permite ubicar los
“percibidos destacados”.

Muchos afios después, y aunque no es el objeto de estudio de este tra-
bajo, Freire reconoce componentes afectivos, emocionales, y no sélo del
pensar critico para que sea posible la gestacién del “inédito viable™

Una de las tareas del educador o la educadora progresista, a través
del andlisis politico serio y correcto, es descubrir las posibilidades
—cualesquiera que sean los obstdculos— para la esperanza, sin la
cual poco podemos hacer porque dificilmente luchamos, y cuando
luchamos como desesperanzados o desesperados es la nuestra una
lucha suicida, un cuerpo a cuerpo puramente negativo (PE, p. 9).

Por ello, la educacién no se reduce al acto de depositar ideas, ni si-
quiera a un intercambio de ideas preexistentes, ni polémica entre sujetos
solo interesados en la imposicién de su verdad, sino que es un “acto
creador” (PO, pp. 102-103).

Resultado de la educacién como acto cognoscente, capaz de generar
algo nuevo que no estaba alli. El inédito viable estd “en relacién con-
tradictoria” (PO, p. 121) con las situaciones limite. Solo a partir de la
“conciencia médxima posible” (PO, p. 138) se hace posible percibir el
“inédito viable” (PO, p. 138).

Freire toma como referencia a Lucien Goldman (1913-1970)* para
distinguir entre “conciencia real’ (efectiva) y ‘conciencia mdxima posible™
(PO, p. 138). La conciencia real se constituye sobre la base de Jos obstdculos
que la realidad impone, en tanto que la conciencia méxima posible es el
mdximo de conciencia adecuada a la realidad (PO, p. 138).

2% Araujo Freire, Ana M: “Notas”, en Freire, Paulo, Pedagogia de la Esperanza. Un reen-
cuentro con la Pedagogia del oprimido, Siglo XXI, Buenos Aires, 2005, p. 19.

2% Goldman, Lucien, Las ciencias humanas y la filosofia, Nueva Visién, Buenos Aires,
1967, p. 107 (citado en: PO, p. 138).
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Freire relaciona los tipos de conciencia de Goldman con la posibili-
dad de percepcién de situaciones de Nicolai??’. La conciencia posible se
vincula con las “soluciones practicables no percibidas”, y la conciencia
real o efectiva con las “soluciones practicables percibidas” y con las “so-
luciones efectivamente realizables” (PO, p. 138).

Existe entonces la posibilidad, que no era percibida, de efectuar una
accion transformadora que concreta el ‘inédito viable’.

Este método requiere un andlisis de la “conciencia real” que, por
oposicién a la “conciencia mdxima posible”??!, implica la imposibilidad
de la percepcién del inédito viable, es decir, las “situaciones limite” son
sentidas como un obstdculo insuperable.

Es porque, para nosotros, el “inédito viable” (el cual no puede
ser aprehendido al nivel de la “conciencia real o efectiva”) se con-
cretiza en la accién que se lleva a efecto, y cuya viabilidad no era
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percibida. Existe, asi, una relacién entre el “inédito viable y la
conciencia real, entre la accién que se lleva a cabo y la “conciencia

mdxima posible” (PO, p. 139).

Esta metodologfa permitia explicitar su “conciencia real” de la situa-
cién, y llegar a lo que Freire llama la “percepcién de la percepcién ante-
rior” (PO, p. 145). De ese modo se amplia el horizonte de su percibir y
se promueve el surgimiento de una nueva percepcién.

Esto posibilitaba la transformacién de aquello considerado “inédito’

viable” (PO, p. 125), una situacién posible pero nunca realizada, en
“accién que se realiza”, con lo cual se conseguia la superacién de la
“conciencia real” por la “conciencia méxima posible”.

No puede seleccionarse el contenido programitico de acuerdo a la
perspectiva sélo de los investigadores o los educadores, aunque “hayan
llegado a la aprehensién mds o menos aproximada del conjunto de con-
tradicciones” (PO, pp. 138-139), que no necesariamente coincide con la
de los educandos o alfabetizandos. Ellos pueden tener distintas percep-
ciones de su realidad.

220 Nicolai, André, Comportement économique et structures sociales, Puf, Paris, 1960 (ci-
tado en: PO, p. 138).

#2! Los conceptos de “conciencia real” y “conciencia méxima posible”, Freire los toma dé:
Goldman, Lucien, gp. cit., p. 107. '

Explorar opciones viables posibles, no siempre visibles, es parte del
proceso de construir —reconocer— el “inédito viable” del que hablaba Pau-
lo Freire.

Esas opciones se encuentran presentes en los distintos niveles de lo so-
cial, en cada uno de los cuales varia el juego de las determinaciones y de las
viabilidades.

De modo particular interesa destacar su presencia en el nivel de lo
local, de la coyuntura y de la micro situacién, que es el lugar de la praxis
de los agentes sociales.

Aquellas opciones que, siendo posibles, no son visualizadas por
aquellos que tienen, potencialmente, la capacidad de producir las trans-
formaciones superadoras de una situacion. Estas situaciones, que al ser
vividas como inmodificables, se transforman en lo que Freire llamaba
una “situacién limite”.

El trabajo que permita el reconocimiento de los inéditos viables supera-
dores de la situacién limite es, desde la perspectiva freireana, probablemente
una de las dimensiones mds importantes de la tarea pedagdgica.
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CONCLUSIONES

“El problema fundamental [...] a saber [...] a favor de quién y de qué

estard su ensefianza, contra quién, a favor de qué; contra qué”?2.

Dislocacién del discurso fundacional

La obra freireana, inicialmente desarrollada en el marco de un es-
cenario de agotamiento de los sistemas de instruccién publica, tuvo
efectos desestructurantes del discurso liberal democrético que les habia
dado fundamento. No sélo nutrié a las alternativas de corte popular
y democritico que estaban surgiendo en el continente, sino que abrié
la posibilidad de una nueva configuracién de sentidos pedagdgicos, y
marcd de ese modo un punto de inflexién en la historia larga de la edu-
cacién latinoamericana.

Permitié articular el campo de la pedagogia con otros planteos que
ponen en cuestion el relato moderno hegeménico, y sostienen el lugar de
América Latina en la construccién de un proceso modernizador, ocupan-
do precisamente el lugar periférico y subordinado. Asi sefala Mignolo
cuando afirma:

Es a partir del descubrimiento de América que se organizé el relato
moderno universalizando la historia y la cultura europea. En ese
proceso, “América Latina” se fue fabricando como algo desplazado
de la modernidad, un desplazamiento que asumieron los intelec-
tuales y estadistas latinoamericanos y se esforzaron por llegar a ser
€« » . “« . »

modernos” como si la “modernidad” fuera un punto de llegada y
no la justificacion de la colonialidad del poder?.

La Regién se construyé en aquel discurso fundacional como una
“exterioridad que no es un afuera”*, como su “exterior constitutivo”,

2 PE, p. 105
' Mignolo, Walter, “Las geopoliticas del conocimiento y la colonialidad del poder”, en
Polis. Revista Académica, Universidad Bolivariana de Chile, vol. 1, n.° 4, 2003.

1 Mignolo, Walter, “La colonialidad o largo y a lo ancho; el hemisferio occidental en
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“un ‘exterior’ que bloquea la identidad del ‘interior’ (y que es a la vez,
sin embargo, la condicién de su constitucién)”*.

La dicotomia civilizacién-barbarie, con capacidad de sintetizar un
proyecto de futuro para el continente, fue parte central de esa operacién
que transformé la exterioridad en subalternidad. La diferencia se significé
como barbarie, como un estado que era necesario eliminar para alcanzar
el futuro, y la escuela homogeneizadora, “bancaria’, fue presentada como
el camino mds democritico para la construccién de la América Latina
moderna.

“Progreso” fue un significante ordenador del proyecto dependien-
te, y operé la construccién de un lugar desvalorizado en la jerarquia
cultural a nivel global, una légica que se reprodujo al interior de los
paises en procesos de subordinacion de los sectores sociales mayoritarios
—campesinos, obreros, indios, mestizos, negros, mujeres— en los terre-
nos econémico y social.

La centralidad de la categorfa de oprimido para pensar la pedagogia
en el continente puso definitivamente en cuestion esa discursividad ci-
vilizatoria. Las resistencias al modelo educativo hegemoénico ya no pue-
den ser simplemente significadas como oposiciones al progreso civiliza-
torio, evidencias del atraso y la ignorancia, sino m4s bien como defensas
contra la dominacién. Y, por lo mismo, caminos de construccion de
sociedades donde el proceso de humanizacién —vocacién ontolégica del
hombre, obstaculizada en estructuras de injusticia— pueda tener lugar.

La represién militar de mediados de siglo desarticulé las posibilida-
des abiertas por la obra freireana, imponiendo la propuesta neoliberal
como el Gnico camino viable de transformacion de la educacién tra-
dicional. Generé las condiciones para que fuese posible instalar en ¢l
sentido comun el desprestigio de lo politico y de lo piblico, incluida la
escuela y sus maestros y profesores, continuando el proyecto privatiza-
dor en el marco de democracias legitimas.

El proyecto de una Pedagogia del oprimido no fue solo interrumpido en
Brasil y en Chile, donde trabajé Paulo Freire en los afios que abordamos en
este libro, sino en todos los paises de América Latina que a mediados del
siglo pasado habian iniciado transformaciones de orden estructural. Fue

el horizonte colonial de la modernidad”, en Lander, Edgardo (comp.), La colonialidad del
saber: eurocentrismo y ciencias sociales. Perspectivas latinoamericanas, CLACSO, Buenos
Aiires, 2000, p. 56. .

225 Laclau, Ernesto, Nuevas reflexiones sobre la revolucion en nuestro tiempo, Nueva Vision,

Buenos Aires, 1993, pp. 34-35.
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repri}mido junto con el suefio emancipatorio en el que se inscribié, y al que
nutrfa.

Sm e‘mbargo, y a pesar del esfuerzo de muchos poderes, no sélo no

murio, sino que crecié en el exilio interno y externo. Al igual que Freire
que se radicé por diez afios en Ginebra, desde donde sigui6 trabajando
en Africa, y en varios paises de América Latina, en la misma direccio:
nalidad que habia tenido en sus afios jévenes. Reducir su aporte a un
método eficaz, recuperar categorias aisladas de su propuesta, ligarlo de
modo exclusivo a los movimientos revolucionarios y descolonizadores
de los afios 60 y 70, transformarlo en monumento y rendirle homenajes
son algunas de las operaciones hegeménicas para obturar la fecundidad
de su propuesta.
‘ Se demord el avance de los proyectos populares, pero no se puede
impedir eternamente la expansién de los suefios de las mayorias. Met4-
ff)ra del regreso permanente de lo que para los detentores de privilegios
siempre serd una sombra amenazante, es la presencia de Freire en la
Secretarfa de Educacién de San Pablo, después de veinticinco afios de
exilio. Desde la gestion del estado, en coherencia con el programa que se
trazara en su juventud, asumié el desaffo de dar nuevas batallas. Como
siempre, su lucha fue propositiva, afirmativa: la opcién por los “desha-
rrapados del mundo” tiene como consecuencia en el nuevo escenario
latinloamericano de los afios 90 a la defensa de la escuela publica, y ese
camino a su vez conduce a proponer su profunda transformacién.

Este estudio sobre Paulo Freire naci6 de la preocupacién por apor-
tar conocimiento a los ejes centrales de la capacidad dislocatoria de su
propuesta, que no serfa posible en una lectura descontextualizada, sin
acercarse a las condiciones —histéricas, sociales, politicas— que la hicie-
ron posible.

No se trata de descubrir un Freire que fuera mds “verdadero” que
otros, un autor estd constantemente abierto a nuevas lecturas. Se trata
mds bien de agudizar la escucha y establecer el didlogo, en un ejerci-
cio de aprendizaje, de bisqueda de nuevos campos de visibilidad que
aporten a la construccién de pensamiento sobre los problemas que la
pedagogia nos plantea en el nuevo milenio.

La continuidad ininterrumpida de trabajo, hasta su muerte en el
aiio 1997, lo coloca como un muy excelente analizador del importante
y fecundo proceso de transformaciones que el pensamiento pedagédgico
sufri6 en la segunda mitad del siglo pasado.
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En este estudio analizamos el movimiento que lo lleva de un planteo
centrado en la idea de desarrollo a su construccion del sujeto pedagdgico
latinoamericano: el oprimido. En ese marco, Freire produjo un aporte
sustantivo a la perspectiva liberacionista, articulando la perspectiva ted-
rica, con propuestas concretas de intervencién‘. La pedagogia fl/'e'lreana, -
en oposicién a las soluciones funcionalistas, hber?les, tecnocrdticas, se
instala en la profunda imbricacién entre pedagogfa, filosoffa y pollt{c,a.
Sienta las bases para pensar otra pedagogia que hace de la construccion
de una sociedad radicalmente democritica el eje organizador de su pro-
puesta. .

Desarrollamos a continuacién algunos de los puntos que considera-
mos centrales, en un ejercicio de sintesis, que no intenta agotar el tema,
sino colaborar en la comprensién del planteo.

Pedagogia y politica, ;de qué se trata?

La construccién conceptual freireana nace en una preocupacié_n his-
térica situada en coordenadas geogréficas y temporales muy precisas; y
articula una mirada y una busqueda profundamente humflmsta, que lo
ubica en un plano universal, con una preocupacion partlculz}{, que lo
ubica en un plano histérico. Su preocupacion es por la formaci6n de l?s
sujetos, no los abstractos del discurso ideolégico, sino los que conocia
desde su infancia y habfa visto sufrir. Es situado en esa perspectiva te-
rritorial, desde donde no se confunde en el andlisis macro estructural y
de largo plazo.

Freire mismo expresa:

Ningiin educador hace su marcha indiferente o a pesar dci las ideas
pedagégicas de su tiempo y de su espacio [...] yo no podiia escapar
a eso. Més de lo que la dramaticidad, la tragicidad de Nordeste en
que naci y creci, los niveles profundos de explotacién de las clases

populares, la maldad de las clases dominantes, la perversidad de las
estructuras sociales, el silencio impuesto a las clases populares, que se
juntaba como refuerzo a una educacion libresca y autoritaria, todo eso
me indicd un camino aseguir. ...
26 Freire, Paulo, Entrevista concedida a Eléi Lohmann del Jornal da Fundoesté,
Fundacién para ¢l desarrollo del Oeste del Estado de Parand, 20 de mayo de 1989
(publicada en Freire, Paulo, 1997), op. cit., p. 83.
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Esa preocupacion inicial no es de orden pedagégico, ni tampoco es-
trictamente de orden politico, sino mds bien se inscribe en un registro
¢tico y humanista. Naci6 en la mirada sobre la dura realidad que conocié
de cerca: las condiciones de explotacién y de extrema pobreza de los tra-
bajadores y campesinos brasileros, le preocupan por lo que impiden como
humanizacién.

La opresién —que impide cumplir la vocacién a la que estamos desti-
nados y destinadas de “ser m4s”~ es situacién limite en amplios sectores
sociales vulnerados en sus mds elementales derechos, pero se trata de
una experiencia humana de orden universal, no privativa de los grupos
subalternizados en los planos social, econémico o politico.

Son las condiciones histéricas las que la hacen posible: nace enton-
ces una preocupacién de orden politico, ese mundo que impide la hu-
manizacion requiere ser transformado. En el contexto del pensamiento
desarrollista Freire abrié perspectivas que van incluso a convocar en
un primer momento el interés de los centros hegeménicos: la posibili-
dad del desarrollo no se encuentra solo en la generacién de condiciones
economicas, sino en la construccién de subjetividades que esta pueda
generar. Sin embargo, no se trata de cambiar las caracteristicas de la
poblacién para que sea capaz de llevar adelante un proceso “moder-
nizador”, entendiéndolo como neutral y apolitico. Por el contrario, el
desafio es el de construir subjetividades capaces de insertarse de modo
activo en la historia. Contrariamente a un pensamiento colonizador,
que propone “adaptar”, Freire apuesta a la pedagogia entendida como
un proceso de asuncién de la propia responsabilidad y lugar en la his-
toria. Esa posicién discute, también, cualquier planteo pedagégico que
se proponga imponer alguna verdad preconstruida, aun cuando sus in-
tenciones politicas sean democratizadoras o revolucionarias. El vinculo
educativo pone en cuestién un proceso que finalmente no puede ser
controlado por el educador, ni quedar subordinado a ninguna légica o
verdad impuesta.

En el pensamiento freireano hay un predominio de las posibilidades
de accién de sujetos por sobre los determinismos de cualquier signo
ideolégico: es la praxis —situada y, por lo tanto, condicionada— la que
permite esa modificacién del mundo. EI hombre y la mujer hacen la
historia a partir de una circunstancia concreta dada, de una situacién
estructural preexistente, pero esa condicionalidad no es determinacién.
Por el contrario, uno de los elementos constitutivos de lo humano es
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la apertura al mundo, que, por otro lado, nunca “es”, sino que siempre
“est4 siendo”, el futuro es algo que “se va dando”, existe en la medida en
que el sujeto cambia el presente.

Es en esa importancia de la praxis sobre el mundo para convertirlo en
un lugar donde se pueda cumplir su destino humano, donde nace la pre-
ocupacién pedagdgica. La intervencién responsable en la historia es una
posibilidad, y la pedagogfa se ocupa del proceso de constitucion de sujetos
capaces de transformar esa potencialidad en acto.

La imposibilidad del oprimido de intervenir se resuelve en tltima
instancia en el terreno pedagégico, en la medida en que el primer obs-
tdculo es que es un ser dual, que aloja al opresor. Dicho de otro modo,
hay una preeminencia del plano cultural en la posibilidad de modificar
las situaciones histéricas. Es decir, los sujetos de la praxis requieren ser
formados: el oprimido es sujeto de una pedagogia.

Pedagogia y politica quedan profundamente imbricadas, y ambas
son afectadas. La verdad sobre la situacién y sobre las diferentes formas
de actuacién sobre ella no es posesién de ningiin sujeto, no estd en un
solo lugar, $ino que es una construccién social compleja. Los sujetos de
las culturas del silencio tienen una parte de esa verdad, y el educador
freireano estd atento a esos pensamientos, percepciones, formas de con-
cebir el mundo, para tender el puente del didlogo.

Por otra parte, no son suficientes los principios ideolégicos, ni los pro-
yectos histéricos poseidos por algunos grupos. La tarea del liderazgo poli-
tico es la de acompafiar en un didlogo, donde la verdad se construye en el
marco de un proceso histérico complejo y con multiplicidad de actores,
no est4 prestablecida ni en principios teéricos, ni en licidos actores.

En ese sentido, la pedagogia es pensada como el proceso de cons-
truccién del sujeto de la praxis, es el camino de la politica. Ese es uno
de los puntos centrales de su pensamiento, y en gran medida uno de los
nudos de la sus discusiones con algunos sectores de la izquierda latinoa-
mericana que mantiene en Brasil y en Chile.

Vigencia del proyecto freireano

El nuevo milenio encuentra a América Latina viviendo profundos
cambios en los planos politico, econémico, social, cultural; en un con=
texto de transformaciones de orden planetario. Freire nos dejé en 1997,
y es otra de las ausencias sentidas, de las que extrafiamos por lo im-
portante que su aporte serfa en el dificil escenario que heredamos de
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politicas que no solo destruyeron el sistema escolar, sino que produjeron
transformaciones de orden cultural que hoy se encuentran fuertemente
arraigadas en lo profundo de la trama social, y estin resultando de muy
dificil transformacién. El consumismo como lugar de construccién de
identidad, el éxito individual como principal meta, el miedo a la repre-
sion fisica o a la exclusién econdmica, el deseo de mantener rigidas las
barreras geograficas y simbélicas, el desprecio por lo que no se ajuste al
canon hegeménico masculino, blanco, de lengua europea, son algunos
de esos aspectos culturales. Incluso en la Argentina del nuevo milenio
en muchos casos la legislacién avanza en contra de esa cultura profun-
da, que, ademds, no es siempre consciente.

En ese sentido, a mds de medio siglo de haber sido formulado, sigue
vigente el programa que Freire planted en su juventud: la construccién de
una pedagogfa con capacidad de formar a los sujetos politicos para los nue-
vos escenarios, que en el continente implican abordar la problemdtica de la
colonialidad. Sus aportes estdn disponibles, y no han sido completamente
explotados. Referimos algunos que nos parecen centrales.

La pedagogia freireana trabaja, entre otras cosas, sobre uno de los
modos de vencer los obstdculos a proyectos emanciparorios mds visibles
en la actualidad en particular: el de habilitar la propia experiencia como
fuente de conocimiento.

Una de las formas de la opresién, facilitada por las transformaciones
culturales producidas por las nuevas tecnologias, se debe en parte a la
desconfianza en la propia voz, en sentir y pensar. Al menos en la Argen-
tina son multiples los ejemplos de la vida cotidiana, y también en acon-
tecimientos politicos de magnitud, que ponen en evidencia la preferen-
cia para recostarse sobre la “opinién publica” instalada por los grandes
medios y llevada de boca en boca, antes que hacerse responsable por la
propia palabra resultado de lo experimentado. Ello ha logrado, entre
otras cosas, la posibilidad de imponer proyectos que son contrarios a los
intereses de los que los enuncian, a veces con sorprendente entusiasmo.

Un estudio aparte ameritarfa el concepto de alfabetizacién freireano
—donde la lectura de la palabra es también lectura del mundo— en socie-
dades atravesadas por las nuevas tecnologfas de la comunicacién y los
tipos de vinculos con la escritura y la oralidad que surgen en ese escenario
cultural.

El nudo de la propuesta pedagégica emancipatoria se juega en el
proceso de construccion de conocimiento. No se trata de modelos “con-
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cientizadores”, que ocultan en formatos novedosos légicas finalmente
explicativas®®’ de la cuestién social, del pensamiento de izquierda o de la
situacién politica nacional, sino de la constitucién de sujetos “insertos”,
que superen su “inmersién” (PO, p. 88, 131) Con capacidad de pensar
y por lo tanto de reconocer-se en su propia cotidianeidad, como activos
disefiadores de sus biografias, protagonistas de su toma de decisiones.

También vale la pena ubicar su perspectiva de la relacién de lo pe-
dagégico con otros planos de lo social, en particular respecto al plano
de los procesos de orden econémico. Afios después de su Pedagogia del
oprimido, y en referencia a la experiencia de San Pablo®®, senalaba la
importancia de un edificio escolar adecuado, bello, acogedor, y su in-
fluencia en la mejora de toda la calidad de la educacién. Esa importancia
a la base econdmica de la educacién estd presente en estos primeros afos
que analizamos en este libro. Ya en los afos 50 sostenia que no serfa po-
sible un proceso emancipatorio sin desarrollo, y que es en ese proceso de
mejora de las condiciones de vida donde se encuentra un primer anclaje
para vislumbrar nuevos inéditos que se puedan tornar viables.

Frente al enorme deterioro en la calidad de vida de los sectores mas
vulnerables producido por las décadas neoliberales, esa premisa es de
enorme actualidad. Como plantea Dussel*”, el primer principio ético
fundamental es el de produccién y desarrollo de la vida humana, y en
ese sentido es que podemos afirmar que el primer paso de una peda-
gogia liberadora es el de la inclusién. Pero los pueblos no se detienen
después de la conquista de nuevos derechos o la recuperaciéon de los
anteriores, porque sin cambios de orden estructural en el modo de or-
ganizacién de las sociedades a las que se incluyen, no estd garantizado
el sostenimiento de las mejoras en la vida cotidiana y en la de los hijos.
Se requieren cambios de orden econémico, politico, institucional, y es-
pecialmente cultural.

En el plano pedagdgico las acciones no son visibles de modo inmedia-
to, sino en el largo y mediano plazo. En ese sentido, que no es siempre
ni necesariamente evidente, es que se juega la dimensién politica de la
educacion.

27 Vedse Ranciére, Jacques: £l maestro ignorante, Laertes, Barcelona, 2003.

228 Freire, Paulo, 1989, op. cit.

2 Dussel, Enrique, Etica de la liberacion en la edad de la globalizacién y la exclusion,
Editorial Trotta, Madrid, 1998.

La cuestiéon metodolégica

En esa bisqueda de una pedagogia que acompaiie procesos de bien-
estar de las mayorias, Freire realiza aportes de corte metodolégico sus-
tantivos. Si bien este punto se ha desarrollado, un ejercicio de sintesis
puede ayudar a clarificar el planteo.

Describe el proceso educativo en términos de “situacién gnoseold-
gica”. No se trata de un procedimiento para dictar “buenas clases ex-
plicativas”, sino de una dindmica mds compleja que no se reduce a la
“comprensién” de los estudiantes de los contenidos trasmitidos por el
educador y que estdn prescriptos en un programa cuya naturaleza poli-
tica no se discute.

Sintetizamos los puntos planteados en el libro, a fin de ofrecer una
idea de conjunto. Se trata de una serie de momentos, que no deben ser
interpretados en forma rigida ni cronolégica, que pueda ademds —como
a veces se ha hecho— traducirse a un “método”.

Pueden sintetizarse asi:

* Seleccién del contenido programdrico, con base en la investiga-
cién sobre las necesidades sentidas por los destinatarios;

* Definicién de temas generadores, que vinculan esas necesidades
sentidas con los “temas de época”, y conducen a indagarlos a par-
tir del conocimiento socialmente acumulado;

* Problematizacién de las situaciones limite, es decir, de aquellas
que aparecen como obstaculizadoras para un pleno desarrollo hu-
mano e imposibles de modificar;

* Surgimiento del “percibido destacado”, a partir del andlisis de
esas situaciones en diversos componentes;

* Creacién de nuevas sintesis, nuevos saberes, a partir del conoci-
miento socialmente acumulado, pero en funcién de responder a
las preguntas sentidas por los sujetos destinatarios;

* Creacién de una novedad que no es principio ideolégico abstracto
—propio de sectores intelectuales que tienen aseguradas sus ba-
ses materiales de vida—, sino novedad histéricamente posible que
mejora la vida de las personas y las familias involucradas en el
proceso educativo. El inédito viable puede ser pensado también
en términos biogréficos, personales o individuales, pero teniendo
en cuenta que las posibilidades de su surgimiento son histéricas,
es decir, situadas y condicionadas.
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Otras reflexiones a partir de la propuesta freireana

Como dijimos, la pedagogia freireana leida como un proceso de
ideologizacién mds o menos “amable” 0 no dogmatica con los sectores
mds pobres, es una de las formas mds comunes de reduccionismo de que
ha sido objeto. Pero su propuesta es de una complejidad y fecundidad
que le permite ser siempre re pensada en diferentes contextos, y articu-
lada también con distintos aportes teéricos, abriendo posibilidades para
pensar el problema pedagégico desde otros campos del conocimiento
como la filosoffa y la historia. A continuacién, senalamos algunos as-
pectos que pueden ser derivados de la propuesta freireana.

Posibilitar la palabra

La tarea del educador es la de posibilitar al otro reconocer y cons-
truir su propia palabra, su propia significacién sobre el mundo. Para eso
es imprescindible que sea, en primer lugar, capaz de reconocerlo no sélo
como diferente, sino como portador de saberes legitimos, no obturados
necesariamente por su “falta de conciencia” o “alienacién”, y por lo tan-
to de menor jerarquia.

Esa es la base del proceso que se ha llamado de concientizacién, con
todas las discusiones que conlleva, y que ha sido leido muchas veces de
modo dogmdtico o como una especie de mecdnica de la transformacién.
Freire mismo senalaba las dificultades en su comprensién®”’.

Se trata de reconocer la propia posicién en el mundo y el propio pensa-
miento respecto a él. Un saber que ya estaba ahi, pero del que no “se tenia
conciencia”. Es a partir de ese reconocimiento que se posibilita al otro,
cada vez mds y de modo permanente, el decir su palabra.

Para que sea posible el reconocimiento y la construccién de los textos
propios, nuevos, se deben generar los espacios, los tiempos, las dindmicas,
las condiciones. En ese punto se asemeja a lo que menciona Frigerio res-
pecto al “maestro ignorante” de Ranciére™', cuando afirma que es posible:
“crear condiciones para que otros aprendan lo que no sabemos”***

20 INODEP. Conscientisation, mvestlgqcnon de Paulo Freire (documento de trabajo),
INODEDP, Paris, 1971.

#1 Ranciére, Jacques, £/ maestro zgnomnte, Laertes, Barcelona, 2003a.

2 Frigerio, Graciela, “A propdsito del maestro ignorante y sus lecciones. Testimonio de
una relacién transferencial”, en Cuadernos de Pedagogia, Centro de I:studlos de Pedagogla
Critica, afio VI, n° 11, noviembre de 2003, p. 113.

Construccién de un orden de significado

El lenguaje se torna central en esta pedagogia como posibilidad del
hombre y la mujer de construir, sobre la base de su ser biolégico, un nuevo
orden de significado, un orden cultural. En ese marco, la alfabetizacién
no es el aprendizaje mecénico de un c4digo, sino el aprender a leer y es-
cribir el mundo, “a decir su palabra”, es un problema de significacién del
mundo, y de produccién de verdad. Es abrir la posibilidad de reconocer
“la historia contada como fundamento”?, y por lo tanto la posibilidad
de la produccién de otras historias.

La posibilidad de intervencién parte del reconocimiento de la dimen-
sién histérica de las situaciones que son vividas como limites insuperables.
Los caminos de transformacién que surgen a partir de la problematizacién,
forman parte del “inédito viable”, que hasta entonces se hallaba oculto para
los sujetos.

Una de las dificultades en el nuevo clima cultural creado por la ex-
pansién de las nuevas tecnologfas, se refiere a que esos procesos son de
mediano y largo plazo, no es la temporalidad fugaz del especticulo o la
noticia, no tienen “impacto medidtico”.

Vale la pena sefialar que el sacerdote Frei Beto, uno de los mas im-
portantes asesores del gobierno de Lula, sostenfa en una conferencia
en Buenos Aires refiriéndose a las causas del triunfo del Partido de los
Trabajadores (PT) en el 2003:

No se puede comprender la eleccién de Lula si no se comprende una
historia de 40 afos de construccién de un poder popular. Cons-
truccién que pasé por las comunidades eclesiales de base, por los
movimientos populares, por la creacién de la Central Unica de los
Trabajadores (CUT), del Movimiento de los Sin Tierra (MST), de
los movimientos populares, de partidos progresistas, pero sobre todo
centralizado en una pedagogia que tiene su figura principal en Paulo
Freire. O sea, si yo tuviese que citar un solo nombre responsable por
hacer a Lula presidente de Brasil yo dirfa que es Paulo Freire. Sin la
pedagogfa, la metodologfa de Paulo, este fenémeno yo creo que no
hubiese sido posible?*.

2% Ranciére, Jacques, “Etica y estética en el conocer”, Seminario Internacional,
Concepci6n del Uruguay, Argentina, 14 y 15 de abril de 2005.

24 Frei Betto, “Hambre Cero: una propuesta para transformar Brasil”, Charla Puablica
en el Anfiteatro Eva Perén, 15 de ocrubre de 2003.
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La transmisién de un legado

Posibilitar la palabra, “separar la mano de la mirada”?, hacer abstrac-
cién de la situacion en el mundo para imaginar otras posibilidades, es
algo que para Freire se hace viable después de la intervencién pedagégica.

Se ha tematizado mucho que este nudo del planteo es el problema de
los vinculos pedagégicos, pero para él es también un problema clave de
contenidos del aprendizaje. Por ello, la critica que a veces se le ha hecho
respecto al vaciamiento de contenidos no tiene sustento?.

La construccién del inédito viable que permita transformar la situa-
cién, es también un problema técnico, un problema de acceso al saber
socialmente acumulado. No es suficiente el reconocimiento de la situa-
cién en sus dimensiones politicas, histéricas, sociales o econémicas, se
trata también de su instrumentalizacién. Se trata de ubicar el sentido
de los contenidos para el sujeto que aprende, en la medida en que el
conocimiento siempre es situado, producido en contexto, histérico, su
valor depende de la situacién.

Y no es neutro, estd en funcién de algin proyecto de futuro, de
algiin régimen de produccién de verdad. Por eso la discusién sobre los
contenidos no puede negar su cardcter politico.

De este modo, Freire pone también en evidencia la “crampa” del
discurso de la modernidad, que, desconociendo la “geopolitica del co-
nocimiento”, “cred la ilusién de que el conocimiento es de-incorporado
y des-localizado” y que desconoce la importancia de “los lugares episté-
micos, éticos y politicos de enunciacién”?.

No se aprende “en el aire”, sino en un territorio, es decir, en la trama
de relaciones de poder. El proceso de habilitar la palabra se hace posible
a partir de la transmisién de un legado que, como tal, no se refiere a una
recepcién pasiva de un conocimiento cosificado, sino que es objeto de
una apropiacion critica.

Esa transmisién es responsabilidad del educador, su tarea no puede
hacerse equivalente a la del educando. Dicho de otro modo, la llamada
“asimetrfa” del vinculo pedagégico es algo que Freire nunca discutié.

2% Rancitre, Jacques, 2005, op. cit.

2% Vedse, por ejemplo: Paiva, Vanilda, “Anotacoes para um estudo sobre populismo ca-
télico e educagio no Brasil”, en Paiva, Vanilda: Perspectivas e dilemas da educagio popular,
Graal, Rio de Janerio, 1986, pp. 171-227.

7 Mignolo, Walter, 2003, op. ciz., p. 4.
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La liberacién de la pedagogia

Si el proyecto civilizatorio se esforzé en limpiar el territorio de la
barbarie, la pedagogia freireana tiene como problema central el de posi-
bilitar a ese otro silenciado recuperar la palabra. Quebrar una dicotomia
civilizatoria no implica quedarse con otra distinta, como por ejemplo,
liberacién o dependencia, que fue una lectura que se hizo de Freire
especialmente en los primeros afios de su trabajo. No se trata de que la
“barbarie”, significada ahora como diferencias culturales, ocupe el lugar
de la “civilizacién”.

Implica més bien re-pensar el lugar de la pedagogia y desarticular las
l6gicas dicotémicas.

El momento educativo no se agota en el reconocimiento de la situa-
cién, sino que es la praxis, la transformacién sobre el mundo, la que fi-
nalmente educa. Pero, a su vez, la posibilidad de la accién transformadora
sobre el mundo requiere de la intervencién pedagégica.

El educador es necesario, pero también es insuficiente si no se acom-
pafa de una reactuacién. Porque su tarea es la de poner en marcha un
proceso sobre el que no se tiene control, y donde él finalmente desapa-
rece como educador. Por otro lado, la pedagogia no solo no se limita
a la escuela ni al campo disciplinar de la educacién, sino que es una
dimensidn presente en las diversas pricticas sociales, y en los multiples
vinculos intersubjetivos.

Freud escribié en 1925: “Tempranamente habia hecho mio el chis-
te sobre los tres oficios imposibles —que son: educar, curar, gobernar—,
aunque me empefié sumamente en la segunda de esas tareas”*®. Ademds
de imposible, también era una tarea necesaria, como continda diciendo:
“Mas no por ello desconozco el alto valor social que puede reclamar
para si la labor de mis amigos pedagogos™®.

Freire también se dedicé a una tarea que consideraba imposible y
necesaria. La ensefianza transparente y controlada fue el limite que el
discurso educativo tradicional encontrd, proceso que se agudizé cuando
la expansién continua de los sistemas escolares incluyé a nuevos sectores
que irrumpieron desordenando el modelo normalizador?. Desde en-

28 PBreud, Sigmund, “Prélogo” a August Aichhorn, Verwabrloste ]ugend{él925), en Freud,
Sigmund, Obras completas, tomo XIX, Amorrortu, Buenos Aires, 1990, p. 69.

29 Loc. cit.

20 Para un desarrollo de este concepto ver: Puiggrés, Adriana (dir.), 1990, op. cit.




76 Paulo Freire: una biograffa intelectual

tonces llamé “crisis” a ese proceso que no encontrd soluciones porque
las buscé en reformas de corte tecnocratico.

Sin embargo, la educacién es imprescindible como trasmisién de una
herencia®! que implica la eleccién critica de lo que se recibe, que va de la
mano con asumir el riesgo de la presencia de lo nuevo. Proceso de apropia-
cién, transformacién y resignificacién de lo recibido, en el marco de nuevas
perspectivas de futuro, que se inscribe siempre en el marco de un proyecto,
de un suefio, de un vislumbrar posibilidades distintas a las presentes.

Es decir, desde Freire se puede pensar:

Una intervencién pedagégica que posibilite la voz del otro, como
proceso permanente de apertura radical dialdgica, abierta al mundo y
abierta a la novedad de lo diferente, reconociendo en los distintos suje-
tos la posesién de una parte de la verdad sobre el mundo.

Una relacién pedagégica fundada en la asimetrfa que “debe garanti-
zar que ninguna diferencia devenga sede de una desigualdad .

Un lugar del educador que permita y estimule un proceso de re-
significacién y transformacién del mundo que no puede ser controlado,
y del que, ademds, deje de necesitarlo como educador.

En fin, se trata de una pedagogia que pretende articularse a la cons-
truccién de proyecto politico radicalmente democritico, en el sentido
de construccién de una sociedad de iguales.

Son varias y fecundas las criticas que Jacques Ranciére formula al
planteo freireano®?.

Sin embargo, desde nuestra perspectiva, Freire se articula con el de-
safio que lanza el filésofo francés cuando dice: “...pero nuestro proble-
ma no consiste en probar que todas las inteligencias son iguales. Nues-
tro problema consiste en ver lo que se puede hacer bajo esa suposicién.
Y para eso nos basta que esta opinién sea posible, es decir, que ninguna
verdad opuesta se demuestre”?#4,

*# Para problematizar la idea de trasmisién, ver, en particular: Frigerio, Graciela; Diker,
Gabriela: La transmision en las sociedades, las instituciones y los sujetos. Un concepto de la
educacion en accién, Novedades Educativas-CEM, Buenos Aires, México, 2004.

242 Frigerio, Graciela, op. cit., p. 115.

*% Ranciére, Jacques, “Lactualité du ‘Maitre ignorant™, entrevista realizada por Andréa
Benvenuto, Laurence Cornu et Patrice Vermeren, Parfs, 24 de enero de 2003b (publicada
en Le Télémagque, 2005/1 n.° 27, pp. 21-36). Disponible online: www.cairn.info/revue-le-
telemaque-2005-1-page-21.htm (dltima consulta: mayo de 2015).

244 Ranciére, Jacques, 2003a, ap. cit., p. G4.
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