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Introduccion

“Si, al leer este texto, alguien me preguntara, con sonrisa ironica, si creo que, para
cambiar Brasil, basta con que nos entreguemos al hastio de afirmar constantemente que es
posible cambiar y que los seres humanos no son puros espectadores, sino también actores
de la historia, diria que no. Pero también diria que cambiar supone saber que es posible
hacerlo (2001: 64).

Drrigir (nos) a los posibles lectores, de este libro, significa una posibilidad para compartir
(les), las “dimensiones educativas” de la “pedagogia cotidiana” de Paulo Freire, y
representa un desafio contextual, desde donde podemos “analizar” -discutir- las categorias
conceptuales, presentes en los planteos filosoficos de sus tesis educativas y sus propuestas
pedagogicas. “Las afirmaciones sostenidas a lo largo de este ensayo, desposeidas de todo
caracter dogmatico, no son fruto de meros devaneos intelectuales ni el solo resultado de
lecturas, por interesantes que estas fueran. Nuestras afirmaciones se sustentan siempre
sobre situaciones concretas”. En este proyecto hermencutico, son cuatro tratados -
investigaciones o interpretaciones- que plantean una “perspectiva holistica y
multidimensional” que nos comparte en la postura sociopolitica del pensamiento de este
autor, y ofrecen una introduccion solida para acercarnos a “leer” criticamente -
contextualizar-, y reconocer la obra educativa que nos heredo Paulo Freire:

Proponemos, en este texto, partir de la postura filosofica del autor para reconocer y valorar
su pensamiento pedagogico, extendido en sus planteamientos educativos, y proyectado en
una actitud que aparece en el proceso de sus luchas culturales, donde reaparece la
dimension dialéctica, y contradictoria, presente en su antropologia pedagogica, -la
naturaleza y la cultura-, la relacion entre lo humanista y la deshumanizante, entre la
identidad y la diferencia, o la falta de respeto a la autonomia de los sujetos, a la dignidad de
los otros seres humanos, (entre la autonomia y la heteronomia -dependencia-), entre el yo y
el otro, o bien, los “yos” y los otros. Por tanto, si reconocemos que la dimension
antropoldgica representa un punto de convergencia con diversas culturas, su importancia,
exige identificar y registrar las diversas marcas sociales de la actualidad de América Latina.
Sin embargo, mientras que ciertas culturas, como la europea, que se relaciond con ofras
culturas, se originaron una serie de concepciones, interpretaciones y significados
distorsionados y contradictorios que dificultaron la comprension de este concepto de
diversidad cultural. Surge entonces, la necesidad de replantear el concepto de cultura a
partir de la relacion y la comprension de otras realidades historicas, a fin de contextualizar
esta diversidad estructuralizada de las sociedades. Pero vale advertir, que esto no implica
romper con nuestras tradiciones sociales (rituales, actos misticos y mitologicos, etc.,) sino,
o mejor aun, establecer nuevas relaciones entre los ciudadanos con la intension de
replantear la identidad cultural propia, y de reconstruir su condicion existencial.



Esta obra pedagogica, es el resultado de un empeno hermenéutico, por una parte, para
satisfacer el interés constante de los lectores y las lectoras de Paulo Freire de escuchar su
voz, leer su palabra, preocupados como estan por la educacion humanista-liberadora que él
creara y desarrollara, y, por otra, para hacer perdurar, socializando lo mas posible su ser,
siempre esperanzado, con sus dichos y sus hechos, su manera de ser persona, demostrada
por su creencia en los suerios posibles o en que nosotros los hagamos posibles a través de la
lucha. “Tengo la intencion, entonces, de perennizar su existenciarse profundamente
marcado por una preocupacion ético-politica-antropologica por los seres humanos, sin
distincion alguna”. Hablo de existencia tal como Paulo la concibio, como la experiencia
humana que abrio a hombres y mujeres a la conciencia de la comprension de su presencia
“interferidora” en el mundo, después de haber interferido en €l en la practica, las
posibilidades de hablarnos y escribirnos expresando nuestros pensares mas elaborados y
sistematizados; de manifestarnos, de distintas maneras, nuestras emociones mas genuinas.
Pensares y sentires indicotomizablemente generados en nuestro cuerpo, que se torno asi
cuerpo consciente.

Hoy en dia la investigacion social constituye un campo sumamente fructifero debido a los
enfoques culturales y educativas novedosos en ambito de la existencia humana. Sin
embargo, frente a las perspectivas tradicionales de la cultura, Paulo Freire plantea la
necesidad de la hermenéutica ya que no se trata de hacer cosas por hacerlas, sino mas bien
de comprender al otro en sus propios marcos de percepcion social. Agreguemos-, en el
analisis de la educacion -de la cultura-, ya no hay limites rigidos entre la filosofia, la
antropologia, la sociologia, la pedagogia y la literatura. Creemos que lo que ha promovido a
esta flexibilidad es, sin duda, el desarrollo, en los Ultimos anos, de enfoques basados en la
hermenéutica. Tal vez, hoy, estas posturas culturales gocen de un reconocimiento no solo
en lo que conforma un proceso heuristico -generativo- de la investigacion, sino también en
lo que se refiere a la validacion de las hipotesis, de las sintesis y, por tanto, de las antitesis.
Eso quiere decir que no hay ninguna razén para que la estructura conceptual de una
interpretacion sea menos susceptible de sujetarse a normas explicitas de valoracion y
validacion cientifica (como, por ejemplo, los de una observacion biologica o de un
experimento fisico). Vale decir que este reconocimiento era imposible hasta hace pocos
afos, debido al poder de los enfoques empiristas y neopositivistas, en los cuales, predominé
la hegemonia del neoliberalismo. En fin, lo que parece estar transformando esta postura
ideologica, es que los mismos representantes de dichas posturas hegemonicas, han
reconocido los enfoques hermenéuticos.

Entonces, si la existencia, que por su naturaleza misma nos abre la posibilidad, por lo tanto,
de reflexionar sobre ella; sobre nuestra habilidad de, hablando y repensando, actuar
intencionalmente haciendo praxis, creando cultura, registrando conscientemente nuestras
acciones y siendo capaces de luchar por la transformacion de las sociedades injustas,
revelando la belleza de la vida. Sobre su peculiaridad absolutamente humana de, sabiendo
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lo que somos y lo que queremos y sentimos, poder transformar el mundo. El mundo que
vendria o que vendra, dependiendo de nuestras conquistas. La existencia o el existenciarse
etico-politico-pedagogico de Paulo es identificado asi con los suerios, con la utopia de un
mundo mejor, mas justo. En ese existenciarse radicalmente ético, Paulo nos ofrecio una
teoria politica que nos posibilita volvernos conscientes de nuestro papel como sujetos éticos
de la historia, por lo tanto, capaces de visibilizarnos, si quisiéramos, mediante acciones
culturales impulsadas por los suerios, por la utopia liberadora.

El mensaje originado de la pedagogia de Paulo Freire es relativamente claro. Para que los
educadores radicales comprendan el significado de la liberacion, deben, en primer lugar, ser
conscientes de la forma que adopta la dominacion, la naturaleza de su situacion y los
problemas que plantea a aquellos que la experimentan como una fuerza tanto subjetiva
como objetiva. Pero un proyecto asi seria imposible a menos que uno tuviese en cuenta
como punto de partida de tal analisis las particularidades historicas y culturales, las formas
de vida social, de los grupos sometidos y oprimidos. Entonces, se puede decir que las voces
que estructuran el entorno escolar han sido con frecuencia falsamente teorizadas por
educadores de izquierda como parte de un antagonismo infranqueable entre la voz del
educador y de la escuela, por un lado, y las voces de los grupos de estudiantes sometidos,
por el otro. Atrapados en la logica polarizante de reproduccion versus resistencia, este
discurso proporciona una comprension inadecuada del modo en que el significado es
negociado y transformado en las escuelas; también deja poco o ninglin espacio para
desarrollar un discurso programatico de transformacion y posibilidad. Es un mérito del
autor, -y del coautor- que en sus discusiones sobre el decir y la importancia del diadlogo
proporcionen una lectura alternativa para lo que sucede en las escuelas en torno a la
generacion y transformacion de significado. En tanto el discurso oficial de la escuela y la
voz sometida de los estudiantes pueden ser elaborados a partir de necesidades diferentes,
con frecuencia existe entre ambos un interjuego que concluye en un proceso de definicion y
limitacion mutuas. Esto sugiere una interaccion mucho mas sutil entre la ideologia
dominante de las escuelas y las ideologias de los diversos estudiantes que las habitan.

La cultura es la representacion de las experiencias vividas, de los artefactos materiales y de
las practicas forjadas en el marco de las relaciones desiguales dialécticas que los diferentes
grupos establecen en una sociedad determinada en un momento historico particular. La
cultura es una forma de produccion cuyos procesos estan intimamente conectados con la
estructuracion de diferentes formaciones sociales, en particular aquellas con la edad, el
género, la raza y la clase. Es asimismo una forma de produccion que ayuda a los seres
humanos a transformar la sociedad a través de su uso del lenguaje y otros recursos
materiales. En este caso, la cultura esta intimamente relacionada con la dinamica del poder
y produce asimetrias en la habilidad que poseen los individuos y los grupos para definir y
alcanzar sus objetivos. Ademas, la cultura también es un campo de lucha y contradiccion, y,
vale recordar, que no existe una unica cultura en el sentido homogéneo. Por el contrario,
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hay culturas dominantes y sometidos que expresan diferentes intereses y operan desde
sectores de poder desiguales y diferentes. Sera util, entonces, realizar el estudio de
acontecimientos culturales en torno al resurgimiento de otros lenguajes, como el discurso
reprimido por el lenguaje oficial, es decir, el lenguaje de los rebeldes, o también, la palabra
referida a “expresiones” oprimidas. Por tanto, podemos afirmar que el lenguaje que nos
propone la hermenéutica de Freire-, tiene que ver con los significados conceptuales y con
los modos en que los individuos de un grupo se cuentan narraciones a si mismos para
establecer un equilibrio con la realidad. De ahi la importancia de las costumbres culturales
en la vida cotidiana.

Utilizando el lenguaje de la critica, Freire ha disefiado una teoria de la educacion que
considera seriamente la relacion existente entre la teoria radical critica y los imperativos del
compromiso y lucha radicales. A partir de sus experiencias, ha generado un discurso que
profundiza en nuestra comprension de la dinamica y la complejidad de la dominacion. En
este sentido, Paulo ha argumentado correctamente que la dominacion no puede reducirse
exclusivamente a una forma de dominacion de clase. Utilizando la nocion de diferencia
como hilo conductor tedrico, Freire rechaza la idea de que exista una forma universalizada
de opresion. Por el contrario, dentro de diferentes campos sociales, identifica y localiza
formas de sufrimiento que hablan de modos particulares de dominacion vy,
consecuentemente, diversas formas de lucha y resistencia colectivas. Al reconocer que
ciertas formas de opresion no pueden reducirse a la opresion de clase, Freire se aparta de
los analisis marxistas estandar, argumentando que la sociedad contiene una multiplicidad de
relaciones sociales contradictorias, que pueden servir como base para que los grupos
sociales Iuchen y se organicen. Esto resulta claro en aquellas relaciones sociales en las que
se debaten las condiciones ideologicas y materiales de la discriminacion racial, sexual y de
edad.

Paulo Freire ha hecho suya la herencia olvidada de ideas emancipadoras presentes en
aquellas versiones de la filosofia secular y religiosa inserta en el cuerpo del pensamiento
burgués. También ha incorporado criticamente a su trabajo una tradicion de pensamiento
radical sin asimilar muchos de los problemas que historicamente lo han contaminado.
Paulo ha logrado combinar lo que yo llamo el lenguaje de la critica con el lenguaje de la
posibilidad. “En un régimen de dominacion de conciencias, en que los que mas trabajan
menos pueden decir su palabra, y en que inmensas multitudes ni siquiera tienen condiciones
para trabajar, los dominadores mantienen el monopolio de la palabra, con que mistifican,
masifican y dominan. En esa situacion, los dominados, para decir su palabra, tienen que
luchar para tomarla. Aprender a tomarla de los que la retienen y niegan a los demas es un
dificil pero imprescindible aprendizaje: es “la pedagogia del oprimido”.
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“Si la toma de conciencia abre camino a la expresion de las insatisfacciones sociales, se
debe a que éstas son componentes reales de una situacion de opresion”. “El miedo a la
libertad, del que, necesariamente, no tiene conciencia quien lo padece, lo lleva a ver lo que
no existe. En el fondo, quien teme a la libertad se refugia en la “seguridad vital”’, para
usar la expresion de Hegel, prefiriéendola a la “libertad arriesgada” (1970: 22).
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Presentacion.

La pedagogia cotidiana de Paulo Freire

“El hombre es un ser de relaciones y no sélo de contactos, no sélo estd en el mundo sino
con el mundo. De su apertura a la realidad, de donde surge el ser de relaciones que es,
resulta esto que llamamos estar con el mundo” (2000: 140).

La lucidez politica siempre implica una comprension dinamica entre la percepcion menos
coherente y la mas coherente de la realidad. A traves de la practica politica, la percepcion
menos coherente comienza a superarse y los intereses intelectuales mas rigurosos dejan
paso a una comprension mas coherente de la realidad. Creo que esta transicion a una
percepcion mas coherente es uno de los momentos mas fundamentales de toda praxis
educativa que pretenda ir mas alla de una mera descripcion de la realidad (Alfabetizacion.
Lectura de la palabra. Lectura de la realidad, p. 136). -Perceptiva-

El movimiento perenne de la pregunta nos sifiia en un horizonte de conversacion,
intercambio, visibilidad y reconocimiento de otras voces no presentes en el dialogo pero
que estan vinculadas con él, en ese transcurso, dificil pero necesario, complejo pero
meludible, singular y colectivo, de construir una palabra colectiva, comuin, y, ademas
articulada con las reflexiones que aqui y ahora planteamos (Por una pedagogia de la
pregunta, p. 10). -Hermenéutica-

La pedagogia del oprimido, como pedagogia humanista y liberadora, tendra pues, dos
momentos distintos, aunque interrelacionados. El primero, en el cual los oprimidos van
descubriendo el mundo de la opresion y se van comprometiendo, en la praxis, con su
transformacion y, el segundo, en que una vez transformada la realidad opresora, esta
pedagogia deja de ser del oprimido y pasa a ser la pedagogia de los hombres en proceso de
permanente liberacion (Pedagogia del oprimido, p. 47). -Circunstancial-

Del mismo modo que el obrero tiene en la cabeza el disenio de lo que va a producir en su
taller, nosotros, mujeres y hombres, como tales, obreros o arquitectos, médicos o
mngenieros, fisicos o maestros, también tenemos en la cabeza, mas o menos, el disefio del
mundo en el que nos gustaria vivir. Esto es la utopia o el suefio que nos estimula para
luchar. El suefio de un mundo mejor nace de las entranias de su contrario. Por eso, corremos
el riesgo tanto de idealizar el mundo mejor, desligandonos del nuestro concreto, como de -
demasiado “adheridos” al mundo concreto- en paralisis fatalista (Pedagogia de la
indignacion, p. 145). -Cotidiana- -Material-
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En verdad, al enfrentarnos a una determinada situacion en la cual “entramos”
independientemente de nuestra conciencia, tenemos en ella la condicion concreta que nos
desafia. La situacion dada, como situacion problematica, implica lo que en la Pedagogia
del oprimido he llamado “inédito viable”, es decir, la futuridad a construir. La concrecion
de lo “inédito viable”, que exige la superacion de la situacion obstaculizante -condicion
concreta que estamos mdependientemente de nuestra conciencia-, solo se verifica, sin
embargo, a través de la praxis (La importancia de leer y el proceso de liberacion, p. 28) -

Subjetiva-

“En verdad -sefiala el profesor Alvaro Vieira Pinto-, el método es la forma exterior y
materializada en actos, que asume la propiedad fundamental de la conciencia: la de su
intencionalidad. Lo propio de la conciencia es estar con el mundo y este procedimiento es
permanente e irrecusable. Por lo tanto, la conciencia es un “camino para”, algo que no es
ella, que esta fuera de ella, que la circunda y que ella aprehende por su capacidad ideativa.
Por definicion, contintia el profesor brasileno, la conciencia es, pues, método entendido éste
en su sentido de maxima generalidad. Tal es la raiz del método, asi como tal es la esencia
de la conciencia, que solo existe en tanto facultad abstracta y metddica (Pedagogia del
oprimido, p. 66). -Consciente-

En primer lugar, creo que la conciencia se genera a través de la practica social en que
participamos. Pero también posee una dimension individual. Es decir, mi comprension de la
realidad, mis suenos sobre la realidad, mi juicio sobre la realidad, todas son practica de mi
practica individual, todas hablan de mi presencia en el mundo. Las necesito para empezar a
comprenderme a mi mismo. Pero no es suficiente para explicar mis acciones. Finalmente, la
conciencia se genera socialmente. En este sentido, creo que mi subjetividad es importante.
Pero no puedo separar mi subjetividad de su objetividad social (4lfabetizacion. Lectura de
la palabra. Lectura de la realidad, p. 65) -Consciente- -Objetiva-

El inico camino a seguir, en este caso -el “moralista”- como en otros, es la concienciacion
de la situacion, mtentandola desde la etapa de la investigacion tematica. Concienciacion
que no detiene estoicamente en reconocimiento puro, de caracter subjetivo, de la situacion,
sino que, por el contrario, prepara a los hombres, en el plano de la accion, para la lucha
contra los obstaculos a su humanizacion (Pedagogia del oprimido, pp. 146-147). -
Concienciadora-
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La “admiracion” del objeto de la comunicacion... que se expresa a traveés de signos
lingiiisticos... se verifica entre sujetos... sobre algo que los mediatiza, y que se “ofrece” a
ellos, como un hecho cognoscible. Este algo que mediatiza los sujetos interlocutores, puede
ser tanto un hecho concreto, como un teorema matematico. En ambos casos, la
comunicacion verdadera no es la transferencia, o transmision del conocimiento, de un
sujeto a otro, sino su coparticipacion en el acto de comprender la significacion del
significado. Es una comunicacion que se hace criticamente (;Exfension o comunicacion?,
pp. 78-79) -Ad-mirativa- -Asombro-

La alfabetizacion de adultos, segiin la entendemos nosotros, viene a ser una de las
dimensiones de la accion cultural liberadora. No puede, por eso mismo ser ni siquiera
pensaba aisladamente: esta siempre en relacion con otros aspectos de la accion tomada en
su globalidad. Hablar de la alfabetizacion de adultos es hablar de la politica economica,
social y cultural del pais. Por cierto, esta percepcion de la interrelacion de las parcialidades
en la constitucion de la totalidad fue una de las cosas que siempre me impresionaron en
Amilcar Cabral, lo mismo que su comprension critica del papel de la cultura en la lucha de
liberacion, que siendo, como €l mismo lo subrayo, “un hecho cultural, es también un factor
de cultura” (Cartas a Guinea Bissau. Apuntes de una experiencia pedagogica en proceso,
p. 102). -Fenomenologica-

...las relaciones entre los hombres que, por ser relaciones entre sujetos, no pueden ser de
dominio. ...el grupo debe analizar el didlogo: la comunicacion entre los hombres; el
encuentro entre las conciencias; el analisis de la mediacion del mundo en esta
comunicacion, del mundo transformado y humanizado por el hombre; el analisis del
fundamento amorosos, humilde, esperanzado, critico y creador del didlogo (La educacion
como prdctica de la libertad, p. 126). -Relacional-

La existencia humana esta, porque se hizo preguntando, en la raiz de la transformacion del
mundo. Existe una radicalidad en la existencia, que es la radicalidad del acto de preguntar
(Por una pedagogia de la pregunta, p. 17). -Existencial-

...el buen profesor es el que consigue, mientras habla, traer al alumno hasta la mtimidad del
movimiento de su pensamiento. De esta manera su aula es un desafio y no una “cancion de
cuna”. Sus alumnos se cansan, no se duermen. Se cansan porque acompanan las idas y
venidas de su pensamiento, descubren sus pausas, sus dudas, sus incertidumbres. Antes de
cualquier discusion tentativa sobre técnicas, sobre materiales, sobre métodos para una clase
dinamica como ésa, es preciso, incluso indispensable, que el profesor “descanse” en el
saber de que la piedra fundamental es la curiosidad del ser humano. Es ella la que me hace
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preguntar, conocer, actuar, pero preguntar, reconocer (Pedagogia de la autonomia, p. 84). -
Epistemologica-

Al objetivar su mundo, el alfabetizando se reencuentra en €1, reencontrandose con los otros
y en los otros, compaieros de su pequefio “circulo de cultura”. Se encuentran y
reencuentran todos en el mismo mundo comun y, de la coincidencia de las intenciones que
los objetivan, surgen la comunicacion, el didlogo que critica y promueve a los participantes
del circulo. Asi juntos recrean criticamente su mundo: lo que antes lo absorbia, ahora lo
pueden ver al reves (Pedagogia del oprimido, pp. 6-7). -Indagativa-

Enfocar criticamente la practica y la experiencia de los otros es comprender la validez de
los factores sociales, politicos, historicos, culturales y economicos relativos a la practica y
experiencia que se han de reinventar. Este proceso critico también se puede aplicar a la
lectura de libros (4lfabetizacion. Lectura de la palabra. Lectura de la realidad, p. 137). -
Critica-

Para que el dialogo sea un método de verdadero conocimiento, los sujetos de conocimiento
deben abordar la realidad cientificamente buscando las conexiones dialécticas que explican
la forma de la realidad. Por lo tanto, conocer no es recordar algo previamente conocido y
ahora olvidado. La doxa tampoco puede superarse mediante el /ogos al margen de la
relacion dialéctica entre el hombre y su mundo, lejos de la accion reflexiva sobre la
realidad. ...para ser un acto de conocimiento, el proceso de alfabetizacion de adultos debe
mvolucrar a los educandos en la problematizacion constante de sus situaciones
existenciales. La problematizacion recurre a palabras generativas escogidas por educadores
especializados en una investigacion preliminar de lo que llamamos universo lingiiistico
minimo de los futuros educandos (La Naturaleza politica de la educacion, p. 76). -
Filosofica-

No es posible trabajar por una pedagogia en movimiento quedandonos quietos. Primero
tenemos que andar, y andar significa en este caso, aun quedandonos sentados, estar abiertos
al cambio y a la diferencia. Yo no puedo hablar a los alumnos de una pedagogia de la
palabra si los silencio, si ante una pregunta que me crea dificultad, contesto: ;Vos sabés
con quien estas hablando? Ustedes no se mmaginan lo que se aprende con el diferente. A
veces no aprendemos con el igual, pero con el diferente, siempre. A veces aprendemos
mcluso con el antagonico. Una pedagogia del movimiento es una pedagogia e apertura
hacia el otro, el diferente (El Grito manso pp. 52-53). -Pedagogica-
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Me parece demasiado obvio que la educacion que necesitamos, capaz de formar personas
criticas, de raciocinio rapido, con sentido de riesgo, curiosas, indagadoras, no puede ser la
que ejercita la memorizacion mecanica de los educandos, la que “entrena” en lugar de
formar. No puede ser la que “deposita” contenidos en la cabeza “vacia” de los educandos,
sino la que, por el contrario, los desafia a pensar. Por eso, es la que plantea al educador o
educadora la tarea de ensefar a los educandos a pensar criticamente, sin dejar de enseniarles
contenidos (Pedagogia de la indignacion, p. 110-111). -Operativa- -Argumental-

Pensar el mundo es juzgarlo; la experiencia de los circulos de cultura muestra que el
alfabetizando, al comenzar a escribir libremente, no copia palabra sino expresa juicios.
Estos, de cierta manera, intentan reproducir el movimiento de su propia experiencia; el
alfabetizando, al darles forma escrita, va asumiendo gradualmente la conciencia de testigo
de una historia de que se sabe autor. En la medida en que se percibe testigo de su historia,
su conciencia se hace reflexivamente mas responsable (Pedagogia del oprimido, p. 8). -

Significativa-

Nadie ensefia lo que no sabe. Pero tampoco nadie, dentro de una perspectiva democratica,
deberia ensenar lo que sabe sin saber lo que saben, y en qué nivel, aquellos y aquellas a
quienes va a ensenar lo que sabe. Esto, por un lado. Y por el otro lado, sin respetar ese
saber, parte del cual esta implicito en la lectura del mundo de los que van a aprender lo que
sabe el que va a ensenar (Pedagogia de la esperanza, 125). -De Sabiduria-

Toda pregunta revela insatisfaccion con respuestas anteriores dadas a preguntas también
anteriores. Preguntar es asumir la posicion curiosa de quien busca. No hay conocimiento
fuera de la indagacion. Fuera del asombro. Por otro lado, quien pregunta debe
comprometerse o estar comprometido ya con el proceso de la respuesta tanto como espera
que se comprometa aquel o aquella a quien se pregunta. Vale decir, quien pregunta no
puede quedarse satisfecho con esperar la respuesta. Esta claro que quien pregunta espera
respuesta, pero quien pregunta criticamente no solo esta abierto o dispuesto a lidiar con la
respuesta o las respuestas que le den, sino también a intentar su propia respuesta. Aiin mas,
hay preguntas que, trayendo en si la respuesta de quien las hace, tratan de rectificarla o
ratificarla. En ultima instancia, quien formula este tipo de pregunta busca someter su
afirmacion (“respuesta”) al juicio de aquel o de aquella a quien interroga” (Cartas a
Cristina. Reflexiones sobre mi vida y mi trabajo, p. 192). -Interrogativa-

Si los seres humanos no hubieran llegado a ser capaces-debido entre otras cosas a la
mvencion del lenguaje conceptual- de optar, de decidir, de romper, de proyectar, de
rehacerse, al rehacer el mundo, de sonar; si no hubieran llegado a ser capaces de evaluar, de
dedicarse hasta el sacrificio al sueno por el cual luchan, de cantar y decantar el mundo, de
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admirar la belleza, no habria por qué hablar de la imposibilidad de la neutralidad de la
educacion. Pero tampoco habria por qué hablar de educacion. Hablamos de educacion
porque podemos, al practicarla, incluso negarla. Es el uso de la libertad lo que nos lleva a la
necesidad de optar, y ésta a la imposibilidad de ser neutrales (Politica y educacion, pp. 77-

78). -Conceptual-

Para nosotros, la “educacion como practica de la libertad”, es sobre todo y antes que todo,
una situacion verdaderamente gnoseologica. Aquella en que el acto cognoscente no termina
en el objeto cognoscible, ya que se comunica a otros sujetos igualmente cognoscentes.
Educador-educando y educando-educador, en el proceso educativo liberador son ambos
sujetos cognoscentes, frente a objetos cognoscibles, que los mediatizan (;Extension o
comunicacion? La concientizacion en el medio rural. p. 88-89). -Liberadora-
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L.GENESIS Y VIGENCIA DEL PENSAMIENTO PEDAGOGICO DE PAULO
FREIRE

1.1.El “Punto de Partida”: La educacion de adultos a través del método

“Paulo Freire”

“El circulo de cultura, en el método Paulo Freire, revive la vida en profundidad. La
conciencia emerge del mundo vivido, lo objetiva, lo problematiza, lo compromete como
provecto humano. En dialogo curricular intersubjetivandose mds y mas, va asumiendo

criticamente el dinamismo de su subjetividad creadora. Todos juntos, en circulo, y en
colaboracion, reelaboran el mundo, y al reconstruirlo, perciben que, aunque construido
también por ellos, ese mundo no es verdaderamente de ellos y para ellos. Humanizado por
ellos, ese mundo los humaniza. Las manos que lo hacen no son las que dominan. Destinado
a liberarlos como sujetos los esclaviza como objetos. Reflexivamente, retoman el
movimiento de la conciencia que los constituyentes sujetos, desbordando la estrechez de
las situaciones vividas; resumen el impulso dialéctico de la totalizacion histérica. Hechos
presentes como objeto en el mundo de la conciencia dominadora, no se daban cuenta de
que también eran presencia qué hace presente un mundo que no es de nadie, porque
originalmente es de todos. Restituida en su amplitud, la conciencia se abre para la
“practica de la libertad”: el proceso de “hominizacion”, desde sus oscuras profundidades,
va adquiriendo la translucidez de un proyecto de humanizacion. No es crecimiento, es
historia: aspero esfuer-o de superacion dialéctica de las contradicciones que entretejen el
drama existencial de la finitud humana” (1970: 15).

En la columna vertebral del pensamiento pedagogico de freiriano, se encuentra la
definicion del proceso educativo como acto de conocimiento y como acto politico, que
tiende a la transformacion del hombre, en cuanto clase social, y de su mundo. Asi, para
Freire, conocer es luchar, en la medida en que es transformacion, y por ello conocer es
abrir espacios de lucha. La praxis pedagogica desarrollada por Paulo Freire, ha sido
coherente con su forma de concebir la capacidad transformadora del hombre y, por lo tanto,
para comprender el pensamiento freiriano, es indispensable retomarlo en su dimension
historica. (7) En los afios 60°, los primeros avances de Paulo Freire, tuvieron como fin
ayudar al replanteamiento de la funcion pedagdgica en la sociedad, al considerarla a la luz
de la accion critica y transformadora de los oprimidos, rompiendo con la concepcion clasica
que la concebia como un mstrumento, exclusivo de una clase social, para la reproduccion
de sus intereses de clase. En este contexto se ubica la importancia de las categorias Paulo
Freire ha planteado, o que de alguna forma ha contribuido a su elaboracion, y que lo
colocan a la vanguardia de la sociopedagogia revolucionaria en América Latina.
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Probablemente la mayor contribucion de Freire sea el haber hecho explicita la vinculacion
entre politica y pedagogia.

En sus planteamientos pedagdgicos, Paulo Freire aborda temas vinculados entre si,
tematicas educativas que contienen elementos tedricos para descubrir la profundidad y la
madurez que el estudio de la practica ocupa en su pensamiento pedagogico. En cada
lectura, analiza un determinado objeto de estudio, a partir de la particularidad propia de
dicho objeto, pero al mismo tiempo tomando en cuenta la totalidad en la que esta inmerso.
“El método de concienciacion de Paulo Freire rehace cientificamente ese proceso
dialéctico de historiazacion. Como todo buen método pedagégico, no pretende ser un
método de ensenianza sino de aprendizaje; con él, el hombre no crea su posibilidad de ser
libre si no aprende hacer efectiva y a ejercerla. La pedagogia acepta la sugerencia de la
antropologia: se impone pensar y vivir “la educacion como practica de la libertad. No fue
por casualidad que este método de concienciacion se haya originado como método de
alfabetizacion” (1970: 15-16). Asi, desde esta postura fenomenologica, se puede
comprender la dinamica de la praxis educativa freiriana, ya que las aportaciones
pedagogicas que esta praxis nos ofrece pueden ser utilizadas para llevar a cabo trabajos
tedrico-practicos, en diferentes espacios educativos (en la universidad, en educacion para
adultos, en lo sindicatos, etc.).

Para Freire, el pensamiento es el resultado de un proceso de conocimiento, dialéctico e
historicamente determinado, y es, ante todo, un acto colectivo, (poiesis) que no puede ser
atributo colectivo de unos cuantos. “En el lenguaje directo: los hombres se humanizan,
trabajando juntos para hacer del mundo cada vez mas, la mediacion de conciencias que
cobran existencia comiin en libertad. A los que construyen juntos el mundo humano
competente asumir la responsabilidad de darle direccion. Decir su palabra equivalente a
asumir conscientemente, como trabajador, la funcion de sujeto de su historia, en
colaboracion con los demas trabajadores: el pueblo. Al pueblo le cabe decir la palabra de
mando en el proceso historico-cultural. Si la direccion racional de tal proceso ya es
politica, entonces concienciar es politizar. Y la cultura popular se traduce por politica
popular, no hay cultura del pueblo sin politica del pueblo”. (1970: 19-20).

Paulo Freire es el pedagogo latinoamericano mas conocido mundialmente, y es innegable
su importancia en el nacimiento de la nueva pedagogia. P. Freire abrid caminos, rompio
cercos, cred y recred con y para los oprimidos nuevos horizontes de lucha en educacion. Su
libro mas famoso, Pedagogia del oprimido, escrito en 1969, sigue levantando polémicas,
pero también sigue despertando conciencias dormidas. “El método de Paulo Freire es,
Sfundamentalmente, un método de cultura popular; da conciencia y politiza. No absorbe lo
que politico en lo pedagdgico, ni enemista la educacion con la politica. Las distingue si,
pero en la unidad del mismo movimiento en que el hombre se historiza y busca
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reencontrarse, esto es, buscar ser libre. No tiene la ingenuidad de suponer que la
educacion, y solo ella, decidira los rumbos de la historia, si no tiene, con todo, el coraje
suficiente para afirmar que la educacion verdadera trae a la conciencia las
contradicciones del mundo humano, sean estructurales, supraestructurales o
interestructurales, contradicciones que impelen al hombre a ir adelante. Las
contradicciones concienciadas no le dan mads descanso, sino vuelven insoportable la
acomodacion. Un método pedagodgico de concienciacion alcanzada las ultimas fronteras
de lo humano. Y como el hombre siempre las excede, el método también lo acomparia. Es
“la educacion como practica de la libertad”. (1969: 19). Por el contrario, en un régimen de
dominacion de conciencias, en que los que mas trabajan menos pueden decir su palabra, y
en que inmensas multitudes ni siquiera tiene condiciones para trabajar, los dominadores
mantienen el monopolio de la palabra, con que mistifican, masifican y dominan. En esta
situacion, los dominados, para decir su palabra tienen que Iuchar para tomarla. Aprender a
tomarla de los que la retienen y niegan a los demas, es un dificil pero imprescindible
aprendizaje: es “la pedagogia del oprimido™.
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L.2. El “Método Paulo Freire”: La alfabetizacion de adultos por el Método Psicosocial

“El método Paulo Freire no ensena a repetir palabras ni se restringe a desarrollar la
capacidad de pensarlas segiin las exigencias logicas del discurso abstracto,; simplemente
coloca al alfabetizando en condiciones de poder replantearse criticamente las palabras de
su mundo, para, en la oportunidad debida, saber y poder decir su palabra. Esto porque en
la cultura letrada, ese alfabetizando aprende a leer y escribir, pero la intencion iultima con
que lo hace va mas alla de la mera alfabetizacion. Atraviesa y anima toda la empresa
educativa, que no es sino aprendizaje permanente de ese esfuerzo de totalizacion jamas
acabado, a través del cual el hombre intenta abrazarse integramente en la plenitud de su
forma. Es la misma dialéctica en que cobra existencia el hombre. Mas, para asumir
responsablemente su mision de hombre, ha de aprender a decir su palabra, porque, con
ella, se constituye a si mismo y a la comunion humana en que él se constituye; instaura el
mundo en que él se humaniza, humanizandolo” (1970: 8-9).

Antes de comenzar propiamente la metodologia, conviene recordar las caracteristicas del
conocer. El hombre al saberse incompleto o no terminado, y con enormes posibilidades de
realizacion, busca ser mas. Esta bisqueda del hombre tiene como punto de partida, su aqui
y su ahora, que es lo tinico que tiene entre manos, y ello implica ese reconocimiento de que
sabe algo, pero es mucho lo que ignora. Esta situacion no debemos mirarla como algo
digno de entristecer, sino como un desafio; desafio que inclina al hombre a la blisqueda.
Ahora bien, esta busqueda reclama del hombre la utilizacion de su palabra en el dialogo.
Asi nace la pregunta sobre un concepto y el hombre conoce mas profundamente. El hombre
se encuentra dialogando con los hombres (P. F. en América Latina). (99-100). “Con la
palabra el hombre se hace hombre. Al decir su palabra, el hombre asume conscientemente
su esencial condicion humana. El método que le propicia ese aprendizaje abarca al
hombre todo, vy sus principios fundan toda la pedagogia, desde la alfabetizacion hasta los
mas altos niveles del quehacer universitario. La educacion reproduce de este modo, en su
propio plano, la estructura dinamica y el movimiento dialéctico del proceso historico de
produccion del hombre. Para el hombre, producirse es conquistarse, conquistar su forma
humana. La pedagogia es antropologica” (1970: 9).

(Pero como realizar esta educacion? ;Como ayudar al hombre a comprometerse con su
realidad? Nos parece, senala Freire, que la respuesta se halla en un método activo, dialogal,
critico y de espiritu critico; en una modificacion del programa educacional; en el uso de
técnicas tales como la reduccion y la codificacion. Esto solamente podria lograrse con un
método participante. “Precisabamos de una pedagogia de comunicacion con que vencer el
desamor acritico del antidialogo. Hay mas. Quien dialoga lo hace con alguien y sobre
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algo. Este algo debe ser el nuevo programa educacional que defendemos”. (1969: 105) ;Y
qué es el didlogo? Es una relacion horizontal de A mas B. Nace de una matriz critica y
genera critica (Jaspers). Se nutre del amor, de la humildad, de la esperanza, de la fe, de la
confianza. Por eso el didlogo comunica. Y cuando los polos del dialogo se ligan asi, con
amor, esperanza y fe, uno en el otro, se hacen criticos en la blisqueda de algo. Se crea,
entonces, una relacion de simpatia entre ambos. Solo ahi hay comunicacion (1969: 103-
104).

La palabra, por ser lugar de encuentro y de reconocimiento de las conciencias, también lo
es de reencuentro y de reconocimiento de si mismo. “Se trata de la palabra personal,
creadora, pues la palabra repetida es monologo de las conciencias que perdieron su
identidad, aisladas, inmersas en la multitud anénima y sometidas a un destino que les es
impuesto y que no son capaces de superar, con la decision de un proyecto. Es verdad; ni la
cultura iletrada es la negacion del hombre, ni la cultura letrada llegé a ser su plenitud. No
hay hombre absolutamente inculto: el hombre se “hominiza” expresando y diciendo su
mundo. Ahi comienza la historia y la cultura. Mas, el primer instante de la palabra es
terriblemente perturbador: hace presente el mundo a la conciencia y, al mismo tiempo, lo
distancia. El enfrentamiento con el mundo es amenaza y riesgo. EI hombre sustituye el
envoltorio protector del medio natural por un mundo que lo provoca y desafia. En un
comportamiento ambiguo, mientras ensaya el dominio técnico de ese mundo, intenta volver
a su seno, sumergirse en él, enredandose en la indistincion entre palabra y cosa” (1969:

17).

Se trata de una biisqueda en comin donde un conocimiento antiguo se perfecciona por el
dialogo, o por la observacion mas detenida y el didlogo de los que observan detenidamente.
Ahora bien, si existe algo dificil de conocer, es el hombre; se dice que el hombre se conoce
por sus obras, pero mucho también por el dialogo. Antes bien, el fin primordial de la
alfabetizacion es educar psicologicamente. Esta educacion se dara dentro del universo
significativo y completo de la persona. “Expresarse, expresando el mundo implica
comunicarse. A partir de la intersubjetividad originaria, podriamos decir que la palabra,
mas que instrumento, es origen de la comunicacion. La palabra es esencialmente didlogo.
En esta linea de entendimiento, la expresion del mundo se consustancia en elaboracion del
mundo v la comunicacion en colaboracion. Y el hombre sdlo se expresa convenientemente
cuando colabora con todos en la construccion del mundo comin; sélo se humaniza en el
proceso dialégico de la humanizacion del mundo”. (1969: 17). Asi, hay que hacer al
hombre consciente de su problematica dentro del mundo. Pero para ello debemos saber
como ve el mundo. Dado que el método utiliza la reflexion de un grupo sobre los retos del
mundo, es necesario estudiar y determinar las situaciones que significan socialmente mas
para ese grupo, y que estan latentes en su lenguaje. Recordando que: “El lenguaje mds que
un medio de expresar el pensamiento, es de hecho, la materia prima para la elaboracion
del pensamiento”.
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Las técnicas de dicho método acaban por ser la esterilizacion pedagogica del proceso en
que el hombre constituye y conquista, historicamente, su propia forma: la pedagogica se
hace antropologia. Esa conquista no se iguala al crecimiento espontaneo de los vegetales: se
implica en la ambigiiedad de la condicion humana, se complica en las contradicciones de la
aventura historica, se explica, o mejor dicho, intenta explicarse en la continua reaccion de
un mundo que, al mismo tiempo, obstaculiza y provoca el esfuerzo de la superacion
liberadora de la conciencia humana. “La antropologia acaba por exigir y comandar una
politica. Es lo que pretendemos insinuar en tres chispazos. Primero: el movimiento interno
que unifica los elementos del método y los excede en amplitud de humanismo pedagogico.
Segundo: ese movimiento reprodice y manifiesta el proceso historico en que el hombre se
reconoce. Tercero: los posibles rumbos de ese proceso son proyectos posibles y, por
consiguiente, la concienciacion no sélo es conocimiento o reconocimiento, sino opcion,
decision, compromiso. Las técnicas del método de alfabetizacion de Paulo Freire, aunque
valiosas en si, tomadas aisladamente no dicen nada del método mismo. Tampoco se
juntaron eclécticamente segun un criterio de simple eficiencia técnico-pedagogica.
Inventadas o reinventadas en una sola direccion del pensamiento, resultan de la unidad
que se transluce en la linea axial del método y senala el sentido y el alcance de su
humanismo: alfabetizar es concienciar” (1970: 5).

Por tanto, el didlogo es el camino indispensable- dice Jaspers- no solamente en las
cuestiones vitales para nuestro orden politico, sino para todo nuestro ser. El didlogo solo
tiene estimulo y significado en virtud de la creencia en el hombre y en sus posibilidades, la
creencia de que solamente llegd a ser yo mismo cuando los demas también lleguen hacer
ellos mismos. “Era el dialogo que oponiamos al antididlogo, propio de nuestra formacion
historico-cultural, tan presente y al mismo tiempo tan antagonico al clima de transicion. El
antidialogo qué implica una relacion vertical de A sobre B, se opone a todo eso. Es
desamoroso. Es acritico y no genera critica, exactamente porque es desamoroso. No es
humilde. Es desesperante. Es arrogante. Es autosuficiente. En el antididlogo se quiebra
aquella relacion de “simpatia” entre sus polos, que caracteriza al dialogo. Por todo eso,
el antidialogo no comunica. Hace comunicados” (1969: 104-105).
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L.3. El Método psico-social: Fases y puesta en practica del método “Paulo Freire”

“Descubri que la cuestion mas importante era la alfabetizacion, ya que el nivel de
analfabetismo en Brasil seguia siendo sumamente elevado. Mas aiin, parecia
profundamente injusto que hubiese hombres y mujeres que no pudiesen leer o escribir. La
injusticia que implica el analfabetismo de por si tienen implicaciones mucho mas serias,
tales como la inhabilitacion de los analfabetos en la toma de decisiones propias, en el
derecho a votar y a participar del proceso politico. Esto me parecia absurdo. Ser
analfabeta no implica carecer del sentido comtiin necesario para elegir lo mads conveniente
de cada cual, y para elegir a los mejores lideres (aunque sdlo sea a los menos
perjudiciales). Recuerdo con claridad que estas injusticias me afectaban y ocupaban gran
parte de mis reflexiones y mis estudios. Un dia, teniendo ya considerable experiencia en el
campo de la alfabetizacion de adultos, y a través de discusiones y debates basados en la
perspectiva que las personas tenian sobre su propia realidad (no en funcion de mi punto de
vista), empecé a desarrollar una serie de técnicas que incorporaban las reuniones que
solia llevar a cabo entre padres y alumnos respecto de la escuela y los nifios. En Brasil,
esto recibe el nombre de circulos de padres y maestros. Durante bastante tiempo me
dediqué a profundizar las técnicas desarrolladas en estos encuentros’; intentaba concebir
estos encuentros como foros de reflexion critica acerca de lo real y lo concreto” (1990:

172).

la. OBTENCION DEL UNIVERSO VOCABULAR DE LOS GRUPOS CON EL QUE SE
TRABAJARA

Este estudio se hace a través de encuentros informales con los moradores del area a
alfabetizar y durante los cuales no solo se obtendran los vocablos con sentido existencial, y
por tanto de mayor contenido emocional, sino también aquellos tipicos del pueblo, sus
expresiones particulares, vocablos ligados a la experiencia de los grupos, de los que el
profesional forma parte. De esta fase se obtienen resultados muy ricos para el equipo de
educadores no solo por las relaciones que se establecen, sino por la riqueza del lenguaje del
pueblo, que a veces ni se sospecha. Las entrevistas revelan deseos, frustraciones,
descreimientos, esperanzas, deseos de participacion como también ciertos momentos
altamente estéticos del lenguaje del pueblo.

Entre los vocablos obtenidos y que figuraban en los archivos del Servicio de Extension
Cultural de la Universidad de Recife, en areas rurales y urbanas del Nordeste y del sur del
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pais, encontramos ejemplos que no son raros, como este: “Es dificil vivir en enero en
Angicos -dice un hombre de esta region de Rio Grande del Norte- porque enero es la cabra
enfurecida que viene a danarnos”. “Afirmacion al estilo de Guimaraes Rosa” -dice
hablando de esta frase del profesor Luis de Franca Costa Lima, que formaba parte de
nuestro equipo del Servicio de Extension Cultural de la Universidad de Recife. “Quiero
aprender a leer y a escribir -dice un analfabeto de Recife- para dejar de ser la sombra de
otros”. Y un hombre de Floriandpolis, revelando claramente el emerger del pueblo,
caracteristico de la transicion brasilena, dice: “El pueblo tiene respuesta”. Otro dice en tono
afligido: “No tengo ‘rabia’ por ser pobre, sino por no saber leer”.

“Yo tengo la escuela del mundo”, dice un analfabeto del Estado del Sur del pais, y que
origino la siguiente pregunta en su ensayo del profesor Jomard de Brito: “;Habria alguna
cosa que proponer al hombre adulto que afirma “yo tengo la escuela del mundo’?” “Quiero
aprender a leer y a escribir para cambiar al mundo” -afirmacion de un analfabeto paulista
para quien, verdaderamente, conocer es modificar la realidad conocida. “El pueblo se puso
un tornillo en la cabeza” -afirmoé otro, en un lenguaje un tanto esotérico. Y al preguntarle
qué “tornillo” era ése respondid, revelando una vez mas la ingerencia popular en la
transicion brasilena: “Es lo que explica usted, doctor, al venir a hablar conmigo, pueblo”.

Innumerables afirmaciones de este orden exigen realmente un tratamiento universitario para
ser interpretados, tratamiento de varios especialistas que resulta, para el educador, un
mnstrumento eficiente para su accion. Muchas de estas frases de autores analfabetos eran
analizadas por el profesor Luis Costa Lima en la catedra que dictaba sobre teoria literaria.
Las palabras generadoras deberian salir de este estudio y no de una seleccion hecha por
nosotros en nuestro gabinete, por mas técnicamente bien escogidas que estuviesen.

2a. CONSTITUCION DE LA SELECCION DEL UNIVERSO VOCABULAR
ESTUDIADO

Seleccion a ser realizada bajo ciertos criterios:
a) riqueza fonética;

b) dificultades fonéticas (las palabras escogidas deben responder a las dificultades fonéticas
de la lengua, colocadas en secuencias que van gradualmente de las dificultades menores a
las mayores);

¢) tenor pragmatico de la palabra que implica mayor pluralidad en el compromiso de la
palabra con una realidad social, cultural, politica, etc., dada.
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“Hoy -dice el profesor Jarbas Maciel- vemos que estos criterios estan contenidos en el
criterio semidtico: la mejor palabra generadora es aquella que retine en si el mayor
‘porcentaje’ posible de criterios semanticos (posibilidad o riqueza fonética, grado de
dificultad fonética, “manipulabilidad” de los grupos de signos, las silabas, etcétera),
semantico (mayor o menor ‘intensidad’ del vinculo establecido entre la palabra y el ser que
ésta designa), mayor o menor adecuacion entre la palabra y el ser designado y pragmatico,
mayor o menor tenor potencial de concienciacion, o conjunto de reacciones socioculturales
que la palabra genera en la persona o grupo que la utiliza.”

3a. CREACION DE SITUACIONES EXISTENCIALES TIPICAS DEL GRUPO A
TRABAJAR

Estas situaciones desafian a los grupos. Son situaciones-problema, codificadas, que
mmcluyen elementos que seran descodificados por los grupos, con la colaboracion del
coordinador. El debate en torno a ellas, como se hace con aquellas que nos dan el concepto
antropoldgico de cultura, llevara a los grupos a tomar conciencia para que al mismo tiempo
se alfabeticen.

Son situaciones locales que abren perspectivas, para analizar problemas nacionales y
regionales. En ellas se van colocando los vocablos generadores, en grados segin sus
dificultades fonéticas. Una palabra generadora puede incluir la totalidad de la situacion, o
puede referirse a uno de sus elementos.

4a. ELABORACION DE FICHAS QUE AYUDEN A LOS COORDINADORES EN SU
TRABAJO

Estas fichas deben ser meros apoyos para los coordinadores, jamas una prescripcion rigida
que deben obedecer y seguir fielmente.

Sa. LA PREPARACION DE FICHAS CON LA DESCOMPOSICION DE LAS
FAMILIAS FONETICAS QUE CORRESPONDEN A LOS VOCABLOS
GENERADORES
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La gran dificultad que se nos presenta y que exige una gran responsabilidad es la
preparacion de los cuadros de los coordinadores. La dificultad no se halla en el aprendizaje
puramente técnico de su procedimiento, Esta en la creacion de una nueva —y al mismo
tiempo vieja- actitud, la del didlogo que tanta falta nos hizo en el tipo de formacion que
tuvimos y que analizamos ya en el segundo capitulo de este estudio. Actitud dialogal que
los coordinadores deben adquirir para realmente educar y no “domesticar”. Porque, siendo
el dialogo una relacion yo-fi1, es necesariamente una relacion de dos sujetos. En cuanto el
“t0” de esta relacion se convierta en mero objeto, el didlogo se destruird y ya no se estara
educando sino deformando. Este esfuerzo serio de capacitacion debera acompanarse
permanentemente de una supervision, también dialogal, con que se evitaran las tentaciones
del antidialogo.

Una vez confeccionado este material con slides, strippsfilms o carteles, preparados los
equipos de coordinadores y supervisores, entrenados inclusive para discutir las situaciones
ya elaboradas y recibidas sus finchas, se miciara el trabajo. (1969: 109-113).
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II. DIMENSIONES EDUCADORAS DE LA PEDAGOGIA COTIDIANA DE
PAULO FREIRE

II. 1. Una pedagogia objetiva: La funcion de la hermenéutica en la conciencia
cotidiana

PERCEPTIVA.

“El acto de conocimiento implica un movimiento dialéctico que pasa de la accion a la
reflexion y de la reflexion sobre la accion a una nueva accion. Para que el educando sepa
lo que no se sabia antes, debe involucrarse en un auténtico proceso de abstraccion por
medio del cual pueda reflexionar sobre el todo accion-objeto o, en un nivel mas general,
sobre formas de orientacion en el mundo. En este proceso de abstraccion, se proponen al
educando, como objetos de su critica, situaciones representativas del modo en que se
orienta en la realidad. En tanto hecho que reclama reflexion critica tanto de los educandos
como de los educadores, el proceso de alfabetizacion debe poner en relacion el decir
palabras con la transformacion de la realidad y con el rol del hombre en esta
transformacion. Percibir el significado’ de esa relacion es indispensable para aquellos que
aprenden a leer y escribir, si es que estamos realmente comprometidos con la liberacion.
Esa percepcion llevara a los educandos a reconocer que tienen un derecho mucho mayor
que el de ser alfabetizados. En ultima instancia se daran cuenta de que, en tanto hombres
tienen el derecho a su decir. Por otro lado, en tanto acto de conocimiento, aprender a leer
v escribir presupone no solo una teoria del conocimiento, sino un método que corresponde
a la teoria” (1990: 71).

Desde esta vision alfabetizadora, precisamos sefalar que en la medida en que los hombres
van aumentando el campo de percepcion, reflexionando simultaneamente sobre si y sobre
el mundo, van dirigiendo también su “mirada” a “percibidos” que, aunque presentes en lo
que se denomina “visiones de fondo”, hasta entonces no se destacaban, “no estaban puestos
por si”. De este modo, en sus “visiones de fondo”, van destacando “percibidos” y volcando
sobre ellos su reflexion. Lo que antes existia como objetividad, pero no era percibido en sus
implicaciones mas profundas y, a veces, ni siquiera era percibido, se “destaca” y asume el
caracter de problema y, por lo tanto, de desafio. “La educacion problematizadora se hace,
asi, un esfuer-o permanente a traves del cual los hombres van percibiendo, criticamente,
como estan siendo en el mundo, en el qué y con el que estan. Si, de hecho, no es posible
entendernos fuera de las relaciones dialécticas con el mundo, si éstas existen,
independientemente 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
Jfuncién de la forma como se percibe el mundo” (1970: 90-91). A partir de este momento, el
“percibido destacado” ya es objeto de la “admiracion” de los hombres y, como tal, de su
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accion y de su conocimiento. Mientras que en la concepcion “bancaria” el educador va
“llenando” a los educandos de falso saber que son los contenidos impuestos, en la practica
problematizadora los educandos van desarrollando su poder de captacion y de comprension
del mundo que, en sus relaciones con ¢l, se les presenta no ya como una realidad estatica
sino como una realidad en transformacion, en proceso. En este sentido, la tendencia, tanto
del educador-educando como de los educandos-educadores es la de establecer una forma
auténtica de pensamiento y accion. Pensarse a si mismos y al mundo, simultaneamente, sin
dicotomizar este pensar de la accion.

Por lo tanto, al tener la percepcion de la percepcion anterior, perciben en forma diferente la
realidad y, ampliando el horizonte de su percibir, van sorprendiendo mas facilmente, en su
“vision de fondo”, las relaciones dialécticas entre una y otra dimension de la realdad.
Dimensiones referidas al niicleo de la codificacion sobre las que incide la operacion
descodificadora. “Dado que la descodificacion es, en el fondo, un acto cognoscente,
realizado por los sujetos descodificadores, y como este acto recae sobre la representacion
de una situacion concreta, abarca igualmente el acto anterior con el cual los mismos
individuos habian aprehendido la misma realidad que ahora se representa en la
codificacion. Promoviendo la percepcion de la percepcion anterior y el conocimiento del
conocimiento anterior, la descodificacion promueve, de este modo, el surgimiento de una
nueva percepcion y el desarrollo de un nuevo conocimiento. La nueva percepcion y el
nuevo conocimiento cuya formacion ya comienza en esta etapa de la investigacion, se
prolongan, sistematicamente en el desarrollo del plan educativo, trasformando el “inédito
viable en “accion que se realiza “con la consiguiente superacion de la “conciencia real
“por la “conciencia maxima posible”. (1970: 141-142). “Es importante destacar que el
nuevo momento de la comprension de la vida social no es exclusivo de una persona. La
experiencia que posibilita el discurso nuevo es social. No obstante, una u otra persona se
adelanta en la explicitacion de la nueva percepcion de la realidad. Una de las tareas
SJundamentales del educador progresista, sensible a la lectura y a la relectura del grupo, es
provocarla y estimular la generalizacion de la nueva forma de comprension del contexto”

(2001: 94).

Es en este sentido, insistimos, en que la percepcion que el alumno tiene de mi no resulta
exclusivamente de como actiio sino también de como el alumno entiende como actiio. No
puedo evidentemente, pasarme los dias preguntandoles a los alumnos que piensan de mi o
como me evaluan. Pero debo estar atento a la lectura que hacen de mi actividad con ellos.
“Necesitamos aprender a comprender el significado de un silencio, o de una sonrisa o de
una retirada del salon de clases. EI tono menos cortés con que se fue hecha una pregunta.
Al fin y al cabo, el espacio pedagégico es un texto para ser constantemente “leido”,
interpretado, “escrito “y “reescrito”. En este sentido, cuanto mas solidaridad exista entre
educador y educandos en el “trato” de ese espacio, tantas mas posibilidades de
aprendizaje democrdtico se abren para la escuela. Creo que el profesor progresista nunca
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necesito estar tan alerta como hoy frente a la astucia con que la ideologia dominante
insintia la neutralidad de la educacion. Desde ese punto de vista, que es reaccionario, el
espacio pedagogico, neutro por excelencia, es aquel en el que se adiestran los alumnos
para participar apoliticas, como si la manera humana de estar en el mundo fuera o
pudiera ser una manera neutra. Mi presencia de profesor, que no puede pasar inadvertida
a los alumnos en la clase y en la escuela, es una presencia politica en si misma. En cuanto
presencia no puedo ser una omision sino un sujeto de opciones. Debo revelar a los
alumnos mi capacidad de analizar, de comparar, de evaluar, de decidir, de optar, de
romper. Mi capacidad de hacer justicia, de no faltar a la verdad. Mi testimonio® tiene que
ser, por eso mismo, ético” (1997: 93-94).

Recordemos, los objetos, los hechos y los acontecimientos, tampoco son presencias
aisladas. Un hecho esta siempre en relacion a otro, claro u oculto. “En la percepcion de la
presencia de un hecho, esta incluida la percepcion de sus relaciones con otros. Son una
sola percepcién. Por esto, la forma de percibir los hechos, no es diferente de la manera de
relacionarnos con otros, encontrandose condicionadas por la realidad concreta, cultural,
en que se encuentran los hombres”. “La relacion entre las “percepciones” no es extraiia
al modo magico de pensar. La percepcion magica, que incide sobre lo concreto, sobre la
realidad, es tan objetiva como ella. El pensamiento magico no lo es. Esta es la razon por la
cual, al percibir un hecho concreto de la realidad, sin que lo “admire” en términos
criticos, para poder “mirarlo” desde adentro, perplejo frente a la apariencia de misterio,
inseguro de si, el hombre se torna magico” (1973: 30).

En efecto, un trabajador social reaccionario no puede interesarle que los individuos
desarrollen una vision critica de su propia realidad, es decir, que piensen acerca de lo que
hacen mientras lo estan haciendo. Esta vuelta a la percepcion sobre la percepcion,
condicionada por la realidad, no puede interesarle a un reaccionario. A través de sus
propios pensamientos y acciones, las personas pueden ver el condicionamiento que opera
sobre su percepcion en el marco de su propia estructura social, con la cual su percepcion
empieza a modificarse, aunque esto no signifique atn un cambio de estructura social. “Es
importante apreciar que la realidad social puede transformarse; que estda construida por
hombres y que los hombres pueden cambiar; que no es algo intocable, un destino que sélo
ofrece una alternativa: la acomodacion.® Es esencial que la concepcion ingenua de la
realidad dé lugar a una vision capaz de percibirse a si misma, que el fatalismo sea
reemplazado por un optimismo critico que pueda impulsar a los individuos hacia un
compromiso cada vez mas critico con el cambio social radical, nada de esto le interesa a
un trabajador social reaccionario. Algunos sostienen que es imposible que se modifique la
percepcion antes® de que se produzca un cambio en la estructura social, porque la
percepcion esta condicionada por la sociedad. Pero este tipo de pensamiento, desde un
punto de vista extremista, nos puede llevar a interpretaciones mecanicas de las relaciones
entre la percepcion y la realidad” (1990: 61).
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HERMENEUTICA. -Interpretativa.

“Creo poder comenzar diciendo que una de las cualidades que desarrollamos en nosotros,
en el proceso que se fue volviendo historico-social y en el cual comenzamos a
transformarnos en bichos-gentes -mujeres y hombres- fue la capacidad de mirar
curiosamente, inquisitivamente, el mundo que nos rodea, contemplarlo, asustarnos, con lo
que nos preparabamos para, mas tarde, “asombrarnos” delante de él, actuar sobre él y
percibir cosas al actuar, al mirar, al contemplar. Aprender cosas sobre ellas al hacerlas,
al cambiar el mundo que nos rodea. Es a ese proceso de cambiar, de transformar el mundo
natural del que emergemos, del que proviene la creacion del mundo de la cultura y de la
historia que, hecho por nosotros, nos hace y rehace, al que vengo llamando escribir’ el
mundo, antes atin de que hiciéramos la palabra y mucho antes todavia de escribiria. ...
Exactamente porque nos volvimos seres humanos, hacedores de cosas, transformadores,
contempladores, hablantes, sociales, terminamos por volvernos necesariamente
productores de saber. Como por necesidad buscamos la belleza y la moral. En el proceso
de producir y de adquirir conocimientos, terminados, también, por aprender a “tomar
distancia” de los objetos, forma contradictoria de aproximarnos a ellos. La toma de
distancia de los objetos presupone la percepcion de las relaciones de los unos con los
otros. La “toma de distancia de los objetos implica la toma de conciencia® de los
mismos..."” (1997: 130-132).

Podemos reconocer que esta idea de estar “programados para aprender” y por lo tanto para
ensefiar y en consecuencia para conocer, mujeres y hombres se haran mas auténticos cuanto
mas desarrollen la curiosidad que he venido llamando epistemoldgica. En cuanto que
somos epistemolégicamente curiosos es como conocemos, en el sentido de que producimos
el conocimiento y no solo los almacenamos mecanicamente en la memoria. El ejercicio de
tal curiosidad’ no se realiza en la dicotomia de lo indicotomizable, sino en la comprensiéon®
dialéctica de la realidad. “La curiosidad ingenua de la que, indiscutiblemente, se deriva un
saber, sin que importe poco su rigor, desde el punto de vista metédico, es la que
caracteriza el sentido comun. Es el saber basado en la pura experiencia. Para mi, en la
diferencia o en la “distancia’” entre la ingenuidad y la critica, entre el puro saber y pura
experiencia y el que resulta de los procedimientos metédicamente rigurosos, no hay una
ruptura, sino una superacion. La superacion y no la ruptura se da en la media en que la
curiosidad ingenua, sin dejar de ser curiosidad, siendo, por el contrario, tal, se hace
critica. Al hacerse critica, convirtiéndose entonces en curiosidad epistemoldgica,
convirtiendose en rigurosa en su aproximacion al objeto, concede mayor exactitud a sus
descubrimientos ” (2001: 125).
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En verdad, podemos decir que la curiosidad ingenua que, “desarmada”, esta asociada al
saber del sentido comun, es la misma curiosidad que, al hacerse critica, al aproximarse de
forma cada vez mas metddicamente rigurosa al objeto cognoscible, se vuelve curiosidad
epistemologica. Cambia la curiosidad, pero no la esencia. “La curiosidad como inquietud,
como inclinacion al desvelamiento del algo, como pregunta verbalizada o no, como
biisqueda de esclarecimiento, como senal de atencion que sugiere estar alerta, forma parte
integrante del fenémeno vital. No habria creatividad sin la curiosidad que nos mueve y que
nos pone pacientemente impacientes ante el mundo que no hicimos, al que acrecentamos
con algo que hacemos. Como manifestacion presente a la experiencia vital, la curiosidad
humana viene siendo historica y socialmente construida y reconstruida. Precisamente
porque la promocion de la ingenuidad a la critica no se da de manera automdtica, una de
las tareas principales de la practica educativa-progresista es exactamente el desarrollo de
la curiosidad critica, insatisfecha, indocil. Curiosidad con la que podemos defendernos de
“irracionalismos” resultantes de, o producidos por, cierto exceso de “racionalidad” de
nuestro tiempo altamente tecnificado. Y no hay en esta consideracion ningin arrebato
falsamente humanista de negacion de la tecnologia y de la ciencia. Al contrario, es
consideracion de quien, por un lado, no diviniza la tecnologia, pero, por el otro, tampoco
la sataniza. De quien la ve o incluso la escudriiia de forma criticamente curiosa” (1997:
33-34). Senialemos, -entonces- en la diferencia y en la “distancia” entre la ingenuidad y la
critica, entre el saber hecho de experiencia y el que resulta de los procedimientos
metddicamente rigurosos, no hay para mi una ruptura, sin o una superacion. La superacion
y no la ruptura se da en la medida en que la curiosidad imgenua, sin dejar de ser curiosidad,
al contrario, al continuar siendo curiosidad, se hace critica, Al hacerse critica, al volverse
entonces, me permito repetir, curiosidad epistemoldgica, “rigorizandose” metodicamente en
su aproximacion al objeto, connota sus hallazgos con mayor exactitud.

La construccion o la produccion del conocimiento del objeto implica el ejercicio de la
curiosidad, su capacidad critica de “tomar distancia” del objeto, de observarlo, de
delimitarlo, de escindirlo, de “cercar” el objeto o hacer su aproximacion metodica, su
capacidad de comparar, de preguntar. “Estimular la pregunta, la reflexion critica sobre la
propia pregunta, lo que se pretende con esta o con aquella pregunta en lugar de la
pasividad frente a las explicaciones discursivas del profesor, especie de respuestas a
preguntas que nunca fueron hechas. Esto no significa realmente que, en nombre de la
defensa de la curiosidad necesaria, debamos reducir la actividad docente al puro ir y venir
de preguntas y respuestas que se esterilizan burocraticamente. La capacidad de dialogo no
niega la validez de momentos explicativos, narrativos, en que el profesor expone o habla
del objeto. Lo fundamental es que profesor y alumnos, sepan que la postura que ellos
adoptan, es dialogica, abierta, curiosa, indagadora y no pasiva, en cuanto habla o en
cuanto escucha. Lo que importa es que profesor y alumnos se asuman como seres
epistemologicamente curiosos. En este sentido, el buen profesor es el que consigue,
mientras habla, traer al alumno hasta la intimidad del movimiento de su pensamiento. De
esa manera, su aula es un desafio y no una “cancion de cuna”. Sus alumnos se cansan, no
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se duermen. Se cansan porque acompaiian las idas y venidas, de su pensamiento,
descubren sus pausas, sus dudas, sus incertidumbres (1997: 83-84).

Es necesario estimular en forma permanente, la curiosidad, el acto de preguntar’, en lugar
de reprimirlo. Las escuelas rechazan las preguntas, o bien burocratizan el acto de preguntar.
La cuestion no radica simplemente en introducir en la curricula el momento de hacer
preguntas, de las nueva a las diez, por ejemplo. {No eso no! Lo que nos ocupa no es la
burocratizacion de las preguntas. Sino, reconocer la existencia como un acto de preguntar.
“Concretamente, cuando una pregunta pierde la capacidad de asombrar, se burocratiza.
Me parece importante observar que existe una relacion indudable entre asombro y
pregunta, riesgo y existencia. De modo radical, la existencia humana implica asombro,
pregunta y riesgo. Y por eso mismo supone accion, transformacion. La burocratizacion
implica adaptacion con un minimo de riesgo, con cero asombro y sin preguntas. Asi, la
pedagogia de la respuesta es una pedagogia de la adaptacion y no de la creatividad. No
estimula el riesgo a la invencion y la reinvencion. Para mi, negar el riesgo es la mejor
manera de negar la existencia humana” (2013: 75-76).

“Esa lectura de la realidad y del mundo que es, en primer lugar, una interrogacion que
enciende la chispa de la esperanza y de la comunidad, ha de ser siempre una lectura hecha
desde la perspectiva de los vencidos, de los oprimidos, y nos ha de capacitar para una
lectura de aquello que fue escrito, pero también, sobre todo, de “lo que nunca fue escrito”.
Enlazdndose con una de las tesis propuestas por Benjamin, esa interrogacion deberia
hacerse siempre a contrapelo. De esta manera, podran aparecer las palabras y los
acontecimientos no escritos, y también aquellos mal escritos que no dan cuenta de las
palabras y los acontecimientos de los vencidos, de los oprimidos” (2013: 15-16).
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CIRCUNSTANCIAL.

“La posibilidad humana de existir -forma acrecentada se ser- mas que vivir, hace del
hombre un ser eminentemente relacional. Estando en si, puede también salir de si.
Proyectarse. Discernir. Conocer. Es un ser abierto. Distingue el ayer del hoy. El aqui del
alli, esa transitividad del hombre hace de él un ser diferente. Un ser historico. Hace de él
un creador de cultura. La posicion que ocupa en su “circunstancia” es una posicion
dinamica. Traba relaciones con las dos caras de su mundo: la natural, para el surgimiento
de cuyos entes el hombre no contribuye, pero a la que “confiere una significacion que
varia a lo largo de la historia” y la cultural, cuyos objetos son creacion suya. En realidad,
la posicion del hombre frente a esos dos aspectos de su “marco” no es simplemente
pasiva. En el juego de sus relaciones con esos dos mundos él se deja marcar y al mismo
tiempo marca. Al estudiar el comportamiento del hombre, su capacidad de aprender, la
licitud del proceso de su educacion, es imposible olvidar sus relaciones con su ambiente.
Eso hace resaltar su insercion participante en los dos mundos sin dejarse, sin embargo,
reducir a ninguno de ellos. Su insercion en el mundo de la naturaleza, por sus
caracteristicas biologicas. Su ubicacion en el mundo cultural, de que es creador, sin
reducirse a un objeto de cultura. La hipertrofia de uno de esos aspectos, con la reduccion
del hombre a su rincon ha dado origen a interpretaciones exageradas del comportamiento
humano. ...tampoco se puede explicar al hombre, participante de los dos mundos de su
entorno e irreductible a cualquiera de los dos, como un ser superpuesto a esa realidad.
Por lo tanto, no hay manera de admitir la existencia de un hombre totalmente no
comprometido frente a esa “circunstancia”. Es condicion de su propia existencia su
compromiso con esa “circunstancia’®” en la que innegablemente hunde sus raices y de la
que también innegablemente recibe colores diferentes” (2001: 10).

Vivimos -es preciso decirlo- una fase en la que, mas que cualquier otra cosa se robustecen
dia a dia las condiciones externas o culturales para nuestra democratizacion. Es que las
circunstancias para la creciente democratizacion del pais se amplian cada vez. Lo que esta
ocurriendo, es, desdichadamente lo contrario. Tenemos condiciones externas. Nos falta
organicidad educativa. Continuamos insistiendo en una educacién vertical’’, autoritaria,
basada en una autoridad externa que, de ese modo, no puede “introyectarse” en el educando
brasilefio, dando surgimiento a la autoridad interna o a la razon o a la conciencia transitivo-
critica, indispensable para nuestra formacion democratica> . “Ahi se encuentran,
realmente, las primeras condiciones culturolégicas en que nacié y se desarrollo en el
hombre brasilefio el gusto a la vez del mandonismo y de la dependencia, del
“proteccionismo”, que nos caracteriza hasta hoy y que todavia hoy constituye, uno de los
puntos de estrangulamiento de nuestra democratizacion. Punto de estrangulamiento
también de al no necesaria sino urgente e imprescindible “ideologia del desarrollo”, en la

35



medida en que la ideologizacion, en las democracias, exige la participacion del hombre en
la incorporacion de las ideas. La ideologizacion de algo implica un tenor de conciencia
inexistente en el hombre “protegido”, o en el hombre “en situacion de proteccion”. En
aquellas condiciones descritas se encuentran las raices de nuestras tan comunes
soluciones paternalistas. Alli, también, las del mutismo brasileiio”. Para nosotros es
necesario, aclararlo, el mutismo brasilerio existio incluso en la “algazara” de los primeros
comicios “democraticos”, inmediatamente después de la importacion de la democracia,
forma de gobierno a la que faltaron los aspectos fundamentales de la democracia: una

forma de vida” (2001: 62-63).

Insistimos, un trabajo del hombre con el hombre, nos parece doblemente importante, frente
a nuestra actualidad. Por un lado, porque unicamente asi no solo nos colocaremos
organicamente en relacion con nuestra actualidad, respondiendo a la ya mencionada
democratizacion del pais a cuyo impulso ayudaremos, sino también porque ofreceremos al
hombre brasileno oportunidades de experiencias democraticas. Y por otra, porque
crearemos circunstancias capaces de resguardarnos de los peligros de la masificacion o de
la mentalidad de masa'* asociada con la industrializacion. “En tanto, falsa y peligrosa
frente al sentido de nuestro presente, sera cualquier accion que pretenda mantener al
hombre brasilefio con los brazos cruzados, como si pudiera ser o continuar siendo un
simple espectador del proceso historico nacional y no un participante cada vez mayor de
ese proceso. Desdichadamente esa posicion, que realmente compromete ese avance
democrdtico, viene siendo la constante del comportamiento de las instituciones de
asistencia social -erroneamente llamadas a veces de servicio social- entre nosotros, tanto
puiblicas como privadas, por mencionar solo a ellas. Ya es tiempo, ademas, de que esas
instituciones se centren en nuestra realidad y perciban el contraservicio’ que vienen
prestando a nuestra democratizacion, no porque puedan detener o anular su marcha, sino
porque puedan dificultarla” (2001: 17-18).

Lo fundamental, sin embargo, es saber que la lucha'® no se acabd, no se acaba, que sigue
siendo historica, cambia la manera de presentarse y de hacerse, y por eso tiene que ser
reinventada en funcion de las circunstancias histéricas y sociales. “Si la huelga de
profesores no resulta, cabe a los educadores discutir cientificamente cudl sera en cada
momento la manera mas eficaz de pelear. La cuestion no es desistir de la pelea, es cambiar
las formas de pelea. ...La cuestién es cambiar la manera de pelear’’. Hay que reinventar la
forma de pelear, pero jamas parar de pelear” (2013: 54-55). “Si nada de lo que con tantos
he hablado sobre el hombre y la mujer como seres capaces de valorar, de intervenir, de
escoger, de decidir, de abrir camino, razén por la que nos hemos convertido en seres
éticos y, al hacernos éticos, abrimos la tragica posibilidad de trasgredir la propia ética,
me pregunto si este es un discurso perdido. Me pregunto si la ética del mercado, que
prevalece hoy dia con aires de vencedora invencible en los discursos y en la prdctica
politico-econémica neoliberales, se ha instalado para siempre en contra de la ética
universal del ser humano. Me pregunto si lo que siempre me parecio ser la vocacion
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ontologica del ser humano -el ser mas-, de la que tanto he hablado, es hoy un discurso
incomprensible. Si la critica, que, para mi, es absolutamente necesaria con respecto a la
concepcion mecanicista de la historia, en la que el futuro, desproblematizado, es un pre-
dato o un dato dado, es una proclamacion insensata; si dejamos de lado el entendimiento
de la historia como posibilidad que implica la responsabilidad ética del ser humano como
ser de la decision, de la ruptura, de la opcion; si, por el contrario, nos entregamos a la
muerte de la historia, de las ideologias, de los suerios, de las utopias y nos convertimos,
como educadores v educadoras , en meros entrenadores pragmdticos” (2001: 119). “La
globalizacion de la economia o los avances tecnolégicos, por ejemplo, no son, en si
mismos, perfiladores de un mariana como seguro, una especie de prolongacion
perfeccionada de una determinada expresion del hoy. La globalizacion no acaba con la
politica de plantear la necesidad de hacerla de forma diferente. El hecho de que tienda a
reducir la eficacia de las huelgas en la lucha obrera no significa, sin embargo, el final de
la lucha, sino de una determinada forma de luchar, la huelga. A los obreros les
corresponde reinventar la manera de luchar y no de acomodarse, pasivamente, ante el

nuevo poder” (2001: 103).

No hay nada o casi nada en nuestra educacion que desarrolle en nuestro estudiante el gusto
al estudio, a la comprobacion, a la revision de los “descubrimientos™ -que desarrollaria la
conciencia transitivo-critica. Por el contrario, su peligrosa superposicion a la realidad
intensifica el nuestro estudio su conciencia ingenua. La propia posicion de nuestra escuela,
generalmente maravillada ella misma por la sonoridad de la palabra, por la memorizacion
de los fragmentos, por la desvinculacion de la realidad, por la tendencia a reducir los
medios de aprendizaje a formas meramente nocionales, ya es una posicion
caracteristicamente ingenua. “Nos convencemos cada vez mds de que en nuestra
inexperiencia democrdtica’ se haya las raices de este nuestro apego a la palabra hueca, al
verbo, al énfasis en los discursos, a la elegancia de la frase. Toda esta manifestacion
oratoria, casi siempre sin profundidad, revela, ante todo, una actitud mental; revela
ausencia de permeabilidad caracteristica de la conciencia critica. Y es precisamente la
critica la nota fundamental de la mentalidad democratica. Cuanto mds critico un grupo
humano, tanto mas democratico y permeable es. Tanto mads democrdtico, cuanto mds
ligado a las condiciones de su circunstancia. Tanto menos experiencias democrdticas
exigen de él, el conocimiento critico de su realidad, participando en ella, intimando con
ella, cuanto mas superpuesto esté a su realidad e inclinado a formas ingenuas de
encararla -formas ingenuas de percibirla, formas verbosas de representarla- cuanto menos
critica hayva en nosotros, tanto mds ingenuamente tratamos los problemas y discutimos
superficialmente los asuntos” (1969: 90-91).

“Hay algo que se nota, a veces facilmente, en las circunstancias del exilio: cémo las
virtudes y defectos son sublimados. En cuanto situacion limite, el exilio nos provoca. Es
imposible pasar por él sin ser sometidos a prueba en nuestra capacidad de amar, de tener
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rabia, en nuestra solidaridad o flaqueza, en nuestra capacidad de tolerar a los diferentes,
de escucharlos, de respetarlos (1997:68-69).
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COTIDIANA. Concreta. Material.

“La vuelta a la infancia distante, buscando la comprension de mi acto de “leer” el mundo
particular en que me movia -y hasta donde no me esta traicionando la memoria- me es
absolutamente significativa. En este esfuerzo al que me voy entregando, re-creo y re-vivo,
en el texto que escribo, la experiencia vivida en el momento en que aiin no leia la palabra.
Me veo entonces en la casa mediana en que naci en Recife, rodeada de arboles, algunos de
ellos como si fueran gente, tal era la intimidad entre nosotros,; a su sombra jugaba y en sus
ramas mas dociles a mi altura me experimentaba en riesgos menores que me preparaban
para riesgos y aventuras nayores. La vieja casa, sus cuartos, su corredor, su sotano, su
terraza -el lugar de las flores de mi madre-, la amplia quinta®™ donde se hallaba, todo eso
fue mi primer mundo. En el gateé, balbucee, me ergui, camine, hablé. En verdad, aquel
mundo especial se me daba como el mundo de mi actividad perceptiva y por eso niismo
como el mundo de mis primeras lecturas™. Los “textos” las “palabras” las “letras” de
aquel contexto -en cuya percepcion me probaba, y cuanto mas lo hacia, mas aumentaba la
capacidad de percibir- encarnaban una serie de cosas de objetos de senales, cuya
comprension yo iba aprendiendo en mi trato con ellos, en mis relaciones con mis hermanos
mayores y con mis padres” (1984: 95-96).

En verdad, debemos decirlo, este saber cotidiano®!, entre otros, demanda del educador un
ejercicio permanente. Es en la convivencia amorosa con sus alumnos y en la postura
curiosa y abierta como asume y como al mismo tiempo, los desafia a que se asuman en
cuanto sujetos sociohistoricos -culturales del acto de conocer, y donde €l puede hablar del
respeto a la dignidad y autonomia del educando. Eso presupone romper con concepciones y
practicas que niegan la comprension de la educacion como una situacion gnoseologica. “Lo
cotidiano del profesor en el salon de clases y fuera de él, desde la educacion elemental
hasta el posgrado, es explorado como una codificacion, en cuanto espacio de
reafirmacion, negacion, creacion, resolucion de saberes que constituyen los “contenidos
obligatorios de la organizacion programdtica y el desarrollo de la formacion docente”.
Son contenidos que sobrepasan los ya cristalizados por la prdctica escolar y de los cuales
el educador progresista, principalmente, no puede prescindir para el ejercicio de la
pedagogia de la autonomia aqui propuesta. Una pedagogia fundada en la ética, en el
respeto a la dignidad v a la propia autonomia del educando” (1997: 11).

Entonces, desde esta postura pedagogica, el hecho que nos ayudara a mantener el contacto
con la realidad es a partir de cuestiones ya propuestas por lo profesores. Nuestras
experiencias personales y las de otros docentes estan contenidas en lo que decimos. No se
trata de un asunto de registros sobre educacion. Ni estamos respondiendo a preguntas que
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alguien haya formulado. Quizas podamos captar los dramas de la vida real en lo que
aprendemos dentro y fuera del aula. No hay nada mas convincente que los hechos de Ia
vida real. El principal objetivo, para mi, es que la teoria llegue a alcanzar la cotidianidad™.
Este problema de incorporar el pensamiento critico a la vida cotidiana ha constituido
siempre un reto. Quizas en algiin lugar eso sea mas importante que la ensefianza, que
representa una experiencia humana llena de momentos imprevisibles.

Entonces, desde estas lineas de reflexion, agreguemos, el proceso de alfabetizacion de
adultos en tanto acto de conocimiento implica la existencia de dos contextos
interrelacionados. Uno es el contexto del didlogo auténtico entre educandos y educadores
como sujetos de conocimiento. En esto deberian consistir las escuelas (contexto tedrico del
dialogo). El segundo es el contexto real de los hechos concretos, la realidad social en la que
existen los hombres. “En el contexto tedrico del didlogo, se analizan criticamente los

hechos que presenta el contexto real o concreto. Este andlisis implica el ejercicio de la
3

bl

abstraccion®, a través del cual, por medio de representaciones de la realidad concreta

buscamos el conocimiento de esa realidad. En nuestra metodologia, el instrumento de tal
abstraccion es la codificacion®, o representacion de las situaciones existenciales de los
educandos. Por un lado, la codificacion es una mediacion entre los contextos (de la
realidad) tedrico y concreto. Por el otro, en tanto objeto de conocimiento, media entre los
sujetos de conocimiento, educadores y educandos, que buscan revelar las totalidades
accion-objeto a través del didlogo” (1990: 71-72). “La lectura critica del mundo es un
quehacer pedagogico-politico indivisible del quehacer politico-pedagdgico, es decir, de la
accion politica que envuelve la organizacion de los grupos y de las clases populares para
intervenir en la reinvencion de la sociedad. La denuncia y el anuncio, que se realizan
criticamente en el proceso de la lectura del mundo, dan origen al sueiio por el que
Iuchamos. Este suerio o proyecto, que se va perfilando en el proceso de andlisis critico de
la realidad que denunciamos, es, para la practica transformadora de la sociedad, lo que el
diserio de la pieza que va a producir el operario, que tiene en la cabeza antes de hacerla”

(2001: 53).

En tanto, podemos decir que en estas sociedades complejas a veces nos encontramos
sumergidos en el tiempo, sin una apreciacion critica y dinamica de la historia, como si ésta
nos pasara por encima, regulando y dirigiendo nuestras vidas inexorablemente. Este es un
fatalismo que inmoviliza, ahoga y finalmente mata. La historia no es nada de esto. La
historia no tiene poder. Como dijo Marx, la historia no nos dirige, nosotros construimos la
historia. La historia nos constituye mientras la construimos. “Una vez mds, mi sugerencia
es que intentemos salir de esta rutina cotidiana alienante que se repite dia a dia. Tratemos
de entender la vida, no necesariamente como repeticion cotidiana de las cosas, sino como
un esfuer-o por crear y recrear, y como un esfuerzo también por rebelarnos. Tomemos
nuestra alienacion y preguntemos: “;Por qué?”, “;Tiene necesariamente que ser asi?”
No lo creo. Necesitamos ser sujetos de la historia, aun cuando no podamos dejar de ser
totalmente objetos de la historia. Y para ser sujetos, necesitamos sin duda dirigirnos
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criticamente a la historia. Como participantes activos y sujetos reales, sélo podemos

3

construir historia cuando somos permanentemente criticos con nuestras propias vidas’

(1990: 195).

En la linea de estas consideraciones, -dice Freire- me gustaria subrayar que el ejercicio
constante de la “lectura del mundo”, que exige necesariamente la comprension critica de la
realidad, supone, por una parte, su denuncia y, por ofra, el anuncio de lo que atin no existe.
“La experiencia de la lectura del mundo que lo toma como un texto que hava de "leerse" y
"reescribirse” no es, desde luego, una un bla-bla-bla Ideolégico, que sacrifique el tiempo
que se deba utilizar, al mdaximo, en beneficio de la transparencia o la transmision de los
contenidos, como dicen los educadores y educadoras reaccionariamente "pragmaticos”.
Por el contrario, hecha con rigor metddico, la lectura del mundo que se funda en la
posibilidad de que, en el curso de la larga historia, las mujeres y los hombres se cuiden de
entender lo concreto y de comunicar lo entendido se constituye en un factor indiscutible de
perfeccionamiento del lenguaje. La practica de constatar, de encontrar la o las razones de
ser de lo constatado, la practica de denunciar la realidad constatada y de anunciar su
superacion, que forman parte del proceso de la lectura del mundo, dan lugar a la
experiencia de la conjetura, de la suposicion, de la opinion, que carecen, no obstante, de
un fundamento preciso. Con la metodizacion de la curiosidad, la lectura del mundo puede
incitar trascender la pura conjetura para alcanzar el proyecto del mundo” (2001: 52-53).

“En el acto de conocimiento reconocemos la indiscutible unidad que existe entre la
subjetividad y la objetividad. La realidad jamas consiste tinicamente en los datos objetivos,
el hecho concreto, sino también en las percepciones que los hombres tienen sobre los
mismos. Nuevamente, esto es, conio podria parecer, una afirmacion subjetivista o idealista.
Por el contrario, el subjetivismo y el idealismo entran el juego cuando se rompe la unidad
subjetivo-objetivo” (1990: 71).
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SUBJETIVA.

“No se puede pensar en objetividad sin subjetividad. No existe la una sin la otra y ambas
no pueden ser dicotomizadas. La objetividad dicotomizadora de la subjetividad la
negacion de esta en el andlisis de la realidad o en la accion sobre ella, es objetivismo. De
la misma forma, la negacion de la objetividad, en el analisis como en la accion, por
conducir al subjetivismo que se extiende en posiciones solipsistas, niega la accion misma,
al negar la realidad objetiva, desde el momento en que esta pasa a ser creacion de la
conciencia. Ni objetivismo, ni subjetivismo o psicologismo, sino subjetividad y objetividad
en permanente dialecticidad. Confundir subjetividad con subjetivismo, con psicologismo y
negar la importancia que tiene en el proceso de transformacion del mundo de la historia,
es caer en un simplismo ingenuo. Equivale a admitir lo imposible: un mundo sin hombres,
tal como la otra ingenuidad, la del subjetivismo que implica a los hombres sin mundo. No
existen los unos sin los otros, mas ambos en permanente interaccion”. (1970: 41-42).

Si, por una parte, no es posible desconocer que en las condiciones materiales de la sociedad
se gestan la lucha y las transformaciones politicas, por otra, no es posible negar la
importancia fuindamental de la subjetividad™ en la historia. “Ni la subjetividad hace,
todopoderosamente, la objetividad, ni ésta perfila, de forma inapelable, la subjetividad.
Para mi, no es posible hablar de subjetividad a no ser que se comprenda en su relacion
dialéctica con la objetividad. No hay subjetividad en la hipertrofia que la convierte en
creadora de la objetividad, ni tampoco en la minimizacion que la entiende como puro
reflejo de la objetividad. En este sentido, sélo hablo en subjetividad entre los seres que,
inacabados, se hallan hecho, capaces de saberse inacabados, entre los seres que estén
dispuestos a ir mas alla de la determinacion, reducida asi a condicionamiento y que,
asumiéndose como objetos, por estar condicionados, puedan arriesgarse como sujetos, por
no estar determinados” (2001: 68). “Es por esto por lo que insercion critica y accion ya
son la misma cosa. Es por eso también por lo que el mero reconocimiento de una realidad
que no conduzca a esta insercion critica -la cual ya es accion- no conduce a ninguna
transformacion de la realidad objetiva, precisamente porque no es reconocimiento
verdadero. Este es el caso de un “reconocimiento” de cardcter puramente subjetivista, que
es ante todo el resultado de la arbitrariedad del subjetivista, el cual, huyendo de la
realidad objetiva, crea una falsa realidad en si mismo. Y no es posible transformar la
realidad concreta en la realidad imaginaria” (1970: 44).

Las escuelas, en realidad no crean la subjetividad; ésta funciona dentro de las escuelas. Las
escuelas pueden reprimir el desarrollo de la subjetividad, y efectivamente lo hacen, como es
el caso, por ejemplo, de la creatividad. “Una pedagogia critica no debe reprimir la
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creatividad de los estudiantes (v esto es valido a través de toda la historia de la
educacion). La creatividad debe ser estimulada, no sdlo en el nivel de la individualidad de
los estudiantes, sino también en el de su individualidad en un contexto social. En vez de
sofocar este curioso impetu, los educadores deberian estimular la asuncion de los riesgos,
sin lo cual no existe la creatividad. En lugar de reforzar la repeticion puramente mecanica
de frases y listados, los educadores deberian alentar a los estudiantes en el ejercicio de la
duda. Las escuelas jamds deberian imponer certezas absolutas. Deberian estimular la
certeza de no estar jamads excesivamente en lo cierto, un método que resulta vital para la
pedagogia critica. También deberian estimular las posibilidades de expresion y de
subjetividad. Deberian desafiar a los estudiantes a discutir acerca de la realidad. Jamas
deberian negar la importancia de la tecnologia, pero no deberian reducir el aprendizaje a
una comprension tecnolégica de la realidad. Al respecto, podemos pensar en dos posturas
que resultan falsas. La primera consistira en simplificar o negar la importancia de la
tecnologia, asociando todos los procesos tecnolégicos a un proceso de deshumanizacion
paralelo. Lo cierto es que la tecnologia es un ejemplo de la creatividad humana, una
expresion del riesgo necesario. Por otro lado, no deberiamos caer en la negacion del
humanismo. El mundo no esta hecho de certezas. Y aun cuando asi fuera, nunca podriamos
saber si algo es verdaderamente cierto. La realidad es un producto de la tension que existe
entre lo cierto y lo incierto”. (1989: 73).

“...al tratar de aprender la relacion dialéctica que existe entre subjetividad y la
objetividad”, es decir, al tratar de entender tanto las posibilidades como las limitaciones
de lo que él llama “concienciacion”, intentando focalizar sus esfuerzos, se ha convertido

en un “caminante de lo obvio, en el caminante de la concienciacion desmitificadora”. Y
continua diciendo que “al representar el papel de este vagabundo, he ido aprendiendo lo
importante que resulta lo obvio en tanto objeto de nuestra reflexion critica” (1989: 13).
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OBJETIVA. -Consciente.

“Reflexionar, evaluar, programar, investigar, transformar son especificidades de los seres
humanos en el mundo y con el mundo. La vida se torna existencia y entorno, mundo,
cuando la conciencia del mundo, que implica conciencia de mi, al emerger ya se encuentra
en relacion dialéctica con el mundo. La cuestion de la tension conciencia/mundo, que
implica relaciones mutuas, ya llevé a Sartre a decir que “conciencia y mundo se dan al
mismo tiempo”. Las relaciones entre ambos son naturalmente dialécticas, sin importar la
escuela filosdfica de quien las estudia. Mecanicistas o idealistas, no pueden alterar la
relacion conciencia/mundo y subjetividad/objetividad. Esto no implica que nuestra
practica idealista o mecanicista se presente exenta de su error fundamental. Son un error
rotundo los intentos de accion que se fundamentan en la concepcion de la conciencia como
constructora arbitraria del mundo y defienden que cambiar el mundo demanda antes
“purificar” la conciencia moral. De igual forma, proyectos basados en una vision
mecanicista, segin la cual la conciencia es puro reflejo de la materialidad objetiva no se
libran del castigo de la historia. Muchos sueiios posibles fueron inviables por el exceso de
certeza de sus agentes, por el voluntarismo con que pretendian modelar la Historia en
lugar de hacerlas con otros, realizandose en este misnio proceso. Si la Historia no es una
entidad superior que vuelva sobre nuestras cabezas y nos posee, tampoco puede ser
reducida objeto de nuestra manipulacion” (1997: 23-24).

Sin duda, aqui rozamos uno de los problemas fundamentales que siempre ha preocupado a
la filosofia y, en especial, a la filosofia moderna. Me refiero a la gestion de las relaciones
entre sujeto y objeto, conciencia y realidad, pensamiento y ser, teoria y practica. Toda
tentativa de comprension de esas relaciones que se funde en el dualismo sujeto-objeto,
negando asi la unidad dialéctica que hay entre ellos, es incapaz de explicarlo en forma
coherente esas relaciones. “Al romper la unidad dialéctica sujeto-objeto, la vision dualista
que hay en la negacion ya de la subjetividad, sometiéndola a los poderes de una
conciencia que la crearia a su gusto, ya de la realidad de la conciencia, transformada ast
en mera copia de la objetividad. En la primera hipdtesis, caemos en el error subjetivista o
psicologista, expresion de un idealismo antidialéctico prehegeliano,; en la segunda, nos
afiliamos al objetivismo mecanicista, igualmente antidialéctico. En realidad, ni la
conciencia es exclusivamente réplica de la realidad, ni esta es la construccion caprichosa
de la conciencia. Solamente por la comprension de la unidad dialéctica en que se
encuentran solidarias subjetividad y objetividad, podemos escapar tanto al error
subjetivista como al error mecanicista, y entonces, percibir el papel de la conciencia® o
del “cuerpo’” consciente” en la trasformacion de la realidad” (1984: 26-27).
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Desde la linea de esta dimension socioeducativa, podemos confirmar que la conciencia es
esa misteriosa y contradictoria capacidad que el hombre tiene de distanciarse de las cosas
para hacerlas presentes, inmediatamente presentes. Es la presencia que tiene el poder de
hacer presente; no es representacion, sino una condicion de presentacion: “Es un
comportarse del hombre frente al medio que lo envuelve, transformdndolo en mundo
humano. Absorbido por el medio natural, responde a estimulos; y el éxito de sus respuestas
se mide por su mayor o menor adaptacion: se naturaliza. Alejado de su medio vital, por
virtud de la conciencia, enfrenta las cosas, objetivandolas, y se enfrenta con ellas, que
dejan de ser simples estimulos para erigirse en desafios. El medio envolvente no lo cierra,
lo limita; lo que supone la conciencia del mas alla del limite. Por esto, porque se proyecta
intencionalmente mds alla del limite que intenta encerrarla, la conciencia puede
desprenderse de él, liberarse y objetivar, transustanciado, el medio fisico en mundo
humano. La “hominizacion” no es adaptacion: el hombre no se naturaliza, humaniza al
mundo. La “hominizacion” no es solo un proceso bilogico, sino también historia” (1970:

9-10).

Desde un punto de vista puramente idealista, para cambiar el mundo basta con la fuerza de
la conciencia. La subjetividad termina por crear arbitrariamente la objetividad, docil a su
voluntad. La ftrasformacion politica de la realidad se reduce a una cuestion de buena
voluntad. Los corazones amantes se hermanan y hacen un mundo mejor. “Desde el punto
de vista mecanicista, la subjetividad es un simple reflejo de las condiciones materiales. Si
se trasforma la objetividad, la subjetividad cambia de forma automadticamente. Por eso, la
educacion es una tarea para después de la trasformacion. En una perspectiva ni objetivista
mecanicista ni subjetivista, sino dialéctica, el mundo y la conciencia se dan, como decia
SARTRE, simultaneamente. La conciencia del mundo engendra la conciencia de mi mismo
v de los otros en el mundo y con el mundo. Por eso, en la insercion en el mundo y no en la
adaptacion a él nos volveremos seres historicos y éticos, capaces de optar, de decidir, de
abrirnos paso. La postura critica de la consciencia es tan importante en la lucha politica
en defensa de la seriedad en el trabajo de la cosa publica como en la aprehension de la
esencia del objeto en el proceso de conocer. No se aprende el objeto si no se aprende su
razon de ser. Por esta razon, la pura memorizacion mecanica del perfil del objeto no
constituye el conocimiento cabal del objeto. De ahi que, en la auténtica experiencia
cognitiva, la memorizacion del conocimiento se constituya en el acto mismo de su
produccion. Aprendiendo la razon de ser del objeto, produzco el conocimiento mismo”
(2001: 100). “...creo que la conciencia se genera a través de la prdctica social en que
participamos. Pero también posee una dimension individual. Es decir, mi compresion de la
realidad, mis suerios sobre la realidad, mi juicio sobre la realidad, todas son partes de mi
practica individual, todas hablan de mi presencia en el mundo. Las necesito para empezar
a comprenderme a mi mismo, Pero no es suficiente para explicar mis acciones.
Finalmente, la conciencia se genera socialmente. En este sentido, creo que mi subjetividad
es importante. Pero no puedo separar mi subjetividad de su objetividad social” (1989: 65).
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Por el contrario, la concepcion bancaria, implica otros aspectos que envuelven su falsa
vision de los hombres. Aspectos que han sido ora explicitados, ora no explicitados, en su
practica. Sugiere una dicotomia inexistente, la de hombres-mundo. Hombres que
simplemente estan en el mundo y con el mundo y con los otros. Hombres espectadores y no
re-creadores del mundo. “Concibe su conciencia como algo espacializado en ellos y no a
los hombres como “cuerpos conscientes”. La conciencia como si fuera una seccion
“dentro” de los hombres, mecanicamente separada, pasivamente abierta al mundo que la
ira colmando de realidad. Una conciencia que recibe permanentemente los depositos que
el mundo le hace y que se van transformando en sus propios contenidos. Como si los
hombres fuesen una presa del mundo y este un eterno cazador de aquellos que estuviera
por distraccion henchirlos de partes suyas. Para esta concepcion equivocada de los
hombres, en el momento mismo en que escribio, estarian “dentro” de mi, como trozos del
mundo que me circunda, la mesa en que escribo, los libros, la taza del café, los objetos que
estan aqui, tal como estoy yo ahora dentro de este cuarto. De este modo, no distingue entre
hacer presente a la conciencia y entrar en la conciencia. La mesa en que escribo, los
libros, la taza de café, los objetos que me cercan estd, simplemente, presentes en mi
conciencia y no dentro de ella. Tengo conciencia de ellos, pero no los tengo dentro de mi”

(1970:78-79).

Es exactamente en sus relaciones dialécticas con la realidad, que consideremos a la
educacion como un proceso de constante liberacion® del hombre. Educacion que por esto
mismo no aceptara, ni al hombre aislado del mundo-. Creandolo en su conciencia -ni
tampoco al mundo sin el hombre- incapaz de transformarlo. Educacion que, en el fondo,
seria a-historica: en el primer caso por faltar al mundo; en el segundo por carecer del
hombre. La historia no existe sin los dos. “No es, por un lado, un proceso mecanicista, en
que los hombres son meras incidencias de los hechos; y por otro, el resultado de puras
ideas de algunos hombres, forjadas en su conciencia. Por el contrario, la historia, como
tiempo de acontecimientos humanos esta hecha por los hombres, al mismo tiempo que los
hombres se van haciendo también en ella. Y, si el quehacer educativo, como cualquier otro
quehacer humano, se da sélo “dentro” del mundo humano, que es histérico-cultural, las
relaciones hombre mundo deben constituir el punto de partida de nuestras reflexiones,
sobre aquel que hacer. Tales relaciones no son una pura enunciacion, una simple frase.
Envuelven un juego dialéctico, en al cual uno de los polos es el hombre, y el otro es el
mundo objetivo, como un mundo en creacion. Si, por otro lado, este mundo historico-
cultural fuese un mundo creado, acabado, ya no seria transformable. Mas auin: si fuese un
mundo acabado no seria mundo, coma tampoco el hombre seria hombre” (1970: 86-87).

Desde las lineas de la objetividad, leer la palabra y aprender a escribirla para poder luego
leerla, son de hecho consecuencias del aprendizaje de la lectura de la realidad, es decir,
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haber tenido la experiencia de palpar la realidad y modificarla. La conciencia de la realidad
no es una parte del yo; se constituye en relacion con la realidad. La realidad me permite
constituir al yo en relacion al “ti”, que es la realidad. La transformacion de la realidad
objetiva (lo que yo llamo la “escritura” de la realidad) representa precisamente el punto de
partida en el que el animal que devino humano comenzé a escribir historia. “Todo comenzo
cuando dichos animales empezaron a emplear sus manos de otro modo. A medida que se
producia esta transformacion, se constituia la conciencia de la realidad, palpada y
transformada, la que dio lugar a la conciencia del yo. Durante mucho tiempo, éstos seres,
que se estaban constituyendo a si mismos, escribian® la realidad, mucho mas de lo que la
hablaban. Manipularon y cambiaron directamente la realidad antes de hablar de ella. Sin
embargo, tiempo después comenzaron a hablar acerca® de la realidad transformada. Y
comenzaron a hablar de esta transformacion. Transcurrido otro largo periodo de tiempo,
estos seres comenzaron a registrar grdficamente lo dicho acerca de la transformacion. Por
este motivo siempre digo que antes de tratar de aprender a leer y escribir, los educandos
necesitan aprender a leer y escribir la realidad. Necesitan comprender la realidad
implicita en lo que se dice acerca de ella” (1989: 67). “Precisamente por estar inserto,
como un hombre radical, en un proceso de liberacion, no puede enfrentarse pasivamente a
la violencia del dominador. Por otro lado, el radical jamas sera un subjevista. Para él, el
aspecto subjetivo encarna en una unidad dialéctica con la dimension objetiva de la propia
idea, vale decir, con los contenidos concretos de la realidad sobre la que ejerce el acto
cognoscente. Subjetividad y objetividad se encuentran, de este modo, en aquella unidad
dialéctica de la que resulta un conocer solidario con el actuar y viceversa. Es
precisamente, esta unidad dialéctica la que genera un pensamiento y una accion correctos
en sobre la realidad para su transformacion” (1970: 24-25).

Entonces, al tratar de fijarme en uno u otro punto de la teoria de que habla la Pedagogia del
oprimido, anclada en mi practica y en la de otros que me fue posible explicar tedricamente.
En Australia, principalmente, tuve la oportunidad de convivir con intelectuales que desde el
lado correcto de Marx y alcanzando, por eso mismo, la relacion correcta mundo-conciencia,
percibieron las tesis defendidas en la Pedagogia del oprimido y no lo consideraron un libro
idealista. Pero también dialogué con quienes, presos en el dogmatismo igualmente de
origen marxista, mas que minimizar la conciencia, la reducian a la pura sombra de la
materialidad. Para quien pensaba asi, en forma mecanicista, la Pedagogia del oprimido era
un libro idealista burgués. “Probablemente una de las razones que hacen que este libro
continiie buscando hoy como hace veintidos anios es precisamente lo que lleva a ciertos
criticos a considerarlo idealista y burgués. Es la importancia de la conciencia que estd
reconocida en él, y que no obstante no es vista como hacedora arbitraria del mundo; es la
importancia manifiesta del individuo sin que se le atribuya a la fuer-a que no tiene; es el
peso igualmente reconocido de los sentimientos, de la pasion, de los deseos, del miedo, de
la adivinacion, del valor de amar, de exasperarse, en nuestra vida individual y social. Es
la defensa vehemente de las posiciones humanistas sin caer jamads en sentimentalismos. Es
la comprension de la historia en cuyas tramas el libro busca entender de lo que habla, es
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el rechazo a las posiciones dogmadaticas y sectarias, es el gusto por la lucha permanente,
que genera la esperanza sin la cual la lucha perece. Es la posicion que ya esta incluida en
él contra los neoliberalismos que temen el suerio, no el imposible -pues ése no debe
siquiera ser sofiado- sino el suefio que se hace posible en nombre de las adaptaciones™

faciles a las infamias del mundo capitalista” (1993: 172).

“A causa de negar la tension dialéctica conciencia/mundo, cada cual a su manera,
idealistas y mecanicistas obstaculizan el entendimiento correcto del mundo. Esa es una
cuestion que me preocupay a la que siempre intento responder, coherentemente, con mi

suerio democrdatico. Rara es la vez que a la sombra de este arbol no me inquieto en torno a
esta cuestion (1997: 24).
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EVOLUTIVA. Progresiva.

“En la medida en que le hombre amplia su poder de captacion y de respuesta a las
sugerencias y a las cuestiones que parten de su circunstancia y aumente su poder de
“dialogacion” no sélo con el otro hombre, sino con su mundo, se hace transitivo. Sus
intereses v preocupaciones se extienden a esferas mas amplias que la simple esfera
biologicamente vital. Esa transitividad de la conciencia permeabiliza al hombre. Hace de
él un ser mas vibratil. Lo lleva a vencer casi su total ausencia de compromiso con la
existencia, caracteristico de la conciencia intransitiva, y lo compromete casi totalmente. Es
Jjustamente por eso que existir es un concepto dinamico. Implica una dialogacion eterna
del hombre con el hombre, del hombre con la circunstancia. Del hombre con su Creador.
Es imposible admitir al hombre fuera del didlogo. Y no hay didlogo auténtico sin un
minimo de conciencia transitiva. Es esa dialogacion del hombre en torno a las sugerencias
e incluso con esas sugerencias, lo que lo hace histérico. Por eso nos referimos a la casi
total ausencia de compromiso con su existencia del hombre intransitivamente consciente. Y
al plano de vida mas vegetativo que historico, caracteristico de la intransitividad. Es
evidente que el concepto de intransitividad no corresponde a un cerramiento absoluto del
hombre dentro de si mismo, aplastado, si asi fuera, por un tiempo y un espacio
todopoderosos. El hombre en cualquier etapa que se encuentre, es siempre un ser abierto.
Ontolégicamente abierto. Lo que queremos significar es con la conciencia intransitiva es
la limitacion de su esfera de aprehension. Es su sordera a estimulos situados fuera de la
orbita vegetativa” (2001 : 35).

Para empezar, debemos decir que es imposible caracterizar correctamente la concienciacion
como si se tratase de un pasatiempo mtelectual o de la constitucion de un racionalismo
separado de lo concreto. La concienciacion, que se identifica con la accion cultural para la
libertad, es el proceso mediante el cual, en la relacion sujeto-objeto, ...el sujeto encuentra
la habilidad necesaria para captar en términos criticos la unidad dialéctica que existe entre
el si mismo y el objeto. Por eso, reafirmamos que no existe concienciacion al margen de la
praxis, de la unidad reflexion-accion, teoria-practica. “Sin embargo, como compromiso
desmitificador, la concienciacion no puede ser utilizada por las clases sociales
gobernantes. Esto es asi porque son simplemente las clases gobernantes. La accion
cultural que pueden desarrollar dichas clases es necesariamente aquella que, al
mistificar’” la realidad de la conciencia, mistifica® la conciencia de la realidad. Seria
ingenuo pretender que las clases gobernantes pusieran en prdctica o estimularan una
forma de accion que ayudase a las clases dominadas a percibirse como tales. Es necesario
decir de una vez que esto es algo que debe hacer la vanguardia revolucionaria,
presuponiendo, por supuesto, que no han de caer en la tentacion pequenoburguesa del
objetivismo mecanicista. En realidad, segin esta ultima postura, las clases dominadas,
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simplemente estan alli, en tanto objetos, para que se les libere segiin su rol de sujetos en
una accion revolucionaria. El proceso de liberacion es, para ellos, algo mecanico de ahi
su obstinacion y su confianza mdgica en la accion militar dicotomizada de la accion
politica. Por esta razén les resulta mas sencillo llevar a cabo cientos de actividades
peligrosas, aun cuando estén desprovistas de significado politico, que iniciar el didlogo
con un grupo de campesinos, aunque sea brevemente” (1990: 160-1).

Todos nosotros estamos involucrados en un proceso permanente de concienciacion, en
tanto seres pensantes en relacion dialéctica con la realidad objetiva sobre la cual actuamos.
Lo que varia en el tiempo y el espacio son los contenidos, los métodos, los objetivos de la
concienciacion®. Su fuente original es aquel punto lejano en el tiempo que Teilhard de
Chardin denomina “hominizacion”, cuando los seres humanos devinieron capaces de
revelar su realidad activa, conociéndola y comprendiendo lo que conocian. “El problema,
por lo tanto, no es si la concienciacion resulta viable para sociedades complejas, sino el
disgusto y la falta de respeto a la concienciacion, su rechazo a trasplantar formas de
accion de una parte del mundo a otro espacio historico. No es tan importante que este otro
espacio historico también pertenezca al tercer mundo. Como hombre del tercer mundo,
conozco perfectamente el poder de trasplantar ideas, practica que resulta ideolégicamente
alienante y beneficia al grupo dominante. Siempre he estado en contra de ese tipo de
trasplante y tampoco lo defenderia hoy en dia. Sin embargo, mas alla del disgusto frente al
trasplante de ideologia, existe otro problema: la burocratizacion de la concienciacion, que
al perder su dinamismo y fosilizarse, acaba transformadndose en una especie de arco iris de
recetas, otra mistificacion®” (1990: 169-170).

“Sin la marca orgdanica y progresiva del desarrollo, que es un imperativo existencial,
amenazaremos nuestra propia supervivencia histérica y nos transformaremos en una vasta
masa humana, de sistema de vida casi exclusivamente vegetativa y bajo la proteccion
inapelable de un estado paternalista. Y en ese caso no hay manera de imaginar una vida
democratica. Nos faltarian los instrumentos basicos para su ejercicio. De ahi la conexion
de supervivencia entre nuestra democracia en aprendizaje y nuestro desarrollo econémico,
que viene provocando la creciente presencia del pueblo en la vida nacional. Presencia que
quiere hacerse y se va haciendo “participacion” aunque sea ingenua (2001: 29-30).
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CONCIENCIADORA.

“Mientras uno se encuentra revelando la realidad social en el proceso de concienciacion,
de aprehender el mundo real, no como algo que sdlo existe, sino como algo que ha de ser,
algo que esta siendo. Pero si la propia realidad es mera existencia, y si el control de la
realidad excede las propias posibilidades, el interjuego entre permanencia y cambio serd
solo el resultado de la experiencia humana sobre la realidad. De este modo, la realidad
nos exige la raison d’entre de esta experiencia: las metas, objetivos, métodos e intereses de
aquellos que la dirigen. ;A quién sirve la realidad? ;A quiénes perjudica? En ultima
instancia, necesitamos ver que esta es solo una version de la experiencia, no la unica, ni
un destino absoluto. En la practica teorica, el desvelamiento de la realidad social no
implica necesariamente concebirla como una realidad doliente que siempre surge de una
cierta experiencia humana. Pero su transformacion, cualquiera que sea, no puede llevarse
a cabo al margen de la experiencia” (1990: 166).

No obstante, no atribuimos ningtin poder magico a la concienciacion, pues ello solo seria
mitificarla. “La concienciacion no es un encantamiento mdgico para los revolucionarios,
sino una dimension basica de su accion reflexiva. Si los hombres no fuesen ‘“‘cuerpos
conscientes”, capaces de actuar y percibir, de saber y recrear, si no fuesen conscientes de
si mismos y del mundo, la idea de concienciacion no tendria sentido, pero tampoco lo
tendria la idea de revolucion. Las revoluciones auténticas se emprenden para liberar a los
hombres, precisamente porque pueden saberse oprimidos y ser conscientes de la realidad
opresiva en que viven. Pero puesto que, como hemos visto, la conciencia de los hombres
estd condicionada por la realidad, la concienciacion es en primer lugar un esfuer-o por
explicar a los hombres los obstdculos que les impiden tener una percepcion clara de la
realidad. En este rol, la concienciacion lleva a cabo la expulsion de mitos culturales que
confunden la conciencia de los hombres, convirtiéndolos en seres ambiguos” (1990: 108).

Uno de los puntos importantes de la concienciacion es provocar un reconocimiento del
mundo, no como mundo “dado”, sino como mundo que esta dinamicamente en “proceso de
creacion”. Por lo tanto, la concienciacion®® implica una constante clarificacion de lo que
permanece oculto en el interior nuestro mientras circulamos por el mundo, aunque no
estemos necesariamente percibiendo el mundo como objeto de nuestra reflexion critica.
“Sé muy bien que mientras la concienciacion esta implicita en esta reflexion critica acerca
del mundo en tanto algo hecho y en este descubrimiento de otra realidad, no es posible
ignorar la accion transformadora que produce este descubrimiento y comprension
concretos. Una vez mds, sé muy bien que sustituir simplemente una percepcion ingenua de
la realidad por otra critica no es suficiente para que los oprimidos se liberen. Para
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lograrlo, necesitan organizarse de un modo revolucionario para transformar el mundo
real de un modo revolucionario. Este sentido de organizacion exige una accion consciente,
que aclara lo que no resulta evidente para la vision profunda de la conciencia. Es
precisamente esta creacion de una nueva realidad, prefigurada en la critica revolucionaria
de la realidad anterior, la que no puede agotar el proceso de concienciacion, un proceso
tan permanente como cualquier revolucion real” (1990: 120).

Por tanto, la conciencia transitiva®’ representa casi la ausencia de compromiso entre el
hombre y su existencia. Por eso esta forma de conciencia restringe al hombre a un plano de
vida mas vegetativa. Lo circunscribe a areas estrechas de intereses y preocupaciones (2001:
34). Lo que nos parece importante afirmar es que el otro paso, el decisivo, de la conciencia
predominantemente transitivo-ingenua a la predominantemente transitivo-critica, no lo dara
el hombre automaticamente, sino s6lo por medio de un trabajo educativo con ese proposito.
Trabajo educativo que no se coloque despreocupada y descuidadamente ante el peligro de
la masificacion, intimamente relacionada con la imdustrializacion, que para nosotros es un
imperativo existencial (2001: 37). En verdad merecen ser meditadas por nosotros que
estamos participando en una fase sui generis de la vida nacional, ya lucidamente senalada
por el sociologo brasilefio Guerreiro Ramos (1957, p. 22), las relaciones entre la
masificacion y la conciencia transitivo-ingenua que, si es distorsionada del sentido de su
promocion a conciencia transitivo -critica, resbala hacia posiciones mas peligrosamente
magicas y miticas que al revestimiento magico caracteristico de la conciencia intransitiva.
En este sentido, la distorsion que conduce a la masificacion implica una ausencia de
compromiso con la existencia atin mayor que el observado en la conciencia intransitiva®,
La conciencia transitivo-ingenua tanto puede evolucionar hacia la transitivo-critica,
caracteristica de la mentalidad mas legitimamente democratica, como distorsionarse hacia
la forma interior, ostensiblemente deshumanizada. La conciencia “fanatizada” de Marcel
(1955, P. 106). Ese es uno de los peligros de nuestra sociedad en transiciéon (2001: 37-38).

Una real importancia adquiere entonces, en nuestra actualidad, el estudio de la conciencia
del hombre brasilefio en las posibles etapas en que se nos presenta, ligadas intimamente a la
industrializacion y a la accion educativa. En el analisis de este problema continuamos
descubriendo elementos del “ayer” y del “hoy”, componentes de nuestra actualidad en
conjuncion. La “inexperiencia democratica”, mtensifica, en el hombre brasileno, posturas
superficiales, superpuestas a la realidad, condicionamiento que se hace ain mas fuerte en
las regiones menos desarrolladas del pais. Por otro lado, las modificaciones de la
infraestructura, ampliando la permeabilidad del hombre nacional en los centros de
desarrollo industrial y aumentando su capacidad de percepcion de los problemas,
igualmente sacrificada, sin embargo, por la “inexperiencia democratica”. Dos posiciones
mas generales que el hombre brasilefio parece venir asumiendo frente a su contexto. Y cada
una de ellas revela matices nitidamente diferentes®. “La primera postura se caracteriza
por la casi centralizacion de los intereses del hombre en torno a formas de vida
vegetativas; por la extension de su radio de aprehension de problemas a esas formas de
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vida, casi exclusivamente. Sus preocupaciones se cifien mas a lo que hay en él de vital,
biolégicamente hablando. La falta de historicidad, o mds exactamente, tenor de vida en un
plano mas histérico. En esas circunstancias, la conciencia es intransitiva. Es la conciencia
de los hombres de las zonas poco o nada desarrolladas del pais. Son hombres que han
“renunciado a la vida”, o mas precisamente, que no fueron admitidos en la vida, tomando
la expresion en un sentido mas amplio. La segunda posicion, por el contrario, se
caracteriza por intereses por encima de los meramente vegetativos. Hay una fuerte dosis
de espiritualidad, de historicidad, en esas preocupaciones. En esas circunstancias, el
hombre ensancha el horizonte de sus intereses. Ve mas lejos. Su conciencia es, entonces,
transitiva. Corresponde a las zonas de desarrollo mas fuerte (2001:31-32).

Y agrega Freire: “Existe un modo de conciencia que corresponde a la realidad concreta
de estas sociedades dependientes. Es una conciencia historicamente condicionada por las
estructuras sociales. La caracteristica principal de esta conciencia, tan dependiente como
la sociedad a cuya estructura corresponde, en su “casi adherencia” a la realidad objetiva,
o “casi inmersion” en la realidad. La conciencia sometida no posee la suficiente distancia
respecto de la realidad como para objetivarla y abordarla a modo critico. A este modo de
conciencia lo denominaremos semiintransitiva” (1990: 93-94). Por su parte, la conciencia
semiintransitiva es tipica de las estructuras cerradas. Dada su casi inmersion en la realidad
concreta, esta conciencia no llega a percibir muchos de los desafios de la realidad, o los
percibe de un modo distorsionado. “La semintransitividad es una clase de obliteracion
impuesta por las condiciones objetivas. Debido a esta obliteracion, los tinicos datos que
capta la conciencia sometida son los que se encuentran dentro de su experiencia vivida.
Este modo de conciencia no puede objetivar los hechos y situaciones problematicas de la
vida cotidiana. Los hombres cuya conciencia existe en el nivel de casi inmersion carecen
de lo que llamamos percepcion estructural que se reformula permanentemente a partir de
la realidad concreta en la aprehension de los hechos y situaciones problematicas.
Careciendo de percepcion estructural, los hombres atribuyen las fuentes de estos hechos y
situaciones de sus vidas ya sea a alguna superrealidad o a algo que existe dentro de ellos
mismos; en cualquier caso, a algo externo a la realidad objetiva. No resulta dificil rastrear
aqui el origen de las posturas fatalistas que los hombres asumen en ciertas situaciones. Si
la explicacion de aquellas situaciones reside en un poder superior, o en la propia
incapacidad “natural” de los hombres, es obvio que sus acciones no estaran orientadas
hacia la transformacién de la realidad, sino a aquello seres superiores responsables de esa
problematica situacion, o hacia aquella supuesta incapacidad. Por lo tanto, la accion tiene
un cardcter de magia protectora o terapéutica” (1990: 94).

“La concienciacion es mds que una simple prise de cconscience. Si bien implica superar
la “falsa conciencia”, es decir, superar el estado de conciencia semiintransitivo o
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fransitivo ingenuo, implica ademds la insercion critica de la persona concienciada en la
realidad liberada de mitos. Por eso la concienciacion es un proyecto irrealizable para la
derecha. Esta es, por naturaleza, incapaz de generar utopias, y por ende no puede
desarrollar una forma de accion cultural que genere concienciacion” (1990: 103).
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II. 2. La pedagogia epistemologica: El Asombro, la critica y la indagacion filosofica

AD-MIRATIVA. -Asombro

“Estar atento significa estar dispuesto a asombrarse. Sin asombro, no hay ciencia, no hay
creacion artistica. El asombro es una instancia del proceso de investigacion, de biisqueda.
Y el asombro puede darse al principio, tiene su origen en una situacion sorprendente, o
algo inesperado surge del asombro. Tengo que detenerme e indagar ese asombro mio.
Por qué se dio? Me asombré porque las cosas pasaron del limite esperado. Esa actitud de
apertura al asombro es una exigencia fundamental que debemos hacerle al educadory a la
educadora. Sin asombro, estoy muerto en vida. El educador debe preocuparse primero por
revelarle al educando su asombro y el motivo de su asombro, y asimismo desafiar al
educando para que él también se exponga al asombro. El asombro no es el miedo que tiene
ni es cosa de ignorante. Muy por el contrario, revela la buisqueda del saber. El educador
debe tener como limite de su respuesta a los educandos el limite exacto que la ciencia le
da, dejando abierta la posibilidad de que la ciencia futura no sea la actual. No existe lo
que no puede ser: lo que hoy en dia esta siendo posible es la explicacion presente del
fenomeno, pero la existencia del saber sobre el fenémeno no dice que sera eterna. Lo que
me lleva a considerar y respetar la asi llamada “historicidad del conocimiento cientifico”
es que el conocimiento cientifico no es absoluto, se historia en la misma medida en que la
ciencia®™ es historia; no es anterior ni posterior a la historia. Por eso, no es pertinente
hablar de “prehistoria” o “posthistoria” (2018: 124-125).

En este sentido del asombro, Freire insiste: “Creo poder comenzar diciendo que una de las
cualidades que desarrollamos en nosotros, en el proceso que fue volviendo histérico-social
v en el cual comenzamos a transformarnos en bichos-gentes mujeres y hombres- fue la
capacidad de mi mirar curiosamente, inquisitivamente que nos rodea, contemplario,
asustarnos, con lo que nos preparabamos para mas tarde, “asombrarnos” delante de él,
actuar sobre él y percibir cosas al actuar, al mirar, al contemplar. Aprender cosas sobre
ellas al hacerlas, al cambiar el mundo que nos rodea. Ese ese proceso de cambiar, de
transformar el mundo natural de que emergemos, del que proviene la creacion del mundo
de la cultura y de la historia que, hecho por nosotros nos hace y rehace, al que vengo
llamando escribir el mundo, antes auin de que hiciéramos la palabra y mucho antes todavia
de escribirla®™” (1997: 130-131). Y agrega: “Exactamente porque nos volvemos seres
humanos, hacedores de cosas, transformadores, contempladores, hablantes, sociales,
terminamos por volvernos necesariamente productores de saber. Como por necesidad
buscamos la belleza y la moral”.
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Desde una vision cultural, la curiosidad, propia de la experiencia vital, se profundiza y se
perfecciona en el mundo de la existencia humana. En cuanto inquietud ante el no-yo, miedo
ante lo desconocido, ante el misterio, deseo de conocer, de desvelar lo escondido, de buscar
la explicacion de los hechos, de averiguar, de investigar® para constatar, que posibilita la
curiosidad, es el motor del proceso de conocimiento. “Dirigida o inclinada a un objeto, la
curiosidad posibilita la captacion de sus notas constitutivas y la produccion de su
comprension que, siendo histérica, se halla sometida a condicionamientos. De ahi que la
comprension del objeto tenga historicidad, es decir, pueda variar en el tiempo y en el
espacio. Como ser historico-social-cultural, que se hace y rehace en la historia que él
hace, el ser humano es naturalmente curioso, pero su curiosidad historica, tal cual es,
opera en niveles diferentes que producen hechos también diferentes. Acompariando los
movimientos desiguales de las aproximaciones a los objetos que hace la conciencia
inclinada al mundo, la curiosidad se relaciona con ella de manera semi-intransitiva o
transitiva; en este ultimo caso, de forma ingenua o critica” (2001: 114-115).

Entonces, si la educacion es esta relacion, entre sujetos cognoscentes mediatizados por el
objeto cognoscible, en la cual el educador reconstruye, permanentemente, su acto de
conocer, ella es necesariamente, un quehacer problematizador. La tarea del educador,
entonces, es la de problematizar a los educandos, el contenido* que los mediatiza, y no, la
de disertar sobre ¢l, darlo, extenderlo, entregarlo, como si se tratase de algo ya hecho,
elaborado, acabado, terminado. “En este acto de problematizar a los educandos, él se
encuentra, igualmente, problematizado. La problematizacion es a tal punto dialéctica, que
seria imposible que alguien la estableciera, sin comprometerse con su proceso. Nadie, en
verdad, problematiza algo a alguien y permanece, al mismo tiempo como mero espectador.
Aun cuando, metodologicamente, prefiera mantenerse en silencio al presentar el hecho-
problema, en cuanto los educandos lo captan, lo analizan, lo comprenden, estard siendo,
también, problematizado. Es que, cada paso hacia la profundizacion de la situacion
problematica, dado por uno de los sujetos, va abriendo nuevos caminos de comprension
para los demds sujetos. El educador, al problematizar “re-admira” el objeto problemdtico
a través de la “admiracién” de los educandos. Esta es la razon por la cual, el educador
continiia aprendiendo, y cuanto mds humilde sea en la “re-admiracion” que haga, a través
de la “admiracion” de los educandos, mads aprendera” (1973: 94).

Por todo esto, podemos decir que la experiencia existencial es un todo. Entonces, al aclarar
alguna de sus facetas y percibir la interrelacion de las mismas con otras, los educandos
tienden a reemplazar una vision fragmentada de la realidad por una vision total. Desde el
punto de vista de una teoria del conocimiento, esto significa que la dinamica entre la
codificacion de situaciones existenciales y la decodificacion involucra a los educandos en la
reconstruccion constante de lo que anteriormente era su “admiracion” de la realidad. “Aqui
no utilizamos el concepto admiracion en el modo habitual, o en un sentido ético o estético,
sino con una connotacion filosdfica especial. Admirar es objetivar el “no yo”. Es una
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operacion dialéctica que caracteriza al hombre en tanto hombre, diferenciandolo del
animal. Estd directamente asociada a la dimension creativa de su lenguaje. Admirar
quiere decir que el hombre se enfrenta con su ‘“no yo” para poder entenderlo. Por esta
razon, no existe acto de conocimiento sin admiracion del objeto que se debe conocer.
Puesto que el acto de conocimiento es un acto dindamico -y no hay conocimiento alguno
que pueda completarse jamas- para conocer, el ser humano no sélo admira el objeto, sino
que debe siempre volver sobre su admiracion anterior. Cuando volvemos a admirar
nuestra admiracion previa (siempre una admiracion de), estamos simultaneamente
admirando el acto de admirar y el objeto admirado, con el fin de poder superar los errores
cometidos en nuestra admiracion anterior. Esta “readmiracion” nos lleva a percibir una
percepcion previa. Durante el proceso de decodificar las representaciones de las
situaciones existenciales y de percibir percepciones previas, los educandos, gradual,
timida o dubitativamente, cuestionan la opinion que tenian de la realidad y la reemplazan
por un conocimiento cada vez mas critico (1990: 73).

Desde estas lineas, msistimos, la comunicacion verdadera, por el contrario, no es la
transferencia, o transmision del conocimiento, de un sujeto a otro, sino su coparticipacion
en el acto de comprender la significacion del significado. Es una comunicacion, que se hace
criticamente. La comunicacion, a nivel emocional, puede realizarse tanto entre el sujeto
“A” y el sujeto “B”, como frente a una multitud, entre esta y un lider carismatico. Su
caracter fundamental, es ser acritica. En el caso anterior, la comunicacion implica la
comprension por los sujetos intercomunicantes del contenido sobre el cual, o a propdsito
del cual, se establece la relacion comunicativa. “Y, como seiialamos ...en este nivel la
comunicacion es esencialmente lingiiistica. Tal hecho, irrecusable, nos plantea problemas
de real importancia, que no deben olvidarse, ni tampoco menospreciarse. Podrian reducir
al siguiente: la comunicacion eficiente exige que los sujetos interlocutores incidan su
“admiracion” sobre el mismo objeto, que lo expresen a través de signos lingiiisticos,
pertenecientes al universo comun a ambos, para que a si comprendan de manera
semejante, el objeto de la comunicacion. En esta comunicacion, que se hace por medio de
palabras, no puede romperse la relacion pensamiento-lenguaje-contexto o realidad. “No
hay pensamiento que no esté referido a la realidad, directa o indirectamente marcada por
ella, por lo cual el lenguaje que lo expresa no puede estar exento de estas marcas” (1973:
78-79). En la practica -dice Paulo- el educador tendra que adecuar su lenguaje al lenguaje
del hombre de campo. “Tenemos que manejar el lenguaje para que comunique. El
educador puede decir que uno de sus sueiios es que el Estado desaparezca. Pero lo que nos
preocupa hoy es el tamario del Estado. ;Qué hay que hacer para que esa preocupacion
conduzca a la desaparicion del Estado? Las palabras no bastan. Tenemos que proponer
como suerio la ruptura del limite que para algunos parece infranqueable, y en ese mismo

camino descubrir cuantos suerios aiin no han sido previstos por la superacion misma del
limite” (2018: 125).
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“La curiosidad ingenua de la que, indiscutiblemente, se deriva un saber, sin que importe
su poco rigor, desde el punto de vista metédico, es la que caracteriza el sentido comtiin. Es
el saber basado en la pura experiencia y el que resulta de los procedimientos
metodicamente rigurosos, no hay una ruptura, sino superacion. La superacién y no la
ruptura se da en la medida en que la curiosidad ingenua, sin dejar de ser curiosidad,
siendo, por el contrario, tal, se hace critica. Al hacerse critica, convirtiéndose, entonces,
en curiosidad epistemologica, convirtiéndose en rigurosa en su aproximacion al objeto,
concede mayor exactitud a sus descubrimientos” (2001: 117).
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FENOMENOLOGICA.

“El dialogo forma parte de la naturaleza humana, se constituye en la historia y
socialmente. No defiendo la naturaleza humana antes de la historia, ni fuera de la historia,
porque la naturaleza humana viene constituyéndose desde hace milenios. Estoy convencido
de que, en cierto momento de la constitucion sociohistorica de esa naturaleza, la necesidad

de comunicacion comenzo a existir antes que la conciencia de la comunicacion. Yo trazo
una distincion epistemologica y filoséfica, una distincion que denomino “soporte” y
“mundo”. El soporte es el ambito donde se produce la comunicacion y la
intercomunicacion de los fenomenos vitales sin implicar un distanciamiento

epistemoldgico entre un ser vivo y el grupo, pero si un cierto nivel de existencia del
fenémeno de la comunicacién. En la medida en que el soporte va convirtiéndose en mundo,
el cuerpo vivo adquiere la capacidad de tornarse cuerpo consciente” (2018: 59-60).

Podemos decir, entonces, en un determinado momento, el consenso es importante. El
sentido comun apunta a la rigurosidad del método. La humanidad hizo eso, dejo de lado el
sentido comun en la medida en que comenzo a exigir rigor en sus metodos de acercamiento
al objeto. “Hoy miro al objeto, manana refino mi aproximacion al objeto, y en el intento
descubro que solo puedo acercarme al objeto si me distancio de €l. Hablo de una distancia
epistemologica, no geografica: la distancia epistemologica es precisamente la
transformacion del objeto en objeto, la objetivacion del objeto” (2018: 59). De esto,
entonces, se puede decir que, en la medida en que la comprension del todo que se oftrece a
la comprension de los hombres, éste se le presenta como algo espeso que los envuelve y
que no llegan a vislumbrar, se hace indispensable que su busqueda se realice a través de la
abstraccion. No significa esto la reduccion de lo concreto a lo abstracto, lo que equivaldria
a negar la dialecticidad, sino tenerlos como opuestos que se dialéctizan en el acto de pensar.
“En el andlisis de una situacion existencial concreta, “codificada”, se verifica
exactamente este movimiento del pensar. La descodificacion de la situacion existencial
provoca esta postura normal, que implica un partir abstractamente hasta llegar a lo
concreto, que implica una ida de las partes al todo y una vuelta de éste a las partes, que
implica un reconocimiento del sujeto en el objeto (la situacion existencial concreta) y del
objeto como la situacion en que estd el sujeto. Este movimiento de ida y vuelta, de lo
abstracto a lo concreto, que se da en el anadlisis de una situacion codificada, si se hace
bien la descodificacion, conduce a la superacion de la abstraccion con la percepcion
critica de lo concreto, ahora ya no mas realidad espesa y poco vislumbrada”. (1970: 125).

Desde las lineas de esta postura critica, estudiaremos® en primer lugar -sefiala Paulo- la
configuracion historico-cultural que hemos denominado cultura del silencio™®. Este modo de
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cultura es una expresion superestructural que condiciona una forma especial de conciencia.
“La cultura del silencio “sobredetermina” la infraestructura®” en que se origina”.
Entender la cultura del silencio es sélo posible si se le considera una totalidad que es en si
misma parte de un conjunto mayor. En este conjunto mayor también debemos reconocer la
cultura o las culturas que determinan la voz de la cultura del silencio. No queremos decir
que la cultura del silencio sea una entidad creada por la metrépolis en laboratorios
especializados y transportada luego al tercer mundo. Tampoco es cierto que la cultura del
silencio emerja por generacion espontanea. El hecho es que la cultura del silencio nace de
la relacion entre el tercer mundo y las metropolis. “No es dominador quien construye una
cultura y la impone a los dominados. Esta cultura es el resultado de las relaciones
estructurales entre los dominados y los dominadores”. De este modo, comprender la
cultura del silencio presupone un andlisis de la dependencia en tanto fenémeno relacional
que origina diferentes formas de ser, de pensamiento y de expresion, aquellas que
pertenecen a la cultura del silencio y aquellas de la cultura con “voz" (1990: 90).

La cuestion fundamental en este caso radica en que, faltando a los hombres una
comprension critica®® de la totalidad en que estan, captandola en pedazos en los cuales no
reconocen la interaccion constitutiva de la misma totalidad, no pueden conocerla, y no
pueden porque para hacerlo requeririan partir del punto inverso. Esto es, les seria
indispensable tener antes la vision totalizada del contexto para que, en seguida, separaran y
aislaran los elementos o las parcialidades del contexto, a través de cuya escision volverian
con mas claridad a la totalidad analizada. “Este es un esfuerzo que cabe realizar en la
metodologia de la investigacién que proponemos, como en la educacion problematizadora
que defendemos. El esfuerzo de presentar a los individuos dimensiones significativas de su
realidad, cuyo andlisis critico les posibilite reconocer la interaccion de sus partes. De esta
manera, las dimensiones significativas que, a su vez, estan constituidas de partes en
interaccion, al ser analizadas, deben ser percibidas por los individuos como dimensiones
de la totalidad. De este modo, el analisis critico de una dimension significativo-existencial
posibilita a los individuos una nueva postura, también critica, frente a las “situaciones
limite”. La captacion y la comprension de la realidad rehacen, ganando un nivel que hasta
entonces no tenian. Los hombres tienden a percibir que su comprension y que la “razon”
de la realidad no estan fuera de ella, como, a su vez, no se encuentra dicotomizada de
ellos, como su fuese un mundo aparte, misterioso y extraiio, que los aplaste” (1970: 124).

Por lo tanto, un desvelamiento de la realidad que no esté orientado en el sentido de una
accion politica sobre esa realidad, bien definida y clara, no tiene sentido. “Solamente asi, en
la unidad de la practica y la teoria, de la accion y la reflexion, es posible superar el caracter
alienante de la cotidianidad, como expresion de nuestra manera espontanea de movernos en
el mundo o como resultado de una accion que se mecaniza o se burocratiza. En ambas
expresiones de la cotidianidad no alcanzamos un saber cabal de los hechos, de los que
apenas nos damos cuenta. De ahi la necesidad que tenemos, por un lado, de ir mas alléa de la
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mera captacion de la presencia de los hechos, buscando asi no sélo la interdependencia que
hay entre ellos sino también la que hay entre las parcialidades que constituyen la totalidad
de cada uno y por otro lado, la necesidad de establecer una vigilancia constante sobre
nuestra propia actividad pensante” (1984: 32-33). “No hay prdctica educativa sin sujetos,
sin sujeto educador y sin sujeto educando, no hay practica educativa fuera del espacio-
tiempo que es el espacio-tiempo pedagégico; no hay practica educativa fuera de la
experiencia de conocer que técnicamente llamamos experiencia gnoseolégica, que es la
experiencia del proceso de produccion del conocimiento en si, no hay practica educativo
que no sea politica; no hay prdctica educativa que no esté envuelta en suernos, no hay
prdctica educativa que no involucre valores, proyectos, utopias. No hay entonces, prdctica
educativa sin ética. La educacion no puede dejar de tomar en cuenta todos estos
elementos. Se trata de una tarea seria y compleja y como tal debe ser afrontada tanto por
los responsables de las politicas educativas como por los propios docentes. Tenemos la
responsabilidad, no de intentar amoldar a los alumnos sino de desafiarlos® en el sentido
de que ellos participen como sujetos de su propia formacion” (2013: 40).

Volvamos a la relacion entre la sociedad metropolitana y la sociedad dependiente como
fuente de sus respectivas formas de ser, de pensamiento y de expresion. Tanto la sociedad
metropolita como la sociedad dependiente, totalidades en si mismas, son parte de un todo
mayor, el contexto economico, histérico, cultural y politico en el cual evolucionan sus
relaciones mutuas. Si bien el contexto en el cual estas sociedades se relacionan entre si es el
mismo, la calidad de la relacion es obviamente diferente en cada caso, y esta determinada
por el rol que cada una desempena en el contexto total de su interrelacion. “La accion de la
sociedad metropolitana sobre la sociedad dependiente tiene un cardcter directivo,
mientras que la accion de la sociedad-objeto, va se trate de una respuesta o de una
iniciativa, tiene un cardacter dependiente. Las relaciones entre el dominador y los
dominados reflejan el contexto social mads extenso, aun cuando sea formalmente personal.
Estas relaciones implican, por parte del dominado, la introyeccion de los mitos culturales
del dominador. De modo similar, la sociedad dependiente introyecta los valores y el estilo
de vida de la sociedad metropolitana, dado que la estructura de esta ultima da forma a la
primera. Esto da como resultado la dualidad de la sociedad dependiente, su ambigiiedad,
el hecho de ser y no ser ella misma, y la ambivalencia caracteristica de su larga
experiencia de dependencia, en una mezcla de atraccion y rechazo a la sociedad
metropolitana” (1990: 91).

Desde la linea de este analisis, cuando Paulo piensa en un liderazgo de ¢lite y en un
liderazgo popular, lo primero que hace es establecer una diferencia entre ambos, distincion
que el llamaria ontologica. El liderazgo obrero democratico que se vuelve autoritario se
contradice, del mismo modo que el liderazgo elitista que se democratiza se contradice.
Tiene que dejar de ser elitista. “Por eso, digo algo obvio: algunos individuos que
representan la clase o las clases dominantes pueden pasarse a nuestro bando. Lo que
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nunca ocurrio en la historia fue que una clase entera se pasara al bando contrario. Si la
élite, si el liderazgo, se convirtiera a la revolucion trabajadora, seria un fenémeno sui
generis en la historia, porque -reitero- jamds hubo suicidio de clase. Para mi,
necesariamente, el liderazgo autoritario es antidialégico. Y, también necesariamente, el
liderazgo democrdtico, es dialogico. Un liderazgo democrdtico que no escucha el deseo de
la masa, que no busca entender el suerio de la masa es una contradiccion en los términos.
Tampoco puede arrogarse el derecho cientifico; y la ciencia tampoco le da el derecho de
decir que cualquier deseo de la masa es un deseo fabricado por la ideologia del
dominador” (2018: 99-100).

“...en el camino en busca de la unidad en la diversidad, camino largo y dificil pero
indispensable, las “minorias” -en el fondo, repitase, mayoria-, en contradiccion con la
unica minoria, la dominante, tendrian mucho que aprender. Es que nadie camina sin
aprender a caminar, sin aprender a hacer el camino caminando, sin aprender a rehacer, a
retocar el suerio por el cual nos pusimos a caminar” (1993: 148).
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RELACIONAL.

“Partiamos de que la posicion normal del hombre..., era no sélo estar en el mundo sino
con él, trabar relaciones permanentes con este mundo, que surgen de la creacion y
recreacion o del enriquecimiento que él hace del mundo natural, representado en la
realidad cultural. Con estas relaciones con la realidad y en la realidad traba el hombre
una relacion especifica de -sujeto a objeto- de la cual resulta el conocimiento expresado
por el lenguaje. Esta relacion, como ya quedo claro, esta hecha por el hombre,
independientemente de si estd o no alfabetizado. Basta ser hombre para realizarla, ...para
ser capaz de captar los datos de la realidad. Basta ser capaz de saber, aun cuando sea un
saber meramente vulgar. De ahi que no haya ignorancia absoluta ni sabiduria absoluta.
Sin embargo, el hombre no capta el dato de la realidad, el fenémeno, la situacion
problematica pura. En la captacion del problema del fenémeno, capta también sus nexos
causales, aprehende la causalidad®. La captacion serd tanto mds critica cuanto mds
profunda sea la aprehension de la causalidad auténtica. Y serad tanto mas magica en la
medida en que se haga minima la aprehension de esa casualidad, mientras que para la
conciencia critica la propia causalidad auténtica esta siempre sometida a su andlisis, lo
que es auténtico hoy pueden no serlo maiiana para la conciencia ingenua, lo que le parece
causalidad auténtica, que en realidad no lo es, tiene este cardcter de aun te entidad en
forma absoluta” (1969: 100-101).

Es indiscutible que la participacion necesaria de la curiosidad humana produce hallazgos
que, en el fondo, son o bien objetos cognoscibles en proceso de develacion, o bien el
proceso relacional mismo, que abre posibilidades de produccion de interconocimientos
para los sujetos de la relacion. “El conocimiento relacional, en el fondo interrelacional,
“empapado” de intuiciones, adivinaciones, deseos, aspiraciones, dudas y miedos, al que
no por eso le falta la razon, no tiene la misma calidad que el conocimiento que se tiene del
objeto aprehendido en su sustantividad por obra de la curiosidad epistemologica. Sin
embargo, estoy convencido de que la finalidad diferente de este conocimiento llamado
relacional, frente al que, por ejemplo, puedo tener de la mesa donde escribo y de sus
relaciones con los objetos que componen mi sala de trabajo con que, y en que me vinculo,
con las cosas, las personas, en la que escribo, leo, pienso y hablo, no le niega status de
conocimiento. Por iltimo, la curiosidad epistemolégica con que Lynne Richards, tomando
distancia, se aproxima a él y de la cual resulta reconocerlo como conocimiento, revela que
lo relacional es un proyecto de indiscutible valor e importancia” (2016: 63).

Y dice Freire: “El concepto de las relaciones de la esfera puramente humana guarda en si,
como veremos, connotaciones de pluralidad, trascendencia, critica, consecuencia y
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temporalidad. Las relaciones que el hombre traba en el mundo, con el mundo (personales,
impersonales, corporeas e incorporeas) presentan tales caracteristicas que las diferencian
claramente en meros contactos, tipicos de la esfera animal. Entendemos que, para el
hombre, el mundo es una realidad objetiva, independiente de €l, posible de ser conocida.
Sin embargo, es fundamental partir de la idea de que el hombre es un ser de relaciones y no
s6lo de contactos, no solo esta en el mundo sino con el mundo. De su apertura a la realidad,
de donde surge el ser de relaciones que es, resulta esto que llamamos estar con el mundo”
(1969: 28). Por tanto, para que una teoria radical de la alfabetizacion abarque la entidad y la
critica humana como parte de la narrativa de la liberacion, debe rechazar la practica
pedagogica reduccionista por la cual se limita al analisis de productos culturales tales como
textos, peliculas y otras mercancias. “Las teorias de alfabetizacion relacionadas con esta
forma de critica ideologica tienden a oscurecer la naturaleza relacional del proceso de
generacion de significados, es decir, la interseccion de subjetividades, objetos y practicas
sociales existentes en el marco de relaciones de poder especificas. Y es de este modo que,
como dimension nuclear de esta concepcion de alfabetizacion, la critica™ existe a expensas
del desarrollo de una teoria que dé cuenta adecuadamente de la forma en que el significado,
la experiencia y el poder se inscriben como parte de una teoria sobre la entidad humana”.
(1997: 35).

El hombre es un cuerpo consciente. Su conciencia “intencionada” hacia el mundo, es
slempre conciencia de, en permanente movimiento hacia la realidad. “Es propio del
hombre, por tanto, estar en constante relacion con el mundo. Relacion donde la
subjetividad, que toma cuerpo en la objetividad, constituve, con ésta, una unidad
dialectica, en la cual se genera un conocer solidario con el actuar, y viceversa. Por esto
las explicaciones subjetivistas y objetivistas, que rompen esta dialéctica, dicotomizando lo
que no es dicotomizable, no son capaces de comprenderlo. Ambas carecen de sentido
teleologico. Si bien el solipsismo se equivoca al concebir la existencia unica del Yo, y al
pretender que su conciencia todo lo alcanza, considerando absurdo pensar en una
realidad externa a ella, también se equivoca el objetivismo acritico™ y mecanicista,
groseramente materialista, seguin el cual, en ultimo andlisis, la realidad se transforma a st
misma, sin la actuacién de los hombres, meros objetos de la transformacién™” (1973: 85).

El sentido o uno de los sentidos principales, que me motiva a tratar este tema es el de
subrayar la importancia de la relacion® en todo lo que hacemos en nuestra experiencia
existencial en cuanto social e historica. “Tomaré, como objeto de mi reflexion, no solo las
relaciones que el contexto concreto y el tedrico establecen entre si, sino también los modos
como nos comportamos en cada uno de ellos. La importancia de las relaciones entre las
personas de la manera como se unen -la agresividad, la amorosidad, la indiferencia, el
rechazo o la discriminacion subrepticia o abierta. Las relaciones entre educandos y
educadoras, entre sujetos cognoscentes y objetos cognoscibles”. (1996: 112). “Por lo tanto,
para una teoria radical de la alfabetizacion seria fundamental desarrollar una concepcion

64



de entidad humana en la cual la produccion de sentido no se limita a analizar de qué
manera se inscriben las ideologias en determinados textos. En este caso, una teoria radical
de la alfabetizacion necesita inspirar una nocion de critica ideolégica que incluya una
vision de la entidad humana segun la cual la produccion de sentido se lleva a cabo en el
marco del didlogo y la interaccion que constituyen mutuamente la relacion dialéctica entre
las subjetividades humanas y la realidad objetiva. Como parte de un proyecto® politico
mds definitivo, una teoria® radical de la alfabetizacion necesita producir una concepcion
de la entidad humana reconstruida a partir de formas narrativas que operen como parte de

una pedagogia de la habilitacion, situada en el marco de un proyecto social orientado a
identificar las posibilidades humanas” (1997: 35).

Es exactamente en sus relaciones dialécticas con la realidad, que concebiremos a la
educacion, como un proceso de constante liberacion del hombre. Educacion que, por esto
mismo, no aceptara, ni al hombre aislado del mundo -creandolo en su conciencia-, ni
tampoco al mundo sin hombre -incapaz de transformarlo. Educacion que, en el fondo, seria
a-historica: en el primer caso, por faltar” al mundo; en el segundo, por carecer del hombre.
La historia no existe sin los dos. No es, por un lado, un proceso mecanicista, en que los
hombres son meras incidencias de los hechos; y por otro, el resultado de puras ideas de
algunos hombres, forjadas en la conciencia. “Por el contrario, la historia, como tiempo de
acontecimientos humanos, esta hecha por los hombres, al mismo tiempo que, los hombres
se van haciendo también en ella. Y, si el quehacer educativo, como cualquier otro
quehacer humano, se da sélo “dentro” del mundo humano, que es histérico-cultural, las
relaciones hombre-mundo deben constituir el punto de partida de nuestras reflexiones,
sobre aquel quehacer. Tales relaciones no son una pura enunciacion, una simple frase.
Envuelven el juego dialéctico, en el cual uno de los polos es el hombre, y el otro es el
mundo objetivo, como un mundo de creacion. Si, por otro lado, este mundo historico-
cultural fuese un mundo creado, acabado, no seria mundo, como tampoco el hombre seria

hombre” (1973: 86-87).

“También creo en la fuerza de las relaciones verdaderas entre las personas para sumar
esfuerzos en lo atinente a la reinvencion de la gente y del mundo. No hay cémo negar que
la experiencia de esas relaciones entraiia, por un lado, curiosidad humana -centrada en la
propia practica relacional- hacia el otro, curiosidad que se prolonga hacia otros campos”

(2016: 63).
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EXISTENCIAL.

“La experiencia existencial incorpora la vital y la supera. La existencia es la vida que se
sabe como tal, que se reconoce finita, inacabada; que se mueve en el espacio-tiempo
sometido a la intervencion del mismo existente. Es la vida que se indaga, que se hace

provecto; es la capacidad de hablar de si y de los otros que la circundan, de pronunciar el
mundo, de desvelar, de revelar, de esconder verdades. Por todo ello, no hubiera sido
posible la existencia humana sin la necesaria moralizacion del mundo que, a su vez,
supone o comporta su trasgresion. La moralizacion del mundo es una consecuencia
necesaria de la produccion de la existencia humana o de la prolongacion de la vida en
existencia, en realidad, solo del ser que, haciéndose socialmente en la historia, se hace
consiente de su estar en el mundo, con lo que pasa a ser una presencia en el mundo, se
puede esperar que dé ejemplos de mdxima grandeza moral, de una bondad desbordante,
como también testimonios de absoluta negacion de la decencia, de la honradez y de la
sensibilidad humana. No podemos hablar de la ética entre los tigres ... Pensar, hablar,
sentir, percibir, dar un destino a las manos liberadas del casi exclusivo apoyo al cuerpo
para moverse, entender y comunicar lo entendido, comparar, valorar, evaluar, optar, abrir
caminos, decidir, aprehender, aprender, enseriar, poder hacer o no cosas, idear, vivir
socialmente: todo esto subrayo en el ser que se hizo capaz de ello la importancia
indiscutible de su consciencia, consciencia del otro y de si como un ser en el mundo, con el
mundo y con los otros, sin la cual apenas seria un ser ahi, un ser sobre su soporte” (2001:
123-124).

Desde las lineas de este analisis, se dice que los hombres, al tener conciencia de su
actividad y del mundo en que se encuentran, al actuar en funcién de finalidades que
proponen y se proponen, al tener el punto de decision de su blsqueda en si y en sus
relaciones con el mundo y con los otros, al impregnar el mundo de su presencia creadora’’ a
través de la transformacion que en él realizan, en la medida en que de €l pueden separarse y
separandose pueden quedar con ¢€l, los hombres contrariamente del animal, no solamente
viven sino que existen y su existencia es historica. “Si la vida del animal se da en soporte
atemporal, plano, igual, la existencia de los hombres se da en un mundo que ellos recrean
y transforman incesantemente. Si en la vida del animal, el aqui no es mds que un “habitat”
con el que entra en contacto, en la existencia de los hombres él aqui no es solamente un
espacio fisico, sino también un espacio histérico. Rigurosamente, para el animal no hay
una aqui, una hora, un alli, un maniana, un ayer, dado que, careciendo de conciencia de si,
su vivir es una determinacion total. Al animal no le es posible sobrepasar los limites
impuestos por el aqui, por el ahora, por el alli. Los hombres, por el contrario, dado que
son conciencia de si y asi conciencia del mundo, porque son un cuerpo consciente viven
una relacion dialéctica entre los condicionamientos y su libertad” (1970: 115-116).

66



Para aquellos -dice Freire-, que emprenden una accion cultural®® para la libertad, “la ciencia
es el instrumento indispensable para denunciar los mitos creados por la derecha, y la
filosofia es la matriz de proclamacion de una nueva realidad. La ciencia y la filosofia juntas
proporcionan los principios de accion para la concienciacion. La accion cultural para la
concienciacion es siempre una empresa utopica. Por eso necesita a la filosofia, sin la cual,
en vez de denunciar la realidad y anunciar el futuro, caeria en las “mistificaciones del
conocimiento ideologico”. (1990: 104-105). “La invencion de la existencia implica, hay
que repetirlo, necesariamente el lenguaje, la cultura, la comunicacion en niveles mas
profundos y complejos que lo que ocurre en el dominio de la vida, la “espiritualizacion”
del mundo, la posibilidad de embellecer o afear el mundo y todo eso definira a mujeres y
hombres como seres éticos. Capaces de intervenir en el mundo, de comparar, de juzgar, de
decidir, de romper, de escoger, capaces de grandes acciones, de testimonios dignificantes,
pero capaces también de impensables de bajeza e indignidad. Sélo los seres que se
volvieron éticos pueden romper la ética” (1997: 51). Freire Escribe: Una vez inaugurada la
realidad revolucionaria, la concienciacion continiia siendo indispensable. “Constituye el
instrumento mediante el cual se expulsan los mitos culturales que persisten en el pueblo a
pesar de la nueva realidad. Es, ademdas, una fuerza que se opone a la burocracia, que
amenaza con sofocar la vision revolucionaria y dominar al pueblo en nombre de la propia
libertad. Finalmente, la concienciacién es una defensa frente a otra amenaza: una
mistificacion potencial de la tecnologia que la nueva sociedad necesita para transformar
atrasadas infraestructuras” (1990: 105-106).

El punto de partida de un analisis -explicito y sistematico- debe ser una comprension critica
del hombre en tanto ser que existe en y con el mundo. Dado que la condicion basica para la
concienciacion” es que su agente sea un sujeto (es decir, un ser consciente), la
concienciacion al igual que la educacion, es un proceso exclusivamente humano. “Como
seres conscientes, los hombres estin no solo en el mundo sino con el mundo, junto con
otros hombres. Sélo los hombres, en tanto seres “abiertos”, son capaces de llevar a cabo
la completa operacion de transformar el mundo con su accion y simultaneamente captar y
expresar la realidad del mundo en su lenguaje creativo. Los hombres pueden satisfacer la
condicion basica necesaria de ser con el mundo porque son capaces de distanciarse
objetivamente del mismo. Sin esta objetivacion a través de la cual se objetiviza a si mismo,
el hombre estara limitado a ser en el mundo, creciendo tanto en autoconocimiento como en
conocimiento acerca del mundo” (1990: 85-86).

“La naturaleza utopista de la accion cultural para la libertad es lo que la diferencia, por
encima de todo, de la accion cultural para la dominacion. Esta, basad en mitos, no puede
plantear problemas acerca de la realidad, ni orientar al pueblo en su desenmascaramiento
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de la realidad, puesto que ambos proyectos implicardn denuncia y anunciacion. Por el
contrario, problematizar y concienciar la accién cultural para la libertad, la anunciacién
de una nueva realidad es el proyecto historico que se propone a los hombres como la meta
que deben alcanzar” (1990: 105).
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EPISTEMOLOGICA.

“La curiosidad de que hablo no es, obviamente, la curiosidad “desarmada” con que miro
las nubes que se mueven rapidas, alargandose unas en otras, en el fondo azul del cielo. Es
la curiosidad® metédica, exigente, que tomando distancia de su objeto se aproxima a él
para conocerlo y hablar de él con prudencia. Es la curiosidad epistemolégica. Sin ella,
que jamas se cansa o desiste, no es posible la propia existencia humana tal como es. Sin la
curiosidad, que serd tanto mas eficaz en la medida en que jamas desprecie la imaginacion,
traicionamos el ser que somos. En verdad, no podemos vivir sino en funcion del mariana,
de ahi el ser de la curiosidad, de la imaginacion, de la invencion que no podemos dejar de
ser. Y que no se piense ni se diga que la imaginacion y la creacion son del dominio propio
del artista, mientras que el cientifico toca el desvelamiento o la desocultacion de verdades
preestablecidas. La curiosidad epistemolégica, no se deja separar de la imaginacion
creadora® en el proceso de desocultacion de la verdad. El ser humano es una totalidad
que rechaza la dicotomizacion. Nos movemos en el mundo, en cuanto cientificos o artistas,
en cuanto presencias imaginativas, criticas o ingenuas, de una manera integral. Es
también por eso por lo que la educacion sera tanto mas plena cuanto mds sea un acto de
conocimiento, un acto politico, un compromiso ético y una experiencia estética” (1996:
128-129).

A partir de reconocer que la construccién o la produccion del conocimiento del objeto
implica el ejercicio de la curiosidad, su capacidad critica de “tomar distancia” del objeto, de
observarlo, de delimitarlo, de escindirlo, de “cercar” el objeto o hacer su aproximacion
metddica, su capacidad de comparar, de preguntar. “Estimular la pregunta, la reflexion
critica sobre la propia pregunta, lo que se pretende con esta o con aquella pregunta en
lugar de la pasividad frente a las explicaciones discursivas del profesor, especie de
respuestas a preguntas que nunca fueron hechas. Esto no significa realmente que, en
nombre de la defensa de la curiosidad necesaria, debamos reducir la actividad docente al
puro ir y venir de preguntas y respuestas que se esterilizan burocrdticamente. La
capacidad de didlogo no niega la validez de momentos explicativos, narrativos, en que el
profesor expone o habla del objeto. Lo fundamental es que profesor y alumnos, sepan que
la postura que ellos adoptan, es dialégica, abierta, curiosa®, indagadora y no pasiva, en
cuanto habla o en cuanto escucha. Lo que importa es que profesor y alumnos se asuman
como seres epistemologicamente curiosos. En este sentido, el buen profesor es el que
consigue, mientras habla, traer al alumno hasta la intimidad del movimiento de su
pensamiento. De esa manera, su aula es un desafio y no una “cancién de cuna”. Sus
alumnos se cansan, no se duermen. Se cansan porque acomparian las idas y venidas, de su
pensamiento, descubren sus pausas, sus dudas, sus incertidumbres” (1997: 83-84).
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En tanto, desde esta postura constructiva de la educacion, vuelvo a msistir en la necesidad
de estimular en forma permanente la curiosidad, el acto de preguntar, en lugar de
reprimirlo. Las escuelas rechazan las preguntas, o bien burocratizan el acto de preguntar. La
cuestion no radica simplemente en introducir en la curricula, el momento de hacer las
preguntas, de las nueva a las diez, por ejemplo. {No es eso! jLo que nos ocupa no es la
burocratizacion de las preguntas, sino reconocer la existencia como un acto de preguntar!
“La existencia humana estd, porque se hizo preguntando, en la raiz de la transformacion
del mundo. Existe una radicalidad en la existencia, que es la radicalidad del acto de
preguntar. Concretamente, cunado una pregunta pierde la capacidad de asombrar, se
burocratiza. Me parece importante observar que existe una relacion indudable entre
asombro y pregunta, riesgo y existencia, De modo radical, la existencia humana implica
asombro, pregunta y riesgo. Y por eso mismo supone accion, transformacion. La
burocratizacion implica adaptacion con un minimo de riesgo, con cero asombro y sin
preguntas. Asi, la pedagogia de la respuesta es una pedagogia de la adaptacion y no de la
creatividad. No estimula el riesgo a la invencion y la reinvencion. Para mi, negar el riesgo
es la mejor manera de negar la existencia humana” (2013: 76-76).

Antes bien, agregamos, otro aspecto que me parece interesante subrayar es el que concierne
a la manera espontanea de movernos en el mundo, de lo que resulta un cierto modo de
saber, de percibir, de ser sensibilizado por el mundo, por los objetos, por las presencias, por
el habla de los otros. “En esta forma espontanea de movernos por el mundo percibimos las
cosas, los hechos, nos sentimos advertidos, tenemos tal o cual comportamiento en funcion
de las seriales cuyo significado internalizamos. De ellos adquirimos un saber inmediato,
pero no aprendemos la razon de ser fundamental de los mismos. En este caso nuestra
mente, en la reorientacion espontinea que hacemos del mundo, no opera de forma
epistemologica. No se dirige criticamente, en forma indagadora, metddica, rigurosa, hacia
el mundo o los objetos hacia los que se inclina. Este es el “saber de experiencia hecho” al
que sin embargo le falta el cernidor de la criticidad. Es la sabiduria ingenua, del sentido
comuin, desarmada de métodos rigurosos de aproximacion, pero que no por eso puede ser
desconsiderada por nosotros. Su necesaria superacion pasa por el respeto hacia ella y
tiene en ella su punto de partida” (1994: 136).

Por el contrario, si existe una practica ejemplar como negacion de la experiencia
formadora, es la que dificulta o inhibe la curiosidad del educando y, en consecuencia, la del
educador. Es que el educador que sigue procedimientos autoritarios o paternalistas que
impiden o dificultan el ejercicio de la curiosidad del educando, termina por entorpecer su
propia curiosidad. “Ninguna curiosidad se sustenta éticamente en el ejercicio de la
negacion de la otra curiosidad. La curiosidad de los padres que sélo se experimenta en el
sentido de saber como y donde anda la curiosidad de los hijos se burocratiza y perece. La
curiosidad que niega a otra también se niega a si misma. El buen clima pedagdgico-
democratico es aquel en el que el educando va aprendiendo, a costa de su propia practica,
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que su curiosidad como su libertad debe estar sujeta a limites, pero en ejercicio
permanente. Limites asumidos éticamente por él. Mi curiosidad no tiene derecho a invadir
la privacidad del otro y exponerla a los demdas” (1997: 82-83).

“Como profesor debo saber que sin la curiosidad que me mueve, que me inquieta, que me
inserta en la buisqueda, no aprendo ni enserio. Ejercer mi curiosidad de manera correcta es
un derecho que tengo como personay al que le corresponde el deber de luchar por él, el
derecho de la curiosidad. Con la curiosidad domesticada puedo alcanzar la memorizacion
mecdanica del perfil de este o aquel objeto, pero no el aprendizaje real o el conocimiento
cabal del objeto” (1997: 83).
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INDAGATIVA.

“Asi es como entenderemos la actualidad de Freire, en didlogo permanente con otras y
otros, en una educacion como proceso de relacion y mediacion, de produccion de
conocimiento y de biisqueda de belleza, de expresion y formacion ética y politica, de
co/cre-accion y cooperacion, situada-en-contexto, como movimiento perene de indagacion;
de autovalorizacion y asociacion, de crecimiento y de esperanza de la condicion humana,
v, en él, esa educacion deriva y es atravesada por una educacion de la memoria donde el
testimonio -que es pregunta y respuesta, archivo y revision, experiencia vivida y narracion,
investigacion y convivencialidad- reabre el proceso de lectura y escritura que es siempre
interrogacion y, sobre todo, ir mds alla de contar historias mas o menos sistematizadas y
problematizadas, ir creando-construyendo, en un sentido pleno, los lugares y los
dispositivos que posibiliten que la historia, singular y comiin, pueda hacerse y, de esa
manera, facilitar poiéticamente y praxicamente que las mujeres y los hombres tengan
contenidos y atributos liberados y las huellas y las marcas de esos conceptos, preceptos y
afectos, vestigios y/o atisbos oprimidos y del pasado vayan transformandose en un
horizonte de cooperacion, solidaridad y amor como desafio” (2013: 12-13).

La investigacion de la tematica, repetimos, envuelve la investigacion del propio pensar del
pueblo. Pensar que no se da fuera de los hombres ni en un hombre solo, ni en el vacio, sino
en los hombres y entre los hombres, referidos a la realidad. “No puedo investigar el pensar
del otro referido al mundo si no pienso. Pero no pienso auténticamente si los otros
tampoco piensan. Simplemente, no puedo pensar por los otros ni para los otros, ni sin los
otros. La investigacion del pensar del pueblo no puede ser hecha sin el pueblo, sino con él,
como sujeto de su pensamiento. Y si su pensamiento es mdgico o ingeniio, serd pensando
su pensar que él mismo se superard. Y la superacion no se logra en el acto de consumir
ideas, sino de producirlas y transformarlas en la accion y en la comunicacion. Siendo los
hombres seres en “situacion”, se encuentran enraizados en condiciones temporales y
espaciales que los marcan y que, a su vez, ellos marcan. Su tendencia es reflexionar sobre
su propia situacionalidad, en la medida en que, desafiados por ella, actiian sobre ella. Esta
reflexion implica, por esto mismo, algo mads que estar en situacionalidad, que es su
posicion fundamental. Los hombres son porque estan en situacion. Y serdan tanto mds
cuanto no solo piensen criticamente su estar, sino que criticamente actiien sobre él” (1970:

130-131).

Desde una postura practica, funcional, insistimos, toda la docencia implica investigacion y
toda investigacion® implica docencia. No existe verdadera docencia® en cuyo proceso no
se encuentre la investigacion, como pregunta, como indagacion, como curiosidad,
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creatividad, asi como no existe investigacion en cuyo curso necesariamente no se aprenda
porque se conoce. “Por eso una vez mds insisto en que, en nombre de la democratizacion
de la universidad, no podemos dejar que no sea lo bastante seria en lo que toca a
cualquiera de los momentos del ciclo gnoseolégico. Ningtin educador® o educadora
progresista puede reducir la democratizacion de la universidad a un tratamiento
simplista® del saber. No es eso lo que se pretende. Lo que se pretende es disminuir la
distancia entre la universidad, o lo que en ella se hace, y las clases populares, pero sin
perder la seriedad y el rigor. Sin ser negligentes frente al deber de ensefiar y de
investigar” (1996: 152). Pensar en términos criticos en la universidad y las clases populares
de ningin modo estamos admitiendo que la universidad deba cerrar sus puertas a la
preocupacion rigurosa que debe tener con relacion a la investigacion y a la docencia. “No
forma parte de la naturaleza de su relacion o de su compromiso con las clases populares con
las clases populares la falta de rigor o la incompetencia. Por el contrario, la universidad que
no lucha por un criterio mas riguroso, por mas seriedad en el ambiente de la investigacion,
asi como en el de la docencia -siempre indicotomizables-, no podra aproximarse seriamente
a las clases populares ni comprometerse con ellas. El papel de la universidad, sea esta
progresista o conservadora, es vivir con seriedad los momentos de este ciclo. Es ensefiar®,
es formar, es investigar. Lo que distingue a una universidad conservadora de una
progresista jamas puede ser el hecho de que una ensena e mvestiga y la otra no hace nada”
(1993: 183-4).

“No hay ensefianza sin investigacion ni investigacion sin enseflanza®”. Esos quehaceres se
encuentran cada uno en el cuerpo del otro. Mientras ensefio continio buscando, indagando.
Ensefio porque busco, porque indagué, porque indago y me indago. Investigo para
comprobar, comprobando intervengo, interviniendo educo y me educo. Investigo® para
conocer lo que aun no conozco y comunicar o anunciar la novedad. “Pensar”
acertadamente, en términos criticos”, es una exigencia que los momentos del ciclo
gnoseologico el van planteando a la curiosidad que, al volverse cada vez mas
metodicamente rigurosa, transita de la ingenuidad hacia lo que vengo Illamando
“curiosidad’ epistemolégica”. La curiosidad ingenua, de la que resulta indiscutiblemente
un cierto saber, no importa que sea metoédicamente no riguroso, es la caracteriza el
sentido comun. El saber hecho de pura experiencia. Pensar acertadamente, desde el punto
de vista del profesor, implica tanto el respeto al sentido comiin en el proceso de su
necesaria superacion como el respeto y el estimulo a la capacidad creadora del educando.
Implica el compromiso de la educadora con la conciencia critica del educando cuya
“promocion” desde la ingenuidad no se hace automaticamente” (1997: 30-31).

“Hoy se habla, con insistencia, del profesor investigador. En mi opinion lo que hay de
investigador en el profesor no es una calidad o una forma de ser o de actuar que se
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agregue a la de ensenar. La indagacion, la busqueda, la investigacion, forman parte de la
naturaleza de la prdctica docente. Lo que se necesita es que el profesor, en su formacioén
permanente, se perciba y se asuma, por ser profesor, como investigador” (1997 30).

74



CRITICA.

“El pensar acertadamente sabe, por ejemplo, que no es a partir de él, como un dato dado,
como se conforma la prdctica docente critica, sino que se sabe también que sin él ésta no
se funda. La prdactica docente critica”, implicita en el pensar acertadamente, encierra el
movimiento dinamico, dialéctico, entre el hacer y el pensar sobre el hacer. El saber que
indiscutiblemente produce la practica docente espontanea o casi espontdnea,
“desarmada”, es un saber ingenuo, un saber hecho de experiencia, al que le falta el rigor
metédico que caracteriza a la curiosidad epistemoldgica del sujeto. Este no es el saber que
busca el rigor del pensar acertadamente. Por eso es fundamental que, en la practica de la
formacion docente, el aprendiz de educador asuma que el indispensable pensar
acertadamente’™ no es una dadiva de los dioses ni se encuentra en los manuales de
profesores que intelectuales iluminados escriben desde el centro del poder, sino que, por lo
contrario, el pensar acertadamente que supera al ingenuo” tiene que ser producido por el
mismo aprendiz en comunion con el profesor formador. Por otro lado, es preciso insistir
otra vez en que tanto la matriz del pensar ingenuo como la del critico es la propia
curiosidad, caracteristica del fenomeno vital” (1997: 39-40).

Desde esta dimension pedagogica, precisamos reconocer la existencia de cierta relacion
entre pensamiento y lenguaje como expresion del proceso del pensamiento en si y el
caracter concreto de la realidad del que habla, piensa y habla, y habla y piensa. Podriamos
incluso inventar un nuevo verbo, “hablar-pensar” o “pensar-hablar”. “En determinado
contexto de espacio temporal, este ser cultural se crea a si mismo junto con otros seres, de
modo similar a la forma en que me constituyé como relativo a lo que soy, el mismo mundo
que no soy yo. Creo que mi lenguaje y mi pensamiento son una unidad dialéctica. Estdn
profundamente arraigados en un contexto. De modo que, si hay un cambio de contexto, no
sera suficiente para difundir mecanicamente una forma diferente de pensar-hablar; tendra
que producirse por necesidad. Creo que una de las tareas de la educacion critica y de la
pedagogia radical reside en ayudar al proceso critico de pensar-hablar a recrearse en la
recreacion de su contexto. En vez de asumir que esta recreacién se produce sélo en el nivel
mecanico (esto nunca sucede), la pedagogia deberia asumir el rol de ayudar a reformular
este pensamiento” (1990: 183).

Entonces, podemos decir que no hay dialogo verdadero si no existe en sus sujetos un pensar
verdadero. Pensar critico que, no aceptando la dicotomia mundo-hombres, reconoce entre
ellos una inquebrantable solidaridad. Este es un pensar que percibe la realidad como un
proceso, que la capta en constante devenir y no como algo estatico. “Una tal forma de
pensar no se dicotomiza a si misma de la accion y se empapa permanentemente de
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temporalidad, a cuyos riesgos no teme. Se opone al pensar ingenuo, que ve el “tiempo
histérico como un peso, como la estratificacion de las adquisiciones y experiencias del
pasado” de lo que resulta que el presente debe ser algo normalizado y bien adaptado.
Para el pensar ingenuo, lo importante es la acomodacion a este presente normalizado.
Para el pensar critico, la permanente trasformacion de la realidad, con vistas a una
permanente humanizacion de los hombres. Para el pensar critico, diria Pierre Furter “la
meta no sera ya eliminar los riesgos de la temporalidad, adhiriéndome al espacio
garantizado, sino temporalizar el espacio” (1970: 107). “Si la educacion es dialégica, es
obvio que el papel del profesor”, en cualquier situacion es importante. En la medida en
que él dialoga con los educandos, debe llamar su atencion a otros puntos, menos claros,
mas ingentos, problematizandolos siempre. ;Por qué’? ;Serd asi? jQué relacion, ve Ud.,
entre su afirmacion y la de su compaiiero “A”? ;Habra contradiccion entre ellas? ;Por
qué? Se podria decir, que todo esto requiere tiempo. Que no hay tiempo para perder, ya
que existe un programa que debe cumplirse. Y, una vez mas, en nombre del tiempo que no
se debe perder, alienando a la juventud con un tipo de pensamiento formalista, con
narraciones casi siempre exclusivamente verbalistas. Narraciones cuyo contenido “dado”
debe ser, pasivamente, recibido y memorizado, para después repetirlo. El didlogo
problematizador no depende del contenido que debe problematizarse. Todo puede ser
problematizado” (1973: 59).

Indudablemente, aclaremos, lo que fuera pensamiento-lenguaje antes de la independencia
no puede ser igual, seria algo demasiado desincronizado. Pero tampoco es posible cambiar
artificialmente el contexto a gran escala. Por eso, al escuchar este discurso, en el cual se
hizo una extraordinaria afirmacion, tiene mucho que ver con nuestra actual conversacion.
“Generamos nuestra liberacion y expulsamos a los colonizadores. Ahora necesitamos
descolonizar nuestras mentes”. De eso se trata exactamente. Necesitamos descolonizar
nuestras mentes, porque, si no lo hacemos, nuestro modo de pensar entrara en conflicto
con el nuevo contexto que surja de la lucha por la libertad. Este nuevo contexto historico,
que esta entrelazado con la cultura, sélo puede ser nuevo en la medida en que ya no esté
colonizado. Cabo Verde tiene una mentalidad diferente y una cultura diferente que surge.
Ciertos patrones de comportamiento cultural que fueron prohibidos por los colonizadores,
incluidos el lenguaje, y otras expresiones como la poesia y la miisica, estan reapareciendo.
La gente ahora puede caminar con la cabeza erguida, mirando al frente. Existe una
pedagogia del caminar en este nuevo comportamiento, el caminar libremente. Todas estas
cuestiones constituyen una nueva forma de pensar y una nueva forma de hablar. Ahora
puedes ver el tremendo problema que surgiria si este nuevo pensaniiento no coincidiese
con el lenguaje existente. Una nueva forma de pensar expresada en el lenguaje del
colonizador no conduce a ningiin sitio” (1990: 183-184).
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Una de las posibilidades que tenemos trabajando con un grupo de intelectuales, por
ejemplo, estudiantes, reside en desafiarlos a comprender la realidad social e historica, no
como un hecho dado, sino como un hecho que se estd produciendo. La realidad en este
sentido es el proceso de devenir. “Necesitamos desafiar a los estudiantes para que
comprenden que como sujetos de conocimiento (a veces de conocimientos existentes, a
veces de objetos aun sin producir), nuestra relacion con los objetos cognoscible no puede
limitarse a los objetos en si. Debemos alcanzar un nivel de comprension del complejo
conjunto de relaciones que existe entre los objetos. Es decir, debemos desafiarles a
enfrentarse criticamente con el “tendedero de informacion” con el cual estin trabajando.
Ya trabajemos en el nivel universitario o en la alfabetizacion de adultos, ya comprometidos
solamente con la sensibilidad de los hechos, o buscando una comprension mds rigurosa de
los mismos, una de las dificultades que se presentan en el tratamiento critico de los
diferentes “elementos” de la informacion presente en el “tendedero” es que siempre
existen obstdaculos que entorpecen la lucidez politica” (1989: 135-136). “De ahi que, la
educacion que renuncia a ser una situacion gnoseolégica auténtica, para ser narrativa
verbalista, no posibilita la superacion del dominio de la “doxa”, y el acceso al “logos”. Y,
si los educandos lo consiguen, lo hacen a despecho de la educacion misma. Mientras que
la concepcion “asistencialista”, de la educacion, “anestesia” a los educandos mismo, a-
criticos e ingenuos, frente al mundo, la concepcion de la educacion, que se reconoce (y
vive este reconocimiento) como una situacion gnoseologica, los desafia a pensar
correctamente y no a memorizar. En cuanto que la primera es rigida, dogmatica y
autoritaria, la segunda es movil y critica; de ahi que no confunda autoridad con
autoritarismo, ni libertad con libertinaje. Reconoce, dentro del tiempo, las relaciones entre
unidad epocal y otra que, estableciéndose a través de la “estructura horizontal”, explica
la “duracion” cultural. “Duracion” que no quiere decir permanencia, sino, el juego entre
permanencia y transformacion” (1973: 93). “En una educacion -productiva- asi
concebida, lo que se pretende en el fondo es el ejercicio de una reflexion critica, y en
proceso constante de profundizacion, sobre la manera espontdnea como los seres humanos
“se mueven” en su mundo. Es tomar la cotidianidad misma en que se encuentran como
objeto de su andlisis, en el sentido de hacerla menos y menos opaca, alcanzando asi
gradualmente, y en la continuidad de la practica, la razén de ser de la propia manera
como estan siendo en al mundo. Se trata, en otras palabras, de superar el conocimiento
que pertenece preponderadamente en el nivel de la sensibilidad de los hechos por el
conocimiento que alcanza la razén de ser de esos hechos” (1977: 178-179).

Entonces, los profesores que no hacen este esfuerzo critico, porque simplemente
memorizan sus lecciones, necesariamente, rechazan la educacion, como una situacion
gnoseologica, y no quieren el didlogo comunicativo. Para ellos, la educacion es la
transferencia del “conocimiento”; consiste en extenderlo a los educandos pasivos, con lo
que mmpiden, en estos tltimos y en ellos, el desarrollo de la postura activa y coparticipante,
caracteristica de quien conoce. “Esta falsa concepcion de la educacion, que se basa en el
deposito de informe en los educandos, constituye, en el fondo, un obsticulo para la
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transformacion. Por esto mismo es una concepcion antihistorica. Los sistemas
educacionales basados en ella, se transforman en una especie de represa que detiene la
creatividad, puesto que esta no se desarrolla en el formalismo hueco, sino en la praxis de
los seres humanos. Praxis en la cual, la accién y la reflexion, solidarias, se iluminan
constantemente y mutuamente. En la cual, la practica, implicando la teoria, de la cual no
se separa, implica también una postura de quien busca el saber, y no de quien,
pasivamente, lo recibe. En la medida en que la educacion no se constituye en situacion
verdaderamente gnoseolégica. Se agota en el verbalismo, que no sélo es inconsecuente,
sino que es frustrador” (1973: 92).

Desde esta concepcion equivocada de la educacion, podemos decir que las relaciones entre
el educador verbalista, disertador de un “conocimiento”, memorizado, y no buscado o
trabajado, y sus educandos, constituye una especie de asistencialismo educativo.
Asistencialismo en que, las palabras huecas son las “dadivas”, caracteristicas de las formas
asistencialistas -la material y la intelectual-, en el dominio de lo social. Ambas formas
asistencialistas, que en el fondo se implican, implican que los “asistidos” vean, clara y
criticamente, la realidad. Impide, que la desvelen, que la desnuden, que la aprehendan.
Impiden que los “asistidos” se vean a si mismos como “asistidos’ (1973: 92). “La lectura
critica del mundo es un quehacer pedagégico politico indivisible del quehacer politico-
pedagogico, es decir, de la accion politica que envuelve la organizacion de los grupos y de
las clases populares para intervenir en la reinvencion de la sociedad. La denuncia y el
anuncio, que se realizan criticamente en el proceso de la lectura del mundo, dan origen al
suefio por el que luchamos. Este sueiio o proyecto, que se va perfilando en el proceso de
andlisis critico de la realidad que denunciamos, es, para la practica transformadora de la
sociedad, lo que el diserio de la pieza que va a producir el operario, que tiene en su cabeza
antes de hacerla, para poder realizarla” (2001: 53). “Si el liderazgo revolucionario les
niega a las masas el pensamiento critico, se restringe a si mismo en su pensamiento o por
lo menos en el hecho de pensar correctamente. Asi, el liderazgo no puede pensar sin las
masas, ni para ellas, sino con ellas. Quien puede pensar sin que se pueda dar el lujo de no
pensar en torno a ellas, son las élites dominadoras, a fin de, pensando asi, conocerlas
mejor y, conociéndolas mejor, dominarlas mejor. De ahi que, lo que podria parecer un
dialogo de éstas con las masas, una comunicacion con ellas, sean meros “comunicados”,
meros “depositos” de contenidos domesticadores. Su teoria de la accion se contradiria si
en lugar de prescripcion implicara una comunicacion, un didlogo” (1970: 166).

“Solamente el dialogo, que implica el pensar critico, es capaz de generarlo. Sin él no hay
comunicacion y sin ésta no hay verdadera educacion. Educacion que, superando la
contradiccion educador-educando, se instaura como situacion gnoseolégica en que los
sujetos inciden su acto cognoscente sobre el objeto cognoscible que los mediatiza. De ahit
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que, para realizar esta concepcion de la educacion como prdctica de la libertad, no al
encontrarse el educador-educando con los educandos-educadores en una situacion
pedagdgica, sino antes, cuando aquel se pregunta en torno a qué va dialogar con éstos.
Dicha inquietud en torno al contenido del didlogo es la inquietud a propésito del contenido
programadtico de la educacion” (1970: 107).
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FILOSOFICA.

“Comencemos por la afirmar que solamente el hombre, como un ser que trabaja, que tiene
un pensamiento-lenguaje, que actua, y es capaz de reflexionar, sobre si mismo, y sobre su
propia actividad’™, que de él se separa, solamente él, al alcanzar tales niveles, es un ser de
praxis. Un ser de relaciones en un mundo de relaciones. Su presencia en tal mundo,
presencia que es un estar con, comprende un permanente enfrentamiento con él.
Desprendiéndose de su contorno, se transforma en un ser, no de adaptacion, sino de
transformacion del contorno, un ser de decision. Desprendiéndome del contorno, con todo,
no podria afirmarse como tal (esto es, como ser de la trasformacion, como ser decision)
sino en relacion con él. Es hombre porque estd siendo en el mundo y con el mundo. Este
estar siendo, envuelve su relacion permanente con el mundo, envuelve también su accion
sobre él. Esta accion sobre el mundo, que, siendo mundo del hombre, no es sélo
naturaleza, porque es cultura e historia, se encuentra sometida a los condicionantes de sus
propios resultados. De esta manera, las relaciones del hombre, o de los hombres con el
mundo, su accion, su percepcion, se dan, también a niveles diferentes. Cualquiera que sea
el nivel en que se da la accion del hombre sobre el mundo, esta accién comprende una
teoria, tal es lo que ocurre, también, con las formas madgicas de accion. Siendo asi, se
impone que tengamos una clara y liicida comprension de nuestra accion, que envuelve una
teoria, lo sepamos o no. Se impone que, en lugar de la simple “doxa”, en torno de la
accion que desarrollemos, alcancemos el “logos” de nuestra accion. Es una tarea
especifica de la reflexion filosdfica. Cabe a esta reflexion incidir sobre la accion y
desvelarla, en sus objetivos, en sus medios, en su eficiencia”. (1973: 41-43).

Sin duda, el trabajo del... educador, que se da en el dominio de lo humano, envuelve un
problema filosofico, que no puede ser desconocido y tampoco minimizado. La reflexion
filosofica se impone en este como en otros casos. No es posible eludirla, ya que lo que la
Extension pretende, basicamente, es sustituir una forma de conocimiento por otra. Y basta
que estén en juego formas de conocimiento, para que no se pueda dejar de lado una
reflexion filosofica. “Lo fundamental, entonces, es que estd reflexion, de cardcter tedrico,
no se degenere ni en verbalismos vacio, ni en mera explicacion de realidad que debe
permanecer intocada. En otras palabras, reflexion en que la explicacion del mundo debe
significar su aceptacion, transformandose, de esta forma, el conocimiento del mundo en
instrumento para la adaptacion del hombre a él. Tal reflexion, realmente critica, sélo
sugerida..., nos posibilita la comprension, en términos dialécticos, de las diferentes formas
en que el hombre conoce, en sus relaciones con el mundo. De ahi que, se hace
indispensable la superacion de la comprension ingenua del conocimiento humano, en la
cual muchas veces nos mantenemos. Ingenuidad que se refleja en las situaciones
educativas en que el conocimiento del mundo es tomado como algo que debe transferirse y
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depositarse en los educandos. Este es un modo estdtico, verbalizado, de entender el
conocimiento, que desconoce la confrontacion con el mundo como la fuente verdadera del
conocimiento, en sus fases y en sus niveles diferentes, no sélo entre los hombres, sino
también entre los seres vivos en general” (1973: 27).

De hecho, cuando consideramos la alfabetizacion de adultos o la educacion en general
como acto de conocimiento, estamos abogando por una sintesis entre los conocimientos
mas sistematizados del educador y los conocimientos minimamente sistematizados de los
educandos, sintesis que se alcanza a través del didlogo. “El rol del educador consiste en
proponer problemas en torno a situaciones existenciales para ayudar a los educandos a
alcanzar una vision cada vez mas critica de la realidad. La responsabilidad del educador,
tal como lo concibe esta filosofia, es por lo tanto mayor en todos los sentidos que la de
aquel colega suyo cuyo deber consiste en transmitir informacion para que los educandos
la memoricen. Un educador asi, sélo puede repetir lo que ha leido, y con frecuencia mal
interpretado, puesto que para él la educacion no implica un acto de conocimiento
enfrentado con otros sujetos de conocimiento. Jamds puede ser sélo un memorizador, sino
una persona que constantemente reajusta sus conocimientos, lo cual promueve el
conocimiento en sus alumnos. Para él, la educacion es una pedagogia del conocimiento. EI
educador cuyo enfoque se centra en la simple memorizacion resulta antidialogico; su acto
de transmision de conocimiento es inalterable. Para el educador que experimenta el acto
de conocer junto con sus estudiantes, el didlogo constituye, por el contrario, el signo
mismo del acto de conocer. Sin embargo, advierte que no todo didlogo es en si mismo la
marca de una relacion de verdadero conocimiento™” (1990: 75).

En verdad, ningin pensador, como ningun cientifico, elabord su pensamiento, o sistematizo
su saber cientifico, sin haber sido problematizado, desafiado. Sin embargo, eso no significa
que todo hombre desafiado se transforme en filosofo®™ o cientifico; significa, si, que el
desafio es fundamental para la constitucion del saber. Aun cuando, un cientifico, al hacer
una investigacion, en busqueda de algo que no buscaba (y esto siempre ocurre), su
descubrimiento partiéo de una problematizacion. “Lo que defendemos es precisamente esto:
si el conocimiento cientifico, y la elaboracion de un pensamiento riguroso, no pueden
prescindir de su matriz problematizadora, la aprehension de este conocimiento cientifico, y
el rigor de este pensamiento filosofico, no pueden prescindir, igualmente, de la
problematizacion que debe hacerse en torno al saber, que el educando debe incorporar. A
veces (sin que esto sea una afirmacion dogmatica), tenemos la impresion que muchos de
los que plantean estas dudas, estan solo “racionalizando” su desconfianza en el hombre
concreto y en el didlogo, a través de “mecanismos de defensa”. En el fondo, lo que
pretenden, es mantenerse como disertadores “bancarios”, e invasores. Necesitan justificar
este miedo al didlogo, y la mejor manera es ‘racionalizarlo”. Es hablar de su no
viabilidad; es hablar de “pérdida de tiempo”. De ahi que, entre ellos, “distribuidores” del
saber erudito, y sus alumnos, jamas sera posible el dialogo”. (1973: 60-61).
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“La descodificacion de la situacion existencial provoca esta postura normal, que implica
un partir abstractamente hasta llegar a lo concreto, que implica una ida de las partes al
todo y una vuelta de éste a las partes, que implica un reconocimiento del sujeto en el
objeto (la situacion existencial concreta) y del objeto como la situacion en que esta el
sujeto. Este movimiento de ida y vuelta, de lo abstracto a lo concreto, que se da en el
andlisis de una situacion codificada, si se hace bien la descodificacion, conduce a la
superacion de la abstraccion con la percepcion critica de lo concreto, ahora ya no mas
realidad espesa y poco vislumbrada” (1970: 128).
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II. 3. La pedagogia argumental: Operatividad e interrogantes de la concepcion
liberadora

PEDAGOGICA.

“Toda practica educativa que va mas alla, que evita la dicotomia lectura del
mundo/lectura de la palabra/, lectura del texto/lectura del contexto, pierde el aval de la
pedagogia v se transforma en mera ideologia. Mas todavia, en palabra inadecuada para el
momento actual, sin clases sociales, sin conflictos, sin suerios, sin utopias. Tal separacion
ideologica entre texto y contexto, entre objeto y sus razones de ser implica un error
lamentable, implica una castracion de la curiosidad epistemologica de los educandos. Por
eso, al aceptar mas educacion para la clase trabajadora, la clase dominante choca con su
limite. Por mds progresista y democrdtico que sea, el empresario estard siempre limitado
por intereses de su clase social. Si el empresario sobrepasase ese limite y aceptase una
educacion progresista, terminaria por trabajar sobre si mismo. Es posible que algiin
empresario se aventure a tal “conversion”; pero no la clase en su conjunto. La Historia
todavia no registra ningun suicidio de clase” (1997: 39-40).

Es claro, que la perspectiva neoliberal refuerza la pseudoneutralidad de la practica
educativa reduciéndola a la transferencia de contenidos a los educandos a quienes no se
exige que los comprendan para aprenderlos. Esa “neutralidad” fundamenta la reduccion de
la formacion del tornero en simple adiestramiento de técnicas y procedimientos en el
dominio del torno. “Cuando pienso en mi tierra, pienso sobre todo en el suerio posible,
nada facil, de la invencion de la democracia en nuestra sociedad. Y para hablar de esto,
vuelvo la critica a la posicion neoliberal, pragmatica, para la cual la practica educativa
hoy eficaz es aquella que, despreocupada del esfuerzo de desocultacion de las verdades, se
centra en el entrenamiento técnico o en el deposito de contenidos a transmitir a los
educadores. Seria una cuestion de especialista la seleccion y organizacion de los
contenidos que tendran que ser enseniados en las escuelas” (1997: 39).

Tradicionalmente, los educadores radicales han insistido en la naturaleza ideologica del
conocimiento (sea como forma de critica ideologica o como contenido ideoldgicamente
correcto que debe ser transmitido® a los educandos) en tanto objetivo fundamental de una
labor educativa critica. Desde esta perspectiva, resulta esencial una nocion de conocimiento
que sugiera que el mismo se genera en la mente del educador o del maestro/tedrico y no en
el marco de un compromiso de interaccion que se expresa a traveés del proceso de escribir,
hablar, debatir y Iuchar en torno a aquello caracterizado como conocimiento legitimo. “E/

83



conocimiento no se genera en la intencion de aquellos que creen poseerlo, sea en la pluma
o en la palabra. Se genera en el proceso de interaccion entre escritor y lector en el
momento de la lectura, y entre educador y educando en el momento del trabajo en clase. El
conocimiento no es tanto cuestion de qué se ofrece sino de qué se comprende. No es
correcto pensar en campos de conocimiento como si fuesen propiedad de académicos y
maestros. Implica negar la igualdad en las relaciones que existen en los momentos de
interaccion, y privilegia falsamente un lado del intercambio, vy lo que ese lado “sabe” en
comparacion con el otro. Mas atin, una vision asi del conocimiento va acompaiada de su
propia pedagogia autocratica y de élite. No solo niega el valor de lo que saben los
educandos, sino que no logra reconocer las condiciones necesarias para el tipo de
aprendizaje -critico, comprometido, personal, social- que reclama el conocimiento en si”
(1986: 5; Lusted D.) (1989: 42). “Resumiendo, el conocimiento es tedricamente abstraido
de su propia produccion como parte de un encuentro pedagégico y recibe ademds un
tratamiento teérico menor por el modo en que se encuentra en el contexto pedagogico en
el cual se ensefia. La nocion de que no es posible construir conocimiento fiera de un
encuentro pedagogico se pierde en el supuesto, erroneamente concebido, segiin el cual el
verdadero contenido del conocimiento es el tema central que se debe abordar en el propio
proceso de ensefianza. De esta manera, la importancia de la nocion de pedagogia como
parte de una teoria critica de la educacion es sencillamente olvidada o recibe un
tratamiento teérico menor. La conclusion mds frecuente de esta vision es una division del
trabajo segun la cual los tedricos que generan conocimiento estan limitados a la
universidad, aquellos que sencillamente lo reproducen son los maestros de las escuelas
puiblicas, v aquellos que lo reciben pasivamente, fragmentado, en todos los niveles
escolares, desemperiian el rol de educandos” (1989: 41).

Entonces, -permitasenos insistir- “no es posible trabajar por una pedagogia en movimiento
quedandonos quietos”. “Primero tenemos que andar, y andar significa en este caso, aun
quedandonos sentados, estar abiertos al cambio y a la diferencia. Yo no puedo hablar a los
alumnos de una pedagogia de la palabra si los silencio, si ante una pregunta que me crea
dificultad, contesto: ;Vos sabes con quien estas hablando? Ustedes no se imaginan lo que
se aprende con el diferente. A veces no aprendemos con el igual, pero con el diferente,
siempre. A veces aprendemos incluso con el antagonico. Una pedagogia del movimiento es
una pedagogia® de apertura hacia el otro, el diferente” (2004: 52-53). “Una pedagogia
utopica de la denuncia y la anunciacion como la nuestra tendra que consistir en un acto de
conocimiento de la realidad denunciada en el nivel de la alfabetizacion y de la
postalfabetizacion, que en cada caso constituyen una accion cultural. Por eso se pone
tanto énfasis sobre la problematizacion, y cuanto mas penetran los sujetos en la “esencia”
del objeto problematizado, mas capaces son de desvelar dicha esencia. Cuanto mas la
desvelan, mas se profundiza en el despertar de la conciencia, llevando de este modo a la
“concienciacion” de la situacion por parte de las clases pobres. Su autoinsercion critica
en la realidad, es decir, su concienciacion, hace que la transformacion de su estado de
apatia en estado utopico de denuncia y anunciacion sea un proyecto viable” (1990: 79).



Desde las lineas de reflexion pedagogica, sefialemos, que la educacion de la “respuesta” no
ayuda a nada a la curiosidad indispensable para el proceso cognitivo. Al contrario, ella
resalta la memorizacién mecanica de los contenidos. Solo una educacion de la “pregunta”
agudiza, estimula y refuerza la curiosidad. “Evidentemente que el error de una educacion
de la respuesta no estd en la respuesta sino en la ruptura entre ésta y la pregunta. El error
consiste en que la respuesta es proclamada independientemente de la pregunta que la
provocaria. De igual forma, la educacion de la pregunta estaria equivocada si la respuesta
no se percibe como parte de la pregunta. Preguntar y responder son caminos constitutivos
de la curiosidad. Es necesario estar siempre a la espera de que un nuevo conocimiento
surja, superando a otro que, ya habiendo sido nuevo, envejecié. La historia es un llegar a
ser como nosotros, seres limitados y condicionados, y como el conocimiento que
producimos. Nada por nosotros engendrado, vivido, pensado o hecho explicito se da fuera
del tiempo, de la Historia. Tener certeza, tener dudas, son formas historicas de estar
siendo” (1997: 19-20). “La responsabilidad politico-pedagdgica de ese intelectual
rejuvenecido tiene que llevarlo a la bisqueda constante, con los grupos populares y a
través de equis medios, de claridad respecto del proyecto. A partir de esta claridad se hace
posible descubrir caminos para la realizacion del proyecto, como asimisnio los materiales
para la “construccion”, que son también historicos. Es por eso que las sociedades A y B se
rejuvenecen, no se crean, no se rehacen necesariamente adoptando los mismos métodos de
trabajo que otras usaron, los caminos o combates de lucha que otras implementaron. Lo
que existe universalmente es la lucha, es el conflicto de clase, con diferencias de un
contexto a otro, en la forma en que se da. Y la manera en que se produce y se expresa el
conflicto de clase orienta la accion politico-educativa que busca hacer viable el suerio”

(2013: 105).

“Me parece demasiado obvio que la educacion que necesitamos, capaz de formar personas
criticas, de raciocinio rapido, con sentido de riesgo, curiosas, indagadoras, no puede ser
la que ejercita la memorizacion mecanica de los educandos, la que “entrena’ en lugar de
formar. No puede ser la que “deposita” contenidos en la cabeza “vacia” de los
educandos, sino la que, por el contrario, los desafia a pensar. Por eso, es la que plantea al
educador o educadora la tarea de enseriar a los educandos a pensar criticamente, sin
dejar de ensenarles contenidos” (2001: 110-111).
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OPERATIVA. -Argumental.

“En cuanto objeto de mi curiosidad, que ahora opera epistemolégicamente, la prdctica
educativa, a la que “tomando distancia” me “aproximo” comienza a revelarse para mi. La
primera comprobacion que hago es la de que toda practica educativa implica siempre la
existencia de sujetos, aquel o aquella que enseiia y aprende y aquel o aquella que, en
situacion de aprendiz, enseiia también; la existencia de un objeto que ha de ser ensefiado y
aprendido -re-conocido y conocido-, por ultimo, el contenido. Los métodos con que el
sujeto enseniante se aproxima al contenido que media el educador o la educadora del
educando o educanda. En realidad, el contenido, por ser objeto cognoscible que ha de ser
reconocido por el educador o la educadora mientras lo enseiia al educando o educanda,
que por su lado solo lo aprenden si lo aprehenden, no puede, por eso mismo, ser
simplemente transferido del educador al educando, simplemente depositado por el
educador al educando. La prdactica educativa implica ademas de procesos, técnicas, fines,
expectativas, deseos, frustraciones, la tension permanente entre teoria, entre libertad y
autoridad, cuya exacerbacion, no importa cuadl de ellas, no puede ser aceptada dentro de
una perspectiva democrdtica, contraria tanto al autoritarismo como a la permisividad. El
educador o la educadora criticos, exigentes, coherentes, en el ejercicio de su reflexion™
sobre la practica educativa o en el ejercicio de su propia practica, siempre la entienden en
su totalidad. No centran, por ejemplo, la practica educativa ni en el educando ni en el
educador, ni en el contenido, ni en los métodos, sino que la comprenden en sus relaciones
de sus varios componentes, en el uso coherente de los materiales, los métodos, las
téecnicas” (1993: 104).

A partir del analisis de esta tesis; “no hay pensamiento aislado, asi como no hay hombre
aislado”, podemos decir que todo acto de pensar exige un sujeto que piensa, un objeto
pensando que mediatiza al primer sujeto del segundo, y a la comunicacion entre ambos, que
se da a través de signos lingiiisticos. “La intersubjetividad o la intercomunicacion, es la
caracteristica primordial de este mundo cultural e historico. Po lo tanto, la funcion
gnoseologica no puede quedar reducida a simples relaciones de sujeto cognoscentes, con
el objeto cognoscible. Sin la relacion comunicativa entre sujetos cognoscentes, en torno a
un objeto cognoscible, desapareceria el acto cognoscitivo. La relacion gnoseolégica, por
esto mismo, no termina en el objeto conocido. Por la intersubjetividad, se establece la
comunicacion entre sujetos, a proposito del objeto” (1973: 73). “El mundo humano es un
mundo de comunicacion™. Cuerpo consciente (conciencia intencionada al mundo, a la
realidad), el hombre actiia, piensa y habla sobre esta realidad, que es la mediacion entre
él y otros hombres, que también actiian piensan y hablan. Nicol afirma que la funcion del
pensamiento no deberia designarse por un sustantivo, sino por un verbo® transitivo. ...El
sujeto pensante no puede pensar solo: no puede pensar sin la coparticipacion de otros
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sujetos, en el acto de pensar®, sobre el objeto. No hay un “pienso”, sino un “pensamos”.
Es el “pensamos” que establece el “pienso”, y no al contrario. Esta coparticipacién de los
sujetos, en el acto de pensar, se da en la comunicacion. El objeto, por esto mismo, no es la
incidencia final del pensamiento de un sujeto, sino el mediatizador®” de la comunicacion”

(1973: 74-75).

Por ello, desde las lineas de un analisis riguroso, subrayamos el acento de una de nuestras
luchas permanentes -la de no dejarnos seducir por la tentacion de las dicotomias en que nos
perdemos y ya no podemos comprender el mundo. Practica-teoria, saber popular-
conocimiento cientifico, trabajo manual-trabajo intelectual, cultura naturaleza, conciencia-
mundo, lectura de la palabra-lectura del mundo, son algunos de los indicotomizables que
acostumbramos separar de manera formal y mecanica. Consideremos la primera dicotomia
a la que hice referencia -la practica-teoria. La cuestion para mi es como desvelar la practica
en el sentido de ir conociendo o reconociendo en ella la teoria poco aun no percibida. Aun
dira, el punto es como descubrir, en la practica, el rigor®® mayor o menor con que en ella
nos aproximamos a los objetos, de la realidad sobre la que actuamos, lo que nos dara un
conocimiento cada vez mas critico, superando el puro “saber hecho de experiencia”. “La
propia tarea de desvelar la practica, de examinar el rigor o no con el que actuamos, de
evaluar la exactitud de nuestros hallazgos, es una tarea tedrica o de practica teorica. Por
eso hable tanto en el comienzo de nuestra conversacion del casi vicio de pensar la
practica, al que jamds renuncie. Pensar la prdctica en tanto tarea teorica o practico-
teorica. Por eso, cuanto mds pienso criticamente, rigurosamente, la prdactica de la que
participo o la practica de otros, tanto mas tengo la posibilidad, primero, de comprender la
razon de ser de la propia practica, segundo, por eso mismo, me voy volviendo capaz de
tener una practica mejor. Asi, pensar mi experiencia como prdctica insertada en la
practica social es trabajo serio e indispensable. Lo que es lamentable, repito, es separar
mecanicamente el mundo de la teoria. Pensar que la prdactica sélo puede ser hecha en el
universo “casto’ de las academias, distante, bien distante de la realidad concreta alla
fitera. Error tan funesto como negar la importancia del serio esfuerzo tedérico® de la
academia” (1997:124-125).

Volviendo a estas reflexiones, precisamos senalar que desafiar a los educandos en relacion
con lo que les parece su acierto es un deber de la educadora o del educador progresista.
(Qué clase de educador seria si no me sintiera movido por el impulso que me hace buscar,
sin mentir, argumentos convincentes en defensa de los suenos por lo que lucho? En la
defensa de la razon de ser de la esperanza con que actio como educador. “Lo que no es
licito hacer es esconder verdades, negar informacion imponer principios, castrar la
libertad del educando o castigarlo, no importa cémo, si no acepta mi discurso®, por las
razones que sea, si rechaza mi utopia. Eso si me haria caer, incoherentemente, en el
sectarismo destructor que critiqué durante ayer, en la Pedagogia del oprimido, y critico
hoy al revisarla en la Pedagogia de la esperanza. Estas consideraciones me traen a otro
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punto, directamente ligado a ellas, en torno del cual he sufrido reparos que me parece
deben ser reparados también. Me refiero a la insistencia con que desde hace largo tiempo
defiendo la necesidad que tenemos, educadoras y educadores progresistas, de jamds
subestimar® o negar los saberes de experiencia vivida con que los educandos llegan a la
escuela o a los centros de educacion informal”. “Lo que no es posible -me repito ahora-
es la falta de respeto al sentido comun; lo que no es posible es tratar de superarlo sin
partiendo de él, pasar por él” (1993: 80-81).

Podemos decir pues, que el aprendizaje de un contenido que se dé al margen del
aprendizaje principal, -que es el del rigor del pensamiento, en el sentido de la aprehension
de la razon de ser del objeto- o sin incorporarlo no posibilita la indispensable rapidez de
raciocinio para responder a aquella exigencia. “Por otra parte, es fundamental la practica
de pensar para afrontar los nuevos desafios que nos plantean hoy las innovaciones
tecnolégicas en cuanto a la libertad de crear. Una educacion en la que la libertad de crear
sea viable tiene necesariamente que estimular la superacion del miedo a la aventura
responsable, tiene que ir mas alla del gusto mediocre de la repeticion por la repeticion,
tiene que hacer evidente a los educandos que errar no es pecado, sino un momento normal
del proceso gnoseologico. Con independencia de que se trate de un alfabetizando adulto
que intente lograr el dominio grdfico de su lenguaje, de un nirio que se deslumbre con sus
descubrimientos del mundo o de un adolescente que piense en su propio pensamiento, es
Sfundamental que el educando experimente siempre situaciones en las que termine por

incorporar a su saber en constitucion el de que errar® es un momento del proceso de
conocer. (2001: 111).

Creo importante repetir esta afirmacion: “La practica necesita a la teoria, la teoria necesita a
la practica®, asi como el pez necesita el agua descontaminada”. La practica aislada que no
se entrega a la reflexion critica iluminadora, capaz de revelar la teoria embutida en ella,
indiscutiblemente no ayuda al sujeto a mejorarla, reflexionando sobre ella. Aun sin
someterse al analisis critico y riguroso, que le permita ir mas alla del “sentido comuin”, la
practica le ofrece, no obstante, cierto saber® operativo. Pero tampoco le da la razon de ser
mas profinda de su propio saber. Buscando la razén® de ser del saber que la practica me
daba fue como procedi a lo largo de los afos y me experimenté®® en el Sesi (1996: 125).
“No hay para mi como sobrestimar o subestimar la practica o la teoria. Una implica la
otra, en necesaria, contradictoria y procesual relacion. En si misma, inmersa en el rechazo
a la reflexion tedrica, la prdctica, a pesar de su importancia, no es suficiente para
ofrecerme un saber que alcance la razon de ser de las relaciones entre los objetos. La
prdctica no es la teoria misma. Pero sin ella, la teoria corre el riesgo de perder el
“tiempo” de confirmar su propia validez, como también la posibilidad de rehacerse. En el
fondo, teoria y prdctica, en sus relaciones, se necesitan y se complementan. En este
sentido, hay siempre, metida (contenida) en la prdctica, una cierta teoria escondida, como
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hay, en un proyecto tedrico que no nace de una practica concreta, la practica futura que
avalara la hipotesis teorica” (1997: 124).

“En verdad, sdlo quien piensa acertadamente puede enseriar a pensar acertadamente aun
cuando, a veces, piense de manera errada. Y una de las condiciones para pensar
acertadamente es que no estemos demasiado seguros de nuestras certezas. Es por eso por
lo que pensar acertadamente, siempre al lado de la pureza y necesariamente distante del
puritanismo, rigurosamente ético y generador de belleza, me parece inconciliable con la
desvergiienza de la arrogancia de quien esta lleno o llena de soberbia” (1997: 29).
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SIGNIFICATIVA. -Intencional.

“Comunicar es comunicarse en torno al significado significante. De esta forma, en la
comunicacion, no hay sujetos pasivos. Los sujetos, co-intencionados al objeto de su
pensar, se comunican su contenido. Lo que caracteriza la comunicacion, es que ella es
didlogo, asi como el didlogo es comunicativo. En relacion dialogica-comunicativa, los
sujetos interlocutores se expresan, como ya vimos, a través de un mismo sistema de signos
lingtiisticos. Para que el acto comunicativo sea eficiente, es indispensable que los sujetos,
reciprocamente comunicantes, estén de acuerdo. Esto es, la expresion verbal de uno de los
sujetos, tiene que ser percibida, dentro de un cuadro significativo comiin, por el otro
sujeto. Si no hay acuerdo en torno a los signos, como expresiones del objeto significado,
no puede haber comprehension entre los sujetos, lo que imposibilita la comunicacion.
Entre comprension, inteligibilidad y comunicacién, no hay separacion, como si
constituyesen momentos distintos del mismo proceso o del mismo acto. Es mas,
inteligibilidad y comunicacion se dan simultaneamente”. (1973: 75-76).

En verdad, insistimos, que el saber dominar los signos lingiiisticos escritos..., presupone
una experiencia social precedente: la “lectura” del mundo. No siempre, sin embargo, es
necesaria la coincidencia entre el ahondamiento critico de la lectura y la escritura de los
signos lingiiisticos, o sea la alfabetizacion en el sentido en que suele entendérsela. “En
ciertas circunstancias, es posible que una comunidad se comprometa, durante algiin
tiempo, en una seria prdctica reflexiva sobre su realidad -discutiendo una temadtica
generada significativa, vinculada a sus intereses concretos; haciendo por ejemplo,
indagaciones en torno a su experiencia productiva, de cardcter colectivo (como producir
mejor, etc.); preguntandose sobre el papel que esta teniendo en el esfuerzo de
reconstruccion nacional,; desarrollado, en una palabra, un programa que bien podriamos
llamar” de post-alfabetizacion’-sin que necesariamente se haya iniciado antes en los
aprendizajes de la lectura y escritura de los signos lingiiisticos. En el caso que
consideremos, la practica de la “re-lectura” critica de la realidad que se vive, asociada a
una forma de accion sobre ella, seria la que podria sacudir la comunidad y llevarla al
aprendizaje de la lectura y la escritura de los signos lingiiisticos. En una sociedad
revolucionaria, lo no viable seria lo opuesto, o sea el aprendizaje de la lengua sin el
ahondamiento de la “lectura *“y de la “re-lectura “de la realidad. En otras ocasiones, el
aprendizaje de la lectura y de la escritura, correctamente asociado a la “lectura” critica
de la realidad, hace posible que los educandos se movilicen y se organicen para
determinado tipo de acciones en el momento en que una necesidad hasta entonces
simplemente sentida -y a veces ni siquiera sentida- se constituya en un hecho destacado y
percibido en si”. (1977: 215).
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Rigurosamente hablando, no hay posibilidad de que exista una relacion comunicativa, si
entre los sujetos interlocutores no se establece la comprension del significado del signo. Es
decir, el signo debe tener el mismo significado para los sujetos que se comunican, si no la
comunicacion no es viable entre ambos, por falta de comprension indispensable. “En la
comunicacion cuyo contenido son convicciones, ademas de la comprension significante de
los signos, existe el problema de la adhesion, o no adhesion, a la conviccion expresada por
uno de los sujetos comunicantes. La comprension significante de los signos, a su vez, exige
que los sujetos de la comunicacion sean capases de reconstituir, en si mismos, el proceso
dinamico en que se constituye la conviccion expresada por ambos, a través de los signos
lingiiisticos®”” (1973: 80-81). Por el contrario, aun cuando estuviésemos de acuerdo -que no
es el caso- con la accion “extensiva” del conocimiento, en que un sujeto lleva a otro (que
deja, por esto mismo, de ser sujeto), seria necesario, no solamente que los signos tuviesen
el mismo significado, sino también, que el contenido del conocimiento extendido se
originase en un terreno comun a los polos de la relacion. Como ésta no es la situacion
concreta entre nosotros, la tendencia del extensionismo es caer facilmente, en el uso de
técnicas de propaganda, de persuasion, en el vasto sector que se llama “medios de
comunicacion de masas”. En ultimo analisis, -insiste Freire- son comunicados a las masas,
a traveés de cuyas técnicas son conducidas y manipuladas, y sin estar comprometidas en un
proceso educativo-libertador. Esta advertencia solo se dirige a quien se sirve de estos
procedimientos, equivocadamente, y no por otras razones.

Por lo tanto, se puede decir que, en el circulo de cultura, en rigor, no se ensefa, se aprende
con “reciprocidad de conciencias”; no hay profesor, sino un coordinador, que tiene por
funcion dar a las informaciones solicitadas por los respectivos participantes y propiciar las
condiciones favorables a la dinamica del grupo, reduciendo al minimo su mtervencion
directa en el curso del dialogo. “La “codificacion” y la “descodificacion” permiten al
alfabetizando integrar la significacion de las respectivas palabras generadoras en su
contexto existencial: €l la redescubre en un mundo expresado por su comportamiento.
Cobra conciencia de la palabra como significacion que se constituye en su intencion
significante, coincidente con intenciones de otros que significan el mismo mundo. Este, es
el mundo, es el lugar de encuentro de cada uno consigo mismo y con los demas” (1970: 7).
A esta altura del proceso, la respectiva palabra generadora puede ser, ella misma,
objetivada como combinacion de fonemas susceptibles de representacion grafica. “El
alfabetizando ya sabe que la lengua también es cultura, de que el hombre es sujeto: se
siente desafiado a develar los secretos de su constitucion a partir de la construccion de las
palabras, también ellas construccion de su mundo. Para ese efecto, como también para la
descodificacion de las situaciones significativas por las palabras generadoras, es de
particular interés la etapa preliminar del método, el grupo descodifica varias unidades
basicas, codificaciones sencillas y sugestivas, que dialégicamente descodificadas, van
redescubriendo al hombre como sujeto de todo proceso historico de la cultura v,
objetivamente, también de la cultura letrada. Lo que el hombre habla y escribe, y cémo
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habla y escribe, es todo expresion objetiva® de su espiritu. Por esto, el espiritu puede
rehacer lo hecho, en este redescubrir el proceso que lo hace y lo rehace” (1970: 7-8).

Desde estas lineas de reflexion, -senialemos- el analisis de las relaciones entre la educadora
y los educandos, incluyen: “la cuestion de la ensenanza, del aprendizaje, del proceso de
conocer-ensefiar-aprender, de la autoridad, de la libertad, de la lectura, de la escritura, de
las virtudes de la educadora, de la identidad cultural de los educandos y del debido
respeto hacia ella. Todas estas cuestiones estan incluidas en las relaciones entre la
educadora y los educandos. ;Qué es lo que se puede esperar para la formacion de los
educandos de una maestra que protesta contra las restricciones de su libertad por parte de
la direccion de la escuela, pero al mismo tiempo cercena injuriosamente la libertad de los
educandos? Finalmente, en el plano humano ninguna explicacién mecanicista es capaz de
dilucidar nada. No se puede afirmar que los educandos de tal educadora se vuelvan
apdticos o vivan en permanente rebelion. Pero seria mucho mejor para ellos que no se les
impusiera semejante diferencia entre lo que se dice y lo que se hace” (1994: 82).

“Considero el testimonio como un “discurso” coherente y permanente de la educadora
progresista. Intentaré pensar el testimonio conio la mejor manera de llamar la atencion del
educando hacia la validez de lo que se propone, hacia el acierto de lo que se valora, hacia
la firmeza de la lucha en la busqueda de la superacion de las dificultades. La practica
educativa en la que no existe una relacion coherente entre lo que la maestra dice y lo que
la maestra hace es un desastre como prdctica educativa” (1994: 82).
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DE SABIDURIA.

“Siendo metddica, la certeza de la incertidumbre no niega la solidez de la posibilidad de
conocer. La certeza fundamental: la de que puedo saber. Sé que sé. De la misma manera
con sé que no sé lo que me perniite saber: en primer lugar, puedo saber mejor lo que ya sé;
en segundo lugar, puedo saber lo que todavia no sé; en tercer lugar, puedo producir un
conocimiento todavia no existente. Consciente de que puedo conocer social e
histéricamente, sé también que lo que sé no puede escapar a la continuidad histérica. EI
saber tiene historia. Nunca es, siempre esta siendo. Pero esta situacion no disminuye en
nada, por un lado, la certeza fundamental de que puedo saber; por otro lado, la
posibilidad de saber con mayor rigurosidad metodica, la cual aumenta el nivel de
exactitud de lo descubierto. Saber mejor lo que ya sé implica, a veces, saber lo que antes
no era posible saber. De ahi la importancia de educar la curiosidad que se constituye,
crece y se perfecciona con el propio ejercicio” (1997: 19).

Frente a esta postura cientifica, Paulo, manifiesta de inmediato su recusacion a cierto tipo
de critica cientificista que insinfia que falta rigor en el modo como discuto los problemas y
en el lenguaje demasiado afectivo que usa. “La pasion con que conozco, hablo o escribo
no disminuye el compromiso con que denuncio o anuncio. Soy una totalidad y no un ser
dicotomico. No tengo wuna parte esquemdtica, meticulosa, racionalista, y otra
desarticulada, imprecisa, que requiere bien de manera simplista el mundo. Conozco con
mi cuerpo entero, sentimiento, pasion. También razon. Muchas han sido las reflexiones en
tforno a este o aquel desafio que me instiga, o sobre esta o aquella duda que me inquieta
pero que también me devuelve la incertidumbre, unico lugar desde donde es posible
revisar de nuevo necesarias certezas provisionales. No se trata de que nos sea imposible
estar seguros de alguna cosa: imposible es el estar absolutamente seguros, como si la
certeza de hoy fuese necesariamente la de ayer y contintie a ser la de manana” (1997: 18-

19).

Los hombres y las mujeres somos seres programados para saber. Fijese bien: programados,
no determinados. Y precisamente porque somos programados, somos capaces de plantarnos
frente a la programacion y pensar sobre ella e incluso desviarla. Es decir que hasta somos
capaces de interferir en la programacion de la cual resultamos. En este sentido, la vocacion
humana es conocer el mundo a través de la necesidad y el gusto de cambiar el mundo.
Nuestra vocacion es conocer el mundo, saberlo, a traves del lenguaje que fiumos capaces de
mventar socialmente. En el fondo nos volvemos capaces de desnudar el mundo y de hablar
del mundo. “Sélo podemos hablar el mundo porque cambiamos el mundo. EI proceso no
podria ser inverso. En este sentido, el lenguaje no solo conduce el saber: es saber. Es
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produccion de saber. Entonces, me parece que a partir de ahi es imposible comprender la
vida historica, social y politica de los hombres y de las mujeres fuera del gusto y la
necesidad de saber. Pero es un saber del que somos sujetos, inventores, creadores; un
saber que no termina; un saber que acompana el proceso individual y social de las
personas en el mundo. No es un saber que escapa a la politicidad® de nuestra presencia en
el mundo. Quiero decir: es imposible estar en el mundo apoliticamente, de una manera
neutra. No se puede. Siempre hay una valoracion, una comparacion, una eleccion que
exige decision, ruptura; y todo eso se relaciona con la forma de estar siendo en el mundo,
que es una forma profundamente politica. El mundo cambio y esta cambiando, pero no por
eso podemos decir que todo lo que era valido hace cinco atios ya no lo es. Incluso porque
eso no ocurre en la Historia. La Historia tiene una horizontalidad que no es sinonimo de
repeticion ni de perpetuacion, sino de continuidad. Es decir, hay una relacion de
continuidad. Es decir: hay una relacién de continuidad en el proceso historico que no
puede sufrir una ruptura que signifique el advenimiento de algo absolutamente inédito’*”

(2016: 95).

Bastaria considerar al hombre como un ser de permanentes relaciones con el mundo, al que
transforma a traves de su trabajo, para percibirlo como un ser que conoce, aun cuando este
conocimiento se dé a niveles diferentes: “doxa”, magia y “logos”, el verdadero saber. A
pesar de todo esto, y tal vez por esto mismo, no hay absolutizacién de la ignorancia, ni
absolutizacion del saber'®. “Nadie sabe todo, asi como nadie ignora todo. El saber
comienza con la conciencia de saber poco (en cuanto alguien actia). Es sabiendo que sabe
poco, que una persona se prepara para saber mas. Si tuviésemos un saber absoluto, va que
no podriamos continuar sabiendo, porque éste seria un saber que no estaria siendo. Quién
todo supiese, ya no podria saber, por qué no investigaria. EI hombre, como un ser
historico, inserto en un permanente movimiento de bisqueda, hace y rehace
constantemente su saber. Y es por esto que todo saber nuevo se genera en un saber que
paso a ser viejo, el cual, anteriormente, generandose en otro saber, que también paso a ser
viejo, se habia instalado como saber nuevo. Hay, por tanto, una sucesion constante del

saber, de tal forma que todo nuevo saber, al instalarse, mira hacia el que vendrd a
sustituirlo” (1973: 51).

Entre nosotros, la prdctica en el mundo, en la medida en que comenzamos no solo a saber
que viviamos sino a saber que sabiamos, y que por lo tanto podiamos saber mas, inicio el
proceso de generar el saber’® de la propia practica. Es en este sentido en que por un lado el
mundo fue dejando de ser para nosotros el simple soporte sobre el que estaibamos, y por el
otro se transformo o se ha venido transformando en el mundo en el cual estamos en relacion
y del que finalmente el simple mover en €l se ha convertido en practica en €él. “Es asi como
la vida se ha ido transformando en una accion en el mundo desarrollada por sujetos que
poco a poco han ido ganando conciencia de su propio hacer sobre el mundo. Fue la
practica la que fundé el habla sobre ella y su conciencia, practica. No habria prdctica sino
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un puro mover en el mundo si quienes estaban moviendo en el mundo no se hubiesen hecho
capaces de ir sabiendo lo que hacian al mover en el mundo y para qué movian. Fue la
conciencia de mover lo que promovioé el mover a la categoria de prdctica e hizo que la
prdctica necesariamente generase su propio saber. En este sentido la conciencia de la
practica implica la ciencia de la practica implicita o anunciada en ella. De esta forma,
hacer ciencia es descubrir, desvelar verdades sobre el mundo, los seres vivos y las cosas,
que descansaban a la espera de ser desnudadas. Es darle sentido objetivo a algo que
nuevas necesidades emergentes de la practica social plantean a las mujeres y a los
hombres” (1994: 113).

Pero volvamos a la relacion entre educadoras y educandos. A la fuerza y a la importancia
del testimonio de la educadora como factor de formacion para los educandos. “De la
radicalidad con al que actiia, con que decide, mas el testimonio que da sin dificultad de
que puede y debe rever la posicion que asumio, frente a los nuevos elementos que la
hicieron cambiar. Y tanto mas eficaz serd su testimonio cuanto mas licida y objetivamente
ella deje claro a sus educandos: 1) que cambiar de posicion es legitimo; y, 2) las razones
que la hicieron cambiar. Una vez inaugurado el proceso testimonial por parte del
educador, poco a poco los educandos se van asumiendo también. Esta participacion
efectiva de los educandos es seiial de que el testimonio de la educadora esta funcionando.
Sin embargo, es posible que algunos educandos pretendan poner a prueba a la educadora
para estar seguros de si ella es coherente o no. Seria un desastre que en esta oportunidad
la maestra reaccionase mal ante este desafio” (1994: 88).

“No estoy pensando que los educadores y las educadoras deban ser perfectos o santos. Es
Jjustamente como seres humanos, con sus valores y sus fallas, como deben dar testimonio
de su lucha por la seriedad, por la libertad, por la creacion de la disciplina de estudio
indispensable de cuyo proceso deben formar parte como auxiliares, puesto que es tarea de
los educandos el generarilo en si mismos” (1994: 89).
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NOCIONAL.

“No hay nada que contradiga y comprometa mas la superacion popular que una
educacion que no permita al educando experimentar el debate y el andlisis de los
problemas y que no lee propicie condiciones de verdadera participacion. Vale decir, una
educacion que lejos de identificarse con el nuevo clima para ayudar a lograr la
democratizacion intensifique nuestra inexperiencia democrdtica, alimentandola.
Educacion que se pierde en el esteéril palabrerio, hueco y vacio. Palabrerio que estimula la
palabra “facil”. Generalmente, cuando se critica nuestra educacion, nuestro apego a la
palabra hueca, a la verbosidad, se dice que su pecado es ser “tedrica”. Se identifica asi,
absurdamente, teoria con verbosidad. Verdaderamente es teoria lo que nosotros
precisamos, teoria que implique una insercion en la realidad, en un contacto analitico con
lo existente, para comprobarlo, para vivirlo plenamente, practicamente. En este sentido
teorizar es contemplar; no en el sentido distorsionado que le damos de oposicion a la
realidad de abstraccion. Nuestra educacion no es teorica porque le falta ese apego a la
comprobacion a la invencioén, al estudio. Es verbosa, es palabreria, es sonora, es
“asistencialista”, no comunica; hace comunicados, cosas bienes diferentes” (1969: 88-

89).

Muchas veces -denunciamos-, nosotros los brasilenos pretendemos, en la insistencia de
nuestras tendencias verbosas, transmitir al pueblo esta sabiduria nocionalmente!®. Como si
fuese posible dictar catedra sobre democracia y al mismo tiempo'* consideramos “absurda
e inmoral” la participacion del pueblo en el poder. De ahi, la necesidad de una educacion
valiente, que discuta con el hombre comun su derecho a aquella participacion. Una
educacion que lleve al hombre a una nueva posicion frente a los problemas de su tiempo y
de tu espacio. Una posicién de intimidad con ellos, de estudio y no de mera, peligrosa y
molesta repeticion de fragmentos, afirmaciones desconectadas de sus mismas condiciones
de vida. Educacion del “yo me maravilld” y no solo del “yo hago” (1969: 88). “Una
escuela secundaria academizada, que fabrica “doctores” sin ninguna vinculacion con
nuestra o nuestras realidades. Con una programacion nada flexible. Por el contrario,
rigida. Llena de disciplinas, de lenguas que no se aprenden, a no ser “oficialmente”.
Programas sin ninguna o casi ninguna vinculacion objetiva con la realidad brasileria.
Escuela secundaria, como las escuelas primarias y las normales, aislada. Sin contacto con
otras unidades pedagogicas. Sin encuentros con agencias sociales de la comunidad, con
respecto a la cual es casi extranjera. El andlisis de su plan de estudios revela, una vez mas,
la presencia vigorosa de uno de los términos de la antinomia fundamental de nuestra
actualidad: nuestra “inexperiencia democrdtica”. De ahi la verbosidad'®” en que se pierde
en casi toda la extension de su programa, reducido a disciplinas de estudio que se hacen
intensamente palabrescas. Incluso aquellas cuyo aprendizaje requiere experiencias,
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comprobaciones, casi siempre se nocionalizan. En el programa no hay nada, o casi nada,
de actividades que propicien en los estudiantes el desarrollo de su criticidad. En que se
ofrezcan oportunidades de participacion. En que discutan. En que investiguen. Ahi también
las “ideas inertes” de Whitehead. Para que se establezcan relaciones de identificacion con
el nuevo clima cultural de su pais es necesario que la escuela secundaria se desacademice.
Que se haga viva. Que se democratice. Que su plan de estudios se haga plastico. Que deje
de ser exclusivamente el “corredor” hacia la universidad y se también, y sobre todo, la
agencia de educacion de nuestra juventud. De su integracion a su tiempo y a su espacio”

(2001:105-106).

El hombre no puede ser comprendido, fuera de sus relaciones con el mundo, puesto que es
un “‘ser-en-situacion”, es también un ser de trabajo y de transformacion del mundo. El
hombre es un ser de la “praxis”, de la accion y de la reflexion. En estas relaciones con el
mundo a través de su accion sobre él, el hombre se encuentra marcado por los resultados de
su propia accion. Actuando, transforma; transformando, crea una realidad que, a su vez,
“envolviéndolo”, condiciona su forma de actuar. “No hay, por esto mismo, posibilidad de
dicotomizar al hombre del mundo, pues no existe uno sin el otro. A través de estas
relaciones, donde transforma y capta la presencia de las cosas (lo que no es, aun
conocimiento verdadero) es como se constituye el dominio de la mera opinion o de la
“doxa”. Este es el campo en que los hechos, los fenomenos naturales, las cosas, son
presencias captadas por lo hombres, pero no desveladas en sus auténticas interrelaciones.
El dominio de la “doxa”, donde los hombres, repetimos, se dan cuenta, ingenuamente, de
la presencia delas cosas, de los objetos, la percepcion de esta presencia no significa el
“adentramiento” en ellos, de lo que resultaria la percepcion critica de los mismos”. (1973:

29-30).

“Mientras tanto, las mujeres y los hombres intentamos sustituir los valores técnicos por
valores éticos realizados, producir, desde las experiencias y las luchas, palabras, pues es
alli donde son fabricadas, y también enraizadas y encarnadas, movilizan las pasiones y los
afectos alegres, recombindndolas y vivificandolas, haciendo creacion singular y social,
potenciando la libertad y la dignidad humanas, conformando un querer vivir como desafio,
desde una pedagogia de la pregunta, desde una pedagogia de la libertad y la autonomia”

(2013: 18).
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INTERROGATIVA. -De la pregunta.

“Una educacion de la recordacion y, por tanto, de la pregunta que, en primer lugar, nos
facilita el hecho de preguntar, de abrir el dialogo y, con él, de situarnos en un tiempo y en
un lugar, en y con los otros en relacion y mediacion con ellos, en situaciones y contextos
que, de esta manera, conllevan una dimension politica de la memoria y también de la
educacion que implica, necesariamente, pensar y activar el presente en acto y en potencia,
que posibilita el proceso real y actual de lectura y escritura tanto de la palabra como de la
realidad como deseo-interés-necesidad de una alfabetizacion que otorga valor a la
palabra en torno a la facultad de nombrar y transformar las condiciones ideologicas,
sociales y politicas, y a su simultanea recreacion, pues: “Leer es un proceso abierto, y el
verdadero maestro no es aquel que interpreta el texto de una manera y transmite esta
unica interpretacion a sus alumnos: el verdadero maestro no es aquel que revela EI
Sentido del texto, sino aquel que sitia a sus alumnos en el camino de la interrogacion”

(2013: 13-14).

Asi, insistiendo en esta postura, es preciso dejar claro una vez mas que nuestra
preocupacion por la pregunta no puede limitarse al ambito de la pregunta por la pregunta
misma. Lo importante es relacionar, siempre que sea posible, la pregunta y la respuesta con
acciones que fueron realizadas o con acciones que pueden llegar a ser realizadas o que
pueden volver a realizarse. No sé si queda claro lo que digo. “Me parece fundamental
subrayar que nuestra defensa del acto de preguntar de ninguna manera considera la
pregunta como un juego intelectualoide. Al contrario, es necesario que el educando,
cuando pregunta sobre un hecho, obtenga a través de la respuesta una explicacion del
hecho y no una descripcion pura de palabras relacionadas con él. Es preciso que el
educando vaya descubriendo la relacion dinamica, fuerte, creativa, viva entre palabra y
accion, entre palabra-accion-reflexion. Habria que aprovechar los ejemplos concretos de
la propia experiencia de los estudiantes durante una marnana de trabajo en la escuela, en
una escuela primaria, y estimularlos a hacer preguntas acerca de su propia prdctica. Las
respuestas, segun este procedimiento, incluiria la relacion que provoca la pregunta.
Obrar, hablar y conocer estaran unidos” (2013: 73).

Y escribe: “En la dialéctica constituyente de la conciencia, en que ésta se acaba de hacer en
la medida en que hace al mundo, la interrogacion nunca es pregunta exclusivamente
especulativa: en el proceso de totalizacion de la conciencia, es siempre provocacion que la
incita a totalizarse. EI mundo es espectaculo, pero sobre todo convocacion. Y, como la
conciencia se constituye necesariamente como conciencia del mundo, ella es pues,
simultanea e implicitamente, presentacion y elaboracion del mundo” (1970: 10). “En la
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lectura de la realidad y del mundo que es, en primer lugar, una interrogacion que enciende
la chispa de la esperanza y de la comunidad, ha de ser siempre una lectura hecha desde la
perspectiva de los vencidos, de los oprimidos, y nos ha de capacitar para una lectura de
aquello que fue escrito, pero también, sobre todo, de “lo que nunca fue escrito”.
Enlazandose con una de las tesis propuestas por Benjamin, esta interrogacion deberia
hacerse siempre a contrapelo. De esta manera, podran aparecer las palabras y los
acontecimientos no escritos, también aquellos mal escritos que no dan cuenta de las
palabras y los acontecimientos de los vencidos y de los oprimidos” (2013: 15-16).

Desde esta perspectiva pedagogica, el camino de la interrogacion -como Freire v Faundez
muestran en el dialogo abierto de pedagogia de la pregunta-, significa e implica la apertura
al otro que la propia palabra sugiere, requiere. “Simultdneamente, opera también una
apertura a un tiempo y a un querer vivir -singularidad, corporeidad, hospitalidad y
creacion social, acogida y mediacion pasion y reconocimiento, autoridad y testimonio- y
comporta un abrirse, ademads, a la alteridad -caracter fundamental de la materialidad-,
que nunca serd autoafirmacion ni mera habilitacion, sino didlogo e interaccion y, muchas
veces, conflicto y enfrentamiento, constitutivos ambos de una relacion y/o mediacion
dialégica entre personas y entre la palabra propia y la ajena -ambas habitadas-, entre
personas, palabras y el mundo donde subyace el cardcter netamente dialégico del sujeto
(como inquietud y curiosidad, como inconclusion) y la potencia de la libertad y la
autonomia del ejercicio de la propia voz y del cuerpo, en juego y contexto con otras voces
v otros cuerpos, indisolublemente ligados al proceso de liberacion: “Decir la palabra es el
derecho a convertir-se en parte de la decision de transformar la realidad. Leer'® la
palabra dicha, desde esta perspectiva, presupone la reinvencion de la sociedad de hoy en
dia. Dicha reinvencion exige, por otro lado, la reinvencion del poder”. (2013: 14).

Por el contrario, para el “educador bancario”, en su antidialogicidad, la pregunta,
obviamente, no es relativa al contenido del didlogo, que para €l no existe, sino con respecto
al programa sobre el cual disertara a sus alumnos. Y a esta pregunta responde ¢l mismo,
organizando su programa. “Para el educador-educando dialégico, problematizador, el
contenido programdtico de la educacion no es una donacion o una imposicion -un
conjunto de informes que han de ser depositados en los educandos-, sino la devolucion
organizada, sistematizada y acrecentada al pueblo de aquellos elementos que éste le
entregé en forma inestructurada”. “De ahi que, para realizar esta concepcion de la
educacion como prdctica de la libertad, su dialogicidad empiece, no al encontraste el
educador-educando con los educando-educadores en una situacion pedagégica, sino
antes, cuando aquél se pregunta en torno a que va a dialogar con éstos. Dicha inquietud
en torno al contenido del didlogo es la inquietud a propésito del contenido programatico
de la educacion”.
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Parece que en la ensenanza se han olvidado de las preguntas, tanto el profesor como los
estudiantes las han olvidado y, en mi opinion, todo conocimiento comienza por la pregunta.
Se inicia con la curiosidad. jPero la curiosidad es una pregunta! Por eso, creo que es
profundamente democratico comenzar a aprender a preguntar. Tengo la impresion de que
hoy la enseflanza, el saber, es respuesta y no pregunta. “Yo llamo a ese fendmeno
“castracion de la curiosidad”. Es un movimiento unilateral, va desde aqui hasta alla y se
acabo, no tiene vuelta; y ni siquiera existe una demanda: jel educador, en general, ya trae la
respuesta sin que le hayan preguntado nada! En este sentido, no se concibe que un profesor
pueda ensefiar sin estar, también €l, aprendiendo: para poder ensenar tiene que aprender.
“Estoy de acuerdo, pero la afirmacion es mas radical ain. Abarca el proceso desde su
propio comienzo. Y a mi me toca mucho esa afirmacion tuya con relacion a la pregunta,
que es algo sobre lo que he insistido tanto...” “El autoritarismo que obstaculiza nuestras
experiencias educativas inhibe, cuando no reprime, la capacidad de preguntar. La
naturaleza desafiante de la pregunta tiende a ser considerada, en la atmdsfera autoritaria,
como una provocacion™ a la autoridad. Y aunque esto no ocurra de manera explicita, la
experiencia sugiere que preguntar no siempre es comodo”. “Tengo la impresion de que, en
ultima instancia, el educador autoritario teme mas la respuesta que la pregunta. Teme la
pregunta por la respuesta que pueda tener que dar. Creo, por otra parte, que la represion
de la pregunta no es sino una dimension de otra represion mayor: la del ser, la represion
de su expresividad en sus relaciones en el mundo y con el mundo. Lo que se pretende
autoritariamente con el silencio impuesto en nombre del orden no es mas que sofocar el
poder de indagacion del individuo. Tienes razon; uno de los puntos de partida para la
formacion del educador o de la educadora, desde una perspectiva liberadora,
democrdtica, seria esa cosa en apariencia simple: ;jqué es preguntar!®?” (2013:70-71).

Sin embargo, -insisto- en que el meollo de la cuestion no radica en hacer un juego
intelectual con la pregunta "

(33

jqueé es preguntar?”, sino en vivir la pregunta'™, vivir la
indagacion, vivir la curiosidad y demostrarselo a los estudiantes. “El problema que se le
plantea al profesor es ir creando en ellos, y en la prdctica, el habito de preguntar, de
“admirarse”. Para el educador que adopta esa posicion no existen preguntas tontas ni
respuestas definitivas. El educador que no castra la curiosidad del educando, que se
adentra en el acto de conocer, jamas le falta el respeto a ninguna pregunta. Porque aun
cuando pueda parecerle ingenua o mal formulada, no siempre lo es para quien la formula.
En todo caso, el papel del educador es, lejos de burlarse del educando, ayudarlo a
reformular la pregunta. De este modo el educando aprende formulando la mejor
pregunta” (2013: 72). “Esa lectura de la realidad y del mundo es, en primer lugar, una
interrogacion que enciende la chispa de la esperanza y de la comunidad, ha de ser siempre
una lectura hecha desde la perspectiva de los vencidos, de los oprimidos, y nos ha de
capacitar para una lectura de aquello que fue escrito, pero también, sobre todo, de “lo que
no fue escrito”. Enlazandose con una de las tesis propuestas por Benjamin, esta
interrogacion deberia hacerse siempre a contrapelo. De esta manera podrdan aparecer las
palabras y los acontecimientos no escritos, y también aquellos mal escritos que no dan
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cuenta de las palabras y los acontecimientos de los vencidos y de los oprimidos” (2013:

15-16).

“...esa lectura de la realidad traslada a la interrogacion, como perspectiva abierta al
vector dialégico, la génesis de un modelo educativo y ético-politico que ha de anular la
excepcionalidad y unilateralidad del acto de aprender y enseriar bancario v, al mismo
tiempo, ha de potenciar y valorizar al “sujeto del conocimiento historico (que) es, por
supuesto, la clase obrera que lucha”, es decir, aquellos v aquellas que tiene la experiencia
de luchar contra la opresion, a favor de la liberacion, aquellos y aquellas que leen el
mundo a contrapelo y reproblematizan acciones y experiencias, acontecimientos y luchas,
etc., generando comunidad y amor, esperanza y compromiso” (2013: 16).
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CONCEPTUAL.

“Cuando pienso en el problema del lenguaje que yo empleo y el que usan los
alumnos cuando llegan a la universidad, sobre todo los que estan en el primer aiio de los
cursos de graduacion, debo pensar otra vez en la dicotomia entre leer las palabras y leer

el mundo, entre la danza de los conceptos, el baile conceptual que aprendemos en la
universidad, y el mundo concreto, al que los conceptos deberian referirse. La distancia
entre los conceptos y las cosas concretas es el problema al que vuelvo cuando pienso en la
cuestion del lenguaje en el aula de la clase. Los conceptos deberian estar asociados a una
realidad concreta, pero no lo estan, hecho que crea un problema pedagégico. Cuando los
alumnos llegan a la universidad, su experiencia del lenguaje es posiblemente mucho mds
la experiencia de definir lo concreto de su existencia y no una experiencia de danzar con
los meros conceptos. Cuando pensamos en el lenguaje como algo comprometido, incluso
con las clases sociales, comprendemos el problema mas facilmente. Cuando comparamos
nuestra sintaxis con la de los trabajadores, por ejemplo, sean ellos norteamericanos o
brasilefios, podemos entender como las condiciones de clase se expresan mediante el
lenguaje. Y podemos ver, facilmente, como los trabajadores tienen un lenguaje muy
directo, asi como una vida que es muy directa. El hecho concreto de su lenguaje refleja lo
concreto de sus existencias. Su lenguaje es tan concreto como su existencia” (2004 129-

130).

Partir de materializar sobre un tema en particular, es decir, escribir sobre €l, no es
simplemente un acto narrativo. Al percibir el tema como un fenomeno que se produce en
una realidad concreta, y que obra como mediador para hombres y mujeres, los escritores
debemos asumir una actitud gnoseologica. “Del mismo modo, al asumir una actitud
similar, los lectores deben rehacer nuestros esfuer-zos gnoseolégicos. No deben
comportarse como simples clientes del acto gnoseologico del escritor. En suma, ambos
necesitan evitar el error socrdtico de considerar la definicion de un concepto como si fuera
el conocimiento de la cosa definida. Lo que no debemos hacer es excedernos en la
definicion del concepto del tema, ni siquiera tomar lo que implica como un hecho dado,
tampoco deberiamos simplemente describirlo o explicarlo. Por el contrario, deberiamos
asumir una actitud de compromiso respecto de nuestro tema, la actitud de alguien que no
quiere simplemente describir lo que sucede a medida que sucede” (1990: 121-122). Por
tanto, al discutir los limites, quise decir que todas esas expresiones culturales de las que has
hablado -silencio, alienacion, sabotaje, agresion- tienen algunas razones materiales mucho
mas concretas en la sociedad'®. “No serd mediante nuestro testimonio o nuestro simple
ejemplo, como cambiaremos la realidad social que origina la conducta de los alumnos en
clase. Esas realidades estan arraigadas en la sociedad y posibilitan las reacciones de los
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alumnos en clase. Por medio de la educacion liberadora podemos realizar algunos
cambios en el aula, que no pueden confundirse con cambios en la sociedad global, aunque
estos cambios inmediatos puedan convertirse en elementos de una transformacion™ mas
amplia. Si fuera posible cambiar la realidad sencillamente..., deberiamos pensar que la
realidad es cambiada dentro de nuestra conciencia. Seria muy facil, entonces, ser profesor

liberador, porque no deberiamos hacer mas que un ejercicio intelectual, y la sociedad
cambiaria” (2014: 209-210).

En este sentido, parece claro que en el dominio escolar de las palabras solo quiere que los
alumnos describan cosas, no que las comprendan. Asi, cuanto mas se distingue
“descripcion” de “comprension”, mas se controla la conciencia de los alumnos. Estos son
mantenidos tan solo en el nivel superficial de la realidad y no van mas alla, no llegan a una
comprension critica profunda sobre lo que vuelve a su realidad lo que ella es. Este tipo de
conciencia critica de los alumnos representaria un desafio ideoldgico para la clase
dominante. “Cuanto mas se ejerce en la escuela esa dicotomia entre leer palabras y leer la
realidad, mas nos convencemos de que nuestra tarea en ella o en la universidad es tan sélo
trabajar con conceptos, con textos que hablan sobre conceptos. Con todo, en la medida en
que estamos entrenados en una vigorosa dicotomia entre el mundo de las palabras y el
mundo real, trabajar con conceptos escritos en un texto significa, obligatoriamente,
dicotomizar el texto del contexto. Y entonces nos convertimos mdas en especialistas en leer
palabras, sin preocuparnos de vincular la lectura con una mejor comprension del mundo.
Finalmente, distinguimos el contexto tedrico del contexto concreto. Una pedagogia
dicotomizada'” como esta disminuye el poder del estudio intelectual para ayudar a la
transformacion de la realidad” (2014: 213). Volviendo un poco a este aspecto de la lectura
critica segun el cual el lector se hace o se va haciendo igualmente productor de la
mnteligencia del texto. El lector sera tanto mas productor de la comprension del texto cuanto
mas se haga realmente uno aprehensor de la comprension del autor. El produce la
inteligencia del texto en la medida en que ella se vuelve conocimiento que el lector ha
creado y no conocimiento que le fue yuxtapuesto'” por la lectura del libro. “Cuando yo
aprendo la comprension del objeto en vez de memorizar el perfil del concepto del objeto,
yo conozco al objeto, yo produzco el conocimiento del objeto. Cuando el lector alcanza
criticamente la inteligencia del objeto del que habla el autor, el lector conoce la
inteligencia del texto y se transforma en coautor de esta inteligencia. No habla de ella
como quien solo ha oido hablar de ella. El lector ha trabajado y retrabajado la
inteligencia del texto porque ésta no estaba ahi inmovilizada esperandolo. En esto radica
lo dificil y lo apasionante del acto de leer”. (1994: 49).

Por encima de todo, -insiste Freire- queremos transformar'* el mundo real de nuestro tema
de forma que, sea lo que sea lo que esté sucediendo, pueda ser posteriormente
transformado. Sin embargo, para llegar a conocer el mundo real tal y como es, esta actitud
de compromiso hacia las cuestiones incluidas en nuestro tema no debe defender nuestros
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preconceptos'®, es decir, aquellos que pueden distorsionar y en ultima instancia inclinar la

balanza de los hechos en nuestro beneficio. “Al tratar de conocer cientificamente la
realidad en la que se origina nuestro tema, no sdlo deberiamos someter nuestros
procedimientos epistemolégicos a nuestra version de “la verdad”, sino también buscar la
verdad basada en hechos. Sin embargo, durante esta investigacion cientifica de la realidad
no debemos asumir una actitud neutral. No podemos confundir nuestra preocupacion por
la verdad (caracteristica de cualquier esfuer-o cientifico serio) con la asi llamada
neutralidad cientifica, que de hecho no existe. Nuestra actitud comprometida, no neutra,
hacia la realidad que procuramos conocer, debe en primer lugar generar conocimiento
como proceso que implica accion y reflexion acerca del papel del hombre en el mundo. En
virtud del caracter teleolégico de la unidad que existe entre accion y reflexion (es decir, en
la praxis), a través del cual el hombre o la mujer que transforma la realidad es a su vez
transformado, no es posible descartar esta actitud de compromiso que, ademas, preserva
su espiritu critico y cientifico. No podemos permanecer éticamente indiferentes al destino
que puede imponer a nuestros hallazgos aquellos que tienen el poder de decision’’®, pero
que solo se entregan a la ciencia y sus intereses y, subsiguientemente, dictan sus objetivos
a la mayoria” (1990: 122).

En este sentido, precisamos sefalar que nuestra experiencia en la universidad tiende a
formarnos en la distancia de la realidad. Los conceptos que estudiamos alli pueden trabajar
en el sentido de separarnos de la realidad concreta a la que, supuestamente, se refieren. Los
mismos conceptos que usamos en nuestra formacion intelectual y en nuestro trabajo estan
fuera de la realidad, muy distantes de la sociedad concreta. Al final, nos convertimos en
unos excelentes especialistas en el juego intelectual muy interesante: el de los conceptos. Es
un “ballet de conceptos. Asi, nuestro lenguaje corre el riesgo de perder el contacto con las
cosas concretas. Cuanto mas somos asi, mas distante nos encontramos de la masa de las
personas, cuyo lenguaje esta absolutamente unido a las cosas concretas. Por ello, nosotros
los intelectuales, primero describimos los conceptos, mientras que las personas’’’” primero
describen la realidad, las cosas concretas. “Este es el primer momento de mi vuelo sobre la
cuestion de la “pedagogia situada”, antes de aterrizar” (2014: 169).

“La revolucion entonces se impone a las exigencias de recrear el concepto de poder y el
concepto de Estado -no tan solo de recrear los conceptos, sino de recrear la realidad-, de
recrear y concretar una niueva concepcion y una nueva accion de participacion en el
proceso de desarrollo, en la biusqueda y en el descubrimiento de las necesidades reales del
pueblo vy las respuestas adecuadas a esas necesidades reales. Se impone la recreacion de
un sistema y un proceso educativo que debe llevar a la construccion de una sociedad mas
Jjusta y mas solidaria. Desde su inicio, ese proceso revolucionario, nos causa admiracion,
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una admiracion que no se funda en la ceguera sino en una vision critica del proceso”

(2013: 218).
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LIBERADORA.

“Desde un principio, incluso en el tiempo mads indeciso, casi nebuloso, en el que
visualizaba el proceso de liberacion, jamads puede entenderlo como una expresion de la
18 individual de hombres y mujeres; pero por otro lado siempre rechace la
inteligencia de éste como un fenomeno puramente social en el que se diluyese el individuo,

simple manifestacion de clases. Por el contrario, complejo y plural, el proceso de

lucha

liberacion se envuelve con cuantas dimensiones marquen fundamentalmente al ser
humano: la clase, el sexo, la raza, la cultura. Del mismo modo como jamas puede aceptar
que la lucha por la liberacion pudiera reducirse a una simple pelea entre individuos,
tampoco acepté que ésta pudiese reducirse a la lucha de las mujeres contra los hombres,
de los negros contra los blancos. La lucha es de los seres humanos por ser mdas. Por la
superacion de los obstaculos™ para la real humanizacién de todos. Por la creacion de
condiciones estructurales que hagan posible el intento de una sociedad mas democritica.
Como ya he dicho en la carta anterior y vale la pena repetir, la lucha no es por una
sociedad democridtica tan perfecta que elimine de una vez por todas el machismo, el
racismo, la explotacion de clase. La lucha es por la creacion de una sociedad capaz de
defenderse castigando a los infractores con justicia y rigor, por una sociedad civil capaz
de hablar, de protestar, y siempre dispuesta a luchar por la realizacion de la justicia.
Finalmente, la lucha no es por la santificacion de hombres y mujeres, sino por el
reconocimiento de ellos y ellas como gente mortal, inacabada, histérica y por eso mismo
capaz de, negando la bondad, hacerse malvada; pero, reconociendo la bondad, hacerse
amorosa y justa” (1996: 178-179).

Desde esta dimension cultural, la educacion de caracter liberador es un proceso mediante el
cual el educador invita a los educandos a reconocer y descubrir criticamente*° la realidad.
Por el contrario, la domesticacion'* trata de impartir una falsa conciencia a los educandos,
que redunde en una facil adaptacion a su realidad, mientras que la practica liberadora no
puede reducirse a un intento, por parte del educador, de imponer libertad a los educandos.
Si bien en la educacion que tiende a la domesticacion'* existe necesariamente una
dicotomia entre aquellos que manipulan y lo que son manipulados, en una educacion para
la libertad no hay sujetos que se deban liberar ni objetos que sean liberados, puesto que no
existe dicotomia entre sujeto y objeto. El proceso de domesticacion es prescripcion en si
mismo; y el liberador, dialogico (1990: 116). “Uno de los elementos basicos en la
mediacion opresores-oprimidos es la prescripcion. Toda prescripcion es la imposicion de
la opcion de una conciencia a otra. De ahi el sentido alienante de las prescripciones que
transforman a la conciencia receptora en lo que hemos denominado como conciencia que
“aloja” la conciencia opresora. Por esto, el comportamiento de los oprimidos es un
comportamiento prescrito. Se conforma en base a las pautas ajenas a ellos, las pautas de
los opresores” (1970: 37).
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Frente a la afirmacion, “nadie se libera solo, sino en comunién”, Paulo recuerda que
cuando salid Pedagogia del oprimido y comenzo a ser traducido, fue criticado por algunos
marxistas que no entendieron esa afirmacion. “Cuando digo eso, quiero decir: el opresor
no esta en condiciones de liberarse ni de liberar al oprimido; mads bien es este iltimo
quien, al liberarse, libera al opresor; lo libera en la medida en que le prohibe continuar
oprimiendo. Esa es la afirmacioén, y no incluye idealismo alguno. Yo no quise decir que el
oprimido pronunciara un discurso o seria benévolo, nada de eso. El oprimido libera
porque prohibe que otro sujeto lo oprima. Es una liberacion ética que tiene resonancia
politica” (2018: 96-97).

Desde la postura liberadora, no importa que los educadores sean conscientes de que estan
siguiendo una modalidad domesticadora, puesto que el punto esencial es la dimension
manipulativa que aparece entre educadores y educandos, mediante la cual los ultimos se
convierten en objetos pasivos de la accion de los primeros. En tanto individuos pasivos, a
los educandos no se les llama para que participen creativamente en el proceso de su
aprendizaje, sino que se les “rellena” con palabras de los educadores. “En el marco
cultural de esta practica, los educadores son presentados a los educandos como si estos
ultimos permanecieran aislados de la vida, como si el lenguaje-pensamiento fuese posible
fuese posible al margen de la realidad. En la practica educativa de este estilo, las
estructuras sociales no se discuten jamas como un problema que necesite ser revelado. Por
el contrario, se las oscurece de diferentes formas para reforzar la ‘‘falsa conciencia” de
los educandos. En cualquier caso, cuando se critica este tipo de practica creo que es
necesario dejar bien claro que, ya se trabaje en el nivel elemental, en el secundario, en el
universitario o en la alfabetizacion de adultos, un educador burgués autoconsciente no
puede evitar verse envuelto en este tipo de accion. Seria extremadamente ingenuo
pretender que las clases dominantes desarrollasen un tipo de educacion que permitiera a
las clases sometidas percibir criticamente las injusticias sociales. Esto demuestra que no
existe una educacion verdaderamente neutral. Sin embargo, una educacion ingenua podria
interpretar esta afirmacion atribuyendo falta de neutralidad a una practica educativa en la
que los educadores sencillamente no respetan la expresividad de los educandos. Esto es de
hecho lo que caracteriza al estilo educativo que tiende a la domesticacion” (1990:115-

116).

Creo que la tarea principal que la gente tiene, ...es la tarea de la liberacion'. Fijate bien,
no es siquiera la tarea de la liberacion. Fijate bien, no es siquiera la tarea de la libertad.
Creo que la libertad™ es una casualidad natural del ser humano. Hasta diria, con mas
radicalidad, que la libertad forma parte de la naturaleza de la vida, sea ella animal, sea ella
vegetal. El arbol que crece, que se inclina buscando sol, tiene un movimiento de libertad,
pero un libertada que esta condicionada a su especie, a un impulso vital apenas. Difiere un
poco de la libertad animal. “Hoy, nosotros nos preguntamos sobre la tarea de la liberacion
en tanto restauracion de la libertad, o en tanto invencion de una libertad todavia no
permitida. Entonces, creo que ésa es una tarea permanente, historica. No diria que es la
mayor tarea, o la unica, pero es la tarea central a la que las otras se juntaran. Creo
Sfundamental que, comprendiendo la historia como posibilidad, el educador descubra la
educacion también como posibilidad en la medida en que la educacion es profundamente
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historica. Cuando la gente entiende la educacion como posibilidad, la gente descubre que
la educacion tiene limites. Es exactamente porque es limitable o limitada ideolédgica,
economica, social, politica y culturalmente, por lo que ella tiene eficacia” (1997: 105).

Dialécticamente, hay, sin embargo, otra tarea que cumplir, como es la de denunciar y actuar
contra la reproduccion de la ideologia dominante. ;De quién esta segunda tarea de
denunciar la ideologia dominante y su reproduccion? “Le corresponde al profesor, cuyo
suerio politico esta a favor de la liberacion. Esta tarea no puede ser propuesta por la clase
dominante. Debe ser llevada a cabo por aquellos que suefian con la reinvencion de la
sociedad, la recreacion o reconstruccion de la sociedad. Entonces, recae en aquellos cuyo
suerio politico es reinventar la sociedad, ocupar el espacio de las escuelas, el espacio
institucional, para develar la realidad que se ocultaba por la ideologia dominante, por el
curriculo dominante. Esta es una de las principales tareas de la educacion liberadora. La
tarea reproductiva de la ideologia dominante lleva a oscurecer la realidad, a evitar que
las personas adquieran una percepcion critica, que “lean” su propia realidad de forma
critica, que aprendan la razon de ser de los hechos que descubren. Convertir la realidad
en oscura significa llevar a las personas a decir que A es By que B es N, o a afirmar que
la realidad es algo fijo'” que tan sélo puede ser descrito, en lugar de reconocer que cada
momento se concreta en la historia y que puede ser cambiado en un proceso historico”
(2014: 65). Oscurecer la realidad no implica ser neutral. Tampoco lo es convertir la realidad
en brillante e iluminada. Para ello, debemos ocupar el espacio de las escuelas con politicas
liberadoras. “Mientras tanto, no podemos negar una cosa muy obvia: aquellos que
oscurecen la realidad mediante la ideologia dominante, diseminandola, multiplicandola y
reproduciéndola, estan nadando a favor de la corriente. Aquellos que desmitifican la tarea
de reproduccion estan nadando contra corriente. Nadar contra la corriente significa
correr riesgos y asumir riesgos. Supone también, esperar constantemente un castigo.
Siempre digo que los que nadan contra corriente son los primeros en ser castigados por la
corriente y no pueden esperar en el presente fines de semana en playas tropicales.
Finalmente -cuando menos por ahora-, en la educacion liberadora, el profesor utiliza el
espacio de la clase sin ser ingenuo. Debe saber que la educacion no es la palanca para la
transformacion revolucionaria precisamente porque deberia serlo. Esta contradiccion esta
en el corazon del problema. Para que la educacion sea el instrumento de la
transformacion sera necesario que la clase dominante en el poder se suicidara. Deberia
renunciar a su poder de dominacion en la sociedad, incluso en la creacion y superacion de
escuelas y universidades. Nunca hemos conocido un caso de este tipo en la historia y no
creo que vayan a dar el ejemplo en este siglo XX (2014: 66).

Vale sefialar que, en su actuacion politica, las élites dominantes son eficientes en el uso de
la concepcion “bancaria” (en la cual la conquista es uno de los instrumentos porque, en la
medida en que desarrollan una accion que estimula la pasividad, coincide con el estado de
“inmersion” de la conciencia oprimida. Aprovechando esta inmersion de la conciencia
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oprimida, las élites van transformando en aquella “vasija” de que hablabamos vy
depositando en ella aquellos marbetes que la hacen atin mas temerosa de la libertad. Un
trabajo verdaderamente liberador es incompatible con esta practica. A través de €l, lo que se
ha de hacer es proponer a los oprimidos los marbetes de los opresores, como problema,
propiciando asi su expulsion del “interior” de los oprimidos. “En ultima instancia, el
empeiio de los humanistas no puede ser el de la lucha de sus marbetes con los marbetes de
los opresores, teniendo como intermediarios a los oprimidos, como si éstos fuesen el
escenario de esa lucha, como si fuesen alojadores de los marbetes de unos y otros. EI
empefio de los humanistas, por el contrario, debe centrarse en que los oprimidos tomen
conciencia de que por el hecho mismo de estar siendo alojadores de los opresores, como
seres duales, no estin pudiendo ser. Dicha prdctica implica, por lo tanto, el que el
acercamiento de las masas populares se haga, no para llevar un mensaje “salvador”, en
forma de contenido que ha de ser depositado, sino para conocer, dialogando con ellas, no
solo la objetividad en que se encuentran, sino la conciencia que de esta objetividad estén
teniendo, vale decir, los niveles de percepcion que tengan de si mismos y del mundo en el
quey con el que estan. Es por esto por lo que no podemos, a menos que sea ingenuamente,
esperar resultados positivos de un programa, sea éste educativo en un sentido mas técnico
o de accion politica, que no respete la vision particular del mundo que tenga o esté
teniendo el pueblo. Sin ésta, el programa se constituye en una especie de invasion cultural,
realizada quizds con la mejor de las intenciones, pero invasion cultural al fin. Sera a partir
de la situacion presente, existencial y concreta, reflejando el conjunto de aspiraciones del
pueblo, que podremos organizar el contenido programdtico de la educacion y acrecentar
la accion revolucionaria” (1970: 100-111).

Entonces, la alfabetizacion puede resultar emancipadora'® y critica tmicamente en la
medida en que sea llevada a cabo en el idioma del pueblo. A través de éste, los estudiantes
“dan nombre a la realidad” y comienzan a establecer una relacion dialéctica con la clase
dominante en el proceso de transformar las estructuras sociales y politicas que los aliena en
su “cultura del silencio”. En este sentido, la alfabetizacion'?’ se basa en una reflexién critica
acerca del patrimonio cultural de los oprimidos. Se convierte en un medio por el cual los
oprimidos reciben los instrumentos necesarios para reapropiarse de su historia, su cultura y
su lenguaje. Es, por tanto, una forma de capacitar a los oprimidos para reclamar aquellas
experiencias historicas y existenciales que en la vida cotidiana quedan desvalorizadas por la
cultura dominante, y poder asi valorarlas y comprenderlas criticamente (1989: 159).

El problema radica en como podran los oprimidos, como seres duales, inauténticos, que
“alojan” al opresor en si, participar en la elaboracion de la pedagogia para su liberacion.
Solo en la medida en que descubran que “alojan” al opresor podran contribuir a la
construccion de su pedagogia liberadora. Mientras vivan la dualidad en la cual ser es
parecer y parecer es parecerse con el opresor, es imposible hacerlo. “La pedagogia del
oprimido, que no puede ser elaborada por los opresores, es un instrumento para el
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descubrimiento critico: el de los oprimidos por si mismos y el de los opresores por los
oprimidos, como manifestacion de la deshumanizacion. Sin embargo, hay algo que es
necesario considerar en este descubrimiento que esta directamente ligado a la pedagogia
liberadora. Es que, casi siempre, en un primer nomento de este descubrimiento, los
oprimidos, en vez de buscar la liberacion en la lucha y a través de ella, tienden a ser
opresores también o subopresores. La estructura de su pensamiento se encuentra
condicionada por la contradiccion vivida en la situacion concreta, existencial en que se
forman. Su ideal es, realmente, ser hombres, pero para ellos, ser hombres, en la
contradiccion en que siempre estuvieron y cuya superacion no tienen clara, equivale a ser
opresores. Estos son sus testimonios de humanidad. Esto deriva, del hecho de que, en
cierto momento de su experiencia existencial, los oprimidos asumen una postura que
llamamos de ‘“‘adherencia’?® al opresor. En estas circunstancias, no llegan a
“admirarlo”, lo que los llevaria a objetivarlo’, a descubrirlo fuera de si” (1970: 35).

“_..toda practica educativa liberadora, valorando el ejercicio de la voluntad, de la
decision, de la resistencia, de la eleccion, el papel de las emociones, de los sentimientos,
de los deseos, de los limites, la importancia de la conciencia en la historia, el sentido ético
de la presencia humana en el mundo, la comprension de la historia como posibilidad y
nunca como determinacion, es esencialmente esperanzadora y, por eso misnio,
provocadora de esperanza” (2001: 58).
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! Segui con este trabajo durante un largo tiempo sin elaborar nada escrito (reflejando de este modo la calidad oral de mi

cultura). Luego comencé a formular preguntas. ;Por qué no hacer algo que siguiera los mismos principios, la misma visién
critica y la misma pedagogia que habia utilizado para debatir cuestiones como la disciplina? ;Qué es disciplina? ;Cual es la
relacion entre la autoridad del padre y la libertad del hijo? ;Por qué los nifios no debian empezar a leer de memoria,
emitiendo los sonidos del abecedario? De hecho, al utilizar la oracién como punto de partida, tendrian que comenzar con la
totalidad de la palabra y no la parte minima, que es la letra. ;Por qué no escribir acerca de los mismos temas que habia
desarrollado en la practica al hablar con mis alumnos adultos? ;Qué es subdesarrollo? ;Qué es nacionalismo? ;Queé es
democracia? ;Por qué no hacer lo mismo cuando se ensefia a leer? Después de formular estas preguntas, pasé mucho tiempo
investigandolas hasta que encontré una técnica pedagogica. Es significativo que me hayas preguntado esto porque no creo
que el lector norteamericano tuviese informacién alguna a cerca del desarrollo de mi pensamiento pedagégico (1990: 172).

? Los analfabetos saben que son hombres concretos. Saben que hacen cosas. Lo que no saben en la cultura del silencio -en la

que son seres ambiguos y duales- es que las acciones de los hombres como tales son transformadoras, creativas y
recreativas. Superados por los mitos de esta cultura, incluyendo el mito de su propia “inferioridad natural”, no saben que su
accion sobre la realidad también es transformadora. Imposibilitados de tener una “percepcion estructural” de los hechos que
los rodean, no saben que no tienen acceso al “decir”, en otras palabras, que no pueden ejercer el derecho a participar
conscientemente en la transformacion socio-histérica de su propia sociedad, porque su trabajo no les pertenece. Se podria
decir (v estariamos de acuerdo con ello) que no es posible reconocer todo esto fuera de la praxis, es decir, fuera de la
reflexion y la accion, y que intentarlo seria puro idealismo. Pero también es cierto que toda accién, ejercida sobre un objeto
debe analizarse criticamente para poder entender tanto el objeto como la comprension que de €l se tenga (1990: 71).

)

3 Para resguardarme de las artimafias de la ideologia no puedo ni debo cerrarme a los otros ni tampoco enclaustrarme en el
ciclo de mi verdad. Al contrario, él mejor camino para guardar viva y despierta mi capacidad de pensar correctamente, de
ver con perspicacia, de oir con respeto, y por eso de la manera exigente, es exponerme a las diferencias, es rechazar
posiciones dogmaticas, en que me admita como propietario de la verdad. En el fondo, esta es la actitud correcta de quien no
se siente duefio de la verdad ni tampoco objeto adaptado al discurso ajeno que le es dictado autoritariamente. Es la actitud
correcta de quien se encuentra en disponibilidad permanente para estimular y ser estimulado, para preguntar y responder,
para concordar y discordar. Disponibilidad hacia la vida y sus contratiempos. Estar disponible es ser sensible a los llamados
que se nos hacen, a las sefiales mas diversas que nos invocan, al canto del pajaro, a la lluvia que cae o que se anuncia en la
nube oscura, al rio manso de la inocencia, a la cara hurafia de la desaprobacién, a los brazos que se abren para abrigar o al
cuerpo que se cierra en el rechazo. Es en mi disponibilidad permanente a la vida a la que me entrego de cuerpo entero,
pensar critico, emocion, curiosidad, deseo, es asi como voy aprendiendo a ser yo mismo en mi relacién con mi contrario. Y
mientras mas me entrego a la experiencia de lidiar sin miedos, sin prejuicio, con las diferencias, tanto mas me conozco y
construyé mi perfil (1997: 128-129).

&
F
4 Por otro lado, para evitar que se confunda nuestra actitud con una posicién idealista, deberiamos decir mas acerca de este
proceso. “El cambio en la percepcion de la realidad es factible antes de la transformacion de la realidad, si no se le confiere
a la palabra anfes un sentido cerrado de la dimension temporal a partir de la cual sélo se pueda inferir una conciencia
ingenua. El sentido de antes, en este caso, no es habitual. La palabra antes no implica un momento previo, separado de otro

por su limite rigido. Antes es parte de un proceso de transformacion estructural”. (1990: 61).

® Se puede leer la realidad como si fuese un texto™, v ese proceso de lectura, acompafiado por otro simultdneo de escritura,

estd atravesado por un doble vector de indagaciéon e interpretacién; formular las interrogaciones pertinentes sobre el
acontecimiento y el tiempo vy los lugares que indica, las mujeres y los hombres que lo hacen posible y su participacién
activa, los movimientos que conlleva, la vida como desafio que emerge, los sentidos y significaciones, las interacciones
producidas, etc., para no solo reconstruirlo sino, sobre todo, hacer presente aquellas ideas, practicas y usos que llevan



consigo una dimension emancipadora y que, ¥y que una vez arrancada conforma una herramienta, o un dispositivo, potente y
esperanzador, real y efectivo, para la constitucion de la libertad liberada, de una subversion realizada que nos facilite volver
a tomar la palabra, singular y colectivamente, y con ella, volver a expresar las creaciones sociales que hemos pergefiado, los
valores que hemos producido, las nuevas relaciones y mediaciones politicas que hemos edificado, arrebatandoselas al
dominio del mercado. Hay que leer el mundo como si filese un texto, sustrayéndose al poder y al dominio, a la opresion,
puesto que: “Alli donde hay poder, no hay esperanza. (2013: 14-15).

& %e mi puedo decir que la “convivencia” que vengo teniendo con temas que somn, desde hace mucho, objeto de mi
preocupacion, nunca ha sido capaz de “burocratizar” mi curiosidad frente a ellos. Me acerco a esos temas en la medida
misma en que “tomoé distancia” de ellos en que los capté como problemas, o sea como desafios que piden de mi una
respuesta. En el acto de re-verlos, de re-examinarlos, re-veo y re-examiné asimismo la percepcion que de ellos tuve en mi
pasada reflexion sobre ellos. Més aun: re-veo y re-examino, sobre todo, la practica que he tenido, la practica que estoy
teniendo y la practica de los demds, que Tomo como objeto de mi anélisis critico: la practica en la cual los temas se
configuran como problemas. Mi curiosidad no sé burocratiza en la medida misma en que no me burocratizé yo en mi
practica, punto de referencia fundamental de mi reflexion. Asi, el permanente ejercicio de reflexion a qué me obligo esta
siempre orientado a lo concreto en que me encuentro problematizado. Al procurar “sacar” de lo concreto los problemas en
forma de tema para pensar sobre ellos y comprender asi su razon de ser, no sé do nunca a la tentacion de transformarlos en
vaguedades abstractas. En el momento mismo en que yo cediera a esa tentacion, estaria desvinculandome de mi practica,
negando asi su papel de matriz de mi propia reflexion. Esta quedaria convertida, en tal caso, en un juego puramente
intelectualista, que se expresaria en una palabreria, sonoro o no, pero palabreria siempre (1977: 197).

7 Suefio con el tiempo y la sociedad en que, mas coherente con mi naturaleza de ser programado para aprender -

epistemologicamente curioso-, no me satisfaga, por ejemplo, siendo carpintero, con saber como utilizar técnicamente el
serrucho; con saber, casi adivinando ayudado por el tacto, la mayor o menor docilidad de la madera con al que hago una
puerta, una ventana o una mesa estilizada. Es que, siendo coherente con mi naturaleza, que se constituye social e
histéricamente debo, ir mas alla de las indagaciones fundamentales sobre lo que hago y sobre cémo hago lo que hago, ¥
desafiarme con ofras preguntas indispensables: a quién sirvo haciendo lo que hago, contra qué y contra quién, a favor de qué
y de quién hago lo que hago. Estos eran algunos de los problemas cuyos secretos ibamos conociendo, alguno mas que otro,
en los diferentes proyectos del MCP. Problemas filosoficos, epistemologicos, estéticos, ideologicos, politicos,
metodologicos y pedagogicos. Y es que nuestra opcion como militantes progresistas era por la promocién de las clases
populares, lo que no se consigue a no ser por la transformacién politica y econoémica-social de la sociedad. (1996: 132-133).

&
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£ En la formacién de un tornero no puede separar, a no ser didacticamente, el saber técnico que éste precisa para ser un buen

tomero del saber politico, el que frata de nuestra posicion en la polis, el que discute la cuestion del poder y aclara las
relaciones contradictorias entre las clases sociales en la ciudad (1996: 132).

® ;Qué significa exactamente preguntar? A cada momento, -dice Freire- procuraba aclarar, uno u otro punto, en lugar de

responder, insistiendo en la curiosidad que expresa la pregunta. “Sin embargo, insisto en que el meollo de la cuestién no
radica en hacer un juego intelectual con la pregunta “;qué es preguntar?”, sino en vivir la pregunta, vivir la indagacién, vivir
la curiosidad y demostrarselo a los estudiantes. El problema que se le plantea al profesor es ir creando en ellos, y en la
practica, el habito de preguntar, de “admirarse”. Para el educador que adopta esa posicién no existen preguntas tontas ni
respuestas definitivas. El educador que no castra la curiosidad del educando, que se adentra en el acto de conocer, jamas le
falta el respeto a ninguna pregunta. Porque, aun cuando pueda parecerle ingenua o mal formulada, no siempre lo es para
quien lo formula. En todo caso, el papel del educador es, lejos de burlarse del educando, ayudarlo a reformular la pregunta.
De este modo el educando aprende formulando la mejor pregunta™. (2013: 71-72).

10 “La teoria materialista de que los hombres son productos de las circunstancias y de la educacién, y de que, por lo tanto,

los hombres modificados son producto de circunstancias distintas y de una educacion distinta, olvidan que las circunstancias
se hacen cambiar precisamente por los hombres y que el propio educador necesita ser educado.” Marx, Tercera tesis sobre



Feuerbach, en Marx-Engels, Obras escogidas, Editorial Progreso, Moscu, 1966, t. II, p. 404. (1970: 47).

11 No hay realmente manera de pensar en “dialogacion” con la estructura del gran dominio, con el tipo de economia que lo
caracteriza, marcadamente autarquico. La “dialogaciéon™ implica una mentalidad que no florece en éareas cerradas,
autarquizadas. Estas, por el contrario, constituyen el clima ideal para el no-dialogo. Para la verticalidad de las imposiciones.
Para el énfasis y la “robustez” de los sefiores. Para el mandonismo. Para la ley dura, hecha por el propio duefio “de las
tierras y de las gentes”. Incluso cuando las relaciones humanas se hacen, en cierto aspecto, suaves, entre el sefior v los
esclavos en el gran dominio, no hay “dialogo”. Hay paternalismo. Condescendencia del “adulto™ hacia el “menor”. Asi es
que tales circunstancias, segin un estudioso de nuestra formacion, se habla de “bondad™ del sefior. De su “comprensiéon
humana”. De su “condescendencia”. Condescendencia y bondad de algunos sefiores que atrajeron a muchos negros de las
propiedades de los sefiores duros. La distancia social existente y caracteristica de las relaciones humanas en el gran dominio
nos permite la “dialogacion”. El clima de la dialogacion, por el contrario, es el de las areas abiertas, no autarquizadas. Aquel
en el que el hombre desarrolla el sentido de su participacién en la vida en comun. La dialogaciéon implica la responsabilidad
social v politica del hombre. Implica un minimo de conciencia transitiva que no se desarrolla en las condiciones presentadas
u ofrecidas por el gran dominio. No hay autogobierno sin dialogacién, por eso entre nosotros el autogobierno fue
desconocido. O sélo tuvimos de él raras manifestaciones (2001: 63-4).

12 Veamos pues las raices de muestra “inexperiencia democrética”. Todos los analistas de nuestra formacion histérico-

cultural han insistido en nuestra “inexperiencia democratica”. En la ausencia, en el tipo de formacion que tuvimos, de las
condiciones necesarias para la creacion de una conciencia participante que nos llevara a la hechura de nuestra sociedad “con
nuestras propias manos”, lo que segiin Tocqueville caracteriza la esencia de la verdadera democracia. Habria sido una
experiencia de autogobierno de la que realmente siempre nos distanciamos y que casi nunca experimentamos, que 1n0s
habria llevado al ejercicio de la democracia. Las condiciones estructurales de nuestra colonizacién, sin embargo, no nos
fueron favorables, Los analistas, sobre todo de nuestras “instituciones politicas”, insisten en la demostracion de esa
inexperiencia. “Inexperiencia democratica™ enraizada en verdaderos complejos culturales. Realmente Brasil nacio v crecié
en condiciones negativas para las experiencias democraticas. El sentido que marcé nuestra colonizacion, fuertemente
predatoria, basada en la explotacion de los grandes dominios en que el “poder del sefior” se extendia “de las tierras a las
gentes también”, y del trabajo esclavo, inicialmente del nativo y posteriormente del africano, no habria creado las
condiciones necesarias para el desarrollo de una mentalidad permeable, flexible, caracteristica del clima cultural
democratico, en el hombre brasilefio. Brasil nacié y creci6 sin la experiencia del dialogo. Sin derecho al “habla™ auténtica.
Con la cabeza baja. Co recelo de la Corona. Sin prensa. Sin contactos. Sin escuelas. Son de uno de los sermones del padre
Antonio Viera estas palabras, citadas por Berlink: “Por eso Cristo a ningin enfermo curé con mas dificultad, y ningin
milagro le llevé mas tiempo, que curar al endemoniado mudo. El peor accidente que tuvo Brasil en su enfermedad fue que
le quitaron el “habla” (2001: 59-60).

i

13 Entenderemos por mutismo brasilefio la posicién meramente expectante de nuestro hombre frente al proceso historico

nacional. Posicion expectante que no se alteraba en esencia y sélo accidentalmente, con movimiento de turbulencia.
Cesados esos momentos, la constante, una vez mas, era el mutismo, el extrafiamiento de la vida publica. Por eso es
interesante no confundir las perturbaciones, que también son mutismo, con una “voz” auténtica. Esta, que oponemos a
aquel, estd contenida en nuestro concepto de “dialogacion™, que comresponde a la “parlamentarizacion” del profesor
Guerreiro Ramos. En este sentido son sugerentes las palabras de Oliveira Viana (1955, I, p. 186): “Todo el aparente espiritu
electoral que el pueblo masa revelaba -sus agitaciones, sus tumultos, sus violencias y faltas de respeto a la autoridad- no
partian propiamente de esa masa, no eran iniciativa de ella, sino de la nobleza, siempre apasionada, de los sefiores rurales,
que la incitaban y la inducian a la lucha™ (2001: 63).
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4 Mannheim afirma categéricamente que...sélo una educacién consciente de las necesidades de una sociedad de masas, que

se enfrente conscientemente a los problemas de la seguridad del “ego” y el arraigamiento de las personas podra crear
personalidades capaces de detener el crecimiento de la mentalidad de masas. (...) El método consiste en volver a descubrir



los efectos educativos de los grupos primarios, en crear dichos grupos alli donde no existan (centros comunales, centros de
salubridad comunal) y de subrayar su continuidad y su utilidad (Mannheim, 1953, p. 293).

15 Cada vez comprendemos menos la hipertrofia de esas instituciones asistenciales, peligrosamente alargadas en

asistencialistas, que las lleva a resolver los problemas de sus clientes, o mejor dicho, de sus “asistidos”, cuando los
resuelven, sin su colaboracién. Sin consultarlos. A escoger incluso sus distracciones. A organizar sus fiestas. A crear sus
clubes y asociaciones. A interferir constantemente en su vida. A alterar los estatutos de sus clubes, todo de arriba hacia
abajo. Antidemocraticamente. Son instifuciones que se inscriben entre los adeptos de aquella “extrafia democracia sin
pueblo que interfiera y perturbe” que observaba el profesor Djacir Menezes. Instituciones que viven en una paradoja
dolorosa: la de “asitencializar” a sus clientes, a la espera de que lleguen a ser mayores, para que entonces, v solo entonces,
emprendan experiencias democraticas (2001: 18).

18 Por eso, me entiendo cuando, perplejo, estupefacto, me sorprendo casi al preguntarme si mi lucha, tal como la llevo, en

nombre de las razones que me mueven a vivirla intensamente, es pura pertinacia de brasilefio del nordeste, si no debiera
dejar de lado el discurso y la vehemencia con que lo hago acerca del hombre y la mujer como seres historico-sociales,
capaces de intervenir en el mundo, de recrearlo, como seres inacabados, pero conscientes de su inacabamiento e insertos,
por eso, en un proceso permanente de busqueda v de reinvencién del propio mundo v de si mismos (2001: 119). (P In)
Ustedes ya habra percibido, por ejemplo, como las huelgas estan debilitadas. Pero el hecho de que las huelgas pierdan
eficacia, no significa, primero, que la lucha deba desaparecer. La lucha es histérica. La manera como la lucha se da es
también historica, temporo-espacial. No necesariamente se lucha de la misma manera acé que en Paris (2013: 54).

17 Obviamente, histéricamente, las clases cambian, pero siguen existiendo. Esto es lo que creo. Pero al mismo tiempo no

tengo ninguna duda de que mas temprano de lo que muchos piensan, los hombres y las mujeres del mundo van a reinventar
maneras nuevas de pelear, que ni nos podemos imaginar ahora. Recientemente hubo en Berlin un encuentro de cuentistas
europeos reunidos para discutir una alternativa a partir de la situacién de Chiapas. Fue un encuentro lleno de vida, de
esperanza y de rebeldia, en las antipodas del neoliberalismo. Ahi sostuve que hoy ya podemos percibir que nuevas formas
de rebeldia han de ser inventadas. Yo no tengo duda de que esto va a ocuirir, pero creo que voy a Imorir, y €s una pena, antes
de poder verlas. No tengo duda de que este proceso de rehumanizacion, de "gentrificacion” se va a dar (2013: 67-68).

13;;,..quiero decir que en la historia de la educaciéon y de la politica brasilefias siempre existié un descuido total hacia la
educacion, una falta de respeto que espanta, que duele. Al mismo tiempo, en el discurso de los candidatos -no importa si
para presidente de la republica, gobernador de estado, alcalde, intendente o diputados-, siempre se le da un lugar especial a
la educacién. Ellos siempre aseguran que la educacion y la salud, en su gobierno o en su andlisis de la problemadtica,
constituyen la prioridad. Pero la practica posterior del funcionario electo es absolutamente lo contrario de su discurso: es la
negacion de ese discurso. Lo que observamos es que, en la docencia, sobre todo en la actualidad, empieza a querer tomar las
riendas de la situacion. Siempre que protesta, que se retine, se moviliza, se organiza y hace huelga, el poder dice: “En
realidad reconocemos que los docentes tienen razén, que ganan muy poco. Pero no tenemos dinero”. En el libro que acabo
de publicar, titulado Cartas a quien pretende ensenar, ataqué con dureza ese discurso oficial. El texto fue aprovechado
incluso por una asociaciéon de madres, padres y maestros que asumié con seriedad la lucha a favor de los docentes del
Estado. Incluso antes de que saliera el libro, el abogado de esa asociacion me pidié permiso para usar una pagina que
contenia una critica a la administracion de San Pablo, justamente donde sugiero a las familias que incentiven y defiendan la
causa en la lucha de los docentes de ensefianza primaria y secundaria. Sugiero que los padres y las madres también se
organicen para luchar contra el Estado. Y digo que el discurso de la imposibilidad es un discurso mentiroso (2016: 98-99).

!9 El autor se refiere a la parte trasera de la casa familiar. Normalmente estas casas disponian de un jardin a la entrada de la

morada familiar v de un terreno que ocupaba la parte trasera en la que estaban plantados diversos arboles. Con frecuencia,
dada la significacién intima para el autor, se traducira por la denominacion especifica de “quintal” y en ofras ocasiones por
la denominacién mas genérica de parte trasera de la casa o finca (1997: 13).
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2 Los “textos” las “palabras™ las “letras” de aquel contexto se encarnaban en el canto de los pajaros: el del sanhacu, el del
olku-pro-caminbo-quem-vem, el del bem-te-vi, el del sabid; en la danza de las copas de los arboles sopladas por fuertes
vientos que anunciaban tempestades, truenos, relampagos; las aguas de la lluvia jugando a la geografia, inventando lagos,
islas, rios, arroyos. Los “textos™ las “palabras™ las “letras™ de aquel contexto se encarnaban también en el silbo del viento en
las nubes del cielo, en sus colores, en sus movimientos; en el color del follaje, en la forma de las hojas, en el aroma de las
flores -de las rosas, de los jazmines-, en la densidad de los arboles, en la cascara de las frutas. En la tonalidad diferente de
colores de una misma fiuta en distintos momentos: el verde del mango-espada verde, el verde del mango-espada hinchado,
el amarillo verduzco del mismo mango madurando, las pintas negras del mango ya mas maduro. La relacion entre esos
colores, el desarrollo del fruto, su resistencia a nuestra manipulacion y su sabor. Fue en esa época posiblemente que yo,
haciendo y viendo hacer, aprendi la significacion del acto de palpar (1984: 96-97).

21 “TLa cotidianidad, como dej6 muy claro Karel Kosik en su Dialéctica de lo concreto, es el espacio-tiempo en el que la

mente no opera epistemolégicamente frente a los objetos, los datos, los hechos. Se da cuenta de ellos, pero no capta su razén
de ser mas profunda. Esto no significa, sin embargo, que yo no pueda y no deba tomar la cotidianidad y la forma en que me
muevo dentro de ella en el mundo como objeto de mi reflexion; que no procure superar el puro darme cuenta de los hechos
a partir de la comprensién critica que de él voy alcanzando. A veces, la violencia de los opresores y su dominacién se
vuelven tan profundas que generan en grandes sectores de las clases populares sometidas a ellas una especie de cansancio
existencial que esta asociado o extendido en lo que vengo llamando anestesia histérica, en que se pierde la idea del manana
como proyecto. El mafiana pasa a ser el hoy que se repite, el hoy perverso v violento de siempre. El hoy de ayer, de los
bisabuelos, de los abuelos, los padres, los hijos y los hijos de éstos que vendran después. De ahi la necesidad de una seria y
rigurosa “lectura del mundo™, que no prescinde, sino que por el contrario exige una seria y rigurosa lectura de textos. De ahi
la necesidad de que la preparacién cientifica no exista por si y para si, sino al servicio de algo y de alguien, y por lo tanto
contra algo y confra alguien... De ahi la necesidad de la intervencién competente y democratica del educador en las
situaciones dramaticas en que los grupos populares, destituidos de la vida, estan como si hubiesen perdido su direccién en el
mundo. Explotados y oprimidos a tal punto que hasta la identidad les ha sido expropiada™” (1996: 55-56).
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22 Ya se trate de una gota de lluvia (que estaba a punto de caer, pero se congelo, convirtiéndose en un hermoso copo), o de
un pajaro que canta, un autobus que corre, una persona violenta en la calle, una frase en el periodico, un discurso politico,
un rechazo amoroso, lo que sea, siempre debemos adoptar una vision critica, la de una persona que cuestiona, que duda, que
investiga y que quiere iluminar la propia vida que vivimos. Mi sugerencia es que capturemos nuestra alienacion cotidiana, la
alienacion de la rutina, de repetir las cosas burocraticamente, de hacer todos los dias a las diez lo mismo, porque “hay que
hacerlo”, sin preguntarnos por qué. Deberiamos hacernos cargo de nuestras vidas y comenzar a ejercer el control.
Deberiamos tratar de incorporarnos y escapar a la opresién del tiempo (1990: 195).

23 Este tipo de discurso -la codificacidn- debe ser “leido” por todo aquel que intente interpretarlo, aun cuando sea puramente

pictorico. Como tal presenta lo que Chomsky llama estructura superficial y estructura profunda. La estructura superficial de
la codificacién convierte en explicita la totalidad accién-objeto en una forma puramente taxonoémica. La primera etapa de
descodificacion -o lectura- es descriptiva. En esta fase, los “lectores” -o decodificadores- se centran en las relaciones
existentes entre las categorias que constituyen la codificacion. Este enfoque preliminar en la estructura superficial va
seguido de la “problematizacion” de la situaciéon codificada. Esto conduce al educando a la segunda y fundamental etapa de
la decodificacion, la comprension de la estructura profunda de la codificacion. Mediante la comprensién de la estructura
profunda de la codificacion, el educando puede ya entender la dialéctica existente entre las categorias representadas en la
estructura superficial, asi como la unidad entre estructura superficial y estructura profunda. En nuestro método, la
codificaciéon adopta inicialmente la forma de una fotografia o esquema que representa un existente real, o un construido por
los educandos. Cuando esta representacion se proyecta como diapositiva, los educandos llevan a cabo una operacién bésica
para el hecho de conocer: se distancian respecto del objeto cognoscible. Este distanciamiento lo experimentan también los
educadores, de modo que ambos pueden reflexionar criticamente juntos acerca del objeto cognoscible que media entre ellos.
El objetivo de la decodificacién es llegar al nivel critico del conocimiento, comenzando con la experiencia que tiene el



educando sobre la sifuacion en el “contexto real”. Mientras que la representacion codificada es el objeto cognoscible que
actia como mediaciéon entre los sujetos de conocimiento, la descodificacion -que separa la codificacion en sus elementos
constitutivos- es la operacion mediante la cual los sujetos del conocimiento perciben las relaciones que existen entre los
elementos de la codificaciéon y otros hechos que presenta el contexto real, relaciones que hasta el momento no se habian
percibido. La codificacién representa una determinada dimension de la realidad tal como lo viven los individuos, y esta
dimensién deben analizarla en un contexto distinto a aquel en el cual la experimentan. La codificacién, de este modo
trasforma lo que era una forma de vida en el contexto real, en un objetum en el contexto tedrico. Méas que recibir
informacién acerca de éste o aquel hecho, los educandos analizan aspectos de su propia experiencia existencial representada
en la codificacion (1990: 72-73).

b

2% Codificacion se refiere alternativamente al hecho de imaginar, o a la imagen en si, de algtin aspecto significativo de la

realidad concreta del educando (por ejemplo, las viviendas de los bamrios pobres). Como tal se convierte tanto en un objeto
del didlogo educador-educando como en el contexto para introducir la palabra generativa (1990: 72).
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25 Por eso mismo, no hay manera de hablarse en subjetividad en las comprensiones objetivistas, mecanicistas, ni tampoco en
las subjetivistas de la historia. Solo en la historia como posibilidad y no como determinacién se percibe y se vive la
subjetividad en su relaciéon dialéctica con la objetividad. Al percibir y vivir la historia como posibilidad, experimento
plenamente la capacidad de comparar, de enjuiciar, de escoger, de decidir, de emprender un demotero nuevo. Y asi
moralizan el mundo mujeres y hombres, pudiendo, por otra parte, convertirse en frasgresores de su propia ética. Escoger y
decidir, actos del sujeto, de los que no podemos hablar en una concepciéon mecanicista de la historia, de derechas o de
izquierdas, y si entendiéndolos como un tiempo de posibilidad, que subrayan necesariamente la importancia de la
educacion. De la educacion que, sin que nunca pueda ser neutra, puede estar tanto al servicio de la decision, de la
trasformacion del mundo, de la insercion critica en €l, como al servicio de la immovilizacién, de la permanencia posible de
las estructuras injustas, de la acomodacién de los seres humanos a la realidad, considerada intocable. Por eso, hablo de la
educacion o de la formacion, nunca del puro entrenamiento (2001: 68-69).

26 Si pienso, por ejemplo, que la ideologia dominante “vive” dentro de nosotros v también confrola la sociedad fuera de

nosotros. Si esa dominacién interna y externa fuera completa, definitiva, nunca podriamos pensar en la transformacion
social. Pero la transformacién social es posible porque la conciencia no es un espejo de la realidad, un simple reflejo, sino
que es reflexiva y reflectora de la realidad. En tanto seres humanos conscientes, podemos descubrir cémo nos condiciona la
ideologia dominante. Podemos distanciamos de nuestra época, y podemos aprender, por ello, como liberarnos mediante la
lucha politica en la sociedad. jPodemos luchar para ser libres precisamente porque sabemos que no lo somos. Por eso
podemos pensar en la transformacion (2014: 34).
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7 Con relacién al problema del cuerpo, subrayando incluso- y i1 lo hiciste muy bien- que finalmente el cuerpo es lo que yo
hago, o talvez mejor, lo que yo hago hace mi cuerpo. Lo que creo fantastico en todo eso es que mi cuerpo consciente esta

siendo porque hago cosas, porque actiio, porque pienso. La importancia del cuerpo es indiscutible; el cuerpo se mueve,
actia, rememora la lucha de su liberacion, el cuerpo finalmente desea, sefiala, anuncia, protesta, se curva, se yergue, dibuja
y rehace el mundo. Ninguno de nosotros, ni t, estamos aqui diciendo que la transformacion se hace a través del cuerpo
individual. No, porque el cuerpo también se constituye sociablemente. Pero, sucede que él tiene una importancia enorme. Y
su importancia tiene que ver con una cierta sensualidad. Y te confieso: no creo en ninguna revolucién que niegue el amor,
que sitie la cuestion del amor entre paréntesis. En eso soy guevariano, Che-guevarariano. El amor y la revolucién estan
casados. Hay mucha sensualidad que el cuerpo guarda y explicita, unido incluso a la capacidad cognoscente. Creo un
absurdo separar el acto riguroso de saber el mundo de la capacidad apasionada de saber. Yo me apasiono no soélo por el
mundo sino por el propio proceso curioso de conocer el mundo (1997: 107).

-



%8 La educacién que, para ser verdaderamente humanista, tiene que ser liberadora, no puede, por lo tanto, manipular. Una de

sus preocupaciones basicas debe ser la profundizacion de la toma de conciencia, que se opera en los hombres, cuando
actian, cuando trabajan. Esta profundizacion de la toma de conciencia que se hace a través de la concientizacion, no es, y

jamas podra ser, un esfuerzo de caracter intelectualista, ni tampoco individualista. No se llega a la concientizacién por una

via psicologista, idealista, o subjetivista, como tampoco se llega a ella, por medio del objetivismo. Asi la toma de
conciencia, no se da en los hombres aislados, sino en cuanto traban, entre si y el mundo, relaciones de transformacion, asi
también solamente ahi puede instaurarse la concientizacién. La toma de conciencia, como una operacion propia del hombre,
resulta, como vimos de su confrontacién con el mundo, con la realidad concreta, que se le presenta como una objetivacion.
Toda objetivacion implica una percepcion que, a su vez se encuentra condicionada por la propia realidad. (1970: 87-8).

2 Con respeto de si el discurso econémico es un acto productivo respecto de los actos de alfabetizacion, diria que una
pedagogia critica debera estimular a los estudiantes a reflexionar. Dado que por su propia naturaleza ésta debera ser critica,
los educandos empezaran a comprender la relacion entre muchos discursos diferentes. En tultimo analisis, estos discursos
estan interrelacionados. El discurso productivo, y el que acompafia o trata sobre él, siempre acaban cruzandose en algin
nivel. El problema de comprender la cultura en la cual se desarrolla la educacién no puede ignorar la presencia y la
influencia de la produccién econémica (1997: 67-8).

30 La dimension oral de la alfabetizacion es importante aun cuando se desarrolle en una cultura como la de Norteamérica,

cuya memoria es preponderantemente escrita, y no oral, como por ejemplo la de Africa. Considerando estos diferentes
momentos, que se han desarrollado a través de milenios, y considerando también la experiencia moderna, no resulta viable
separar el proceso de alfabetizacién del proceso productivo de la sociedad. Lo ideal es un enfoque concomitante mediante el
cual la alfabetizacion se despliega en varios entornos, como por ejemplo el lugar de trabajo. Pero aun cuando no pueda
desarrollarse en diferentes entornos, creo que es importante diferenciar lo que sucede en el proceso econémico del mundo,
de lo que sucede en el proceso discursivo (1997: 67).

¥

31 Muchos o muchas de los que en los afios setenta, a veces por carta me decian: “Reconozco la falta de presencia marxista
en sus analisis, el desconocimiento por parte de usted de que “la lucha de clases es el motor de la historia”. Creo, sin
embargo -y esas personas eran mas cuerdas- que podemos aprovechar algo de lo que usted dice “reescribiendo a usted
marxistamente”. Muchos y muchas de los que asi se expresaban hoy se insertan, lamentablemente, en el “pragmatismo
realista” en el que ni siquiera reconocen a las clases sociales caminando por las favelas, por los arrabales, por las ciudades
perdidas, por las avenidas de América Latina. Recorri gran parte de Australia asi. Discuti con trabajadores de fabricas, con
los llamados “aborigenes”, por uno de cuyos grupos fui recibido en reunién especial, debati con profesores y alummnos
universitarios, con grupos religiosos, protestantes y catélicos. Enfre éstos, no importa que fileran catélicos o protestantes, el
tema generador era la Teologia de la Liberacion. Su importancia. La superacion que proponia de la acomodacion y la
inmovilidad por la comprension del significado profundo de la presencia del hombre y de la mujer en la historia, en el
mundo. En el mundo a ser recreado siempre como condicién para ser un mundo y no un puro soporte sobre el cual posarse
(1993: 172-173).

3 Una vez inaugurada la realidad revolucionaria, la concienciacién continia siendo indispensable. Constituye el

instrumento mediante el cual se expulsan los mitos culturales que persisten en el pueblo a pesar de la nueva realidad. Es,
ademds, una fuerza que se opone a la burocracia, que amenaza con sofocar la visiéon revolucionaria y dominar al pueblo en
nombre de la propia libertad. Finalmente, la concienciaciéon es una defensa frente a ofra amenaza: una mistificacion
potencial de la tecnologia que la nueva sociedad necesita para transformar atrasadas infraestructuras. Existen dos
direcciones posibles para la conciencia popular transitiva. La primera es evolucionar desde un estado de conciencia ingenuo
hasta el nivel de conciencia critica, “el méaximo de conciencia potencial” de Goldman. La segunda es la distorsion del estado
transitivo de conciencia segiin la modalidad patologica, la de la conciencia fanatica o “irracional”. Esta forma tiene su
caracter mitico que reemplaza el caracter magico de los estados de conciencia semiintransitivo y transitivo ingenuo. La



“masificacion” -fenémeno de sociedades de masas- se origina en este nivel. La sociedad de masas no debe asociarse con la
aparicion de las masas en el proceso histérico, segiin podria parecerle a un ojo aristocrético. Es cierto que la aparicion de las
masas, con sus exigencias y demandas, les otorga una presencia en el proceso histérico; no importa cuin ingenua sea su
conciencia, es un fenémeno que acompaiia a la ruptura de las sociedades cerradas bajo el impacto de los primeros cambios
infraestructurales. Sin embargo, la sociedad de masas se produce mucho mas tarde. Aparece en sociedades complejas,
altamente tecnologizadas. Para funcionar, estas sociedades necesitan especialidades, que se convierten en especialismos, y
racionalidad, que degenera en un irracionalismo generador de mitos. A diferencia de las especialidades a las que nos
oponemos, los especialismos estrechan el area de conocimiento de tal modo que los asi llamados especialistas pierden
generalmente la capacidad de pensar. Dado que han perdido la visiéon de conjunto de la cual su especialidad es sélo una
dimensién, no pueden pensar correctamente el area de su especializacion. De modo similar, la racionalidad resulta basica
para la ciencia y la tecnologia desaparece bajo los efectos extraordinarios de la misma tecnologia, y su lugar es ocupado por
el irracionalismo generador de mitos. Tratar de caracterizar al hombre como un tipo superior de robot es un ejemplo de
dicho irracionalismo (1990: 106).

5

3 Una mistificacion de la concienciacion sea en América Latina o en cualquier otro sitio, sea en manos astutas o ingenuas,

antes que una ayuda al proceso de liberacion, constituye un obstaculo para el mismo. Por una parte, es un obstaculo porque
al despojar a la concienciacion de su contenido dialéctico y convertirla en una panacea la coloca, como ya hemos visto, al
servicio de los opresores. Por ofro lado, constituye un obstaculo porque una desfiguracion idealista de este tipo lleva a
muchos grupos latinoamericanos, especialmente entre la juventud, a caer en el error, opuesto de un objetivismo mecénico.
Al reaccionar confra el subjetivismo alienante que causa esta distorsion, acaban negando el rol de la conciencia en la

transformacion de la realidad y, por tanto, negando también la unién dialéctica entre la conciencia y el mundo. “...no es
posible modificar la conciencia al margen de la praxis. Pero es necesario recalcar que el tipo de praxis a través del cual se
modifica la conciencia no consiste sélo en accién, sino en accién y reflexion. De este modo, existe una unidad entre la
practica y la teoria por la cual ambas se construyen, se formulan y reformulan en movimiento constante entre practica y
teoria para volver a una nueva practica. La praxis teérica es la que se produce cuando nos alejamos de la praxis alcanzada (o
de aquella en curso) para verla con mayor claridad. De este modo, la praxis teérica sélo es auténtica cuando mantiene le
movimiento dialéctico entre si misma y aquella praxis que se llevara a cabo en un contexto en particular. Estas dos formas
de praxis son momentos inseparables del proceso mediante el cual alcanzamos la comprensién critica. En otras palabras, la
reflexion es real cuando, como insiste Sastre, nos devuelve la situacién concreta en la cual actuamos. Por lo tanto, la
concienciacion asociada a la alfabetizacién, debe ser un intento critico de revelar la realidad, v no mera chachara alienante.
Es decir, debe estar relacionada con la insercién politica. No existe concienciacion si no finaliza en la accioén consciente de
los oprimidos en tanto clase social explotada, que lucha por la liberacion. Lo que es mas, nadie puede concienciar a otro. El
educador y el pueblo se conciencian juntos, gracias al movimiento dialéctico que relaciona la reflexién critica sobre la
accion pasada con la lucha que continua”. (1990:132-133).

&
3 El desafio de la magnitud de esta tarea -el proceso de concienciacion- implica el deber de distanciarme del objeto de mi
reflexién. Me parece que la primera pregunta de ese autocuestionario apunta en parte a la autorreintegracion, centrada en la
misma palabra concienciacion, que se origina en la palabra conciencia. La comprension del proceso de concienciacién y su
practica esta directamente vinculada a la propia comprension de la conciencia en sus relaciones con el mundo. Si adoptase
un marco de referencia mental idealista, separando la conciencia de la realidad. Entonces, la transformacion de la realidad se
produciria por una fransformaciéon de la conciencia. Si adoptase una actitud mental mecanicista, estableciendo una
dicotomia similar entre conciencia y realidad, estaria pensando en la conciencia como un espejo que simplemente refleja la
realidad. En cualquiera de ambos casos, estaria negando la concienciacién que existe solo cuando no me limito a reconocer,
sino que también experimento con la dialéctica que existe entre objetividad y subjetividad, realidad y conciencia, practica y
teoria. Nuestra conciencia como totalidad siempre consiste en un comprender algo respecto a lo cual se tiene alguna
intencién. La autoconciencia de los seres humanos implica una conciencia de las cosas, un mundo real concreto en el que
las personas se perciben como seres historicos en una realidad que aprenden a través de su capacidad de pensar. El
conocimiento de la realidad es esencial para desamollar la autoconciencia y un subsiguiente aumento de conocimiento. Pero



de si ha de ser auténtico, este acto de conocimiento siempre exige el descubrimiento de su objeto. Esto no se produce en
aquella dicotomia entre objetividad y subjetividad, accién y reflexion, practica y teoria (1990: 106).

&

* Tal vez esta mistificacién de métodos y técnicas, y, de hecho, una reduccién de la concienciacién a ciertos métodos y

técnicas utilizadas en América Latina en la alfabetizacién de adultos. Esto daria en parte cuenta de algunas de las
afirmaciones que a veces escucho caracterizando la concienciacion como una especie de exotismo tropical, una entidad
tipicamente tercermundista. La gente habla de la concienciaciéon como un objetivo inviable para “sociedades complejas”,
como si las naciones del tercer mundo no fuesen complejas, a su modo. Para no volver a analizar la presencia del tercer
mundo en el cuerpo del primer mundo, ni la presencia de éste en la intimidad de aquel, quiero simplemente destacar que,
puesto que se trata de un fenémeno humano, la concienciaciéon no es simplemente un privilegio del tercer mundo (1990:
169).

36 La concienciacién es un proyecto conjunto puesto que se desarrolla en un hombre que se encuentra entre otros hombres,

hombres unidos por su accién y su reflexion sobre esa accion y sobre el mundo. De este modo, los hombres juntos alcanzan
el estado de claridad perceptiva que Goldman denomina el “maximo de conciencia potencial” y que se encuentra mas alla
de la “conciencia real” (1990: 103).

&

T
37 Es sobre todo la conciencia que corresponde a las colectividades que Fernando de Azevedo llama “delimitadas™ y
“dobladas sobre si mismas™ (Azevedo, 1958, I, p. 34). Al hombre intrasitivamente consciente se le escapa la aprehension de
problemas que estan mas alla de su estrecha esfera biologicamente vital. Es una conciencia que no percibe ni puede percibir,
por lo menos claramente, lo que hay en las acciones humanas de respuesta a desafios y cuestiones que la vida presenta al
hombre. O mejor, la conciencia intransitiva implica una incapacidad de captacion de gran ntumero de cuestiones que se le
presentan (2001: 34-35).

% En la medida en que realmente el hombre se comporta basado mas en la emocionalidad que en la razén, su

comportamiento no conduce al compromiso porque se hace “acomodadamente”. Lo que caracteriza el comportamiento es la
capacidad de eleccion, resultado de una especial flexibilidad que lleva al hombre a esa eleccion por la posibilidad de
comparar. Sin embargo, la capacidad de escoger exige un tenor de racionalidad o de criticidad inexistente en la conciencia
intransitiva. Cuando no del todo inexistente, apenas existente. La casi ausencia de compromiso con la existencia a que nos
referimos, caracteristico de la conciencia infransitiva, se manifiesta asi en una mayor dosis de “acomodacién” del hombre
que de “concordancia”. De acostumbramiento. De emocionalidad. Pero cuando la dosis de “acomodacion” es mayor todavia
v el comportamiento del hombre se hace mas incomprometido es en la masificacion. Esto es porque aqui hay una regresion
o distorsion del tenor de razon obtenido con la promocion de la conciencia intransitiva a la transitivo-ingenua. Regresion o
involuciéon de ese tenor de racionalidad a una forma altamente deshumanizada por el reforzamiento de lo pasional.
Pasionalidad a la que también, paradéjicamente, se puede llegar por una superracionalidad que lleva al hombre a posiciones
miticas. En la masificacion, la enajenaciéon asume proporciones mas amplias y profundas que en la intransitivaciéon. Es la
“conciencia fanatizada™ de Marcel (2001: 37).

3 Es importante afirmar que, al intentar el analisis de las diferentes “posiciones” que el hombre parece venir asumiendo

frente a su “circunstancia”, no admitimos propiamente una graduaciéon de mentalidad: una alogicidad y una logicidad sino
un predominio de perspectivas (2001: 32)

4% No puede haber concienciacién del pueblo sin una denuncia radical de las estructuras deshumanizadoras, acompafiadas

por la proclamaciéon de una nueva realidad que deben crear los hombres. La derecha no se puede desenmascarar, ni puede



auspiciar los medios para que el pueblo la desenmascare mas alla de lo que esta dispuesta aceptar. Su propia conciencia
tiende a crecer a partir de la mayor claridad de la conciencia popular, pero esta forma de concienciacion no se puede
convertir en una praxis que genere la concienciacion del pueblo. No puede haber concienciacion sin denuncia de las
estructuras injustas, lo cual no se puede esperar de la derecha. Tampoco puede existir concienciacion popular para la
dominacioén. La derecha sélo inventa nuevas formas de accioén cultural para la dominacién (1990: 103- 104).

4 La ciencia es historica porque nosotros la inventamos. Y, obviamente, en la medida en que la ciencia es histérica, tiene
historicidad: el conocimiento elaborado hoy no es una copia fiel del conocimiento de ayer, ni tampoco el punto final de ese
conocimiento. Mafiana habra conocimientos que explicardn lo no cientifico mas conocido de hoy. De igual modo, lo que
ahora es ciencia, algin dia dejara de serlo (2018: 125).

2

4 Jim y Andra, mis queridos pastores alemanes, también ven y contemplan las jabuticaberas (arbol nativo de Brasil, de la
especie Myrciaria caudiflora, de flores albas y hojas pequefias. Presenta la particularidad de que, sobre su liso fronco,
aparecen los frutos, deliciosas bayas negras. (T). del patio de nuestra casa, en cuya sombra acostumbran protegerse de las
tardes calurosas de Sao Paulo. Posiblemente Jim v Andra no ven mas que eso. No deben establecer, por ejemplo, ninguna
relacion entre las frutas que los arboles producen y las aves que, en cierto momento del afio, se deleitan con ellas y nos
deleitan con sus cantos y su algarabia. Jim y Andra no tendran, con la floracién de las jabuticaberas, una sefial de cambio de
estacion. Las estaciones para ellos quedan a nivel de sensibilidad pura del frio o del calor, pero no tiene nombre con qué
referirse a ellas. Jim y Andra no hablan. Yo no sélo veo y contemplo el arbol, sino que tengo la memoria de otros arboles
que puedo entender a través de los que veo. Yo no sélo digo arbol, sino que tengo el concepto de arbol (1997: 131-132).

3

43 Una vez mas, la curiosidad, como inquietud investigadora, como inclinaciéon al descubrimiento de algo, como pregunta,
verbalizada o no, como busqueda de esclarecimiento, como sefial de atencién que suscita la alerta, forma parte integrante
del fenomeno vital. No habria creatividad sin la curiosidad que nos mueve y que nos pone pacientemente impacientes ante
el mundo que no hemos hecho, afiadiéndole algo que si hacemos. Como manifestacion presente ante la experiencia vital, la
curiosidad humana se construye v reconstruye historica y socialmente. Dado que la promocion desde la ingenuidad a la
critica no se da de forma automatica, una de las tareas principales de la practica educativa progresista es exactamente el
desarrollo de la curiosidad critica, insatisfecha, indécil. Curiosidad con la que nos podemos defender de “irracionalismos™
derivados de un cierto exceso, pero, esta consideracion no encierra ningin impulso falsamente humanista de negacion de la
tecnologia y de la ciencia. ...confrario, es una consideracién que, por una parte, no diviniza la tecnologia, pero, por otra, no
la demoniza, de quien la mira o incluso la examina de forma criticamente curiosa (2001: 11711-8).

B

¥
44 En el marco de la concepcion critica que aqui exponemos, el acto de mirar implica otro, el de “admirar” Admiramos, y al
mirar profundamente aquello que admiramos, vemos internamente y desde dentro; esto nos hace ver. Segin la concepcion
ingenua (nuestro modo “indefenso” de afrontar la realidad) nos limitamos a mirar, pero no podemos ver porque no
admiramos lo que miramos en su intimidad (que nos lleva a ver lo que simplemente mirabamos). Es, por lo tanto,
importante que admiremos las palabras de nuestro tema en cuestiéon para que al mirarlas desde dentro podamos reconocer
que no deberia considerarselas como un mero cliché. Este tema no es un slogans; es un problema en si mismo e implica un
desafio. Si nos limitamos a mirar estas palabras y permanecemos en su periferia, nos estaremos refiriendo a un mensaje
como una “idea preconcebida”. Pero si analizamos este mensaje criticamente en su esencia podemos separar las partes que
lo constituyen. Dividir la realidad en sus componentes nos permite volver a la totalidad con una comprensiéon mas profunda
de su significado. El hecho de admirar, de mirar por dentro, de dividir la totalidad para volver a mirar lo que se ha admirado
(es decir, acercarse a la totalidad v regresar desde ella a sus partes) pueden ser actos separados sélo cuando la mente tiene
que pensar en abstracto, para llegar a lo concreto. En realidad, estos son actos que se incluyen mutuamente (1990: 59-60).



43 Para entender los niveles de conciencia, debemos concebir la realidad histérico-cultural como una superestructura en

relacion a la infraestructura. Por lo tanto, trataremos de discernir, en términos relativos mas que absolutos, las caracteristicas
fundamentales de la configuracién histérico-cultural a la que corresponden dichos niveles. Nuestra intencion no es tratar de
hacer un estudio de los origenes y evolucion de la conciencia, sino hacer un analisis introductorio concreto de los niveles de
conciencia en la realidad de América Latina. Esto no invalida un anélisis de ese tipo para otras areas del tercer mundo, ni
para aquellas dreas de las metropolis que se identifican con el tercer mundo en tanto “areas de silencio™. (1990: 90). N PE)

46 La cultura del silencio es una de las categorias mas importantes en el pensamiento freiriano seguin la cual no existen

ignorantes ni sabios absolutos, de la misma forma que la cultura no puede ser determinada por la pertenencia a una clase
social: la cultura no es atributo exclusivo de la burguesia, los llamados “ignorantes” en las concepciones clasicas son para
Freire hombres y mujeres cultos, a los que se les ha negado el derecho a expresarse y por ello son sometidos a vivir en una
“cultura del silencio”. Probablemente es el manejo que Freire da actualmente a esta categoria en donde podemos distinguir
con mayor nitidez la influencia de Africa en el pensamiento freiriano. Si bien, ante un analisis critico de la cultura popular,
inmersa en una totalidad histérica, es incuestionable la vinculacién dialéctica entre cultura, historia y politica, en Africa esta
vinculacion es casi palpable, se siente, se vive. A ello se debe precisamente que uno de los mayores estudios sobre la
cultura, desde un enfoque histérico-dialéctico, haya sido hecho por el africano, Amilcar Cabral. En los primeros escritos
realizados por Cabral existe una exftraordinaria coincidencia con los trabajos de Paulo Freire; en los dos pensadores se
distingue esa maravillosa sensibilidad histérico-politica ante el problema de la cultura, resultado de un proceso de
conocimiento critico de la situacion de los explotados v que permita abrir los ojos ante una realidad antes ignorada: es la
“cultura del silencio” en donde se encuentran las semillas de la lucha por la liberacion popular. La “cultura del silencio™
como categoria esencial en la educacion liberadora, tiene un caracter de clase, histéricamente determinado y por ello su
conocimiento debe posibilitar su transformaciéon en una cultura de liberacién, dejar de ser una de las formas de lucha mas
ignoradas para asumir el papel dinamico en la construccién de una nueva sociedad. Esta categoria, pilar del pensamiento
freiriano, es desarrollada en forma implicita v en toda su magnitud en el ensayo que Paulo Freire nos presenta la
alfabetizacion en la republica de Sao Tome e Principe (1984: 14-15).

e

47 La infraestructura de la sociedad dependiente es moldeada por la voluntad de la sociedad dominante. Por lo tanto, la
superestructura resultante refleja la inautenticidad de la infraestructura. Mientras que la metrépolis puede absorber sus crisis
ideolégicas a través de mecanismos de poder econémico y una tecnologia latamente desarrollada, la estructura dependiente
es demasiado débil como para soportar la mas ligera manifestacion popular. Esto da cuenta de la frecuente rigidez de la
estructura dependiente. La sociedad dependiente es por definiciéon, una sociedad silenciosa. Su voz no es auténtica, sino el
mero eco de la voz de la metrépolis: en cualquier nivel, la metrépolis habla, la sociedad dependiente escucha. El silencio de
la sociedad-objeto respecto de la sociedad rectora se repite en las relaciones que existen dentro de la primera como tal. Sus
¢lites de poder, silenciosas de cara a la metropolis, silencian a la vez a sus propios miembros. Sélo cuando los miembros de
una sociedad dependiente se desprenden de la cultura del silencio y acceden a su derecho a hablar -es decir, sélo cundo los
cambios estructurales radicales transforman la sociedad dependiente- puede una sociedad de este tipo, como conjunto, dejar
de permanecer en silencio respecto de la sociedad rectora (1990: 91-92).

)
48 Existe ofro aprendizaje demasiado importante pero también demasiado dificil de hacer, principalmente en sociedades
altamente complejas como la norteamericana. Me refiero al aprendizaje de la comprension critica por parte de las llamadas

minorias de su propia cultura no se agota en las cuestiones de raza y de sexo, sino que exige también la comprensioén en ella
del corte de clase. En otras palabras, el sexo solo no explica todo. La raza sola tampoco. La clase sola tampoco. La

discriminacion racial no puede, bajo ningtn concepto, ser reducida a un problema de clase como el sexismo. “Por otro lado,
v no obstante lo cual, sin el corte de clase yo, al menos, no entiendo el fenémeno de la discriminacion racial ni sexual en su
totalidad, ni tampoco el de las llamadas minorias en si mismas. Ademas del color de la piel, de la diferenciacion sexual,
existe también el “color” de la ideologia. La multiculturalidad es ofro problema serio que igualmente no escapa a este tipo
de analisis. La multiculturalidad no se constituye en la yuxtaposicion de las culturas, mucho menos en el poder exacerbado
de una sobre las ofras, sino en la libertad conquistada, en el derecho asegurado a moverse cada cultura, con respecto a la



otra, corriendo libremente el riesgo de ser diferente, sin miedo de ser diferente, de ser cada una “para si”, tinico modo como
se hace posible que crezcan juntas, y no en la experiencia de la tension permanente provocada por el todopoderosisimo de
una sobre las demas, privadas de ser” (1993: 148-149).

&

e

® En estos dias estoy terminando un libro nuevo con ideas viejas, donde trato este tema de la formacién docente y donde
resalto dos o tres saberes o méaximas que creo deben formar parte del bagaje de todo profesor o profesora Una de estas
maéximas, que me acompaiia desde hace tiempo, es la que sostiene: cambiar es dificil, pero es posible. ;Qué testimonio
podria dar a los jovenes si mi posicion frente al mundo fuera la de quien esta convencido de que nada puede ser hecho, que
nada puede ser cambiado? Yo diria que en ese caso es mejor que abandone el magisterio, que intente sobrevivir de alguna
otra manera. Nadie puede dar clases sin tener la conviccién de lo que hace. No puede decir: yo soy simplemente un técnico,
distante del mundo, de la historia. No solamente debo dar testimonio de mi voluntad de cambio, sino que ademas debo
demostrar que, en mi, mas que una creencia, es una conviccion. Si no soy capaz de dar testimonio de mis convicciones
pierdo mi base ética y soy pésimo educador porque no sé transmitir el valor de la transformacion (2013: 43-44).

30 Cuanto mas se problematizan los educandos, como seres en el mundo y con el mundo, se sentiran mayormente

desafiados. Tanto mas desafiados cuanto mas obligados se vean a responder al desafio. Desafiados, comprenden el desafio
en la propia accién en la propia accion de captarlo. Sin embargo, precisamente porque captan el desafio como un problema
en sus conexiones con otros, en un plano de totalidad y no como algo petrificado, la comprension resultante tiende a
tomarse crecientemente critica y, por esto, cada vez mas desalineada. A través de ella, que provoca nuevas comprensiones
de nuevos desafios, que van surgiendo en el proceso de respuesta, se va reconociendo mas y mas como compromiso. Es asi
como se da el reconocimiento que compromete. La educacion como practica de la libertad, al contrario de aquella que es
practica de la dominacién, implica la negacion del hombre abstracto, asilado, suelto, desligado del mundo, asi como la
negacion del mundo como una realidad ausente de los hombres. La reflexién que propone, por ser autentica, no es sobre este
hombre abstraccion, ni sobre este mundo sin hombre, sino sobre los hombres en sus relaciones con el mundo. Relaciones en
las que conciencia y mundo se dan simultaneamente. No existe conciencia antes y mundo después y viceversa. “La
conciencia y el mundo -sefiala Sartre- se dan al mismo tiempo: exterior por esencia la conciencia, el mundo es, por esencia,
relativo a ella (1970: 88-89).

3

*1 Para desarrollar el concepto de alfabetizacién critica en forma conjunta con las nociones teéricas de narrativa y entidad, es
importante que el conocimiento, los valores y las practicas sociales que constituyen el relato/narracion de la escolaridad
sean entendidos como encarnacion de determinados intereses y relaciones de poder referentes a como se deberia pensar,
vivir y actuar en relaciéon con el pasado, el presente y el futuro. En el mejor de los casos, una teoria de alfabetizacion critica
necesita desarrollar practicas pedagogicas por las cuales el esfuerzo de encontrar el sentido a la propia vida reafirma y
prolonga la necesidad de educadores y educandos de recuperar su propia voz para poder volver a relatar la propia historia, vy,
al hacerlo, “analizar y criticar la historia que les ha contado, en comparacién con al que han vivido. Sin embargo, esto
significa algo mas que volver a relatar y comparar historias (1997: 38-39).

5

*2 Estas dos maneras, erroneas, de considerar al hombre, y de explicar su presencia en el mundo, y su papel en la historia,
origina a su vez, concepciones falsas de la educacion. Una que, partiendo de la negacién de toda realidad concreta y
objetiva, afirma que la conciencia es la creadora exclusiva de la propia realidad concreta. Otra que, negando practicamente
la presencia del hombre, como un ser de transformacién del mundo, lo subordina a la transformacion de la realidad, que se
daria sin su participacion. Se equivocan, tanto el idealismo, al afirmar que las ideas, separadas de la realidad, gobiernan el
proceso historico, como el objetivismo mecanicista que, transformando a los hombres en abstracciones, les niega la
presencia decisiva en las transformaciones histéricas. En verdad, una educacion fundada en una u otra de estas formas de
negar al hombre, no conduce a cosa alguna. Es preciso verlo, por lo tanto, en su interaccion con la realidad, que siempre,
percibe y sobre la cual ejerce una practica transformadora (1973: 86).

¥



3 En la tercera Tesis sobre Feuerbach, Marx dice: “La teoria materialista de que los hombres son productos de las

circunstancias y de la educacion, vy, por tanto, los hombres modificados son productos de circunstancias distintas y de una
educacion distinta, olvida que las circunstancias son precisamente transformadas por los hombres, v que el propio educador
precisa ser educado”. (Marx-Engels: Obras escogidas, Ediciones Progreso, Moscu, 1966. Tesis sobre Feuerbach III, ps.
404-405). (1973: 85).

>4 Dejemos claro, desde luego, que el objeto de esta carta no es tratar todo el conjunto de las relaciones que ensayamos y en

qué nos involucramos diariamente sino algunas de ellas, que estdn englobadas en las que se dan entre el contexto concreto y
el tedrico, en relacién el uno con el otro. Creo que una de las afirmaciones que es preciso hacer es que la relacion en si, ya
sea en el mundo animado o en el inanimado, es una condicién fundamental de la propia vida y de la vida con su contrario.
Sin embargo, somos los tinicos seres capaces de ser objeto y sujeto de las relaciones que trabajamos con los otros y con la
historia que hacemos que no hacemos y rehace. Las relaciones entre nosotros y el mundo pueden ser percibidas
criticamente, ingenua o magicamente percibidas, pero hay en nosotros una conciencia de estas relaciones en un nivel que no
existe enfre ninghn otro ser vivié con el mundo (1996: 112-113).

5 Con el fin de ir mas alla de una pedagogia que sugiere que todas las historias son inocentes, es importante analizarlas en

lo que se refiere al interés y los principios que las estructuran e interrogarlas como parte de un proyecto politico (en el
sentido mas amplio) que sea capaz de habilitar o debilitar los valores y las practicas en los que se basan los cimientos de la
justicia social, la igualdad y la comunidad democratica. En su sentido mas radical, la alfabetizacién critica implica hacerse
presente como parte de un proyecto moral politico que enlace la produccion de sentido con la posibilidad de ser de la
entidad humana, la comunidad democrética y la actividad social transformadora (1997: 39).

3
36 La tarea de una teoria de alfabetizacion critica consiste en ampliar la concepcion acerca del modo en que los educadores
logran producir, sostener y legitimar el sentido y la experiencia en las aulas. Mas aun: una teoria asi requiere una
comprension mas profunda de la manera en que el marco de condiciones mas amplio del Estado v la sociedad genera,
negocia, transforma e influye sobre las condiciones de ensefianza, de forma que permita o impida que los educadores se
comporten de modo critico y transformador. Resulta igualmente importante desarrollar, como premisa central de la
alfabetizacion critica, la nocién de que el conocimiento no es generado tnicamente por los expertos, los especialistas, los
administradores escolares y los educadores. Tal como dijimos antes, la produccion de conocimiento es un acto relacional.
Para los educadores, esto significa mostrarse sensible a las condiciones histéricas, sociales v culturales concretas que
contribuyen a modelar las formas de conocimiento y significado con que los educadores llegan a la escuela (1997: 38).

;

7 La gente joven necesita saber que la existencia humana es una experiencia de lucha. Es importante hacer notar como la
lucha, e incluso la violencia, esta presente en toda experiencia humana. Al esculpir la piedra, el escultor rompe el equilibrio
del ser de la piedra, el escultor rompe el equilibrio del ser de la piedra, hay cierta violencia creativa alli. En ultimo analisis,
la existencia humana es una existencia conflictiva. La cuestion es como hacer para que la experiencia humana sea cada vez
mas una experiencia "gentificada", de gente, de personas, de sujetos, no de objetos. Y esto no se logra sin pelea, sin
esperanza, sin tenacidad y sin fuerza (2013: 55).

%2 Por confraste, aquellos que emplean la accién cultural como estrategia para mantener su dominacioén sobre el pueblo no

pueden hacer otra cosa que adoctrinarlo segin una versién mitificada de la realidad. Al hacerlo, la derecha subordina la
ciencia y la tecnologia a su propia ideologia, utilizindolas para difundir informacién y prescripciones en su esfuerzo por
adaptar a las personas a la realidad que los “medios de comunicacién™ definen como adecuada. (1990:104).

|



** La concienciacién se refiere al proceso mediante el cual los hombres, no como receptores, sino como sujetos de

conocimiento, alcanzan una conciencia creciente tanto de la realidad sociocultural que da forma a sus vidas, como de su
capacidad para transformar dicha realidad (1990: 85).

£

%
80 Otra de las convicciones propias del docente democrético consiste en saber que ensefiar no es transferir contenidos de su
cabeza a la cabeza de los alumnos. Ensenar es posibilitar que los alumnos, desarrollando la curiosidad y toméandola cada vez
mas critica, produzcan el conocimiento en colaboraciéon con los profesores. Al docente no le cabe transmitir el
conocimiento, sélo le cabe proponer al alumno elaborar los medios necesarios para construir su propia comprension del
proceso de conocer v del objeto estudiado. La complejidad de la practica educativa es tal, que nos plantean la necesidad de
considerar todos los elementos que puedan conducir a un buen proceso educativo, nos impone la necesidad de inventar
situaciones creadoras de saberes, sin las cuales la préactica educativa auténtica no podria darse. Y digo esto porque las
virtudes y las condiciones propicias a la buena practica educativa no caen hechas del cielo. No hay un Dios que envia
virtudes de regalo, no hay una burocracia divina encargada de distribuir virtudes (2004: 46-47).

£

&
&1 Saberes y virtudes que deben ser creadas, inventadas por nosotros. Nadie nace generoso, critico, honrado o responsable.
Nosotros nacemos con estas posibilidades, pero tenemos que crearlas, desarrollarlas y cultivarlas en nuestra préctica
cotidiana. Somos lo que estamos siendo. La condicion para que yo sea es que este siendo. Cada uno es un proceso v un
provecto y no un destino (2004: 47).

»

62 Inmersos en lo cotidiano, marchamos en €l, en sus “calles”, en sus “calzadas”. Sin mayores necesidades de indagar sobre

nada. En lo cotidiano, nuestra mente no opera en forma epistemologica. Si continuamos un poco, en el analisis de lo
cotfidiano... como objeto de nuestra curiosidad fue necesario que lo hiciésemos fuera de la experiencia de lo cotidiano. Fue
preciso que emergiésemos de ella para entonces “tomar distancia “de ella o de la manera en que nos movemos en el mundo
en nuestras mafianas. También es interesante observar que es en la operacion de “tomar distancia “del objeto cuando nos
“aproximamos” a él. La “toma de distancia” del objeto es la “aproximacion” epistemologica que hacemos a €él. Sélo asi
podemos “admirar” el objeto, que en nuestro caso es la mariana, en cuyo tiempo analizamos el modo en que nos movemos
en el mundo. En los dos casos referidos aqui me parece fécil percibir la diferencia sustantiva de la posicién que ocupamos,
como “cuerpos conscientes”, al movernos en el mundo. En el primer caso, aquel en que me veo de acuerdo con el relato que
yo mismo hago sobre como me muevo en la mafana, y en el segundo, en que me percibo como sujeto que describe su
propio moverse. En el primer momento, el de la experiencia de lo y en lo cotidiano, mi cuerpo consciente se va exponiendo
a los hechos sin que, interrogandose sobre ellos, alcancen su “razén de ser”. Repito que ese saber -porque también existe- es
el hecho de la pura experiencia. En el segundo momento, en el que nuestra mente opera de forma epistemologica, el rigor
metodologico con que nos aproximamos al objeto, habiendo “tomado distancia” de é€l, vale decir, habiéndolo objetivado,
nos ofrece otro tipo de saber. Un saber cuya exactitud proporciona al investigar o al sujeto cognoscente un margen de
seguridad que no existe en el primer tipo de saber, el del sentido comun™ (1994:137-138).

L]

8 Lo que me parece fragico es que nuestras universidades casi nunca pueden dedicarse a la investigacion en tanto que

produccién de conocimientos, a veces por falta de recursos, a la que se suma la ausencia de cuadros competentes, a veces
por ambas razones, y tampoco se afirme como centros en los que el conocimiento del conocimiento existe, esto es, el acto
de ensefiar, se dé rigurosa y seriamente. Sélo asi, inclusive, seria posible formar personas que luego se comprometiesen en
investigaciones de alto nivel. El papel de la universidad, progresista o conservadora, es vivir seriamente los momentos de
ese ciclo. Es ensefiar, es formar, es investigar. Lo que distingue a la universidad conservadora de una progresista jamas
podra ser el hecho de que una ensefie e investigue y la otra no haga nada (1996: 51- 152).



® Los educadores progresistas precisan convencer de que no son meros docentes -eso no existe- puros especialistas de la

docencia. Nosotros somos militantes politicos porque somos maestros y maestras. Nuesfra tarea no se agota en la ensefianza
de la matematica, de la geografia, de la sintaxis o de la historia. Ademas de la seriedad vy la competencia con que debemos
ensefiar esos contenidos, nuestra tarea exige nuestro compromiso y nuestra actitud en favor de la superacion de las
injusticias sociales. Es necesario desenmascarar la ideologia de ciertos discursos neoliberal a veces llamado modernizador
que hablado del tiempo histérico actual trata de convencemos de que asi es la vida. Los mas capaces organizan el mundo,
producen; los menos capaces sobreviven. Y de que “esa historia de suefios, de utopia y de cambio radical” lo unico que hace
es dificultar el trabajo incansable de los que realmente producen. Dejémoslos trabajar en paz sin los trastornos que les
ocasionan nuestros discursos sofiadores y un dia habrd un gran excedente para distribuir entre todos. Este discurso
inaceptable contra la esperanza, la utopia y el suefo es el que defiende la preservaciéon de una sociedad como la nuestra que
funciona para una tercera parte de la poblacion, como si fuese posible soportar por mucho tiempo semejantes diferencias.
Lo que me parece que el nuevo tiempo nos plantea es la muerte del sectarismo, pero fia vida de la radicalidad (1994: 87-88).

55}La conclusion de los debates gira en torno a la dimension de la cultura como adquisicién sistematica de la experiencia
humana. Esta adquisiciéon, en una cultura letrada, ya no se hace sélo por via oral, sino como en las iletradas, a las que le
faltan los signos gréaficos. De ahi se pasa al debate de la democratizacion de la cultura con que se abren las perspectivas para
iniciar la alfabetizaciéon. Todo este debate es sumamente critico. El analfabeto aprende criticamente la necesidad de
aprender a leer y escribir, se prepara para ser el agente de este aprendizaje. Y consigue hacerlo, en la medida en que la
alfabetizacion es mas que el simple dominio psicolégico y mecéanico de las técnicas de escribir y de leer. Es el dominio de
esas técnicas en términos conscientes. Es entender lo que se lee y escribir lo que se entiende. Es comunicarse graficamente.
Es una incorporacion. Implica no una memorizacién visual y mecéanica de clausulas, de palabras, de silabas, incongruentes
con umn universo existencial -cosas muertas o semimuertas- sino en una actitud de creaciéon y recreacion. Implica una
autoformacion de la que pueda obtenerse una postura activa del hombre frente a su contexto. De ahi que el papel de
educador sea, fundamentalmente dialogar con el analfabeto sobre situaciones concretas, ofreciéndole simplemente los
instrumentos con los cuales €l se alfabetiza. Por eso, la alfabetizacion no puede hacerse desde arriba hacia abajo, como una
donacion o una imposicion, sino desde adentro hacia afuera, por el propio analfabeto, ¥ con la simple colaboraciéon del
educador. Por eso es que buscamos un método que fuese también instrumento del educando y no sélo del educador, y que
identificarse (como lucidamente observo un joven sociélogo brasilefio) el contenido del aprendizaje con el proceso mismo
del aprendizaje (1969: 107-108).

k3

5 Obsérvese, una vez mas, la conexién entre el procedimiento “asistencializador™ de las escuelas normales que rehityen al
maximo la preparacién profesional de su alumno y se deleitan con el verbalismo y el academicismo, y la mentalidad
inflexiblemente antidemocratica. Notese como a esa mentalidad, inflexiblemente anti o ademocratica, vienen
correspondiendo ajustadamente, entre nosofros, las posturas de superposicion a la realidad. De distanciamiento de los
hechos. De aversion a la investigacion. De repudio casi sistematico a las tareas mas técnicas, que se extiende a las
profesionales. De ahi, tal vez, el sentido no profesional de esas escuelas, transformadoras dolorosamente en “liceos de
sefioritas”. Es que también ellas estan involucradas en nuestra “inexperiencia democratica”. Mareadas, igualmente, por un
falso sentido aristocratizado del saber que, entre nosotros, en general, parece seguir todavia relegando a un plano bastardo
todo encuentro del estudiante con su realidad concreta. Lo que todavia nos viene deleitando y contradiciendo ciertas
dimensiones mas ostensibles de nuestra actualidad, en proceso de democratizacion, es el gusto por la palabra. Por la
sabiduria nocional, de que esas escuelas generalmente se nutren y nutren a sus alumnos-maestros. Alumnos-maestros
sacrificados, en su formacién, por el tipo de mentalidad mas rigidamente antidemocratica de nuestra formacién cultural,
antinémicamente relacionada con la mas reciente que viene formandose enfre nosotros: la plasticamente democratica. Lo
que nos parece importante, tanto aqui como alld, en relacién con la escuela primaria, es aprovechar las fuerzas de este nuevo
clima cultural v colocar a nuestras escuelas de formacion del profesor primario en relacion de organicidad con esas fuerzas.
Evidentemente, solo asi estaremos formando profesores para la nueva escuela que necesitamos (2001: 103).

¢



57 En el fondo, la universidad debe girar en torno a dos preocupaciones fundamentales de las que se derivan otras y que

tienen ver con el ciclo de conocimiento. Este, por su lado, cuenta tan sélo con dos momentos que se relacionan
permanentemente: uno es el momento en que conocemos el conocimiento existente, ya producido, y el otro es aquel en que
producimos el conocimiento nmuevo. Aun cuando insista en la imposibilidad de separar mecanicamente estos dos momentos,
aunque enfatice que son momentos del mismo ciclo, me parece importante destacar que el momento en que conocemos el
conocimiento existente es preponderantemente el de la docencia, el de ensefiar ay aprender contenidos, y el otro, el de la
produccién del nuevo conocimiento, es preponderantemente el de la investigacién. En realidad, empero, toda docencia
implica investigaciéon y toda investigacion implica docencia. No existe verdadera docencia en cuyo proceso no haya
investigacién como pregunta, como indagacién, como curiosidad, creatividad, asi como no existe investigacién en cuya
marcha no se aprende necesariamente porque se conoce y no se ensefie porque se aprende (1993: 183-184).

8 Hoy se habla, con insistencia, del profesor investigador. En mi opinion lo que hay de investigador en el profesor no es una
calidad o una forma de ser o de actuar que se agregue a la de ensefiar. La indagacién, la busqueda, la investigacién, forman
parte de la naturaleza de la practica docente. Lo que se necesita es que el profesor, en su formacién permanente, se perciba y
se asuma, por ser profesor, como investigador (1997: 30).

&5 _..por qué me niego a proporcionar las asi llamadas recetas acerca del “cémo”. Cuando un educador norteamericano lee

mi trabajo, si no estd necesariamente de acuerdo con todo lo que digo (después de todo seria imposible que asi fuese), pero
se siente movilizado por el texto, deberia comenzar a practicar tratando de comprender criticamente las condiciones en el
cual trabajé, mas que limitarse a seguir lo que digo. Este educador debera comprender plenamente las condiciones
econdmicas, sociales, culturales e histéricas que condujeron, por ejemplo, a la escritura de La pedagogia del oprimido. Los
educadores también tienen que investigar todas estas condiciones en sus propios contextos. Cuando se piensa en el contexto
que generé La pedagogia del oprimido y al mismo tiempo se piensa en el propio contexto, es posible comenzar a recrear La
pedagogia del oprimido. Si los educadores son fieles a esta reinvencioén radical, comprenderan que insista en que los
educandos asuman el rol de sujetos del conocimiento, es decir, de sujetos que adquieren conocimiento junto con el
educador, que también es sujeto del conocimiento. Esta es la premisa para adoptar una postura epistemolégica, filosofica,
pedagodgica y politica. Una cosa es leer mi trabajo para identificarse con mi posiciéon y decidir si es valida. Pero no se debera
repetir lo mismo que hice yo en mi propia practica. Basicamente los educadores deben trabajar duro para que los educandos
asuman el rol de sujetos del conocimiento y puedan vivir esta experiencia en tanto sujetos. Los educadores vy los educandos
no necesitan hacer exactamente las mismas cosas que hice yo para poder alcanzar esta experiencia en tanto sujetos. Y esto
es asi porque las diferencias culturales, histéricas, sociales, econémicas y politicas que caracterizan a dos o mas contextos,
es decir, los asi llamados valores de una sociedad en particular, comienzan a desempefar un rol en la definicién de la tensa
relacion que existe entre el educador y el educando. Por eso me niego a escribir un manual de instrucciones que proporcione
recetas paso a paso (1989: 137-137).

&

0 Qué bueno seria, en realidad, si trabajaramos metodicamente con los educandos cada dos dias, durante algin tiempo que
dedicaramos al analisis critico de nuestro lenguaje, de nuestra practica. Aprenderiamos y ensefiariamos juntos un
instrumento indispensable para el acto de estudiar: el registro de los hechos y lo que se adhiere a ellos. La practica de
registrar nos lleva a observar, comparar, seleccionar y establecer relaciones enire hechos y cosas. Educadora y educandos
se obligarian a anotar diariamente los momentos que mas los desafiaron, positiva o negativamente, durante el intervalo entre
un encuentro y otro. Ademas, estoy convencido de que esa experiencia formativa podria hacerse, dentro de un nivel de
exigencia adecuando a la edad de los nifios, entre aquellos que atn no escriben. Pedirles que hablen de como estan sintiendo
el devenir de sus dias en la escuela les permitira involucrarse en una practica de la educacion de los sentidos. Les exigiria
atencion, observacion, seleccion de hechos. Con esto desarrollariamos también su oralidad, que aspirando en si misma a la
siguiente etapa -la de escriturar- jamas debe dicotomizarse de ella. El nifio que habla en condiciones personales normales es
aquel que escribe. Si no escribe queda impedido de hacerlo, sélo en casos excepcionales imposibilitado™ (1994: 91).

=
"L Es en este sentido que las experiencias y las practicas no pueden ser ni importadas ni exportadas. De lo cual se deduce que

es imposible satisfacer un pedido orientado a importar practicas provenientes de otros contextos. ;Coémo puede una cultura



aprender a partir de otra perteneciente a un modo diferente y con una historia distinta? ;Cémo puede una sociedad aprender
a partir de la experiencia de otra, siendo que es imposible exportar o importar practicas o experiencias? Cuando formulo
estas preguntas no quiero decir que es imposible aprender de la experiencia de los demas. Amilcar Cabral, que amaba la
cultura africana, dijo que el respeto por la misma no implica ignorar los elementos positivos de otras culturas, que pueden
resultar vitales para el desarrollo de aquella. Cuando hablo de la imposibilidad de exportar practicas, no estoy negando la
validez de practicas ajenas. Tampoco estoy negando la necesidad de intercambios. Lo que estoy diciendo es que deberia
reinventarse. Debemos poseer un enfoque critico de la practica y de la experiencia que deben ser reinventadas. Este proceso
critico también se puede aplicar a la lectura de libros. ...Lenin llamaba la atencién sobre la necesidad de alcanzar una
comprension critica del momento en que escribié el texto. En nuestro caso, también es necesario entender el momento
historico, politico, social, cultural y econémico, las condiciones concretas que le llevaron a crear el texto. Por lo tanto, no
puedo simplemente utilizar el texto de Lenin y aplicarlo literalmente al contexto brasilefio sin reinventarlo, sin reescribirlo
(1989: 136-137).

&
72 En cuanto objetos de conocimiento, los contenidos deben entregarse a la curiosidad cognoscitiva de profesores y alumnos.
Unos ensefian, y al hacerlo aprenden. Y otros aprenden, v al hacerlo ensefian. En cuanto objetos de conocimiento no pueden

ser enseniados, aprehendidos, aprendidos, conocidos, de tal manera que se libren de implicaciones politico-ideologicas que

han de aprender también por los sujetos cognoscentes. Una vez mds se impone la “lectura del mundo™ en relacion dinamica
con el conocimiento de la palabra-tema, del contenido, del objeto cognoscible. Que cada lector o lectora, con practica
docente o de alumno, se cuestione sobre su trabajo como profesor o como profesora, sobre su trabajo como alumno o como
alumna, en las clases de matematica, de historia, de biologia, de gramatica, de sintaxis, en la realidad importa poco. Que
cada uno o cada una se pregunte y vea si participando como docente o como alumno de la experiencia de la ensefianza
critica del contenido, la “lectura del mundo™, de naturaleza politica, no se plantea necesariamente. Lo que no es posible en
la practica democratica es que el profesor o la profesora, subrepticiamente o no, imponga a sus alumnos su propia “lectura
del mundo™, en cuyo marco se sittia la ensefianza del contenido. Luchar contra el autoritarismo de izquierda o de derecha no
me conduce, sin embargo, a una neutralidad imposible que no es otra cosa sin o el modo mafioso con el cual se pretende
esconder la opcion. El papel del educador o de la educadora progresista que no puede ni debe omitirse, al proponer su
“lectura del mundo™, es sefialar que existen otras “lecturas del mundo™ diferentes de la suya y hasta antagonicas en
ocasiones (1993: 106-7).

7% Es importante insistir en que una pedagogia critica de la alfabetizacion y la voz debe estar atenta a la naturaleza

contradictoria de la experiencia y la voz de los estudiantes, y establecer por lo tanto las bases que permitan cuestionar y
analizar dicha experiencia tanto respecto de sus puntos débiles como de sus puntos fuertes. En este caso, no sélo
proporciona un marco teédrico para reconocer la logica cultural que vincula la subjetividad y el aprendizaje, sino que
proporciona ademas un referente para criticar la clase de romantica alabanza de la experiencia de los educandos que
caracterizaba a gran parte de la pedagogia radical del principio de la década de los sesenta. Lo que aqui se discute es la
vinculacién entre la pedagogia de los estudiantes y un proyecto de posibilidad que permita que los estudiantes reafirmen y
celebren el interjuego de voces v experiencias diferentes, al tiempo que reconocen que esas voces deben ser siempre
cuestionadas por los diversos infereses ontologicos, epistemolégicos, éticos y politicos que representan (1989: 44).

&

74 Al tratar de desarrollar un modelo de alfabetizacion critica que encarne la progresiva relacion dialéctica existente entre la
lectura critica de la realidad y de la palabra, Freire y Macedo fijan los cimientos teéricos de un nuevo discurso en el cual la
nocion de alfabetizacion va acompafiada de una atencion critica hacia la red de relaciones en las cuales la produccion de
sentido se da como construccioén histérica y a la vez como parte de un conjunto mas amplio de practicas pedagogicas. En
este sentido, la alfabetizacion significa mas que una ruptura con lo predefinido, o, segin ha dicho Walter Benjamin,
“Cepillara a contrapelo”. También significa comprender los detalles de la vida cotidiana y la gramatica social de los
concreto a través de las totalidades mas amplias de la historia y el contexto social. Como parte del discurso de la narrativa y
la entidad, la alfabetizacion critica sugiere utilizar la historia como una forma de liderear la memoria. Tal como se utiliza
aqui, historia significa reconocer rasgos figurativos de potencialidades intactas y las fuentes de sufrimiento que constituyen



el propio pasado. Reconstruir la historia en el sentido de situar el significado y la practica de la alfabetizacién en un discurso
ético que toma como referente aquellas instancias de sufrimiento que deben ser recordadas y superadas (1989: 39-40).

"> Paulo Freire sostiene que los educadores se burlan del pensamiento madgico, o tratan de eliminar las creencias

supersticiosas, intentan algo que resulta no solo imposible, sino ademas contraproducente. El pensamiento precritico es de
todos modos una forma de pensamiento; no puede ni debe ser simplemente descartado sino transformado. La tarea central
de “el proceso de alfabetizacion de adultos en tanfo accion cultural para la libertad” consiste en proporcionar los medios
aptos para dicha transformacién. El campesino, o cualquier educando que sufra la opresion de la supersticioén, ya sea de una
ideologia religiosa o de una ideologia de la guerra fiia, del liberalismo doctrinado o de cualquiera de las multiples formas de
pensamiento totalitario, s6lo puede alcanzar la liberacion por medio del desarrollo de la conciencia critica (1989: 17).

76 El papel del educador no es “llenar” al educando de “conocimiento” de orden técnico o no, sino, proporcionar, a través de

la relacién dialégica educador-educando, educando-educador la organizacion de un pensamiento correcto en ambos. El
mejor alumno de fisica o de matematicas, tanto en el colegio como en la universidad, no es el que mejor memorizé las
formulas, sino el que percibio la razon. El mejor alumno de filosofia no es el que diserta “ipsis verbis”, sobre la filosofia del
cambio en Herdclito; sobre el problema del Ser en Parménides; sobre el “mundo de las ideas™ en Platén; sobre la metafisica
en Aristoteles; o, mas modernamente, sobre la “duda™ cartesiana; la “cosa en si” en Kant; sobre la dialéctica del Sefior y del
Esclavo en Hegel; la alienacion en Hegel v en Marx; la “intencionalidad de la conciencia” en Husserl. El mejor alumno de
filosofia es el que piensa, criticamente, sobre todo esto, v corre también el riesgo de pensar. Cuanto mas simple y docil
receptor es de los contenidos, con los cuales, en nombre del saber, es “llenado™ por sus profesores, tanto menos puede
pensar y sélo puede repetir (1973: 59-60).

e

=
77 El hecho que asistencialismo, en cualquiera de sus formas, contenga este impedimento, no significa, en verdad, que los
asistidos no puedan, mas temprano o mas tarde, emerger de la condicion en la que se encuentran, para afirmarse, en la
accion, como seres de decision. No tememos afirmar, a este respecto, que los movimientos de rebelion que se generalizan
hoy en dia tienen mucho de emersion de la juventud (y en ciertas areas del pueblo) que rompe con un mundo
“asistencializado™ y “asistencialista”. En ellos se observa que los que “emergen” ponen en cuestion la validez de los
“comunicados”, hechos “asistencialmente™, relativos a la existencia humana. Sus preocupaciones no se limitan al dominio
instrumental del cdmo, sino van al qué, al por qué y al para qué de las cosas, de la accion y de la existencia (1973: 93).

8 Lo propio del animal es, por lo tanto, no estar en relacién con su soporte seria mundo- pero adaptado a él. De ahi que,
como un “ser cerrado en si mismo”, al “producir un nido, una colmena, un hueco donde vivir, no esta creando realmente
productos que sean el resultado de “actos limites™, respuestas transformadoras: su actividad productora esta sometida a la
satisfaccion de una necesidad fisica puramente estimulante y no desafiante. De ahi, que sus productos, sin duda alguna,
pertenezcan directamente a sus cuerpos fisicos, en tanto que el hombre es libre frente a su producto. Solamente en la medida
en que los productos que resultan de la actividad del ser “no pertenezcan a sus cuerpos fisicos”, aunque reciban su sello
daran origen a la dimension significativa del contexto que asi se hace mundo (1970: 117-118).

® El intelectualismo socratico -que equivocadamente considerd la definicién de un concepto como el conocimiento de la
cosa definida, v este conocimiento como una virtud- no constituia una verdadera pedagogia del conocimiento, a pesar de ser
dialégico. La teoria de Platon sobre el didlogo no logré ir mas alla de la teoria socratica de la definicion como
conocimiento, aun cuando para Platén una de las condiciones necesarias para el conocimiento era que el hombre fuese
capaz de efectuar una prise de conscience, y aunque al paso de la doxa al logos fuese indispensable para que el hombre
llegase a la verdad. Para Platén, la prise de conscience no se referia a lo que el hombre supiese o no, supiese o supiese mal,
acerca de su relacién dialéctica con la realidad; antes bien tenia que ver con lo que el hombre supo una vez y olvido al
nacer. Conocer era recordar o recuperar conocimientos olvidados. La aprehension y la superacion de la doxa v el logos no

se producian en el marco de la relacién hombre -mundo, sino en el esfuerzo por recordar o redescubrir un /ogos olvidado
(1990: 75-76).



F

80 Cuando tenia veintitrés afios y estaba recién casado, empecé a descubrir, aunque no siempre lo pude definir
explicitamente, que la inica forma de sobrevivir, de estar alerta, de ser verdaderos filésofos, es no dejar jamas que muera el
nifio que todos llevamos dentro. La sociedad nos obliga a matar a este nifio, pero debemos resistirnos, porque cuando lo
matamos nos estamos matando a nosotros mismos. Nos marchitamos y envejecemos antes de tiempo. Hoy tengo setenta y
dos afios, pero a menudo me siento como si tuviera diez o veinte afios. Cuando subo cinco pisos por una escalera, mi cuerpo
me hace ser consciente de mi edad, pero lo que hay en el interior de mi cuerpo envejecido estd profundamente vivo,
sencillamente porque preservo al nifio que llevo dentro. También creo que mi cuerpo es tan joven y vital como el del nifio
que una vez fui y que sigo siendo, ese nifio que me lleva a amar tanto la vida. Siento lo que hay de incompleto dentro de mi,
en niveles biologicos, afectivos, criticos e intelectuales, lo incompleto que me empuja constantemente, curiosamente y
amorosamente hacia otras personas del mundo, buscando la solidaridad y la superacién de la soledad. Todo esto implica
querer amar, una capacidad de amar que la gente debe crear en si misma. Esta capacidad aumenta en la medida en que
amemos; disminuye si tenemos miedo de amar. Por supuesto, mar no es sencillo en nuestra sociedad, porque gran parte de
nuestra felicidad procede de nuestra tristeza: es decir, muy a menudo, para que nosotros seamos felices, ofros deben ser
infelices. En estas circunstancias es muy dificil amar, pero es necesario hacerlo. Yo amo las cosas sencillas, corrientes, de
todos los dias. Odio las reuniones sofisticadas y snobs en las que la gente no sabe qué hacer con las manos; japoyarlas en el
sofd, juguetear con la corbata o con la barba? No saber qué hacer con las manos demuestra incomodidad. Detesto este tipo
de reuniones. Me encanta sentirme comodo (1990: 194).

Bl La negativa a desarrollar lo que David Lusted ha llamado la pedagogia de la teoria y la ensefianza, no sélo entiende

erréneamente el conocimiento como una produccién de sentido aislada, sino que ademas niega el conocimiento y las formas
sociales a través de las cuales los educandos otorgan importancia a sus vidas y experiencias (1989: 41).

82 Otra exigencia que me planteaba: desde luego, as cartas pedagogicas deberian estar al abrigo de ciertas notas.

Resguardadas de la arrogancia que intimida e imposibilita la comunicacién, de la suficiencia que impide al mismo suficiente
reconocer su insuficiencia, de la certeza demasiado segura del acierto, del elitismo teoricista, lleno de rechazos e
indisposiciones contra la practica, y del basismo negador de la teoria, del simplismo reaccionario y soberbio, que funda en
la subestima del otro (el otro no es capaz de entenderme). Asi, en lugar de buscar la sencillez de la presentacion del tema del
que hablo, lo trato de forma casi desdefiosa. Por otra parte, protegidas del simplismo, de la arrogancia del cientificismo, las
cartas deberian manifestar, por ofro lado, en la seriedad y en la seguridad con la que se escribieran, la apertura al dialogo y
el placer de la convivencia con el diferente. Lo que quiero decir es que, en el proceso de la experiencia de la lectura de las
cartas, el lector o lectora pudiese ir percibiendo que la posibilidad del didlogo con autor esta en ellas mismas, en la manera
curiosa con la que las escribe el autor, abierto a la duda y a la critica, No obstante, es posible que el lector nunca tenga un
encuentro personal con el autor. Lo fundamental es que queden claras la legitimidad v la aceptacion de posturas diferentes
ante el mundo, una aceptacion respetuosa (2001: 48-49).

8 Sin dejarme caer en la tentacién de un racionalismo agresivo en el que la razéon, mitificada, lo "sabe" y lo "puede" todo,

insisto en la importancia fundamental de la aprehension critica de la razén o razones de ser de los hechos en los que estamos
envueltos. Cuanto mejor me "aproximo" al objeto que procuro conocer, al "distanciarme epistemolégicamente™ de él, con
tanta mayor eficacia funciono como sujeto cognoscente y, por eso mismo, mejor me comprendo como tal. Lo que quiero
decir es que, como ser humano, no debo ni puedo abdicar de la posibilidad de entender el mundo, que veo que se construye,
social e histéricamente, en nuestra experiencia existencial, interviniendo en él, y, en consecuencia, de comunicar lo
entendido. La comprensiéon del mundo, tanto aprehendida como producida, y la comunicabilidad de lo comprendido son
tareas del sujeto, en cuyo proceso precisa y debe hacerse cada vez mas critico. Cada vez mas atento al rigor metédico de su
curiosidad, en su aproximacion a los objetos. Rigor metédico de su curiosidad del que se deriva una mayor exactitud de sus
hallazgos. Si el cambio forma parte necesaria de la experiencia cultural, fuera de la cual no somos, se nos impone tratar de
entenderla en su o sus razones de ser. Para aceptarla o negarla, debemos comprenderla, sabiendo que, si somos puro objeto
suyo, tampoco ella es el resultado de decisiones voluntaristas de personas o de grupos. Esto significa, sin duda, que, ante los



cambios de comprension, de comportamiento, de preferencias, de negacion de valores hasta ahora respetados, no podemos
limitarnos a acomodarnos ni tampoco a sublevarnos de manera puramente emocional. En este sentido, una educacion critica
nunca puede prescindir de la percepcion licida del cambio que, incluso, revela la presencia interviniente del ser humano en
el mundo (2001: 41-42).

84 La educacién en una perspectiva asi, es el proceso en que tomandose como objeto de conocimiento la practica social de la

cual es ella una manifestacion, se procura no sélo conocer la razén de ser dicha practica, sino ayudar a través de este
conocimiento -que ira ahondandose y diversificandose- a dirigir la nueva practica, en funcién de proyecto global de la

sociedad. En el ahondamiento y en la diversificacion (jamas™ especialisticista™, jamds focalista) de este conocimiento es
donde se situa el punto de partida de lo que ha de entenderse por post-alfabetizaciéon. Esta no es, por principio de cuentas, un
momento separado de la alfabetizacion, sino su continuidad, como acto de conocimiento que es también. En ese sentido, la
post-alfabetizacién se halla enunciada en la alfabetizacion. El aprendizaje de la lectura y de la escritura, asociado al
necesario desenvolviendo de la expresividad, se efectiia en la alfabetizacion con el ejercicio de un método dinamico a traveés
del cual educandos y educadores se esfuerzan en comprender, en términos criticos, la practica social. El aprendizaje de la
lectura y de la escritura incluye el aprendizaje de la “lectura” de la realidad a través del analisis comrecto de la practica social
(1977:122).
=

85 Tal vez, rigurosamente, podriamos decir que el verbo que designa el pensamiento, mas que puramente transitivo, deberia
ser uno que comprendiese, como régimen sintactico, el objeto de la accién y un complemento de compania. De este modo,
mas alla del sujeto pensante, del objeto pensado, habria, como exigencia (tan necesaria como la del primer sujeto y la del
objeto), la presencia de otros sujetos pensantes, representados por el complemento de compafiia. Seria un verbo “co-
subjetivo-objetivo™ cuya accion incidente en el objeto, seria, por esto mismo, coparticipada (1973:74).

% Un trabajo como este, fundado siempre en la practica de pensar la practica, con lo cual se perfecciona la practica,
propiciaria el surgimiento de verdaderos centros de estudio que, incluso girando en torno a temas centrales -agricultura, por
gjemplo, o salud, etc.- desarrollarian analisis globales de esos temas. Centros que, en funcién misma del trabajo
sistematizador del conocimiento, irian convirtiéndose poco a poco en proceso permanente de profundizacién, en futuras
unidades universitarias, pero de una universidad que naceria de las clases frabajadoras y con ellas -de ninguna manera sobre
ellas, pues esto significaria contra ellas. “En un frabajo asi con el pueblo, lo de veras importante es el gjercicio de aquella
postura critica frente a la realidad en que ésta comienza a ser tomada, cada vez mds rigurosamente, como objeto de
conocimiento, en el analisis de la propia accién transformadora sobre ella. Es tener en la actividad préctica un objeto
permanente de estudio del cual resulte una comprension de esa misma actividad practica que sobrepase su caracter
inmediatamente utilitario. Es tener en ella no solo la fuente del conocimiento de si misma, de su razén de ser, sino de otros
conocimientos con ella relacionados™ (1977: 37-38).

7 Es urgente que nuestra escuela se cenfre en nuestras condiciones culturales de hoy para que no sélo ayude a nuestra

democratizacion, sino que también evite peligros contenidos en el propio impetu de participacion popular. “Es que el nuevo
clima que el pais esta viviendo -el de la aparicion del pueblo en la vida publica-, clima en elaboracion, necesita, para
hacerse autentico, de cada vez mas condiciones en que venza a su gran confrario: el clima de pasividad y
“asistencializaciéon” en que surgimos y crecimos. O mas bien, en que venza las marcas que nos impregno su contrario y que,
insertas en nosotros, estrangulan el nacimiento de nuevas disposiciones adecuadas al clima de hoy. Més aun, necesita un
clima que sea capaz de, aprovechando todo el impetu del pueblo, consustanciado en lo que se ha dado llamar rebelion
popular, le dé condiciones dé estabilidad y equilibrio. Y eso sé6lo la educaciéon lo hace, pero una educacion relacionada con
la organicidad, con su tiempo y su espacio ¥ no superpuesta a ellos, como la nuestra, en gran parte libresca y vacia. La
escuela que necesitamos, asi viva, asi democratica -asi formadora de habitos v no meramente propedéutica- no es una
escuela que aparezca por casualidad. Y, sobre todo, no es una escuela que funcione por casualidad. Aqui también, nuestro
gran problema es el del pasaje o transito de la escuela libresca y antidemocratica a la escuela democratica, formadora de
habitos de trabajo, de participacién, de critica, de solidaridad, con la que nuestro educando, pueda desarrollar su
dialogacion, se integre con autenticidad en el clima cultural que hoy vivimos. Es que, aun viviendo este clima nuevo, de



democratizacion creciente, insistimos casi automaticamente en las formulas pasadas, que caracterizan nuestra pasividad o
nuestra “inexperiencia democratica”. De ahi el punto de estrangulamiento que esa inexperiencia democrética todavia
contimia representando para los impulsos de democratizacion de los que deriva esa rebelion popular” (2001: 96-97).
2

8 En esta lucha es fundamental redefinir la naturaleza del trabajo de los educadores y su rol como intelectuales
transformadores. La categoria de intelectual resulta aqui de importancia para analizar tanto las particulares practicas
ideologicas v materiales que estructuran las relaciones pedagogicas que asumen los educadores, como para identificar la
naturaleza ideolégica de los intereses que los educadores generan vy legitiman como parte de la cultura. La nocién de
intelectual proporciona un referente para criticar aquellas formas de pedagogia administrativa, planes de rendimiento, planes
curriculares a prueba de maestros, que definiran a los educadores meramente como técnicos. Mas aun, proporciona las bases
tedricas y politicas para que los educadores practiquen un didlogo critico entre ellos ¥ otros terceros, con el fin de luchar por
las condiciones que necesitan para poder reflexionar, leer, compartir su trabajo y producir material de ensefianza (1989: 48).
(Alfab)

b

39 Es dificil entender estas cuestiones si se prescinde de un analisis de las relaciones de poder. Sélo aquellos que tiene poder,

por ejemplo, pueden definir qué es correcto o incorrecto. Solo aquellos que tiene poder pueden decidir qué constituye el
intelectualismo. Una vez fijados los parametros intelectuales, aquellos que quieren ser considerados intelectuales deben
satisfacer los requisitos del perfil dictado por la élite. Para ser intelectual se debe hacer exactamente lo que hacen aquellos
que tienen el poder de definir qué es el intelectualismo. La actividad intelectual de los que no tienen poder es siempre
caracterizada como no intelectual. Creo que esta cuestion deberia subrayarse no s6lo como una dimensién pedagogica, sino
también como una dimensién politica. Esto es dificil de hacer en una sociedad como la de Estados Unidos, donde se niega
ideolégicamente la naturaleza politica de la pedagogia. Es necesario negar la naturaleza politica de la pedagogia para
brindar la apariencia superficial de que la educacion sirve a todos, garantizando de este modo que continte funcionando en
interés de la clase dominante (1989: 129).

°0 Esta mitica universalidad de la educacion al mejor servicio de la humanidad lleva a muchos a culpar a los mismos

estudiantes por abandonar el sistema. Ellos deben decidir si permanecer en la escuela o friunfar. Una vez que se acepta la
dimension politica de lo educativo, se hace dificil aceptar la educacion, se hace dificil aceptar la educacion de la clase
dominante respecto de que los que abandonan tienen la culpa. Cuanto mas se niega la dimension politica de la educacion,
mas se asume el derecho moral de culpar a las victimas. Esto es de algiin modo paradéjico. La cantidad de la escuela que
pasan por la escuela y permanecen analfabetas por resistirse y negarse a leer la palabra dominante son representativas de
una actitud de autoafirmacion. Desde ofro punto de vista la autoafirmacion constituye un proceso de alfabetizacion en el
sentido normal y global del término. Es decir, la negativa a leer la palabra escogida por el maestro es la puesta en practica
por parte del alumno de la decisién de no aceptar lo que se percibe como violador del propio mundo (1989: 129).

1 Es evidente que hay diferencias en la forma de lidiar con esos saberes, si se trata de uno u otro de esos casos citados

anteriormente. Sin embargo, en cualquiera de ellos, subestimar la sabiduria que resulta necesariamente de la experiencia
sociocultural es al mismo tiempo un error cientifico y una expresion inequivoca de la presencia de una ideologia elitista. Tal
vez sea realmente un fondo ideolégico escondido, oculto, que por un lado opaca la realidad objetiva v por el otro hace
miopes a los negadores del saber popular al inducirlos al error cientifico. En 1ltima instancia, es esa “miopia” lo que,
constituyéndose en obstaculo ideolégico, provoca el error epistemologico (1993: 80-81).

®2 La necesidad de superar el error, que nos debe hacer mas rigurosos en la aproximacion metodica al objeto para aprender

su razon de ser, no nos debe inhibir como si caer en el fuese un pecado por cuya causa debieran castigarnos. La mejor
manera de evitar el error es no tener miedo de incurrir en él, sino, haciéndonos cada vez mas criticamente curiosos, ejercitar
nuestro rigor en el proceso que vengo llamando “cerco epistemologico™ del objeto, del que resulta su conocimiento cabal
(2001: 111-112).



% Por eso es que siempre sometia a la practica en la que participaba, asi como al de los demas, a una indagacion que no se
safisfacia con las primeras respuestas. A un cuestionamiento severo, metédicamente riguroso. A ello se debe que, de las
muchas lecturas que hice en aquella época, a muchas fui empujado por la practica. Eran lecturas necesarias a las que llegaba
con el ansia de comprender mejor lo que estaba haciendo. Lecturas que ora confirmaban el acierto de lo que estaba
haciendo, ora me ayudaban a corregirlo. Lecturas que luego me llevaban a otras lecturas. En los campos de las ciencias
sociales, de la lingiiistica, de la filosofia, de la teoria del conocimiento, de la pedagogia, en el campo de la historia, en el de
la historia de Brasil, en el del analisis de nuestra formacion. Lecturas de textos que me ofrecias bases para, por un lado,
continuar la lectura del contexto, y por el otro intervenir en él. En mi paso por el Sesi aprendi para siempre como trabajar
con la tensa relacion entre la teoria y la practica™ (1996: 125).

E
L

4 Las experiencias de las que hablamos, sobre las que discutimos criticamente y que van fijandose ahora en la grabacion de
nuestro didlogo emergen en un discurso vivo, libre, espontaneo y dinamico. Es importante, sin embargo, que la vivacidad
del discurso, la levedad de la oralidad, la espontaneidad del dialogo, en si mismos, no sacrifican en nada la seriedad de la
obra o su necesaria rigurosidad. Hay quienes piensan ingenuamente que el rigor en el andlisis sélo existe cuando alguien se
encierra entre cuatro paredes, tras una puerta muy segura, cerrada con llave enorme. Solo ahi, en la intimidad silenciosa de
los libros o de los laboratorios, seria posible la seriedad cientifica. No. Yo creo que aqui, encerrados, pero a la vez abiertos
al mundo, inclusive a la naturaleza que circunda tu despacho, podemos hacer y estamos haciendo algo cientifico y riguroso.
Es el estilo el que es diferente, en tanto que oral. Y por eso mismo mas liviana, mas efectivo, mas libre (2013: 26).

&

% Mi postura propugna la comunién entre el sentido comun y el rigor. Es decir, mi posiciéon sostiene que toda rigurosidad
conocio un momento de ingenuidad. Y no existe ninguna rigurosidad estabilizada en cuanto tal por decreto. Lo que es
absolutamente riguroso hoy puede ya no serlo mafana, y viceversa. Por otro lado, partiendo de la necesidad de que las
masas populares se apropien de la teoria y la hagan suya, este proceso no puede realizarse sino a partir del propio
pensamiento ingenuo. Es de él desde donde hay que proceder para luego superarlo. Es preciso, como decias, que la
rigurosidad no rehace la ingenuidad en el esfuerzo de dirigirse hacia ella. En este sentido, aludo a una virtud o cualidad
fundamental para el educador-politico y para el politico-educador desde la perspectiva que defendemos. La virtud de asumir
la ingenuidad del otro para poder superarla con él. Asumirla también implica criticarla. En el caso de las masas populares,
no son sélo ingenuas. Al contrario, también son criticas y su criticismo esta en la raiz de su convivencia con la dramaticidad
de su cotidianidad. Lo que ocurre, a veces, es que las masas populares oprimidas, por equis razones, puedan en el plano de
la sensibilidad del hecho y no alcanzar la razén de ser que explica de manera mas rigurosa el hecho. No sera con la simple
superposicién de una explicacion teérica ajena a ellas como resolveremos el problema del conocimiento (2013: 89-90).

% Al volver la mirada a los tiempos idos me pregunto si las experiencias vividas y los saberes producidos tuvieron sentido

para todos los que participaron en ellas. En lo que a mi se refiere, indudablemente lo han tenido. Fueron como una
anticipacion de las cosas que haria mucho tiempo después, y a la vez un tiempo de aprendizaje para las practicas en las que
hoy participo. Trabajando en el Sesi con profesionales tan diferentes de niveles también diferentes, y con obreros a quienes
desafié a ir asumiendo cada vez mas actitudes de sujetos, a ir aprendiendo democracia, practicandola, acabé haciendo una
serie de aprendizajes indispensables para quien se inserta en el proceso de cambio de la realidad. Aprendizaje, por ejemplo,
de la importancia incalculable de la informacion y de la formacicn, vale decir, de la informacion que, durante el proceso de
aprendizaje, se va transformando en formacion. Cosas que ya hacia, ya sea habiendo pensado antes sobre ellas o pensando
sobre ellas luego de haberlas hecho, y que posiblemente me tocaron mas de lo que focaron a otros. (1996: 123-124).

7 Por ejemplo, puedo entender el significado de los signos lingiiisticos de un campesino del nordeste brasilefio que me diga,
con absoluta conviccion, que cure las heridas infectadas de su ganado, rezando sobre los rastros que va dejando en el llano.
Desde luego..., el entendimiento del significado de los signos lingiiisticos de este campesino, implica la comprension del

contexto en que genera la conviccién que se expresé por medio de estos signos. No obstante, la comprension de los signos,
v del contexto, no es suficientes para que yo comparta su conviccion (1973: 80-81).
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°8 Asi, al objetivar una palabra generadora, el alfabetizando ya estd motivado para no sélo buscar el mecanismo de su

recomposicion y de la composicién de nuevas palabras, sino también para escribir su pensamiento, La palabra generadora,
aunque objetivada en su condicién de simple vocablo escrito, no puede liberarse nunca més de su dinamismo semantico y
de su fuerza pragmatica, que el alfabetizando tomo conciencia en la respectiva descodificacion critica. No se dejara,
entonces, aprisionar por los mecanismos de la composiciéon vocabular. Y buscara nuevas palabras, no para coleccionarlas en
la memoria, sino para decir y escribir su mundo, su pensamiento, para contar su historia (1970: 8).

¢

®3 La neutralidad de la educacion, que lleva a concebirla como pura tarea, que sirve a la formacion de un tipo ideal de ser
humano, alejado de lo real, virtuoso y bueno, es una de las connotaciones de la nocién ingenua de la educacion. Desde el
punto de vista de una concepcion asi, el mundo renace en la intimidad de las conciencias, impulsado por la bondad de los
corazones. Y puesto que la educacion da forma a las almas y recrea los corazones, es el punto de apoyo del cambio social.
Sin embargo, es previamente necesario que la educacion dé cuerpo y alma al modelo de ser humano virtuoso, que lleve a
una sociedad bella y justa. Nada es posible hasta que una generacion de personas buenas y justas asuma la tarea de crear la
sociedad ideal. Pero atin antes de que surja esta generacion, es posible llevar a cabo algunos esfuerzos humanitarios de
ayuda, que también pueden conducir a este proyecto mayor. (1989: 60).

100 Hoy necesitamos hombres v mujeres que, ademas de dominar los saberes técnicos y cientificos, tengan vocacion de

conocer el mundo de ofra forma, a través de otros tipos de saberes no preestablecidos. Negar esto seria repetir el proceso
hegemonico de las clases dominantes, que siempre determinaron qué es lo que deben y pueden saber las clases dominadas.
En el discurso dominante actual, ese conocimiento nuevo y necesario del mundo no es mas que un saber profesional y
técnico. Que ayuda a sobrevivir a los estratos populares, sobre todo en el Tercer Mundo. Pero yo digo; no, no es tan sélo
eso. Para el Tercer Mundo, asi como para el Primer Mundo, el saber fundamental sigue siendo la capacidad de develar la
razon de ser del mundo; v ese es un saber que no es superior ni inferior a ofros saberes, pero es un saber que elucida, que
desoculta, junto a la formacién tecnologica. Por ejemplo, estoy convencido de que, si soy cocinero, si quiero ser un buen
cocinero, necesito conocer muy bien las técnicas modernas del arte culinario. Pero sobre todo necesito saber para quien
cocino, por qué cocino, en que sociedad cocino, contra quien cocino, a favor de quien cocino. Y ese es el saber es politico
que tenemos que crear, cavar, construir, producir, para que la posmodernidad democriatica, la posmodernidad progresista, se
instale y se instaure contra la fiuerza del poder de la otra posmodernidad, que es la reaccionaria (2016: 95-96).

101 Por el contrario, para que los hombres simples sean considerados absolutamente ignorantes, es necesario que haya quien

los considere asi. Estos, como sujetos de esta definicién, necesariamente se clasifican, a si mismos, como aquellos que
saben. Absolutizando la ignorancia de los otros, en la mejor de las hipétesis, relativizan su propia ignorancia (1973: 50-51).
En realidad, para aquel que puede comprender que nadie lo sabe todo, ni que tampoco nadie es totalmente ignorante, resulta
necesario poder rescatar una afirmacion como “El que sabe ensefia a los que no saben” de su caracter autoritario. El
educador, como aquel que sabe, debe en primer lugar reconocer a los educandos como a los que estin en vias de saber mas.
Son, junto con el educador, los sujetos de dicho proceso, v no pacientes simplemente adaptados. En segundo lugar, el
educador necesita reconocer que el conocimiento no es un fragmento de informacién, inmovil, concluido, terminado, algo
que debe transferirse de quien lo adquirié a quien atn no lo posee. (1989: 60).

3
102 Una afirmacién inicial que podemos hacer al indagar sobre el proceso de saber, tomado ahora como fenémeno vital, es
que, el primer lugar, se da en la vida y no soélo en la existencia que nosotros, mujeres y hombres, creamos a lo largo de la
historia con los materiales que la vida nos ofrecid. Pero el que aqui nos interesa es el saber que no hacemos capaces de
gestar, y no cierto fipo de reaccion que se verifica en las relaciones que se dan en la vida humana. En el nivel de la
existencia, la primera afirmacion que hay que hacer es que el proceso de saber es un proceso social cuya dimensiéon
individual no puede ser olvidada o siquiera subestimada. El proceso de saber que envuelve al cuerpo consciente como un
todo -sentimientos, emociones, memoria, afectividad, mente curiosa en forma epistemolégica, vuelta hacia el objeto- abarca
igualmente a otros sujetos cognoscentes, vale decir, capaces de conocer y curiosos también. Esto simplemente significa que



la relacién llamada cognoscitiva no concluye en la relacion sujeto cognoscente-objeto cognoscible, porque se extiende a
otros sujetos cognoscentes (1994: 135).

103 Una de las posiciones “ingenuas™ que se puede asumir, v que en verdad se estd asumiendo, es la de multiplicar los

establecimientos de enseflanza secundaria con su estructura de estudios actual. A lo que se agregan pésimas condiciones
higiénico-pedagdgicas, como la falta de personal docente, en nombre de la mayor democratizacién de la ensefianza o de la
cultura. Y la “ingenuidad” consiste precisamente en que ahi no hay realmente “democratizacion™ de la ensefianza o de la
cultura., sino apenas extension al pueblo de la posibilidad de una ensefianza selectivamente antidemocratica (Teixeira, 1957,
p- 40). Habria una verdadera democratizacion de nuestra ensefianza secundaria si ésta pudiera hacerse un instrumento de
democratizacion, de mayor “parlamentarizacion”™ del pueblo brasilefio. Y eso es lo que no estd ocurriendo en realidad. La
estructura de los planes de estudios de nuestras escuelas secundarias es una contradiccion con las notas més marcantes de
nuestra actualidad (2001: 106).

104Y si el nuevo tiempo es cada vez mas caracteristicamente democratico, en el sentido de la amplitud de la “dialogaciéon” o

“parlamentacion™ del hombre brasilefio, no se justifica continuar con una escuela secundaria que choque con su tiempo
(2001: 106).

105 No sera esa escuela, de cuatro y hasta de tres horas diarias, parada mas de tres meses por afio, con maestros mal
preparados, debido incluso a la deficiencia de las escuelas normales, escuela perdida por completo o casi en el nerviosismo
impuesto por el cumplimiento de los programas, que a veces hasta revelan cierto conocimiento de los problemas locales o
regionales pero pronfo se “verbalizan” transforméndose asi en una serie de nociones que se dictan e imponen al educando,
no sera esa escuela la que va a integrar a ese educando academizado con las realidades, ahora desgraciadamente
nocionalizadas. Escuela que, disminuida en su tiempo, esta intimamente ligada con la falsa concepcion que Anisio Teixeira
llama “concepcion magica o mistica de la escuela™ (Teiveira, 1956, pp. 147, 339). No sera con esa escuela, hoy ademas mal
preparada materialmente, sin equipos, sin material didactico adecuado, sin condiciones higiénicas, sin vitalidad, sin
presupuesto, como podremos ayudar a nuestro educando a insertarse en el proceso de democratizaciéon y de nuestro
desarrollo. No sera con la ostensible negligencia de los poderes publicos, sobre todo federales, hacia el problema de la
escuela primaria brasilefia, en oposicion a los gastos, a menudo no muy bien aplicados, para la ensefianza superior como
haremos una escuela primaria capaz de cumplir su tarea de dar educacion basica o fundamental al pueblo brasilefio (2001:
86-87).
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108 A través de la lectura y la escritura de la realidad y del mundo y, con ellas, de la consideracion basica y absolutamente
radical de que el inicio del conocimiento tiene sus raices en el preguntar, en una espiral inacabada, como nosotros mismos,
de preguntas que expresan tanto nuestra inquietud y curiosidad como nuestra disposicién a aprender que imbrica las
indagaciones vividas como las expresadas en la cita de Raill y, al mismo tiempo, el anuncio y la propuesta del programa-
proyecto-proceso, en el cual estamos inmersos, de creacion singular y social desde una educacién de la libertad, desde una
educacion de la autonomia, desde la accion y la transformacion de las mujeres y los hombres y el mundo en el que
convivimos... (2013: 17)

2

107 Una de las exigencias que siempre nos hicimos Elsa y yo, en cuanto a la relacién con nuestras hijas y nuestros hijos, fue

jamas negarles respuestas a sus preguntas. Estuviéramos con quien estuviéramos, interrumpiamos la conversacion para

atender la curiosidad de cualquiera de ellos. Sélo después de haber demostrado respeto a su derecho de preguntar les

haciamos notar que estabamos con alguien. Creo que, va desde la mas tierna edad, iniciamos la negacién autoritaria de la
3% e

curiosidad con frases como “!Pero a qué biene tanta pregunta, nifio!”, “Céllate que tu padre esta ocupado”, “Ve a dormir,
deja la pregunta para mafiana” (2013: 70).

18 Un domingo por la mafiana, entonces, fui a un encuentro en una especie de asociacién de vecinos. Un grupo enorme de

gente. Fui presentado por el educador que me acompaifiaba. “No vine aqui -dije- para hacer un discurso, sino para conversar.
Yo haré preguntas y ustedes también Nuestras respuestas daran sentido al tiempo que pasaremos juntos aqui. Me detuve. El



silencio fue interrumpido por uno de ellos, que dijo™: “Muy bien, me parece bien asi. En realidad, no nos gustaria que dieras
un discurso. Y tengo la primera pregunta”. -Adelante -dije yo. -;Qué significa exactamente preguntar? Aquel hombre de un
suburbio de Buenos Aires, aquella mafiana de domingo formulé la pregunta fundamental. En lugar de responder, intenté que
los integrantes del grupo dijeran qué era, para ellos, preguntar. A cada momento procuraba aclarar uno u otro punto,
insistiendo en la curiosidad que expresa la pregunta. Tienes razon, este deberia ser uno de los primeros puntos a discutir en
un curso de formacioén con jovenes: qué es preguntar (2013: 71).

2

109 Paulo, estamos volviendo al inicio del conocimiento, a los origenes del acto de ensefiar, de la pedagogia. Y estamos de
acuerdo en que todo comienza, ya lo decia Platon, con la curiosidad v con la pregunta que esa curiosidad despierta. Creo
que tienes razon cuando dices que lo primero que deberian aprender los maestros y los profesores es saber preguntar. Saber
preguntar, saber cuales son las preguntas que nos estimulan y estimulan a la sociedad. Preguntas esenciales salidas de la
cotidianidad, pues es alli donde estan las preguntas. Si aprendiésemos a preguntarnos sobre nuestra existencia cotidiana,
todas las preguntas que exigen respuesta y todo el proceso de pregunta-respuesta que constituye el camino del conocimiento
comenzara por esas preguntas basicas de la vida cotidiana, por esos gestos, por esas preguntas corporales, que el propio
cuerpo nos hace, como bien dices. Yo insistiria en que el origen del conocimiento esta en la pregunta, o en las preguntas o
en el mismo acto de preguntar; y me atreveria a decir que el primer lenguaje fue una pregunta, la primera palabra, fue al
mismo tiempo, pregunta y respuesta en un acto simultaneo. No entiendo el lenguaje cuando hablo de lenguaje, solamente el
lenguaje hablado. Sabemos que el lenguaje es de naturaleza gestual, corporal, es un lenguaje de movimiento de ojos, de
corazén. El primer lenguaje es el cuerpo y, en la medida en que es un lenguaje de preguntas y en que limitamos esas
preguntas y no oimos o valoramos sino lo que es oral y escrito, estamos eliminando una gran parte del lenguaje humano.
Creo que es fundamental que el profesor valore en toda la dimensiéon aquello que constituye el o los lenguajes, que son
preguntas antes que respuestas (2013: 72-73).

&
F
10 Quisiera afiadir que no es tan solo por medio de nuestro testimonio democratico que cambiamos esas condiciones,
aunque no sea exigido como una fuerza muy importante para realizar el cambio. Sélo las condiciones sociales pueden
explicar las reacciones de los estudiantes en el aula y para cambiar esas condiciones es necesario algo mas que nuestra
pedagogia democrética. Digo “democratica” en el sentido en que empleamos el término aqui: el profesor liberador que
invita a los alumnos a la transformacién, que ensefia de manera dialogica, y no de forma autoritaria, y da el ejemplo como
estudioso critico de la sociedad (2014: 209).

111 Cambiar las condiciones concretas de la realidad implica una practica politica extraordinaria, que exige movilizacién,

organizaciéon del pueblo, programas, cosas que no estan organizadas solo dentro de la escuela, que no pueden ser
organizadas s6lo dentro de una clase o de una escuela (2014: 210).

112 Si miramos de cerca, esta dicotomia puede parecer muy graciosa. Nos hace mas capaces de jugar con las teorias, algunas

de ellas incluso buenas. Por ejemplo, eso explica por qué algunos marxistas muy destacados nunca tomaron café en casa de
un trabajador. Son tedricos marxistas destacados que nunca han tenido, siquiera, una pequefia experiencia en un bamrio de
los suburbios. No obstante, conocen la discriminacién, porque caminan por la calle y observan el racismo en las
universidades. Son especialistas en Marx. Mientras tanto a causa de su alejamiento de la vida cotidiana, los especialistas en
Marx dejan de ser marxistas. Pueden incluso decir que conocen a Marx, pero lo detestan, porque Marx es tan s6lo un texto
para especialistas que discuten conceptos. Es muy interesante como se puede crear este tipo de intelectual en la dicotomia
entre leer palabras y leer la realidad (2014: 213-214).

113 Desdichadamente, lo que se viene practicando en la mayoria de las escuelas es llevar a los alumnos a ser pasivos con el

texto. Los ejercicios de interpretacion de la lectura tienden a ser casi su copia oral. El nifio percibe tempranamente que su
imaginacién no juega: es algo casi prohibido, una especie de pecado. Por ofro lado, su capacidad cognitiva es desafiada de
manera distorsionada. El nifio nunca es invitado, por un lado, a revivir imaginativamente la historia contada en el libro: y
por el otro, a apropiarse poco a poco del significado del contenido del texto (1994; 49).



112 Si bien, debemos partir de la realidad, emplear el concepto para retornar a la realidad. Pero ese concepto tiene que ser
cientifico, tiene que ser relativo; debe permitirnos escoger la creatividad de la realidad: es decir, que la realidad exija la
transformacion del concepto y no a la inversa. “...observo como nuestra formacién académica nos lleva todo el tiempo, con
excepciones, claro estd, a un cierto gusto por la descripcion o por perfilar los conceptos v no la aprehension de lo concreto,
v a veces lo hacemos con la habilidad de los esgrimistas. Ahi tenemos una diferencia enorme entre nosotros y las clases
populares que, de forma general, describen lo concreto. Si le preguntamos a un habitante de las favelas, qué es una favela,
casi seguro responderia: “En una favela no tenemos agua™. Su descripcion es la de lo concreto, no la del concepto. Uno de
nosotros seguramente diria: “La favela es una situaciéon sociopatologica...” Por eso también, como he sefialado en ofras
oportunidades, el lenguaje de las clases populares es tan concreto como su vida. En el fondo, todo esto tiene que ver con el
analisis que hacias sobre la solidaridad entre realidad-concepto-realidad. En cierto momento del proceso en que el concepto
debe mediar en la comprension de la realidad, nos distanciamos de tal manera de lo concreto que el concepto se vacia. Es
como si en algun instante, la favela fuese un concepto y ya no la dramatica situacion que no logré alcanzar. Vivo, entonces,
la ruptura entre la realidad v el concepto que deberia mediar su comprension. Asi, en lugar de entender la mediacién del
concepto en su comprension de lo concreto, nos quedamos en el concepto, perdidos en su descripcion. Peor atmn:
terminamos por inmovilizar el concepto, haciéndolo estatico™. (2013: 94-95).

115 Una de nuestras preocupaciones en los ultimos tiempos, intentando leer el contexto en el cual vivimos, es desentrafiar las

teorias explicativas mas importantes de la modernidad, como lo ha sido el Liberalismo y el Socialismo. Desde el punto de
vista cientifico, ambas filosofias han dado un marco cientifico a estas explicaciones, desde las teorias funcionalistas unos y
desde las teorias del conflicto, las otras. Y en este sentido, tanto el funcionalismo, es decir, la derecha, como las teorias del
conflicto, es decir, el marxismo, sobre todo en sus vertientes mas ortodoxas, por razones opuestas quizas, hace varios afios
no hacen interpretaciones de corte sociolégico, no ofrecen herramientas titiles para el actual contexto (2004: 86).

116 T.a derecha elaboré una serie de conceptos que no son explicaciones cientificas de la realidad ni mucho menos, sino que

tienen que ver con conceptos relacionados a teoria politica. Pero los impuso de hecho como tales a las mayorias. Es decir, lo
hizo no solo desde el campo material, sino que también los impuso desde lo simbélico. Nos estamos refiriendo a toda una
serie de conceptos que, por diferentes circunstancias, la gente mal o bien fue tomando, como por ejemplo: el fin de la
historia, la muerte de las ideologias, la primacia del mercado, la competencia, la rentabilidad, el ajuste, la globalizacion, la
flexibilizacion, la convertibilidad, etcétera. Es decir que la derecha avanzé sobre el campo que el pensamiento critico dejo
libre y de alguna manera logro popularizar estos conceptos, mientras que la izquierda o el pensamiento critico, por ponerle
un nombre, no supo poner freno ni plantear una alternativa a este avance, ni a nivel teorico ni a nivel practico-popular y asi
nos quedamos sin posibilidad de construir una teoria politica critica para este momento (2004: 87).

£
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117 Por ejemplo, cuando insisto en el hecho de que la educacién dialogica parte de la comprensioén que los alumnos tienen de
sus experiencias diarias, va sean alumnos de la universidad o criaturas de primaria, trabajadores de un barrio urbano o
campesinos del interior, mi insistencia en empezar con su descripcion sobre sus experiencias de la vida diaria se basa en la
posibilidad de comenzar por las cosas concretas, el sentido commin, para llegar a la comprension rigurosa de la realidad. No
dicotomizo esas dos dimensiones del mundo: vida diaria del rigor, sentido comun del sentido filoséfico, en palabras de
Gramsci. El conocimiento critico o cientifico no aparece por azar, por un golpe de magia o por accidente, como si no hiciera
falta someterse a la prueba de la realidad. El rigor cientifico viene del esfuerzo por superar la comprension ingenua del
mundo. La ciencia superpone el pensamiento critico a las cosas que observamos en la realidad, a partir del sentido comtin
(2014: 169-170).

-é‘;i
118 Se puede decir, y no han sido pocas las veces que los hemos escuchado: ;Cémo es posible poner al educador y al
educando a un mismo nivel de busqueda de conocimiento, si el primero ya sabe? ;Cémo admitir en el educando una actitud
cognoscente, si su papel es el de quien aprende del educador? Tales indicaciones, en el fondo, objeciones, no pueden
esconder los preconceptos de quién las hace. Parten siempre de los que se juzgan poseedores del saber, frente a educandos,
considerados como ignorantes absolutos. De quien, por equivoco, error, o ideologia, ve en la educacion dialogica vy



comunicativa, una amenaza. Amenaza, en la mejor de las hipotesis, a su falso saber. En verdad, muchos de los que rechazan
la comunicacién, que huyen de la verdadera cognocibilidad, que es coparticipada, lo hacen precisamente porque frente a
objetos cognoscibles, no son capaces de asumir la postura cognoscente. Permanecen en el dominio de la “doxa”, fuera de él
cual, son mero repetidores de textos leidos y no sabidos, o mal sabidos (1973 88-89).

5

113 Uno de los errores mecanicistas al pensar en las relaciones entre opresores y oprimidos radica en no percatarse de que no
todo lo que resulta de esas relaciones como respuesta de los oprimidos es enajenacion de éstos. Que su creacién es
totalmente la expresion de su alineacién, la pura copia del modelo de su opresor. La cosa no es asi en absoluto. Si asi fuiese,
el cuadro fenomeénico seria demasiado simple v claro. Es verdad que las relaciones entre opresores v oprimidos, cuando
estos ultimos “introyectan™ a los primeros como “sombras™ que pasan a “habitar” en ellos, se vuelven ambiguas y duales.
Pierden su autenticidad. Son ellos y los opresores en ellos “introyectados”. Pero es exactamente la parte de ellos en ellos la
que, a pesar de su ambigiiedad, no permite que sean rediicidos al opresor. Y esa marca de ellos, casi tenue, lo que hace de su
creacion, de su lenguaje, de su cultura algo mas que una simple copia, convirtiéndose en una especie de grito ahogado de su
rebeldia, de su resistencia. En una practica educativa realmente democratica, nada mecanicista, radicalmente progresista, el
educador o la educadora no pueden despreciar esas seflales de rebeldia. Al contrario, al ensefiar los contenidos
indispensables €l o ella deben, tomando la rebeldia en la mano, estudiarla como postura que han de ser superada por otra
mas critica, mas comprometida, mas conscientemente politizada, mas metodolégicamente rigurosa (1996:135).

120 Bn tanto elemento liberador de la memoria, la investigacion historica se convierte en algo mas que una mera preparaciéon

para el futuro por medio de la recuperacion de una serie de acontecimientos pasados; deviene un modelo para construir el
potencial radical de la memoria. Constituye un sobrio testigo de la opresion y el dolor innecesariamente soportado por las
victimas de la historia, y un texto/terreno para el ejercicio del sentido critico del cuestionamiento, que no sélo subraya
aquellas fuentes de sufrimiento que deben recordarse para que no se repitan, sino ademas el aspecto subjetivo de la lucha y
la esperanza del ser humano. Dicho de ofro modo, la liberaciéon de la memoria y de las formas de alfabetizacion critica que
sustenta, expresa su naturaleza dialéctica tanto en “su impulso critico desmitificador, que ofrece un sobrio testimonio de los
sufrimientos del pasado”, como en las selectas y fugaces imagenes de esperanza que ofrece el presente (1989:40).

121 No importa que los educadores sean conscientes de que estan siguiendo una modalidad domesticadora, puesto que el

punto esencial es la dimensién manipulativa que aparece entre educadores v educandos, mediante la cual los tultimos se
convierten en objetos pasivos de la accion de los primeros. En tanto individuos pasivos, a los educandos no se les llama para
que participen creativamente en el proceso de su aprendizaje, sino que se les “rellena” con palabras de los educadores. En el
marco cultural de esta practica, los educadores son presentados a los educandos como si estos ultimos permanecieran
aislados de la vida, como si el lenguaje-pensamiento fuese posible fuese posible al margen de la realidad. En la practica
educativa de este estilo, las estructuras sociales no se discuten jamas como un problema que necesite ser revelado. Por el
contrario, se las oscurece de diferentes formas para reforzar la “falsa conciencia” de los educandos. En cualquier caso,
cuando se critica este tipo de practica creo que es necesario dejar bien claro que, va se trabaje en el nivel elemental, en el
secundario, en el universitario o en la alfabetizacion de adultos, un educador burgués autoconsciente no puede evitar verse
envuelto en este tipo de accion. Seria extremadamente ingenuo pretender que las clases dominantes desarrollasen un tipo de
educacion que permitiera a las clases sometidas percibir criticamente las injusticias sociales. Esto demuestra que no existe
una educacion verdaderamente neutral. Sin embargo, una educacion ingenua podria interpretar esta afirmacion atribuyendo
falta de neutralidad a una practica educativa en la que los educadores sencillamente no respetan la expresividad de los
educandos. Esto es de hecho lo que caracteriza al estilo educativo que tiende a la domesticacién (1990:115-116).

Y

122 Ta educacion para la domesticacion consiste en un acto de transferencia, de “conocimiento”, mientras que la educacion

para la libertad es un acto de conocimiento y un proceso de accién transformadora que deberia ejercerse sobre la realidad.
La alfabetizacion de adultos, contemplada desde un punto de vista liberador, es un acto de conocimiento y creatividad
mediante el cual los educandos operan junto a los educadores como sujetos de conocimiento. Obviamente, los educandos no
son concebidos como “confinentes vacios”, meros recipientes de las palabras del educador. Dado que no son seres
marginales que necesitan ser “devueltos a la salud” o “salvados”, los educandos se perciben como miembros de la gran
familia de los oprimidos. Las respuestas a su situacion no residen en que aprendan a leer y escribir historias alienantes, sino



en que construyan una historia que actualice sus vidas (1990: 116).

3

123 Ayer, la lucha por la liberacién perseguia la victoria sobre él colonizador a través de la liberacion de las fuerzas
productivas, de la cual debian resultar “nuevas perspectivas para el proceso cultural” del pais. Hoy, la liberacion como
proceso permanente significa no solo la consolidacion de la victoria, sino también la creacion de un modelo de sociedad, ya
disenado, en cierto sentido, durante la etapa de lucha. Este modelo, qué es eminentemente politico, supone de manera
necesaria un proyecto cultural global en que se inserte la educacion (incluyendo la alfabetizacion de adultos). El proyecto
cultural de que hablamos, siendo fiel, por un lado, a las matrices populares (aunque sin idealizar), tiene que ser fiel, por ofro,
lado al esfuerzo de produccion del pais. Asi, pues, nos parece que una accién cultural, desde el nivel mismo de la
alfabetizacion de adultos, tiene un campo amplisimo en que ejercerse. Referido a la lucha por la produccion, comprometido
en el empefio de aumentar esta produccion, el trabajo de la acciéon cultural debe ir méas alla, no sélo de la alfabetizacion
meramente mecanica, sino también de la capacitacién puramente técnica de los campesinos y de los trabajadores urbanos.
Debe ser una contribucién fundamental para el esclarecimiento de los niveles de la conciencia politica del pueblo™ (1977:
108-109).

123 Los oprimidos que introyectando la “‘sombra” de los opresores siguen sus pautas, temen a la libertad, en la medida en que

ésta, implicando la expulsion de la “sombra” exigiria de ellos que “llenaran” el “vacio” dejado por la expulsion con
contenido diferente: el de su autonomia. El de su responsabilidad, sin la cual no serian libres. La libertad, que es una
conquista y no una donacién, exige una buisqueda permanente. Busqueda que s6lo existe en el acto responsable de quien la
lleva a cabo. Nadie tiene libertad para ser libre, sino que al no ser libre lucha por conseguir su libertad. Esta tampoco es un
punto ideal fuera de los hombres, al cual, inclusive, se alienan. No es idea que se haga mito, sino condicién indispensable al
movimiento de bisqueda en qué si insertan los hombres como seres inconclusos. De ahi la necesidad que se impone de
superar la situacion opresora. Esto implica el reconocimiento critico de la razén de esta situacion, al fin de lograr, a través
de una accién transformadora que incida sobre la realidad, la instauracion de una situacion diferente, que posibilite la
busqueda del ser mas (1970: 37-38).

123 Otro ejemplo de un mito que sirve para ocultar la realidad, es decir, que el desempleo en los Estados Unidos esta causado

por los “extranjeros en situacion ilegal” que ocupan los puestos de los trabajadores del pais, en lugar de ver al alto nivel de
desocupacién como una politica de establishment para mantener bajos salarios. Eso es ocultar la realidad. Esta es la tarea de
la ideologia dominante. Nuestra tarea, la tarea liberadora, en el ambito institucional de las escuelas, es iluminar la realidad.
Esté claro que no es una tarea neutral, como aquella otra, que tampoco lo es (2014: 65).

o

125 T as teorias que son la base de la alfabetizacién emancipadora han sido en principio calurosamente adoptadas por

educadores de muchas partes del mundo, especialmente en Latinoamérica y las ex colonias portuguesas en Africa. Sin
embargo, debemos admitir que, en la practica, la clase media asimilada (especialmente los educadores formados en las
escuelas coloniales), no ha sido capaz de desempeifiar un rol pedagogico radical. Estos educadores a veces no logran analizar
vy comprender las formas en que la clase gobernante utiliza el lenguaje dominante para preservar la division de clases,
manteniendo asi a los sometidos en su sitio (1989: 158).

5

g2

127 __.se considera que una persona ha sido alfabetizada en la medida en que sea capaz de utilizar el lenguaje para la
reconstruccion social y politica. La utilizacion exclusiva del lenguaje dominante en los programas de alfabetizacion debilita
las posibilidades que tienen los estudiantes sometidos de comprometerse en encuentros dialécticos con la clase dominante,
La alfabetizacién en lenguaje estandar habilita a la clase dominante, al apoyar el statu quo. Ayuda al mantenimiento del
modelo elitista de la educacion, que crea intelectualistas v tecnocratas, antes que intelectuales y técnicos. Resumiendo, la
alfabetizacion en el lenguaje dominante es alienante para los estudiantes sometidos, pues les niega las herramientas
fundamentales para la reflexién, el pensamiento critico y la interacciéon social. Si no cultivan su idioma nativo, y se ven



privados de la oportunidad de reflexionar y pensar criticamente, los estudiantes de las clases sometidas son incapaces de
recrear su cultura y su historia. Sin la reapropiacién de su patrimonio cultural, la reconstruccion de la nueva sociedad sofiada
por los lideres y educadores progresistas dificilmente pueda convertirse en realidad™ (1989: 159).

128 En este caso, el “hombre nuevo™ para los oprimidos no es el hombre que debe nacer de 1a superacion de la contradiccion,

con la transformacién de la antigua situacién, concretamente opresora, que cede su lugar a una nueva, la de la liberacion.
Para ellos, el hombre nuevo, son ellos mismos, fransformandose en opresores de otros. Su visién del hombre nuevo es una
vision individualista. Su adherencia al opresor no les posibilita la conciencia de si como personas, ni su conciencia como
clase oprimida (1970: 36).

1
!\é‘
129 Al hacer esta afirmacion, no queremos decir que los oprimidos, en este caso, no se sepan oprimidos. Su conocimiento de

si mismos, como oprimidos, sin embargo, se encuentra prejuiciado por su inmersion en la realidad opresora. “Reconocerse”,
en antagonismo con el opresor, en aquella forma, no significa aun luchar por la superacion de la contradiccion. De ahi esta
casi aberracion: uno de los polos de la contradiccion pretende, en vez de la liberacion, la identificacién con su contrario
(1970: 36).

Conclusiones

“Para el educador-educando, dialégico, problrematizador, el contenido programatico de la educacion no es una
donacién o una imposicién -un conjunto de informes que han de ser depositados en los educandos- sino la devolucién
organizada, sistematizada y acrecentada al pueblo de aquellos elementos que éste les entregé en forma
inestructurada (1970: 107).

Partimos de la necesidad de compartir (les) algunas ideas concluyentes, que van cetrando el presente
analisis del pensamiento hermenéutico de Paulo Freire, las cuales nos parecen viables para invitar (los)
a dialogar sobre el autor, para ver y analizar nuestros puntos de coincidencia, -y de divergencia- con su
pensamiento -y sus planteamientos educativos. Es decir, precisamos abrir un espacio de comunicacion,
en el cual reconozcamos que es imposible, pedagogicamente hablando, referirnos a la educacion, sin su
presencia, sin aludir a las categorias conceptuales, mtegradas su pensamiento multidimensional.
Reiteramos, independiente de nuestras posturas culturales e ideoldgicas, no sera posible dejar de lado



sus propuestas sociales. Desde este analisis, por tanto, precisamos afirmar que la vida, la obra educativa
y el planteamiento pedagogico de Freire no pueden entenderse sin considerar su compromiso politico y
social con su tierra mas proxima -el Nordeste brasilefio- y las circunstancias historicas por las que pasa
Brasil a lo largo de la existencia.

Precisamos decir que, desde sus inicios, Paulo nos ofrece una concepcion de la pedagogia y de la
praxis coherente con el nlicleo de su doctrina, pues en sus origenes e intenciones a puesta “por la vida™.
Maés aun, Freire, una vez mas demuestra que no sélo es un hombre del presente, sino también un
hombre del futuro. Su discurso, sus acciones, su calidez y su punto de vista representa una forma de
reconocer y criticar un mundo, el trabajo, y la presencia de Paulo no solo lo que somos, sino también
las posibilidades de aquello que podemos ser. De ahi que, desde sus tesis, la posicion de Freire, en su
obra educativa, es una actualidad. Paulo vive, su presencia esta vigente en los escritos de su pedagogia.
“Es verdad que Paulo preparé topicos nuevos. Sin embargo, la pedagogia de los oprimidos respondera
a su posicion actual. Y en cuanto a La educacion como practica de la libertad, el mismo Freire
confiesa que no se avergiienza de haberla escrito porque esto le permite rehacer su itinerario y dar
cuenta de como y por qué lo ha hecho”. Es en este sentido que Paulo Freire ha hecho suya la herencia
olvidada de ideas emancipadoras presentes en aquellas versiones de la filosofia secular y religiosa
inserta en el cuerpo del pensamiento burgués. También ha incorporado criticamente a su trabajo una
tradicion de pensamiento radical sin asimilar muchos de los problemas que historicamente lo han
contaminado. Paulo ha logrado combinar lo que yo Ilamo el lenguaje de la critica con el lenguaje de la
posibilidad. Utilizando el lenguaje de la critica, Freire ha disefiado una teoria de la educacion que
considera seriamente la relacion existente entre la teoria radical critica y los imperativos del
compromiso y lucha radicales. A partir de sus experiencias, ha generado un discurso que profundiza en
nuestra comprension de la dinamica y la complejidad de la dominacion.

Trataré de explicar lo que para mi constituye lo central del pensamiento pedagogico de Paulo. Su
posicion intelectual posee un itinerario definido: parte del analisis de los programas de educacion de
adultos y de una critica radical a los mismos, para llegar luego a una propuesta que denomina “Accion
cultural liberadora” la cual se proyecta como un verdadero programa de accion con los sectores
marginados, oprimidos y denominados en el marco de una creciente complejizacion de su conciencia.
En este itinerario dialogico se reflejan dos facetas fundamentales: una primera etapa de sus propuestas
educativas, sobre todo a partir de su trabajo en Brasil, su pais natal y en Chile, pais que lo recibiera
como exiliado en 1965; y la consideracion metodologica basica de su proyecto educativo global. El
pensamiento freiriano se inscribe en una vertiente educativa genéricamente denominada como
“educacion liberadora”, la que supone un compromiso afectivo con las clases y sectores sociales
oprimidos. Dentro de esta orientacion y en dimension histérica se puede afirmar que esta propuesta
marca un hito fundamental en la historia de la pedagogia y en particular en la historia de las ideas en
Latinoamérica.

Si replanteamos esta reflexion, senalemos pues, los nuevos programas de alfabetizacion deberan
basarse en la nocion de alfabetizacion emancipadora, en la cual la alfabetizacion es concebida como



“uno de los principales medios por los cuales los “oprimidos” puedan participar en la transformacion
sociohistorica de su sociedad”. Seglin esta concepcion, los programas no deberan estar vinculados
unicamente vinculados al aprendizaje mecanico de la lectura, sino, ademas, a la comprension critica de
los objetivos globales de la reconstruccion nacional. Asi, el desarrollo por parte del lector de una
comprension critica del texto, y del contexto sociohistorico al cual se refiere, se convierte en un factor
importante de nuestra alfabetizacion. Recordemos, Pedagogia del oprimido, es el texto fundamental de
Paulo Freire donde se analizan las diferencias entre la concepcion “bancaria” de la educacion como
instrumento de opresion y la concepcion “liberadora”, por la que opta claramente.

Toda la “Pedagogia de los oprimidos”, asi como sus textos mas recientes, estan impregnados de una
intencion revolucionaria. La “concientizacion” no se ha considerado nuca como un objeto educativo.
Tiene siempre como fin que el pueblo asuma la responsabilidad politica de la historia. Aclarando esto,
nos queda por saber cuales son los factores politicos que permiten una “educacion liberadora”. Dicho
de otra manera, ;como hablar de liberacion por medio de la educacion en una sociedad donde el poder
politico se encuentra bloqueado por las fuerzas de opresion? En nuestras sociedades occidentales,
llamadas “democraticas” ;en qué medida se puede, de otra manera que no sea pedagogica y restrictiva,
hablar de educacion liberadora? ;jen funcion de que criterios es posible determinar si una accion de
formacion o un movimiento social con dimension educativa escapa a la dominacion de las fuerzas
opresivas? A nuestro juicio, la respuesta a estas preguntas se hace mas dificil aun por el tipo de
discurso asumido por P. Freire. Cuando €l habla de pueblo o de oprimidos, no delimita, en algiin
momento, con precision esos términos. En el contexto del nordeste brasilefio y en otras regiones del
mundo subdesarrollado los factores de la situacion politica son suficientemente elocuentes para que no
sea necesario detenerse en definir, especialmente en forma socioldgica, lo que estos términos
significan. Asimismo, la ausencia de una referencia precisa de factores econdmicos, sociologicos, o
psicologicos, es impresionante, y esto hace dificil la puesta en practica del pensamiento de Paulo
Freire.

Sin embargo, Paulo ha argumentado correctamente que la dominacion no puede reducirse
exclusivamente a una forma de dominacion de clase. Utilizando la nocion de diferencia como hilo
conductor tedrico, Freire rechaza la idea de que exista una forma universalizada de opresion. Esta
dimension educativa se proyecta en diversos espacios culturales, por ejemplo, en los hechos, como
educacion popular de contexto existencial y existenciado del oprimido intenta alcanzar el “inédito
viable”, como esfuerzo de conocimiento y praxis social. Paulo Freire es el artifice de los primeros
grandes eslabones y estructuras educativas que vinculan al oprimido con la construccion de una nueva
hegemonia social, desplazando al bloque en el poder y reconduciendo este hacia una nueva estructura
normativa, pero sobre todo valorativa. De ahi que su esencia pedagogica, reconocida tras la labor de los
grupos populares de educacion en todo el Continente, tiene un alto valor “provocativo”: provocacion
para la transformacion de la conciencia o. lo que es lo mismo, para asumir el compromiso de modificar
los cauces del conocimiento social en tanto formas desmitificadoras, pero también transformadoras.



Desde esta dimension particular, valoramos que en que el movimiento perenne de la pregunta nos situa
en un horizonte de conversacion, intercambio, visibilidad y reconocimiento de otras voces no presentes
en el didlogo pero que estan vinculadas con ¢él, en ese transcurso, y, ademas, articulada con las
reflexiones que aqui y ahora planteamos. Algunas de estas inquietudes e incertezas en el movimiento
perenne de la pregunta, estableciendo un dialogo con el otro y la otra, a través de un ejercicio libre y
actual en el cual las palabras afloran y, con ellas, las mujeres y los hombres que, sencilla y
amorosamente somos capaces de ponernos en juego y también en lugar. Esto hacemos, claro, de una
manera actual, es decir, real y efectiva, conjugando el partir de si hacia la otra y el otro, con sus
experiencias y palabras, con sus cuerpos y gestos, hacia los contextos de querer vivir en los cuales
devenimos ciudadanos en la cre-accion de leer y escribir el mundo y, con €l, a nosotras y nosotros
mismos, en un doble movimiento que opera, y es realizado, como un abrirse al mundo y a las y los
otros, inaugurando, como confirma y sefiala Freire, una relacion dialégica que incesantemente es
apertura a la potencia del acto, y viceversa, del acto leido y escrito como acontecimiento, a la potencia
de los conceptos vividos y, por tanto, circulados en circularidad y comunidad, inaugurando no unos
meros momentos, ahora adjetivados de transdisciplinarios cuando los momentos siempre han tenido y
tienen esas valencias, sino unos momentos que en realidad son instantes y sucesion de instantes que las
mujeres y los hombres somos capaces de transformar en acontecimientos.

Los textos de Paulo Freire llegan, sin duda, a un vasto y variado publico, pero el pensamiento que
toma forma, necesita un niimero determinado de mediciones para ser asimilado. Constituye una sintesis
dificil de aprender globalmente. En consecuencia, cada lector corre el riesgo de retener solo lo que le
concierne directamente o lo que sus marcos propios de referencia le permiten captar. Si eres
latinoamericano, por ejemplo, comprenderas a Freire en funcion de su experiencia de lucha politica o
de su practica de movimiento social tal como ha tenido lugar en el interior de ese cuadro socio-
economico. O bien, si eres catélico, te identificaras en la corriente humanista y te sentiras en el terreno
familiar a causa de las manifiestas influencias de los filosofos que han marcado el pensamiento de
Paulo Freire. Ademas, si eres marxista, reconoceras una problematica tipica a la que las corrientes
contemporaneas de pensamiento (Gramsci, Lukacs, Marcusse) le han acostumbrado. Si eres pedagogo,
encontraras acentos de liberacidon que caracterizan las tendencias progresistas de la pedagogia
contemporanea. En la linea de estas distinciones, solamente aquellos, que son un poco éstos personajes
a la vez, o han pasado por estos diferentes “estadios” y han sufrido esas diferentes “influencias” pueden
comprender realmente la intencion de Paulo Freire y la totalidad de su recorrido intelectual. Sin
embargo, esta falta de claridad en los términos utilizados nos conduce al siguiente problema: jen qué
medida sus experiencias y teorias, nacidas en el contexto del “Tercer Mundo” pueden traducirse y
adaptarse a las sociedades “altamente industrializadas™?

Por tanto, las tesis educativas que Paulo Freire analizo, son una interpretacion que queda abierta a la
discusion permanente. Un enfoque interpretativo, como el este autor, comprende un conjunto de
denunciaciones, pronunciamientos y anunciaciones de “su lectura” de la realidad, o para decirlo de otra
manera, sus planteos son esencialmente discutibles. De ahi que, la antropologia interpretativa de



Freire, es una dimension cuya proceso y progresion se distinga por las consecuencias del didlogo
cooperativo. Las tesis que ¢l construyd son una creacion de su pensamiento en relacion con la
experiencia cultural. La cultura se comprende mejor, no como esquemas complejos de conductas, sino
como algo que esta ocurriendo, algo en movimiento, en constante devenir. De ahi que la comprension
de los otros seres humanos se halla relacionada en todos los ambitos de la cultura.

Finalmente, nos corresponde a nosotros, por tanto, promover un dialogo amplio y critico entre las
grandes teorias que, contra la marea del determinismo y del fatalismo inexorable de la economia del
mercado, de la especulacion, de la ganancia y de exclusion, quieran contribuir a un nuevo proyecto
planetario de convivencialidad humana. “Nos corresponde a nosotros, Paulo, que aqui nos quedamos,
derrumbar muros e inventar lo que Paulo Freire viene llamando desde hace algunos anos, una
ingenieria epistemologico-pedagogica de puentes, a través de los cuales podamos ir y venir, al
encuentro, sonando con un dia en el que podamos sentarnos a la sombra de este arbol de fraternidad
global”.
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GNOSEOLOGICA | PROBLEMATIZADORA PRACTICA CONTEXTUALIZADORA
Praxica Tebrica
ALFABETIZADORA LECTORA ESCRITORA EVALUATIVA
Analitica
COGNOSCITIVA DE APRENDIZAJE DE ENSENANZA INTEGRADORA
INSTRUMENTAL CUALITATIVA DOCENTE FORMATIVA.
-Técnica Tecnologica-

Inteligencias educativas de la pedagogia comunitaria

PROFETICA VALORAL DIGNIFICADORA HUMANISTA
Esperanzadora Ontoldgica
ACTITUDINAL CREATIVA CULTURAL SISTEMETIZADA
Poiética Estructural Sintética
EDUCATIVA SOCIOLOGICA TRANSFORMADORA DESARROLLISTA
Estructural De Cambio Nacionalista
DE LENGUAIE GENERATIVA ACADEMICA POPULAR
Heuristica
PSICOLOGICA AFECTIVA COMUNITARIA SUSTANTIVA
Emocional Social Integral- Holista
ORGANICA DIVERSIFICADA TOLERANTE PACIFICA
Biofilica Incluyente Justa. -Armonica
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