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Restunen

Este trabajo describe el método de alfabetizacion de adultos creado por Paulo Freire,
recuperando su valor como sinfesis de sus posiciones filosdficas y su concepcidn acerca
del modo de produccién de conocimiento. Relata su nacimiento, surgido a partir de las
preocupaciones por la pobreza del nordeste brasilero, y alimentado eri $u comienzo con
aportes del pensamiento desarrollista y de la iglesia de la teologfa de la liberacion. Recu-
p‘erandn el valor del pensamiento freireano como ruptura y apertura de la educacion
moderna, analiza finalmente las tensiones en su propuesta y en las lecturas que de ella se
hicieron entre las categorias de didlogo, que radicaliza la situacion de horizontalidad entre
las posiciones de educador y de educando; y la de concientizacion, que enfatiza el papel
del educador en las transformaciones de conciencia del educando. Desde ese aporte,
plantea algunas de sus potencialidades en el actual contexto latinoamericano.

Abstract

This work.describes the method of adults’ literacy created by Paulo Freire, recovering
_ hisvalue as synthesis of his philosophical positions and his conception brings over of the
way of production of knowledge. It reports his birth arisen fror the worries for the poverty
of the north-east brasilero, and fed in its beginming with contributions of the thought
“desarrollista” and of the church of the theology of the liberation. Recovering the value of
the thought freireano as break and opening of the modern education, it analyzes finally the
tensions in it offer and in the readings that of it were done between the categories of

| _ dialogue, which toughens the situation of equality between the positions of educator and
. of pupil; and it of concientizacién, that emphasizes the role of the educator the

transformations of conscience of the pupil.

I Introduccion

El pensamiento desarrollista y las politicas que inspiré y que fueron
implementadas en el continente durante la década del 50 y principios de los
60 tuvieron un efecto paradojal. Su fracaso fue el terreno politico, social e
intelectual donde se gesté una nueva construccién discursiva que encontré
en la categorfa de liberacion su eje articulador. La teoria de la dependencia,
surgida también en la CEPAL, plante6 asi las causas profundas y de orden
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estructural de la pobreza latinoamericana. La liberacion serd desde enton.
ces el concepto organizador de sentidos de época. :

Este viraje tivo conse AS
transformaciones que se consideraban necesarias para el continente. Ya ng
sidad de ermerger.

as

se trata de un desarrollo lineal y continuo, sino de la ne
cia de un momento de ruptura y quiebre en el devenir historico.

Por otro lado, la teorfa de la dependencia puso en cuestion el relaig
civilizatorio al problematizar el concepto de desarrollo y sus implicanciag
como el tinico modelo de crecimiento legitimo. Puso en evidencia también
que la entrada de América Latina al orden mundial moderno se realizg en
relaciones de subordinacion.

La dependencia como un rasgo constitutivo de la identidad latinoameri-
cana serd también, afios después, la categoria en la que Halperin Donghiva
a encontrar la posibilidad de una historia contemporanea de América Lati-
na: “Una historia de América latina que pretende hallar In garantia de su unidad y
a la vez de su cardcter efectivamente histérico al centrarse en el rasgo que domina g
historia latinoamericana desde su incorporacion a una unidad mutndial, cuyo centro
estd en Europa: la situacion colonial. ...” (Donghi, 1992)

Desde la teologia de la liberacidn, de la cual va surgiendo también una
filosofia de la liberacidén, surgieron sin duda aportes sustantivos a aquel
proceso de pensamiento. El significado biblico de la pobreza, el pueblo como
lugar de salvacidn, el cuestionamiento de la teologia europea en Ja medida
en que no da cuenta de sus condiciones historicas de produccion, fueron
algunas de los temas que enriguecieron reflexiones acerca de la identidad
latinoamericana. También pusieron en cuestion la existencia de conceptos

universales, planteando la necesidad de ¢onstruir un pensamiento nacido
de la problematizacién de las situaciones historicas especificas.

Comenzaba a plantearse en América Latina la deconstrucciéon de la “tram-
pa” del discurse de la modernidad, que luego va a ser conceptualizado
como “geopolitica del conocimiento”, que “cred ln ilusion de que el conocimien-
to es de-incorporado y des-localizado” y que desconoce la importancia de “los
lugares epistémicos, éticos y politicos de enunciacion” (Mignolo, W., 2003).

Es a partir del descubrimiento de América que se organizé el relato mo-
derno universalizando la historia y la cultura europea. En ese proceso, “Amé-
rica Latina” se fue fabricando como algo desplazado de la modernidad, un desplaza-
miento que asumieron los intelectuales y estadistas latinonmericanos y se esforzaron
por llegar a ser “modernos” como si la “modernidad” fuera un punto de llegada y
no la justificacion de la coloninlidad del poder. “(Mignolo, 2003)

Eldiscurso civilizatorio, construido como relato emancipatorio de ca-
racteristicas universales (Lander, 1993) fundé la pedagogia latinoameri-
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cana. Puiggrds plantea la lectura del Requerimiento, documento escrito en
1513, como su escena fundante. El lexto planteaba que su ponia que los

_indios no habian sido informados que Dios, a través del Papa, habia entre-
gado el continente americano a los espanoles y los portugueses. Por o
cual el Requerimiento debia ser leido a los indios en presehcia de un ofi-~
cial del Rey, en idioma espafiol. “Los indios gue se dieran por enterados y
aceptaran la situacion tras la lectura, se liberarion de ser esclavizados, pero}z
quienes 1o lo hicieran se les prometian tremendas penas para ellos y sus familias
demds de la esclavitud. La relacion pedagigica entre americanos 1/ esp(;ﬁoles se
establecin como una relacion de dominacién. Aceptar educarse en la cul tura domi-
nante y bajo la ley del dominador era condicién para conservar los derechos fun-
damentales” (Puiggrés, 1996)

En particular los Sistemas de Instruccién Priblica Centralizados y Esta-
tales (SIPCE) (Puiggrés, A. 1990) latinoamericanos organizados en el siglo
xx contribuyeron de modo fundamental a la constitucion de la serie de mi-
tos acerca de la centralidad y la superioridad de las sociedades v los cono-

_ dmientos europeos, base de legitimacién la violencia fisica y la violencia

“epistémica” (Dussel, 1993).

Laotra cara del “progreso” para América Latina fue construccién de un
 lugar subordinado en la jerarqufa cultural, que hacia el interior de los pai-

_ses acompafid los procesos de subordinacién de los grupos populareé en
- los terrenos econémico y social.

Esa educacion requerida por el proyecto civilizador, “pedagogia banca-
ria” (Freire, 1975) es la que fue puesta profundamente en cuestién por Paulo
 ? Freire, al denunciar su capacidad de legitimar, a la vez de ser legitimada,
_por el saber del colonizador.

Pero el aporte de Freire no fue solo de denuncia. Por el contrario, senté

{ las bases filoséficas, éticas, epistémicas para pensar otra pedagogia, en el
~ marco de un discurso centrado en la liberacién que ya cuestionaba la exis-
_tencia del conocimiento moderno en tanto eri gido enuniversal. Como decia

el teSlogo de la liberacién Gustavo Gutiérrez: “Pero para que dicha liberacion
| seauténtica yplena, deberd ser asumida por el mismo pueblo oprimido, y para elio
| deberd partir de los propios valores de ese pueblo. ... Desde este diltimo punto de

- vista, uno de los esfuerzos mis creativos Y fecundos quie se han hecho en América

Latina son las cxperiencias y trabajos de Paulo Freire, que intenta construir una

“pedagogia del oprimido” (Gutiérrez, 1972)

’ Las dictaduras de los afios 70 interrumpieron el proceso que hubiera
permitido una suerte de puesta a prueba masiva del método, con las inevita-

ble.s consecuencias para su discusion y su profundizacién. El pensamiento
freireano no sélo fue reprimido por el pensamiento conservador, sino que
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también sufrié a veces, incluso de parte de sus n{u'smos defemores, UN proce.
so de cierta reduccién y empobrecimiento.

Sin embargo, su obra ha sido leida y releida en todos los continentes, |
Pedagogia del Oprimido, sin duda su obra mas significativa, ha sido trady,.
cida a varios idiomas, como el sueco, noruego, finlandés, dinamarqués, griegq,
arabe, chino. Por otro lado, su trabajo no ha cesado de plantear diversag
criticas y debates, en distintos paises. (Ranciere, J.2003; Ayuste, A.; Flecha,
R. et al, 1994; Pérez Garcia, 5., 2001)

Sin desconocer esos avances, el objetivo de este trabajo es la recuperacign
de algunos de los aspectos del pensamiento freireano que aportan a pensar ly
pedagogia del nuevo milenio, desde la situacion particular del continente.

I1. El surgimiento del “método Freire”

Hablar sin mdas del “método Freire” deja abierto al peligro a una cierta
reduccién de su propuesta pedagogica a una serie de pasos que pueden ser
desarrollados de modo mas o menos mecanico. Por el contrario, debe ser
analizado como una sintesis de su pensamiento, una propuesta en la que
logra traducir sus postulados filoséficos y antropoldgicos, y su teoria del
conocimiento, a una metodologia de la ensefianza de la lecto escritura que
por primera vez reconoce la especificidad del problema del aprendizaje de
la alfabetizaci6n para sujetos adultos. Més que método Freire, es convenien-
te hablar de su teoria del conocimiento. (Lens, 2001).

El surgimiento del método no puede comprenderse por fuera del contex-
to politico intelectual de los afios 60, y es preciso ubicarlo también en el
Nordeste brasilero, uno de los lugares mas pobres de América Latina. Enun
pais que, hacia los afios 60, contaba con un 39% de la poblacion (UNESCO
1997) adulta analfabeta. Lo cual significaba, ademas, que esos. 16.856.600
hombres y mujeres estaban también excluidos del derecho al voto.!

La preocupacién por la educacion fue central en el modelo desarrollista
hegeménico de entonces, que vefa el problema de seguridad que la pobreza
representaba, en particular después de la revolucién cubana. La educacion
de adultos recibié en América Latina un impulso muy importante de mano
de esas politicas. Por primera vez se planted su incorporacién a los sistemas
de ensefianza estatales teniendo en cuenta su problematica especifica, y
cobraron importancia diversas propuestas como la de “educacion perma-
nente”, “extensionismo agricola”, “formacién de lideres”, y otras que, s05-
tenidas por la teoria del capital humano reconocian la importancia del cui-
dado de la salud y la educacién en beneficio del desarrollo capitalista.

La propuesta freireana, atin vinculada al pensamiento desarrollista y
nacionalista que tuvo un fuerte impulso en el Instituto Superior de Estudios
Brasilefios creado por el presidente Juscelino Kubitschek (1956 - 1961) y
dirigido por Alvario Vieria Pinio, radicalizaba algunos de estos planteos.

Freire no caracterizaba la situacién de su pais simplemente como de
»subdesarrollo”, sino que consideraba que el Brasil se encontraba en un
momento de transicién, en el cual se estaba constituyendo otro sujeto politi-
co, porque “el pueblo emerge.” (Freire, P. 1969)

“Era preciso “dar-lhes a palavra” para que “transitassem” para a
participagio na construgdo de wm Brasil, que fosse dono de seu proprio
destino e que superasse o colonialismo.” (Gadotti M. 1996)

A diferencia del discurso hegeménico de la época, el esfuerzo alfabetizador
tuvo desde el comienzo en Freire un profundo sentido politico.

La tarea educativa, por lo tanto, serfa la de colaborar en esa exnergencia, de
modo de pasar de una “conciencia ingenua” a una “critica”. Esta tltima se
caracteriza por la una “aprehension de la causalidad auténtica” (Freire, P. 1969),
que pOt,lblhla la “integracion con la realidad” (Freire, P. 1969) y la accién
transformadora (Freire, P. 1969); mientras que la conciencia mégica o ingenua
no tiene una clara comprension de esa “causalidad auténtica” (Freire, P. 1969),
y por ello s6lo puede “adaptarse”, “acomodarse” (Freire, P. 1969) a la situacién.

Como militante social catdlico en los ‘50, Freire coordind Programas de
Educacion de Adultos del Gobierno de Getulio Vargas. Fue asistente, y lue-
go Director del Departamento de Educacién y Cultura del Servicio Social de
la Industria (SESI/PE) de Pernambuco. En esa labor realizé sus primeras
experiencias pedagégicas, que lo conducirian posteriormente a la creacién
de sumétodo educativo.

Aligual que en otros paises latinoamericanos, durante esos afios se dio
un particular proceso en el cual los jovenes, a veces estudiantes, otras mili-
tantes politicos, sociales y religiosos, realizaban distinto tipo de experien-
cias de trabajo con sectores populares. Ese movimiento se vinculaba al espf-
ritu que venian construyendo ciertos grupos de la iglesia catélica, especial-
mente después del Concilio Vaticano II (1962-1965), y que ird conformando
la Teologia de la Liberacion, para la cual s6lo a partir de la “opcién por los
pobres” es posible la reflexion teolégica en América Latina.?

Aungue este tema no se analizaré aqui, vale la pena sefialar que algunos
de los elementos pedagégicos propuestos por Freire seran tomados por la
teologia de la liberacién. Su influencia puede leerse, por ejemplo, en los
Documentos Finales de la Segunda Conferencia General del Episcopado
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Latinoamericano (Segunda Conferencia General del Episcopado Latinoame.
ricano, 1968), reunida en 1968 en la ciudad de Medellin, que es documemg
casi fundacional de ese linea teolégica

El presidente desarrollista Juscelino Kubitschek, al igual que los que Je
sucedieron, Janio (1961) y Goulart (1961-1964), tuvo influencia de los sacer-
dotes de la Iglesia “progresista”. Por ejemplo, la creacion del importante
organismo llamado SUDENE (Superintendencia del Desarrollo Econémicq
del Nordeste) se debid a la iniciativa del Consejo Episcopal Brasilefio presi-
dido por el telogo de la liberacion, Helder Camara, uno de los principales
referentes de la Teologia de la Liberacion, quien comparte con Paulo Freire,
cabe mencionar, el afecto hacia el Nordeste del Brasil, del quie es oriundo.

El primer esfuerzo de sistematizacion de aquellas ideas producidas en
esas primeras experiencias lo hard Paulo Freire en su tesis doctoral que
presentard en 1959, transformada luego en el libro Educacién y Actualidad
Brasilefia.

in 1961, como coordinador del ‘Proyecto de Educacion de Adultos” en el
Movimiento de Cultura Popular de Recife, Freire inicié de modo mas sistemé-
tico el desarrollo del método. Alli cred el ‘Circulo de Cultura’, y el ‘Centro de
Cultura’, que él caracteriza como “dos instituciones bdsicas de educacion cultural
popular’ (Freire, . 1969). Iniciaba as{ la construccion de un nuevo vocabulario
para una nueva pedagogia. “Circulo de Cultura” reemplaza a “escuela”; “Coor-
dinador de Debates”a profesor, y participante del grupo a alumno.

En el Circulo de Cultura, se organizaban debates “tanto en bilsqueda de la
aclaracion de situaciones, como en bitsqueda de la accion misma, qgue su/rgc deln
clarificacién.” (Freire, P. 1969) Para la eleccion de los temas se realizaban
entrevistas, a partir de las cuales surgfan los temas de interés. Se trataban
temas como, por ejemplo: ‘Nacionalismo’, ‘Fuga de divisas’, ' Evolucién politica
del Brasil’. En esa misma experiencia Freire comenzaba también a experi-
mentar la técnica de organizar ayudas visuales para promover el didlogoen
los debates, donde los resultados “eran sorprendentes.” (Freire, P. 1969)

A partir del conocimiento que tiene de esa experiencia, Calazans
Fernandez, secretario de Educacién del gobierno de Aluisio Alves en Rio
Grande do Norte, visitd a Freire en Recife, y le propuso desarrollar los Circu-
los para la Alfabetizacion. Debido en parte a que el financiamiento provenia
de la Alianza para el Progreso, Paulo Freire establecié algunas condiciones
para llevar a cabo la experiencia, de modo de garantizar la independencia
de la propuesta de los poderes politicos. Pidié que se llevara a cabo un
convenio entre la Secretaria de la Educacién de Rio Grande do Norte y el
Servicio de Extensién Cultural de la Universidad de Recife; establecio que él
se harfa cargo como director del Servicio de Extension Cultural, y no seria

erpleado por el gobierno; y cualquiera que fuera la ciudad escogida para

desarrollar la primera experiencia, no deberia ser visitada por el goberna-
dor durante el proceso (Freire, P 1987)

Acepladas las condiciones, el gobernador indic6 Angicos para la prime-
raexperiencia, cindad a la que él estaba afectivamente ligado. El alcalde era
Djalma Maranhdo, un hombre de izquierda que estaba lanzando la campa-
fia de educacidn “De Pie en el Suelo también se Aprende a Leer”. (Goes,
Moacir 1980)

Los resultados obtenidos " 300 trabajadores alfabetizados en 45 dias” (Freire,
P. 1974)~ hicieron ¢ue la Alianza para el Progreso (ALPRO), se interesara
por su propuesta,

Este hecho, unido a su pensamiento cristiano, le significé fuertes criticas
de Jos grupos politicos de izquierda. (Paiva, V., 1982; Puiggrds, A. 1993) No
nos detendremos en este punto aqui, pero sin duda los debates y tensiones
entre el pensamiento y la politica marxista y la cristiana, puestos de mani-
fiesto en Brasil, en Chile, en Guinea-Bissau, son un punto de analisis
importantisimo de analisis en la obra freireana, que él mismo retoma en uno
de sus mas importantes y tltimos libros, la Pedagogia de la Esperanza.
(Freire, P. 1999)

Enelafio sigulente, Paulo Freire fue invitado por el Presidente Jodo Goulart
y por el Ministro de la Educacién, Paulo de Tarso C. Santos, para repensar la
alfabetizacion de adultos en dmbito nacional.

Goulart fue el (ltimo presidente laborista. Habia estado vinculado per-
sonaimente a Getulio Vargas y en su gobierno retomé las ideas de protec-
cién al trabajador y de un desarrollo nacional, “fue considerado su heredero, el
jefe del populismo, del PBT” (Iglesias, Francisco 1992). Reorient6 el proceso de
industrializacion, establecio relaciones con la Unién Soviética, y se vinculd
con China Popular, Africa y América Latina. Después del plebiscito de 1963,
que reafirmé la voluntad popular de restablecer el régimen presidencialista
que habia sido modificado por uno parlamentarista para reducir el poder
de la presidencia cuando esta pasé a manos de Goulart, el gobierno que se
constituyd “tenia color de centro izquierda sin vadicalismos” (Freire, P. 1974). El
golpe no se harfa esperar.

Entre junio de 1963 y marzo de 1964, cuando Castello Branco encarceld
a Freire e interrumpid los trabajos, pudo realizarse la primer parte del Plan
Nacional de Alfabetizacion, que consistia en la formacién de los coordina-
dores de los grupos de alfabetizacién. Llegaron a realizarse cursos de for-
macion en la mayor parte de las capitales de los Estados. 5e prevefa la
instalacién de 20.000 circulos de cultura, que alfabetizarian a 2 millones de
alumnos en un afio. (Freire, P 1974) En 1964, estaba prevista la instalacion
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de 20 mil circulos de cultura para 2 millones de analfabetos. Este procesong
implicaba solamente el acceso a la lecto escritura, $ino que tenia incidenciy
muy concreta en el terreno electoral:"en el Estado de Sergipe, por ejemplo, o]
plan debia afiadir 80.000 electores a los 90.000 existentes; en Pernambiico, el niime.
ro de votantes pasaria de 800.000 a 13.000.000, etc” (Freire, P. 1974)

Esa experiencia senté las bases del método Freire, que luego se ird enri-
queciendo con otros trabajos y desarrolios conceptuales. Pero que nunca
perdera su base profundamente politica. “Ndo basta saber ler que “Eva viy g
woa”, diz ele. E preciso compreender qual a posigiio gue Eva ocupa 1o seu contexty
social, guem trabalha para produzir a wva e quem lucra com esse trabalho.” (Gadoty
M. 1996)

En el punto siguientes se describe v se analiza el método de alfabetiza-
cién, tal como fue implementado en la experiencia brasilera. Vale la pena
sefialar que su implementacion ha tenido diversas caracteristicas, incluso
el mismo Freire lo re-crea en sus lrabajos inmediatamente posteriores en
Chile y en varios paises de Africa.

I11. El “método Freire™
a. Etapa preparatoria

Es fundamental que la tarea alfabetizadora se realice teniendo en cuenta
la problematica real de aquellos a quienes se dirige, evitando el tipo de
lecturas infantiles ofrecidas por las tradicionales cartillas de alfabetizacién,
y poniendo especial atencién en las palab/ras con las que se iba a trabaj
“En la educacion de adultos, por ejemplo, no interesa a esta vision "bancaria” prapo-
ner a los educandos el desvelamiento del mundo sino, por el contrario, pregu;
si “Ada dio el dedo al cuervo’, para después decirles, enfiticamente, que no, gue "Ada
dio el dedo al ave’.” (Freire, P. 1975) i

Esta etapa consistia en un trabajo que permitia detectar las situaciones-
problema mds significativas del lugar, como base para la selecciér de las
palabras generadoras para la alfabetizacion y los temas significativos para
la postalfabetizacién.

La dialogicidad de la educacion freirana comienza antes de la situacion
pedagdgica propiamente dicha, cuando el educador se “pregunta en tornog

qué va a dialogar” (Freire, P. 1975). Es decir, cuando se pregunta acerca del

“contenido programdtico de la educacion.” (Freire, P. 1975)
Para un educador dialdgico, esta respuesta no puede reducirse al pro-
grama en el sentido de una conjunto de informaciones que son organizadas

por,el educador e impuestas a los educandos. Por el contrario, se trata de “la
devolucién organizada, sistematizada y acrecentada al pueblo de aquellos elemen-
tos que Este le entregd en forma ines tructurada”. (Freire, P. 1975)

Si la educacién “auténtica” es didlogo, no puede ser de un sujeto “para” o
ngobre” otro, sino de uno “con” otro, con Ja mediacién del mundo. El contenido
programatico de la educacién se haré teniendo en cuenta esas visiones del
mundo que desaffan a unos y otros, que “implican temas significativos, en base a
los cuales se constituird el contenido programitico de la educacion”. (Freire, P. 1975)

Por ello, el punto de partida de la puesta en marcha de un proceso edu-
cativo es la definicién del contenido programatico, que surge de la “realidad
mediatizadora”, a partir de

“plantear al pueblo, a través de ciertas contradicciones bdsicas, su situa-
cién existencial concreta, presente, como problema que, a su vez, lo desa-
fia, y haciéndolo le exige una respuesta, no a nivel intelectual, sino a nivel
de la accion” (Freire, P. 1975)

En esa etapa se inicia el didlogo, donde lo que se pretende investigar no
son los hombres sino “su pensamiento-lenguaje referido a la realidad, los niveles
de percepcioni sobre esta realidad, y su visién del mundo, mundo en el cual se
encuentran envueltos sus temas generadores.” (Freire, P. 1975)

En la educacién problematizadora, la investigacién del contenido
programatico de la educacién es una tarea pedagdgica, dialégica por exce-
lencia. El contenido programético “se organiza y se constituye en la visién del
mundo de los educandos, en la que se encuentran sus ‘temas generadores’. Por esta
razén, el contenido ha de estar siempre renovindose y amplidndose.” (Freire, P.
1975) El contenido programatico no lleva finalidades para ser impuestas
sino que “refleja sus anhelos y esperanzas” (Freire, P. 1975)

El educador dialégico devuelve a los hombres de quienes los recibi6 el
universo temaético recogido en la investigacion. '

El punto de partida de la dialogicidad es la investigacién del contenido
programatico, y esa investigacion ya es concientizadora.

Los hombres pueden tener conciencia del devenir, en el marco del cual se
organizan las “unidades epocales”, relacionadas unas con otras. Cada
unidad epocal esté conformada por “el conjunto de ideas, concepciones, espe-
ranzas, dudas, valores, desafios, en interaccién dialéctica con sus contrarios, en
biisqueda de la plenitud.” (Freire, P. 1975) Estos temas implican sus contrarios,
“slo pueden ser abordados en relacién dialéctica con sus opuestos.” (Freire, P.
1975) E implica que, frente a ese universo de temas, los hombres toman
posicion.
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Esos temas, que se laman generadores porque contienen en si la POosibi.
lidad de desdoblarse en otros temas, se refieren a las situaciones limite que
es necesario superar. Cuando los temas no son percibidos como tales, s¢
presentan como determinaciones historicas frente a las cuales el hombre
s6lo puede adaptarse. Cuando se llega a visualizarlas como problema que
requiere ser resuelto, surge el “inédito viable” (Freire, P. 1975)

Por ello la accion liberadora debe estar no sélo en relacion con los temag
generadores de la época, sino con la percepcién que de ellos tengan log
hombres. Para ello es necesaria “la investigacion de la temdtica significativn.”
(Freire, P. 1975) Los temas generadores se organizan de lo universal a lo
regional, nacional, etc. En esta primera esta de su pensamiento, Freire ubica
el tema de la liberacién-dominacién como mds universal mientras que sub-
desarrollo seria lo mas especifico de América Latina. De la misma manera,
en cada unidad nacional se ve la contradiccién de la “contemporaneidad de I
1o coetdneo.” (Freire, P. 1975) Por ello es que a nivel de lo local, no necesaria-
mente es captado el tema de carécter nacional. Los hombres no tienen la
visién de la totalidad. Ese es justamente el objetivo de la educacién
problematizadora: reconocer la interaccién de las partes de la realidad. In-
vestigar el tema generador es investigar la praxis de los hombres, su pensa-
miento sobre la realidad, que es reflexién y accion. Por ello es fundamental
que en la investigacién ambos —~ educador y educando, investigadores y
pueblo - sean sujetos de Ja misma. Esta participacién activa permite profun-
dizar la toma de conciencia. ’

El riesgo de la investigacion no es que exista una supuesta “pérdida de
objetividad” que corrompa el analisis, sino que el centro de la investigacion
se corra desde la temética significativa a los hombres como objeto.

“La investigacion del pensar del pueblo no puede ser hecha sin el pueblo,
sino con él, como sujeto de su pensamiento. Y sisu pensamiento es magico
o ingenuo, serd pensando su pensar en la accién que él mismo se supera-
rd.” (Freire, P. 1975)

Los hombres son seres en situacion, y son mas en tanto puedan pensar y
actuar sobre esa situacion. El pensar critico permite pasar de la inmersion en
la situacién a la emersion, y luego a la insercion critica. La insercion es la
propia conciencia historica.

“Es en este sentido que toda investigacion temdtica de cardcter
concientizador se hace pedagdgica y toda educacion auténtica se transfor-
ma en investigacion del pensar.” (Freire, P. 1975)

Esta etapa puede dividirse en cinco subetapas:

1. Identificacion de las contradicciones principales v secundarias en
que estan envueltos los individuos de la zona
Seleccion del universo vocabular y de las palabras generadoras
Elaboracién de las codificaciones para la investigacion
Decoditicacion en los circulos de investigacién
Reduccién y seleccion de palabras generadoras.
Elaboracién de las codificaciones para la alfabetizacion

jae]

o2

IS

1. Identificacion de las contradicciones principales y secundarias en
que estan envueltos los individuos de la zona e investigacién del
universo vocabular (Freire, P. 1969)

Los investigadores comienzan su trabajo con charlas informales en la
zona, explicando el motivo de su presencia y el tipo de investigacion que
pretenden realizar. Se va organizado asf un equipo local, con la inclusién de
unnimero de personas del lugar que quieran participar directamente de la
investigacion.

Una vez conformado ese equipo, se inician las visitas de observacién al
area, en distintos dias, horarios y lugares, de modo de cubrir la mayor can-
tidad de aspectos de la vida de la comunidad. '

Es muy importante que los investigadores tengan claro que su tarea es la
de llevar a cabo la investigacion tematica, que es en si misma una tarea
educativa, y que de ningtin modo su trabajo implica trasmitir su propio
marco conceptual.

Desde el punto de vista metodolégico, puede plantearse que lo que ellos
realizan es una decodificacién “al vive” (Freire, P. 1975), no sobre laminas o
fotografias como se hara luego en el proceso alfabetizador, sino analizando
las dimensiones parciales que los van impactando, a través de su propia
observacion y a través de didlogos informales con los habitantes. Durante
ese periodo, los investigadores iran registrando sus observaciones: las ex-
presiones del pueblo, su lenguaje, sus palabras, su sintaxis.

A partir de esas observaciones, elaboran informes que se discuten luego
en seminarios de evaluacion. Esos seminarios, que se realizan en el drea de
trabajo, constituyen un segundo momento de la ‘decodificacién’ al vivo que
los investigadores realizan de la realidad, al discutir sus informes en el
marco del grupo. De ellos, participan tanto los investigadores profesionales
como de los auxiliares de investigacion, “representantes del pueblo”.

Se obtenian asi “situaciones existenciales tipicas del grupo con quien se va a
trabajar” (Freire, P. 1969), y se van aproximando a las contradicciones prin-
cipales y secundarias en que estan envueltos los individuos de la zona.
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Estas contradicciones se encuentran constituyendo ‘situaciones-limite’, en.
volviendo temas y apuntando tareas a realizar. Pero la investigacion ng
debe centrarse en indagar acerca de la realidad desde la perspectiva de log
investigadores. Por el contrario, lo central es estudiar a qué nivel de percep-
cién de esas contradicciones se encuentran los individuos en el area. E]
hecho de que los investigadores lleguen a la comprensién de las principales
contradicciones de la zona, no significa que estén en condiciones de decidir
el contenido programatico. Este requiere un analisis de la “conciencia real”
que, por oposicion a la “conciencia mixima posible”*, implica la imposibili-
dad de la percepcion del inédito viable, es decir, las ‘situaciones limite” son
sentidas como un obstaculo insuperable. '

“Es porque, para nosotros, el ‘inédito viable’ (el cual no puede ser apre-
hendido al nivel de la “conciencia real o efectiva’) se concretiza en lg
accion que se lleva a efecto, y cuya viabilidad no era percibida. Existe, asi,
una relacién entre el ‘inédito viable’ y la conciencia real, entre la accidn
que se lleva a cabo y la “conciencia mdxima posible’” (Freire, P. 1975)

Dicho en otras palabras, lo que se estd planteando es que es necesario
conocer el grado de conciencia del pueblo respecto a las contradicciones en
las que se haya inmerso para definir el contenido programético.

2. Seleccién del universo vocabular y de las palabras generadoras

A partir de esa investigacion se obtenia el “universo vocabular”, conjun-
to de palabras significativas en la zona.

Del conjunto de ese universo se seleccionaban luego palabras genera-
doras, “aquellas que descompuestas en sus elementos sildbicos, propician, por la
combinacién de sus elementos, la creacién de nuevas palabras” (Freire, P. 1969), en
base a tres criterios: a) riqueza fonética, b) dificultades fonéticas, y c) “tenor
pragmitico”, entendiendo por tal la “mayor pluralidad en el compromiso de la
palabra con una realidad social, cultural, politica, etc., dada.” (Freire, P. 1969)

3. Elaboracién de las codificaciones para la investigacién

Una vez definida el conjunto de contradicciones con las que se queria
trabajar, se elaboraban las “codificaciones”. Estas se definian como “el objeto
cognoscible sobre el cual los educadores-educandos, como sujetos cognoscentes, inci-
den su reflexion critica.” (Freire, P. 1975) Eran pinturas o fotografias que repre-
sentan las problematicas con las cuales se queria trabajar.

Las codificaciones debian reunir una serie de caracteristicas:

- representar contradicciones en lo posible “inclusivas” de otras, de

modo que la decodificacién de las primeras brindara elementos para
el andlisis de las siguientes. '

- representar situaciones conocidas por los individuos, que posibilita-
ra un reconocimiento facil.

- no debian tener su niicleo temético ni demasiado explicito ni dema-
siado oculto, de modo de ser suficientemente claras y, a la vez, ofrecer
la posibilidad de abrir un abanico de temas que posibilitara la discu-
sién y la reflexién. De ese modo se evitaria el dirigismo y se ofrecerian
miiltiples posibilidades de andlisis.

- Debian constituir una totalidad, donde los diferentes elementos que
la componen entraran en interaccion.

4. Decodificacién enlos circulos de investigacién

La decodificacion se definfa como “un acto cognoscente” por el cual el
grupo se daba una discusién sobre la temética presentada en la lamina o
fotografia. La metodologia era similar a la va luego iba emplearse para la
alfabetizacién.
Para realizarla, los investigadores organizaban “circulos de investigacion
temdtica’ conformados por:
- elinvestigador profesional como coordinador
- los investigadores auxiliares como coordinadores auxiliares
- algunos habitantes del lugar que deseen participar
- un psicélogo y un sociélogo como observadores

La tarea del coordinador era la de problematizar cada vez mas al grupo,
de modo que los participantes fueran “extroyectando, por la fuerza catdrtica de
la metodologia, una serie de sentimientos, de opiniones de si, del mundo y de los
otros que posiblemente no extroyectarian en circunstancias diferentes” (Freire, P.
1975)

Las discusiones producidas en los circulos de investigacion tematica se
grababan y eran analizadas luego en reuniones de andlisis del equipo local.
En ese equipo participaban, ademds de los investigadores profesionales y
los auxiliares “del pueblo”, algunos miembros del circulo de investigacién
tematica.

La participacién de los “representantes del pueblo” es, desde la perspecti-
va freireana, fundamental para la seguridad de la investigacion.

Esta metodologia permitia explicitar su “conciencia real” de la situacion,
yllegar a lo que Freire llama la “percepcion de la percepcion anterior” (Freire, P.
1975) De ese modo se amplia el horizonte de su percibir y se promueve el
surgimiento de una nueva percepcion.
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Esto posibilitaba la transformacién de aquello considerado “inédito vi,.
ble” (Freire, P. 1975), una situacién posible pero nunca realizada, en “acigy
que se realiza”, conlo cual se conseguia la superacion de la “conciencig req)”
por la “conciencia mdxima posible.”

5. Reducciény seleccién de palabras generadoras

Una vez finalizadas las descodificaciones en los circulos los investiga-
dores del equipo local iniciaban el estudio sistematico, y, analizando lag
grabaciones y observaciones iban definiendo los temas ~explicitos o implj.
citos— que habian surgido.

También se definian temas propuestos por los investigadores, aunque
no hubieran salido en los circulos, cuando se evaluara su importancia
para percibir la unidad del contenido programatico y las relaciones entre
los distintos elementos. Se llamaban “temas bisagra”. Uno de esos temas,
por ejemplo, que se aborda mas adelante era el “concepto antropolégico de
cultura”.

Cada tema era en sf una totalidad, y era, ademas una parcialidad del
conjunto del contenido programatico que requeria ser abordado desde dife-
rentes perspectivas disciplinares. Por ejemplo, el tema del desarrollonose
consideraba exclusivo de la economia, sino que requeria recibir los aportes
de la sociologia, la antropologia, la psicologia social, incluso la filosofia y
las ciencias politicas.

Una vez realizada esa delimitacién de los temas, cada especialista pre-
paraba el proyecto de “reduccion” del tema que le cabe a sus “trazos funda-
mentales” (Freire, P. 1969). Esta tarea consistia en seleccionar los niicleos
fundamentales de una tematica, y organizar con ellos secuencias de apren-
dizaje. Cada proyecto se discutia con los otros especialistas, y se elaboraban
ensayos y sugerencias bibliograficas que serfan una ayuda fundamental

"o

para la formacién de los coordinadores de los “circulos de cultura”.

6. Elaboracién de las codificaciones para la alfabetizacién

Una vez definida la reduccion de las distintas temaéticas, era necesario
preparar la codificacién para el trabajo de alfabetizacion o de postalfabe-
tizacién. Podia usarse el canal visual, pictérico o gréfico, el tictil o el canal
auditivo, o varios a la vez. Se elaboraban entonces fotografias, diapositivas,
filmes, carteles, textos de lectura, etc. Podian también usarse entrevistas,
dramatizaciones; discusion de articulos de revistas, diarios.

De este modo, la tematica que el pueblo aporté se le devuelve como “pro-
blemas que debe descifrar y no como contenidos que deban ser depositados.” (Freire,
P. 1975)

Por ello, al iniciar las tareas, el primer trabajo de los educadores erala
presentacion general det programa, del que el pueblo no se sentiria un
extrano.

51 no era posible realizar todo este proceso, se buscaba un modo mas
sencillo por medio de entrevistas, encuentros, y de modo relativamente in-
formal, pero lo importante era llegar, finalmente, a recopilar las tematicas
centrales conlas que se iba a trabajar en la zona, que ofrecieran un conjunto
de palabras con alto “sentido existencial Yy por tanto de mayor contenido emocio-
nal” (Freire, P. 1969) para la alfabetizacion.

b. Tematica inicial: Concepto antropolégico de cultura

El programa educacional se iniciaba trabajando con los analfabetos el

conceplo antropoldgico de cultura, a partir de 11 situaciones graficas que

representaban diferentes aspectos de la tematica. Por ejemplo: Cultura letra-
daeiletrada, el trabajo como transformacién de Ia naturaleza, etc.

A partir de reconocer ese concepto, el analfabeto se descubriria como un
hombre hacedor de cultura y comenzaria a cambiar sus actitudes anterio-
res. Como ejemiplo sencillo del resultado esperado, Freire cita a un analfabe-
toque decia: “ahora descubro que tengo el mismo valor del doctor que hace libros”
(Freire, P. 1975) El objetivo de esta introduccion al aprendizaje de la lecto
escritura, era generar una actitud activa, preparando al adulio para “ser ¢l
agente de este aprendizaje.” (Freire, P. 1975) Esta preparacion se basaba en una
concepcion de la alfabetizacion que no la reduce a un aprendizaje mera-~
mente técnico o mecdnico, sino que implica la posibilidad de una comunica-
cion por medios escritos. La alfabetizacion “es mds gue el simple dominio
psicologico y mecdnico de las técnicas de escribir ydeleer. ... Esentender lo que se lee
yescribir lo que se entiende. Es comunicarse grificamente” . Implica “una actitud

decreacion y recreacion”, “una postura activa del hombre sobre su contexto”. (Freire,
P.1975)

¢. La sesion de alfabetizacion

Una vez finalizada la etapa inicial preparatoria, daban comienzo las
sesiones de alfabetizacion.

Los pasos eran los siguientes:
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Pasos

Ejemplo

Presentacion grafica de la situacion
existencial, en laminas, fotos, stripp films,
diapositivas.

Presentacion grafica de una situacion
de construccidn

Decodificacion de la situacion
presentada, a partir del debate del grupo,
con el apoyo del coordinador.

El debate en torno a la situacién
presentada tenfa como objetivo colaborar
en el pasaje de una conciencia ingenua a
una critica. Para ello, se proponfa:

e Darle pleno contenidoa la palabra que
se iba a presentar para el aprendizaje

o Promover una actitud activa de parte
de los analfabetos en su propio
aprendizaje

o Propiciar la reflexién eritica y el analisis
de situaciones a nivel local o nacional

Debate respecto a la situacion de la
construccion tanto a nivel local como
nacional

Visualizacion de la palabra generadora, en
slide, cartel o foto.

TIOLO (ladrillo), al lado dela
l4mina, slide o foto que la representa

Visualizacion de la palabra generadora, sin
el objeto nombrado.

TIJOLO (ladrillo), sin apoyo grafico

Presentacion de Ia misma palabra separada
en silabas

ti-jo-lo

Visualizacién de las familias fonémicas
que componen la palabra en estudio, por
separado

ta-te-ti-to-tu, ja-je-ji-jo-ju, la-le-li-fo-
Tu

El grupo:

reconoce la silaba correspondiente a
la palabra estudiada: i, jo, lo.
compara entre sf las silabas delas
familias fonémicas, y descubre que
comienzan igual y terminan
diferente.

Presentacion de la “ficha de
descubrimiento”, consistente en el
conjunto de esas familias fonémicas dela
palabra Este momento es fundamental en
¢l método, pues es a través de esa ficha
que “el hombre descubre el mecanismo
de la formacion vocabular en una lengua
sildbica” (Freire, P. 1975)

“ficha de descubrimiento”
ta-te-ti-to-tu

jajedijoju

la-le-li-1o-lu

El grupo realiza una lectura en
horizontal y otra en vertical, y se
descubren las vocales y la mecanica
de la formacién de las sflabas.

De modo oral, los participantes van
construyendo palabras con las
combinaciones posibles: “tatu, luta,
tijolo, lajota, tito, loja, jato, juta (Freire,
P.1975)

Van ejercitindose asi, de modo oral,
hasta que surja el agregado de una
segunda vocal a una silaba. Por
ejemplo, leite. (leche)” (Freire, P.
1975)

Una vez terminados los ejercicios orales,
se comienza a escribir.

Se le pide que, como tarea, en su casa, cree
tantos vocablos como pueda, tengan o no
sentido. “Lo que importa ... es el
descubrimiento del mecanismo de las

combinaciones fonémicas.” (Freire, P. 1975)

Aportes y limites del método freireano

Este método tenia una gran eficacia. Los hombres comenzaban : '
palabras desde el primer dia. En un corto periodo, y sin ga%tostexcc n"a . e
lograba alfabetizar un niimero importante de analfabetost Pé}ra Pf;vos, o
?e ddebl'a a que hiabia una apropiacion critica, y no mnémica, del ali(;)::tg
(;:ei jerfﬁsr;t;l;S;el mecanismo de la formacion vocabular en una lengua sildbica”

L{no de los aportes més interesantes, es sin duda que el método de Frei
considera que la concientizacion esté estrechamente ligada al . roceso N
mo de aprendizaje de la lecto escritura, y el debate inicial en 1012 CiI‘C;ll mif-
cultura no es un momento separado del resto del proceso. Por elkcontmr(i)cs) .
lo que permite que el hombre asuma una actitud activa y creadora e
Por ello, para Freire, “lo fundamental de una lengua sildbica como 11; nuest
es que el hombre aprenda criticamente su mecanismo de formacién vocabula ‘? o
que haga, él mismo, el juego creador de combinaciones.” (Freire, P. 1975’;’?{1;2

cartillas, dan al analfabeto ”
. palabras y frases que realmente deben surgir de
esfuerzo creador.” (Freire, P. 1975) v ! e deber surgir de s

IV. Categorias centrales: didlogo y concientizacién

Ala par de ladifusién, se ha producido a veces un empobrecimiento de

_ lacompleja reflexién pedagdgica que Freire propone, y se ha tendido a veces

aunr ioni e Zi i
educcionismo que reemplaza sus reflexiones sobre la produccién de

 conocimi s .
onocimiento a una cuestion de método, cuyo principal valor fuera el de

ofre i ani i
cer una cierta mecanica que resulta eficaz para las tareas de educacién

| deadultos. En ese sentido ha sido utilizado no sélo en diversos paises de

Améri . .
érica Latina y del Tercer Mundo, sino también en paises centrales. En

| Francia, por ej R
. ’ jemplo, se utiliz6 hacia los afios 70 e
. P ara la alfabetizaci6
. obreros e inmigrantes. P acién de

Otro de los modos de esa reduccién ha sido la de simplificar y enfatizar

la ldea de(()l‘l 'e|||.2a| ]’(’)]I [8)§ S()})re [a (ied [

. C1 1 p ia g i ‘O

. 2 laIO 0. A COl’ltlI’lua(‘l ,ll ana I'Za
. mos este aSpeC lO.

Didlogo

I) . X .
ara Freire la palabra verdadera es praxis, en tanto en ella la accién y la

reflexid i i : i
: lexién se implican mutuamente. Y praxis es el modo de ser propiamente



humano. Los hombres se hacen “en la palabra, en el trabajo, en la lT(l}“iéﬂ, enly
reflexion.” (Freire, P. 1975) Por lo tanto la palabra v‘er‘dadera no puede ser
s6lo el privilegio de algunos que la digan para otros, sino qu?,/po”r e{ Céntra~
rio, “implica un encuentro de los hombres para esta tmnsfo.rmac‘zon. (P‘re'lre,l P
1975) Por ello, esa palabrano se reduce al acto de d?pc?sxtar ideas, 'm sig Lt}e-
ra a un intercambio de ideas prexistentes, ni polémica entri sujetos solo
interesados en la imposicion de su verdad, sino que es un “acto creador”
(Freire, P. 1975). La palabra verdadera es didlogo. 5
Pero como también es praxis, tampoco se reduce a una relacmr)\ yo-tu,
sino que implica que esa relacion esta medie')lizada por el mundo. I or ello,
no es posible entre los que quieren pronunciar el munz:.lo y los que niegana
los demas ese derecho. El didlogo no puede ser nunca mstrumer.\to de. con-
quista de unos sobre otros. Solo es “conquista del mundo para la liberacion de
los hombres.” (Freire, P. 1975)
Por otro lado, el conocimiento “se constituye en las relacionf’s h{J’mbre’—fnuw
do, relaciones de transformacion, y se perfecciona en la problematizacion critica de
estas relaciones”. (Freire, P. 1975) ‘ ‘
El conocimiento no es s6lo la relacién de un sujeto con un objeto, sino
que incluye “la relacion comunicativa entre sujeto§’cognoscentes, en torno a un
objeto cognoscible” (Freire, P. 1975). Es decir, “El didlogo eslel e,r’ﬂcuent_{o amoroso
de los hombres que, mediatizados por el mundo, lo ”promvmcz'lin , esto es,”lo tra‘ns-
forman y, transformindolo, lo humanizan, para la humanizacion de todos.” (Freire,
P.1997) ,
Por eso, “la “educacién como prdctica de la libertad”, ¢s sobre todo y antes que
todo, una situacion verdaderamente gnoseoldgica. Aquélla, en que ellacto cogroscen te
no termina con el objeto cognoscible, ya que se comunica a otros sujetos, igualmente
cognoscentes.” (Freire, P.1975) ) »
La educacién como “situacion gnoseolégica”, opuestaa “transmision y ex-
tension, sistemdtica, de un saber”, es comunicaciony dié’log.o, “un erlcuen‘r.ro ‘i:
sujetos interlocutores, que buscan la significacion de los significados.” (Freire, P.
1975) . ,
El caracter gnoseoldgico de la educacion esté estrechamente ligadoasu
a ialégico. _
Cara;éfr:és, e{? sujeto no piensa solo. El pensamiento tile’ne una doble fux‘1~
cién: cognoscitiva y comunicativa porque la comunicacion que es nece;ana
para el conocimiento implica reciprocidad, no pugde lf‘lafber.su]etos pflSleIS(;
Para que sea posible, debe haber un marco Slg]fllflC?thO gom an.
intelegibilidad y comunicacién se dan simultaneamente. (Frex.re, P. 1975)

Por ello es importante el “didlogo problematizador” (Freire, P. 1975), para
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disminuir la distancia entre el educador y el educando, entre, por ejemplo, el
técnico y el campesino. -

En ese sentido, el didlogo es la “fundamental estructura del conocimiento”
(Freire, P. 1975). La situacién gnoseoldgica no se produce de manera aisla-
da. “El educador siente la necesidad de ampliar el didlogo a otros sujetos
cognoscentes. De esta manera, su aula no es un aula, en el sentido tradicional, sino
un encuentro, donde se busca el conocimiento, Yy nodonde se transmite.” (Freire, P.
1975) Desafia a los educandos a pensar, a problematizar, no a memorizar,
disertar, como si fuese algo acabado.

“Ahora, ya nadie educa a nadie, asi como tampoco nadie se educa a s
mismo, los hombres se educan entre si, mediatizados por el mundo.” (Freire,
P. 1975) '

~ Concientizacion

Lo que distingue al hombre del animal es ser un ser “inconcluso”, lo que
implica su capacidad de tener “no sélo su propia actividad, sino a si mismos
 como objeto de su conciencia” (Freire, P, 1975), por lo cual puede separarse del
~ mundo, ejercer un acto reflexivo y cargarlo de significado. Mientras queel
animal se encuentra adherido a la especie a la que pertenece, no tiene deci-
 sién, se encuentra “cerrado en si mismo” (Freire, P. 1975), es ahistérico, no
puede constituir un yo separado del mundo, no puede comprometerse, ni
_ asumir la vida, ni transformar su entorno.

En cambio el hombre, tiene conciencia de su actividad y del mundo,
persigue finalidades, toma decisiones, puede transformar el mundo. Por
_ellolos hombres “no solamente viven sino que existen Yy su existencia es histérica”
 (Freire, P. 1975).

Los hombres viven por lo tanto “una relacion dialéctica entre los
. condicionamientos y su libertad” (Freire, P. 1975), lo cual les permite superar
:  las “situaciones limites” > Cuando esas “situaciones limite” se transforman en
- meros obstaculos, en dimensiones concretas de una realidad determinada,
| Pasanaser “percibidos destacados”. Estas son situaciones que impulsan alos
| hombresa que las superen mediante lo que Freire llama “actos limites”. Su-
| perada una situacion, surgiran otras, que provoquen nuevos actos limites.

La “problematizacién de los hombres en sus relaciones con el mundo” (Freire, P.
~ 1975) permite a los educandos ampliar el campo de su percepcién, con lo
| cualvandirigiendo sumiradaa “percibidos’ que ... hasta entonces no se destaca-

|
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bre, en cambio, es capaz de crear, tanto los objetos y las cosas sensibles como
las instituciones sociales, las ideas y concepciones. De hacer la historia.

Enel método, el momento privilegiado de la concientizacién es eldela
decodificacion de la realidad codificada en laminas, pinturas o fotografias,

La decodificacién de una situacion existencial es un acto cognoscitivo
que posibilita a los participantes, “ad-mirar” 1a situacién, y también su pro-
pia manera de mirarlo, “su no “admiracién”, o su “admiracion” anterior.” (Freire,
P.1997) De ese modo, los participantes “se van reconociendo como seres trans-
formadores el mundo”. (Freire, P. 1975). '

ban ... Lo que antes existia como objetividad , pero no era percibido ... sg ‘destaca’ y
asume el cardcter de problema” (Freire, P. 1975) ’ : . IO
A partir de entonces, el “’percibido destacado yaes ob;efo de a‘a Ijnvzlga;zon
de los hombres y, como tal, de su accidn y de su conocimiento. (F rellre, L 5.),
A partir del desarrollo de su método, que promueve la pxjob en‘;atl‘z::‘mon
de la situacion del hombre en el mundo, se propone.q’ue los horr} res supe-
ren la conciencia médgica o ingenua de una situagon, y de e.sei fmmrio se
apropien de la realidad histérica superando el fatalismo por un estuerzo de
lmr;j,afosrir:;aeiiio; de los hombres en el mundo es .la “incide'nc.iu d—e su acto
cognoscente” (Freire, P. 1975), es el objeto cognoscible mediatizador de la

omunicacién entre educadores y educandos, que requiere ser transfor- V. Tensiones del pensamiento freirano
C a ) 28

mada. R |

La concientizacion se propone que los hombres no s6lo perciban .1a rea-

lidad, sino percibir su propia percepcion. Objetivar la realidad y Ob}etlvar
' 3 1 'y - 3

su propia percepcién. Esto les permite ad-mirar el mundo y ad-mirar su

Desde la perspectiva dialégica, la pedagogfa es el lugar de encuentro
entre dos “polos” en situacion de igualdad, “mediatizados por el mundo”. El
proceso de concientizacion no tiene sentido si esa relacién se subvierte, si se
retoma el vinculo bancario, aun cuando se modifiquen los objetivos y los
contenidos de la propuesta pedagégica.

Sin embargo, suele volverse al momento de la aplicacién del método al
paradigma tradicional, donde el presupuesto es que hay una realidad obje-
tiva a la que los educadores tienen mejor acceso y mayor posibilidad de
entender que los que ocupan el lugar del educando.

El didlogo se ha visto reducido a “conocer la percepcion” que el “pueblo”
tiene de esa realidad, para partir de ahi. Es decir, queda reducido a tomar en
cuenta las visiones del mundo de aquellos a quienes se dirige la accién.

Sin embargo, Freire insiste en que colocar al educando como el lugar de

transformacion de la accion pedagégica es transformarlo en objeto. Por el
contrario:

ia mirada sobre €. '
pmg:tien;llfri;) se sostiene en una concepcion dmamxca de la reanhda’d,.e:,n
constante transformacion, opuesta a la percepcion estatica de la .ed'uca’mon
tradicional. Partiendo de distintas concepciones respecto aul mov1m.xenlovds
la realidad, la educacion se hace reaccionaria, la segunda “revolucionaria
(Freire, . 1975) y “esperanzada” (Freire, P. 197‘3) e de
Desde esta perspectiva, se funda la posibilidad y la necesi /a e la

concientizacion, ya que:

“110 son las “situaciones limites’, en si mismas, generadoras de un clima de
desesperanza, sino la percepcion que los hombres tengan c?v (éllas en un)
momento histérico determinado, como un freno para ellos, como algo T}c
ellos 1o pueden superar. En el momento en que se instaura Ifl per Fcps i6n
critica en la accion misma, se desarrolla un clima de vspe{'{m_'n Y LO/rjﬁﬂn-—
za que conduce a los hombres a empefiarse en la superacion de lns “situa
ciones limites’.” (Freire, P.1975)

“la incidencia de la accién (pedagdgica) es la realidad que debe ser trans-
formada por ellos con los otros hombres y no los hombres en si.” (Freire,
P.1975)

Esta posibilidad de estar “como concienlcizfr {,?C siy del mm@’@, m ‘r‘czlacz“(i):ncii
enfrentamiento con su realidad, en la cual, hrstorlcnr.m?nt.v se dan las ‘s uiu..qte,r~1
limites’” (Freire, P. 1975) es lo propio de la experiencia humana, no exis

ol animal. y
- e]i(?;:)?)?:;}le? hombre es ser un ser de la praxis, en tanto acci(?n' y 1);
flexion transformadora y creativa. Los animales n(A)’S()n capaces d? ggalu(m:
sus producciones son resultado de la determinacion de la especie. El ho

Desde esa perspectiva, didlogo significa no es sélo tomar en cuenta las
visiones del mundo o el grado de conciencia de los educandos, del “pue-
blo”, sino construir en conjunto una accién sobre la realidad.

Esta fue una de las principales criticas de Freire a ciertas propuestas
pedagégicas de grupos de izquierda, a las que ubica también como posicio-
nes bancarias, en la medida en, y atin cuando actden para la transforma-
cion, toman al sujeto como objeto de su accién y su propuesta es responde a
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la visién del mundo de los conservadores o de los revolumonamps, y no

N

necesariamente a la del pueblo.

“Se olvidan que su objetivo fundamental es | uchnr.con el pueblo por In
recuperacion de la humanidad robada y no conqmstqr al pueblo. Este
verbo no debe tener cabido sino en el lenguaje del dominador. Al revoly-
cionario le cabe liberar y liberarse con el pueblo y no conquistarlo”. (Freire,
P. 1975)

“En iiltima instancia, el empeiio de los humanistas no puede ser ell deln
Tucha de sus slogans con los slogans de los opresores, tenim?do como inter-
mediarios a los oprimidos, como si éstos fuesen el escen’(’ln? dg est(i lucha,
como si fuesen alojadores de los slogans de unos y otros.” (Freire, P. 1975)

Por el contrario, la tarea pedagogica tiene en definitiva, como objetivo
central, tender el puente que permita a educadores y educandos pensary

pensarse.

“El empeiio de los humanistas, por el contrario, debe centrarse en que los
oprimidos tomen conciencia de que por el hecho de ser alojadores de los
opresores, como seres duales, no estdn pudiendo ser.” (Freire, P. 1975)

Cuando no se comprende cabalmante esta posicion, la (;oncien.tizaciér’\,
si bien rompe con una idea tradicional de educac}én, Inantlené la jerarquia
fundante que ahora podria ser entre revolucionarios y pueblo/. En esa 16gica,
no considera la posibilidad de que tampoco el edu.cafior esté teniendo una
adecuada percepcion de la realidad y sus contradicciones. ‘

Eldialogo freireano se define como un encuentro entr’e 195 hombre.s., una
relacién yo-tu que posibilita la construccién de ur}‘conocmyenﬁo eth/re igua-
les, cuyo objetivo es la incidencia en el mundo. 5i la c<.)n.r:1entlz’a(:1011:i ng se
piensa desde el didlogo pueden relativizarse esas relaciones ‘de igualdad ya
que parte del supuesto que entre educadores y educandos existen dlfer;entes

“niveles de percepcion de I realidad”. Por otrolado, se propone como primera
instancia de incidencia, antes que “al mundo”, a los sujetos del proceso
edul(j t;‘;c;.agogia freireana se organizo a pa.rtir.q.e una serie de’categoria?
propias del pensamiento moderno: la radicalizacion de la c?tegona de femtana
cipacién, la confianza en el sujeto iluminado por una :azqn t.ranspaxen Z
si misma, la certeza en la existencia de una “realidad ob]eh'va que puede
ser abordada por un proceso de “desvelamiento”, la centralidad dada a la
escritura por sobre otras formas y expresiones culturales.
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Subiisqueda permanente por la coherencia le permitié revisar y corregir
lo que consideraba observaciones adecuadas, por lo cual su pensamiento
fue profundizandose y enriqueciéndose. Por ejemplo, fue capaz de recono-
cer y aceptar las criticas de mujeres estadounidenses que, a poco de publicarse
su Pedagogia del Oprimido en ese pais, le escribieron criticando el lenguaje
machista del texto. (Freire, 1999) El sujeto de la opresion no se define sélo
por su lugar en la estructura econémica, y su propuesta pedagégica fue
releida desde otros campos como el psicoanalisis, el arte; y retomada por
diversos movimientos sociales, como aquellos que plantean los problemas
de géneroy los problemas ecolégicos. (Viezzer, M. 2001)

Desde su bisqueda ética y politica, gracias al permanente vinculo con
las culturas desjerarquizadas por la pedagogia “normalizadora”, Freire tam-
bién inicié un trabajo deconstructivo de esa discursividad moderna latinoa-
mericana. _

Profundizé asi el borramiento de los rigidos dualismos fundadores —
civilizacién / barbarie, saber / ignorancia, educador / educando- e instalé
en el discurso pedagégico problemas propios de las pedagogias criticas,
tales como la incompletud del sujeto y la produccién social del sentido.

Su propuesta sienta los gérmenes de una pedagogia para un proyecto
que podrfamos llamar, siguiendo a Dussel, mas que posmoderno”trans-mo-
derno”. Este implica el paso de la razén emancipadora a la razén liberadora,
y no puede pensarse sin proceso de concientizacién. Es necesario que, reco-
nociendo la violencia legitimada por el discurso eurocéntrico, los sujetos
excluidos del discurso colonial/moderno (Mignolo, 2001) ~las mujeres, los
indios, los negros, los nifios- asuman la conciencia de ser victimas y no
culpables.

“S6lo cuando se niega el mito civilizatorio Yy de la inocencia de la violen-
cia moderna, se reconoce la injusticia de la praxis sacrificial fuera de
Europa (yaiin en Europa misma), y entonces se puede igualmente superar
la limitacion esencial de ln “razén emancipadora”.Se supera la razén
emancipadora como “razén liberadora” cuando se descubre el
“eurocentrismo” de la razén ilustrada, cuando se define la “falacia
desarrollista” del proceso de modernizacion hegemonico.” (Dussel, 1993)

Asi, en esa frontera entre el pensamiento educativo moderno y su
deconstruccién se ubican una serie de tensiones del pensamiento freireano
que marcaron un punto de culminacién y ala vez de quiebre de la pedago-
gia moderna, “bancaria”. Aqui sefialamos una de ellas, referida al vinculo
pedagégico.
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Este y otros nudos del pensamiento freireano s‘eﬁala‘nuglgunqs puntos
donde su radicalizacion del pensamiento mode.rr\o p()Sl‘lﬁ?l]ltO la ¢construc-
cién de una educacién con mayor capacidad de mtegra?f:lon (M:le las culturas
tradicionalmente marginadas de la escuela; pero tz?mblen senélan lgs 1'uga_
res donde se abri6 la perspectiva de un nuevo horizonte de discursividad,
vislumbrando posibilidades que no han sido aL"m de§arrolladas en toda sy
radicalidad, y cuya significacién cobranueva vigencia en los actuales esce-
narios politicos y culturales latinoamericanos.
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Pestalozzi y el papel de la mujer en la educacién

Alessandra Arce”

Resumen

En este texto nuestro objelivo es presentar un asunto relevante que esté presente en las
ideas sobre la educacion de Johann Pestalozzi, uno de los grandes pedagogos de finales del
siglo xvin y principios del xix: la figura de la mujer/ madre / educadora. ;Cudl serfa la vision
de Pestalozzi del papel de la mujer en la sociedad? ; Tendria como objetivo aprisionar a la
mujer en lo doméstico y en la maternidad angelical? Intentaremos responder a preguntas
como éstas a través de una descripcion y analisis de los acontecimientos de la época en que
vivié el autor y también de sus obras educacionales. Las conclusiones a las que llegamos
indican que Pestalozzi, colmado por el espiritu de su tiempo, ayudé a enclaustrar a las
mujeres enlo privado (doméstico), valiéndose del discurso defendido en la épocaen pro de
la maternidad comoalgo inherente al ser femenino. Esto le permitié entregarles la educacion
en la primera infancia a las mujeres /madres, que serian educadoras natas.

Abstract

This text aims at presenting a remarkably important issue, present in Pestalozzi’s
educational ideas was highlighted: the woman/mother’s role as an educator. What view
would Pestalozzi have or the woman’s role in society? Why was this role referred to as
being imprisoned in the domestic realm an in the angelical maternity? Answering these
questions through out a detailed description of his ideas and the age where he lived is the
soul of this text. As a conclusion we are able to point out that Pestalozzi helped to push
women to private world putting being a mother as the first thing in their lives, On the other
hands electing them to be teachers for early childhood education he permits that this
domestic/private world take over the public one. As a result women/mother are considered
the best educator for early childhood according to the author.

Dichosa la madre que, de este modo, lleva a sus hijos a la fe, de la fe los
lleva al amor, y del amor a la bianaventuranza. Y dichosa tres veces la
madre que, en el cumplimiento de su tarea, se acuerda de aquella que
con piedad auténtica y sencilla vel6 los suefios de sus propios anios
infantiles, lo cual le pone ante la vista un ejemplo que, mds enérgica-
mente que cualquier ensefianza y tan fuertemente como ln voz del
amor maternal que anida en su pecho, la exhorta a recordar tal ejem-
plo, a obrar igual y a perseverar. (Pestalozzi 1988:146)

Este articulo es fruto de los estudios realizados como parte de la tesis de
doctorado. En €l procuraremos analizar en el trabajo de Johann Pestalozzi!

* Universidade de Sdo Paulo, Faculdade de Filosofia Ciéncias de Letras de Ribeirao
Preto, Departamento de Psicologia e Educacao.

203

I3
E}
i

4




