Este Diccionario Paulo Freire que contiene una
compilacién de articulos en torno a un conjunto de
categorias freirianas, es producto de muchos didlogos. Para
el Consejo de Educacion Popular de América Latina y el
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creativo que sea coherente con aquel desafio que Paulo
lanzé cuando, al crearse el Instituto Paulo Freire en Sao
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reinventen’. Por eso, cada uno de los términos o conceptos
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en una palabra generadora de nuevas reflexiones creativas,
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debate, de confrontacién con nuestras propias realidades
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para que el pensamiento freiriano penetre en nosotros y
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educacion popular en nuestra regién; es, sin duda, una
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PRESENTACION A LA EDICION
EN CASTELLANO

UN LIBRO PARA DIALOGAR CON PAULO FREIRE
Oscar Jara Holliday'

En homenaje a Raiil Leis, amigo y comparero de camino de Paulo,
siempre presente

Cuandoundiaenelano 2010, encontramos con Ratl Leisla compilacién
de textos titulada sugestivamente: “Diccionario Paulo Freire”, editada en
Brasil por Danilo Streck, Euclides Redin y Jaime Zitkosky, inmediatamente
nos surgid la iniciativa de publicarlo en castellano para hacerlo accesible a las
educadoras y educadores de toda América Latina y el Caribe. Ratl, en ese
entonces Secretario General del CEAAL, cuando ni podiamos sospechar que
unos meses después una presunta mala praxis de unasencillaoperacién oftdlmica
nos lo arrebataria fisicamente, me encargé que hiciera las gestiones para hacer
esta publicacién posible. Asi, pude contactar a Danilo Streck, quien con toda
disposicién facilité el texto digital y los contactos con la editorial Auzéntica,
quien luego de algunas gestiones nos cedié generosamente los derechos para
esta edicion, compartiendo el interés de divulgar el pensamiento freiriano en
nuestra regién. Posteriormente, con la colaboracién de la Escuela nacional de
formacién de la Confederacién de Trabajadores de Agricultura Familiar de
Brasil (ENFOC-CONTAG) encontramos la disposicion favorable de Helena
Patricia Gudifio de hacer la traduccién. Finalmente, con el entusiasmo y apoyo
de Nélida Céspedes, actual Secretaria General del CEAAL, se pudo gestionar
los recursos para hacer posible esta publicacién que hoy entregamos. Creo que
todas las personas involucradas en esta aventura hemos sentido el originario
impulso de Radl para llevarla a cabo y, con seguridad, ésta es una forma mds
a través de la cual €l se nos hace presente, animando e inspirando los procesos
de educacién critica y transformadora en los que estamos empefiados con

1 Presidente del CEAAL
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el fin de impulsar un movimiento de educacién popular y un movimiento
de educadoras y educadores populares en nuestra region latinoamericana y
caribena.

La tarea, sin embargo, no fue ficil, pues superada la fase de gestiones
y trdmites, tuvimos que desarrollar una cuidadosa revisién “freiriana” de
los textos, que implicaba ir mds alld de su traduccién, para posibilitar un
acercamiento a los giros, matices y expresiones propias de Paulo Freire,
esenciales manifestaciones de su filosofia educativa que le llevaron a
“reinventar” creativamente el lenguaje a lo largo de sus distintas obras.
Esta labor implicé el desafio maravilloso de realizar un didlogo critico y
dialégico, tanto con Paulo a través de las categorias escogidas y las citas de
sus obras, como con cada una y cada uno de las autoras y autores de los
articulos, quienes habfan asumido con pasién y dedicacién la realizacién
de una lectura analitica y propositiva de alguna de las mds de cien palabras
generadoras a las que hace referencia este diccionario.

Y es que este Diccionario Paulo Freire es el producto de muchos didlogos
y su objeto es continuar proyectando ese quehacer dialdgico, critico, creativo
que sea coherente con aquel desafio que Paulo lanzé cuando, al crearse el
Instituto Paulo Freire en Sdo Paulo, sefialé: “No quiero que me repitan,
quiero que me reinventen”. Por eso, cada uno de los términos o conceptos
comentados por distintas personas en esta obra, es una palabra generadora
de nuevas reflexiones creativas, que nos permiten abrir nuevos espacios
de didlogo, de debate, de confrontacién con nuestras propias realidades y
pensamientos de hoy. Cada aproximacién a una de esas palabras generadoras
es, en realidad, una oportunidad para aproximarnos al pensamiento de
Freire, pero también para que el pensamiento freiriano penetre en nosotros
y nos inspire; es, sin duda, una oportunidad para dialogar con Paulo Freire.

Se trata, en definitiva, de contribuir a que realicemos una doble lectura
dialégica: la primera y mds evidente, es la lectura de las frases y los textos de
Freire, para comprenderlos mejor, ubicar su contexto, descifrar la “lectura
del mundo” que ellos nos manifiestan, orientarnos en el panorama complejo
y rico de su pensamiento; la segunda, menos frecuente, es que hagamos una
lectura de nuestras realidades, desde una éptica y una actitud “freiriana’:
quiere decir, desde una mirada critica, que sea epistemoldgicamente curiosa,
instigadora y problematizadora; historizada, politico-pedagégica, tedrico-
practica, amorosa, liberadora y esperanzada, lo cual sélo es posible cuando
proviene del compromiso radical con la vida y con el pueblo como sujeto
de transformacién de toda forma de opresidn, exclusién, explotacién o
discriminacién.
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Ambeas lecturas se vuelven ahora mds importantes adn, por los desafios
de laépoca que vivimos y el momento actual de una nueva ofensiva neoliberal
en nuestra regién. Cobra particular importancia entonces, identificar las
claves del pensamiento politico-pedagégico de Freire que estd presente en los
textos escritos por él en distintos perfodos, en los cuales siempre buscé dar una
respuesta coherente a sus desafios. Asimismo, se vuelve fundamental realizar
una lectura freiriana de nuestro propio complejo momento histérico, ante
la crisis de civilizacién que nos amenaza con la deshumanizacién creciente
y la depredacién de los recursos de la vida volviendo a poner el mercado y
el lucro como el centro de las relaciones sociales y personales. Una lectura
freiriana de estos tiempos, de sus problemdticas y contradicciones, asi como
de sus posibilidades liberadoras, que responda a la urgencia de reinventar
nuevos paradigmas de solidaridad y construccién comun de otro tipo de
vinculos humanos.

No es asunto, por tanto, de “citar” a Paulo Freire por citarlo, sin
identificar el contexto social, cultural o tedrico en el que surgi6 tal o
cual frase o idea, sino de encontrar pistas que nos permitan recorrer las
diferentes estribaciones de su pensamiento, siempre surgidas de desafios que
enfrentaba en su préictica. Este Diccionario Paulo Freire nos ayuda a ello y
constituye, por tanto un aporte fundamental a la interpretacién critica y
ubicada de los aportes de Freire al pensamiento ético, politico y pedagdgico
contempordneo, desde las contribuciones analiticas y reflexivas de un
importante conjunto de autoras y autores de distintos lugares del mundo.

Pero mis atn, este Diccionario Paulo Freire, busca ser una fuente de
inspiracién para la formacién de nuestro propio pensamiento y nuestra
propia capacidad de accién transformadora como educadoras o educadores
populares. Permitiéndonos contar con claves interpretativas, sugerencias y
sugestiones, ideas-fuerza, pistas de bisqueda o formulaciones consistentes,
que enriquezcan nuestra sensibilidad y agudicen nuestra mirada, para
poder descubrir en la tarea cotidiana de nuestro quehacer educativo, los
hilos apasionantes con los cuales tejer multicolores aventuras creadoras,
desafiantes y placenteras a la vez, que cobijen nuestros suefios y nuestros
empefios por ser protagonistas de “inéditos viables”, que superen aquellas
“situaciones-limite” que tengamos que enfrentar cotidianamente en la
busqueda permanente por “Ser Mds”.

San José, Costa Rica, junio 2015
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PRESENTACION

Danilo R. Streck
Euclides Redin
Jaime José Zitkoski
(Org.)

Tenemos la satisfaccién de presentar la edicidn revisada y ampliada del
Diccionario Paulo Freire. El libro contiene 230 temas relacionados con la vida
y obra de Paulo Freire. Para esta edicién colaboraron 104 autores y autoras
invitadas a compartir sus reflexiones y vivencias.

Paulo Freire fue un sembrador y cultivador de palabras. No de cualquier
palabra sino de palabras “embarazadas de mundo”, como ¢él decia. Palabras
que poseen el don de generar mundos, de pronunciar nuevas realidades. La
intencién que condujo la organizacién de este Diccionario Paulo Freire fue la
de aprehender algunas de esas palabras vivas, entablar un didlogo con ellas y
devolverlas al publico a fin de que contintien su trayectoria humanizadora.
Nadie puede pretender decir la tltima palabra sobre nada. En el sentido de
Freire, como es reafirmado varias veces a lo largo de este Diccionario, se busco,
eso si, hacer un ejercicio del pensar cierto en la perspectiva de una reflexién
rigurosa y metddica.

Pronto supimos que serfan necesarias muchas manos para enfrentar el
desafio. Por ello la obra es el resultado de un trabajo colectivo, en el que
varias personas se unieron alrededor del mismo propésito, movidos por
una sensacion de que el tiempo estaba ya maduro para lograr una visién de
conjunto de la obra de Paulo Freire, que se suma a las ya excelentes biografias
y profundos estudios sobre temas de su obra. Prueba de ello es el entusiasmo
con que fue recibida la idea por los autores invitados y por el carifio con el que
cada una y cada uno se dedicé a la parte que le correspondid.
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La idea del Diccionario surgié en el viaje de regreso del II Foro de
Estudios: Lecturas Paulo Freire?, en el ano 2000. En el camino de Santa Maria
(RS?), después de las discusiones alguien mencioné que un diccionario podria
ser un instrumento importante para educadores y educadoras: para quien
busque una primera aproximacion, el diccionario lo ayudaria a encontrar sus
propios caminos; los lectores y lectoras ya iniciados en la obra de Paulo Freire
tendrian una oportunidad de confrontarse con diferentes lecturas de la misma
obra; los profesionales e investigadores de otras dreas tendrian una manera de
orientar sus actuales discusiones pedagdgicas.

En estos diez anos nos detuvimos y retomamos varias veces la
planificacién del Diccionario. No eran inicamente las dificultades de tiempo
sino sobre todo, la magnitud del desafio lo que nos hacia retroceder. Ahora
vemos que este fue un proceso saludable porque posibilité muchos didlogos a
lo largo de otros caminos. Deseo dejar registrado un reconocimiento especial
a quienes hacen del Foro de Estudios: Lecturas de Paulo Freire un lugar especial
de intercambio y de estudio.

Fueron definidos pardmetros minimos para orientar a los autores y
autoras en sus investigaciones y en su elaboracién, garantizando una unidad de
trabajo. Primeramente se recomendé que la explicacién de las fichas ayudase a
localizar y comprender las palabras, las expresiones y los conceptos contenidos
en la propia obra de Paulo Freire. Segundo, se solicité que las reflexiones
ayudasen a entender el entorno tedrico—prdctico de la ficha propuesta. Se
establecié también una delimitacién del texto, seguida estrictamente por unos
y “fexibilizada” por otros. Buscamos respetar esta diversidad de maneras de
decir sus palabras suyas, dado que las diferentes extensiones no inviabilizarian
el conjunto de la obra. Los estilos también son diferentes, asi como los puntos
de vista. Creemos que esta “unidad en la diversidad” es coherente con el
espiritu de Paulo Freire.

La seleccién de las fichas tuvo como referencia el lugar que la palabra,
expresién o concepto ocupa en la obra de Paulo Freire, asi como la recurrencia
de su uso. En el Diccionario hay también palabras y conceptos menos usados
por Freire, pero que tienen un papel fundamental para comprender la
construccién tedrica de Paulo Freire.

2 El Foro de estudios: lecturas de Paulo Freire fue realizado por la primera vez en la Universidad
Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS) en 1999. Desde entonces las reuniones anuales fueron
realizadas en nueve diferentes universidades en el Estado de Rio Grande do Sul, habiendo reunido
investigadores y educadores que tienen como referencia las ideas y la practica de Paulo Freire.

3 Rio Grande do Sul.
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Si lograra su objetivo, el Diccionario pretende serfa un escalén para
la produccién de estudios mds profundos y completos de la obra de Freire,
extendiéndose para el campo de la Educacién en general, y para otras dreas
del conocimiento. Esperamos que este punado de semillas encuentre tierra
fértil en las précticas y reflexiones de los educadores y educadoras que luchan
por una educacién mejor en un mundo mejor, y en la interlocucién con
académicos de otras dreas del conocimiento que reconocen en la educacién
un lugar privilegiado de la produccién de sentidos.

Finalmente, caben las palabras de agradecimiento, limitadas a las mds
necesarias:

1

A las autoras y autores, personas de muy ocupadas, que creen en el
proyecto. Entre el estudio y la escritura, son incontables las horas de
trabajo dedicadas a este Diccionario;

- A las colegas y amigas Cecilia I. Osowski y Fldvia C. Midche, que
acompanaron el nacimiento y estructuracién del Diccionario;

- A Rita de Cdssia Machado, Vanice Wentz y Josiete Schneider, becarias
de iniciacién cientifica, que ejecutaron innimeras tareas a lo largo del
proyecto;

- A Ana Maria Aragjo Freire por ceder gentilmente el archivo completo
y actualizado de las obras de Paulo Freire, asi como la fotografia de la
capa;

- A Rejane Dias dos Santos, editora de Auténtica, por la visién y pasion

con que abrazé el proyecto de este Diccionario.

Nota: Colaboraron los becarios Vitor Schiiz (Unisinos), Diulli A. Lopes (FAPERGS),

Daiane Almeida de Azevedo (CNPq), Dénis Wagner Machado (Unisinos), Mirele
Alberton (CNPq) y Leticia da Silva (FAPERGS).
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PAULO FREIRE: UNA BREVE
CARTOGRAFIA INTELECTUAL

Jaime José Zitkoski
Euclides Redin
Danilo R. Streck

VIDA Y OBRA: TIEMPOS Y LUGARES*

Frente a la experiencia concreta de hambre que llenaba su “cuerpo
consciente”, un nordestino, brasilefio, latinoamericano, en plena década
de los 30 del siglo pasado —cuando las principales potencias mundiales
invertian todos sus esfuerzos en la produccién de armas, invenciones
tecnoldgicas y acumulacién de riquezas con el objetivo de prepararse para
aquella que vendria a ser la guerra més sangrienta, destructiva y trgica de
toda la historia de la humanidad- un nino, que tenia apenas 11 anos de
edad, se preguntaba sobre lo que él podria hacer para que el mundo fuera
menos feo. Un mundo en el que, por ejemplo, nadie mds necesitara sentir
el estémago “mordiéndose a si mismo” por no tener qué comer.

Ese nino que crecié y convivié con las dificultades del pueblo del
Noreste, se formé en Derecho cuando ain era muy joven, debido al
esfuerzo de su familia y a su dedicacién ejemplar a los estudios. Desisti6 de
esa profesién en la “primera causa” en la que se constituyé como abogado
defensor de un joven dentista que bajo mucha presién, estaba queriendo
“ganar tiempo” en su condicidn de trabajador, para poder pagar una deuda
que habia para poder montar su propio consultorio. Triste y desanimado
por el contexto de la injusticia social de ese caso, e impotente frente a la
burocracia juridica, el joven abogado decidié convertirse en educador.

4 Paradetalladas consultas biograficas ver Ana Marfa Araujo Freire Paulo Freire: uma historia de
vida. Indaiatuba: Villa das Letras, 2006. Otro estudio sistemdtico sobre la vida y obra de Freire
es el trabajo organizado por Moacir Gadotti —Paulo Freire: uma bio bibliografia, Sao Paulo:
Cortez, 1996.
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Al tomar esa valiente y desafiante decisién, Paulo Freire se lanzaba a
una lucha humanista y esperanzadora por un mundo mds libre y decente para
todos. Como educador, su obra se gest6 junto a aquellos que mds necesita de
la verdadera solidaridad para desarrollar su propia humanidad —su “ser mds”.

Ya con una insercién institucional en el SESI, en Recife/PE’, y con la
experiencia de ser educador de diversos niveles de ensenanza, el profesor Paulo
Freire elaboré un método de alfabetizacién, que fue aplicado inicialmente en
programas de alfabetizacién de adultos en el noreste brasilefio. En 1964, esa
experiencia habria sido ampliada para todo el Brasil, si no hubiera sido por el
golpe militar del 1° de abril de 1964, que aborté ese proyecto asi como tantas
otras oportunidades de democratizacién.

Con el golpe militar, Freire fue forzado a dejar el Brasil y vivir largo
afos de exilio. Pero su persistencia y lucha esperanzadora, sumadas a la
solidaridad de un verdadero humanista, lo convirtieron en un “peregrino de la
utopia”, a favor de un mundo mds humanizado. De esta forma luché al lado
de campesinos en Chile de 1964 a 1969. Alli escribié una de sus principales
obras: Pedagogia del Oprimido. Ademds de esta obra fueron elaborados por ¢l
otros varios escritos en Chile tales como: ;Extension o comunicacion?, Accion
cultural para la libertad, entre otros.

Después de Chile, Freire fue invitado a dar clases en los Estados
Unidos, en la Universidad de Harvard, donde su obra ya venia siendo
discutida y tenia una insercién “curiosa’ en la academia y en los
movimientos sociales progresistas. En 1970 Freire recibi6é una invitacién
para trabajar en el Consejo Mundial de Iglesias Cristianas, con sede en
Ginebra, Suiza, y con rapidez se lanza a esa nueva misién. Hasta 1979
trabajé con esa organizacién, desde la cual participé en diversos proyectos
de alfabetizacién de adultos y dio asesorias a los ministerios de educacién
de diferentes paises que buscaban romper con una cultura de dominacién,
y de esa manera, apostaban por una educacién liberadora.

La experiencia adquirida en los paises africanos produjo una influencia
significativa en el pensamiento de Paulo Freire. En ese periodo fueron
publicadas varias obras: Cartas a Guinea-Bissau; Aprendiendo con la propia
historia; Sobre educacion (v.1); Concientizacidn; entre otros textos dialogados y
en asocio con otros autores.

En 1979, con la amnistia dada por el régimen militar a los exiliados
politicos, Freire pudo regresar a su patria y declar6 que “llegaba para reaprender
el Brasil”. Se inicia entonces un nuevo desafio para este gran educador, para

5 N.dela T: Pernambuco, Estado ubicado en la regién noreste de Brasil.
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entonces ya famoso internacionalmente pero poco conocido y discutido en su
propio pais.

Con la humildad que caracteriza a todo gran intelectual, Freire se
lanza a nuevos desafios, entre los que destacamos: busca una nueva insercién
en el contexto de la universidad brasilefia; enfrenta la discusién de su obra
pedagégica en un nuevo contexto politico del Brasil —la redemocratizacién;
mantiene activo el debate de su obra con autores internacionales y busca la
reinvencién de la Educacién Popular en el contexto de la educacién escolar,
principalmente de la escuela publica.

A su regreso al Brasil, Freire soporté varios “prejuicios” frente a su obra,
como lo explicita en Pedagogia de la esperanza. Pero con persistencia, humildad
y esperanza, nunca se dejé abatir y enfrenté los desafios sefialados con mucha
creatividad y osadia.

Mds alld de la academia, asumié la Secretaria Municipal de Educacién
de la mayor ciudad brasilefia —Sao Paulo- en la gestién de Luiza Erundina®. En
ese periodo buscé repensar las propuestas de Educaciéon Popular, que siempre
marcaron la intencionalidad de su pensamiento, a partir del contexto de la
escuela pablica. Como consecuencia, surge el debate sobre gestion escolar,
planificacién pedagdgica, organizacién curricular y evaluacién escolar en la
perspectiva de una Escuela Ciudadana.

Ese debate fue produciendo un importante acimulo de experiencias en
la tentativa de reinventar la escuela publica brasilena en la perspectiva de la
reinvencién de la democracia y de la afirmacién auténtica de la ciudadania de
las clases populares. Durante los afios 1990 tuvimos ricas experiencias a partir
de las administraciones populares en importantes ciudades brasilefias como
Sao Paulo, Porto Alegre, Caxias do Sul, Belo Horizonte, entre otras.

En ese contexto Freire publica muchos textos y el resultado de esos
escritos amplia los horizontes de su obra, la cual es vista no tinicamente como
una contribucién para la educacién no formal, sino como una pedagogia con
fundamentos consistentes para todo y para cualquier proyecto de educacion.
Entre los libros mds importantes de ese periodo pueden ser citados: Pedagogia
da esperanca; A sombra dessa mangueira; Educagio e politica; A educagio na
cidade; Pedagogia da autonomia e Pedagogia da Indignacio.”

6 N.dela T Alcaldesa de la ciudad de Sao Paulo de 1989 a 1993 por el Partido de los Trabajadores.
7 Pedagogia de la Esperanza, A la sombra de este drbol, Educacion y Politica, La Educacion en la
Cindad, Pedagogia de la Autonomia y Pedagogia de la Indignacién. (N. del R.)
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LA OBRA DE FREIRE: UN PENSADOR DIALOGICO EN
BUSQUEDA DE NUEVAS SINTESIS

Freire se sittia en el origen de un nuevo paradigma pedagégico que
surge en América Latina y actualmente se afirma como obra colectiva que
se encuentra en proceso de construccién y reinvencién en las diferentes
experiencias de lucha y organizacién de las clases populares en todo el mundo.
El propio Freire, en registros tales como el libro Pedagogia da esperanga, anota
la importancia de que la Pedagogia del oprimido se transforme de hecho en un
proyecto colectivo, en su condicién de obra de todos aquellos que luchan juntos
y se solidarizan por un mundo mds justo y humanizado para todos.

Sin embargo, probablemente deba dejar claro a los lectores y
lectoras, al referirme a la Pedagogia del Oprimido y hablar hoy de las
experiencias vividas en los afios 70, no estoy asumiendo una posicién
nostilgica. La realidad es que mi encuentro con la Pedagogia del
Oprimido no posee el tono de quien habla de lo que ya fue sino de lo
que estd siendo. (...) Las tramas, los hechos, los debates, discusiones,
proyectos, experiencias, didlogos de los que participé en los anos 70,
habiendo tenido a la Pedagogfa del oprimido como centro, aparecen
para mi tan actuales como otros a los que me refiero de los afios 80 y

de hoy. (Freire, 1994, p. 13)

En ese sentido, la obra de Freire dialoga con muchos estudiosos que
se dedicaron durante décadas, a la construccién de fundamentos teédrico-
metodoldgicos para la consolidacién de una educacién liberadora. Entre los
diferentes aspectos que podriamos destacar, hacemos un llamado de atencién
respecto a las caracteristicas que segtin nuestra lectura son las mds propias del
pensamiento de Freire, y que hacen de su obra una referencia imprescindible
en la educacién latinoamericana y mundial:

a) Osadia epistemolégica: Freire no repite las estructuras de pensamiento
de la tradicién filoséfica sino que busca innovar a partir del desafio de
la realidad del oprimido, en didlogo con los instrumentos de andlisis de
la reflexién tedrica. Es en esta perspectiva que encontramos en Freire
una sintesis, por ejemplo, entre la fenomenologia y la dialéctica.

Mi perspectiva es dialéctica y fenomenolégica. Creo que es desde aqui
que debemos mirar para vencer esa oposicién entre teorfas y praxis:
superando lo que no debe ser hecho en un nivel idealista. (Freire apud
Torres, 998, p. 82)
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Esta sintesis no es una mera construccién teérica sino producto de la
creatividad de su pensamiento critico, al tener como compromiso central la
realidad latinoamericana (social, cultural, histérica y politica). Una educacién
humanista liberadora en la perspectiva freiriana, requiere tener como punto
de partida los fenémenos concretos que constituyen el universo existencial de
nuestro pueblo. Y a partir de ese universo, el desafio dialégico critico converge
hacia la lucha en pro de las transformaciones necesarias e imprescindibles a
fin de lograr una vida mds digna, principalmente para los sectores sociales que
mds sufren con la opresién o la exclusién.

b) Compromiso politico: El pensamiento freiriano se conforma a partir
de una posicién politica clara a favor de los oprimidos. Es importante
retomar el epigrafe de la Pedagogia del Oprimido: “A los harapientos del
mundo y a los que se descubren en ellos, y descubriéndose, sufren con
ellos, pero sobretodo, luchan con ellos” (1993, p.23). En esa perspectiva,
como ya sefalamos, el punto de partida del pensamiento de Freire es la
realidad social opresora.

De forma dialéctica, es a partir de alli que Freire hace la denuncia de un
mundo en el que seamplian y sofistican las formas de opresién, al mismo tiempo
que destaca la importancia y la viabilidad del proceso educativo humanizador
y su relacién directa con el desafio de la praxis social transformadora:

Es necesario sin embargo que tengamos fundamentos para nuestra
rebeldia y no para nuestra resignacion frente a las ofensas que destruyen
nuestro ser, basados en la resistencia que nos preserva vivos, en la
comprension del futuro como problema y en la vocacién para ser mds
como expresién de la naturaleza humana en proceso de estar siendo.
Nos afirmamos no en la resignacién sino en la rebeldia frente a las

injusticias. (Freire, 1996, p.87)

Consecuentemente, la obra de Freire es una fecunda fuente para
movilizar las luchas de los oprimidos en todo el mundo. Es un pensamiento
comprometido, con fuerza y creatividad, que continta provocindonos,
principalmente para reinventarlo.

©) Pensar esperanzador: Freire hace la diferencia entre pensar cierto y
pensamiento ingenuo o anti dialéctico. El pensamiento cierto es critico
y esperanzador frente al futuro, pues no se cierra frente a las condiciones
histéricas que nos deshumanizan. La visién de mundo que refuerza el
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valor del suefio y de la utopia en una perspectiva de la historia como
posibilidad es coherente con la forma de pensar la educacién como un
camino para la emancipacién de los oprimidos.

(...) para la dialéctica, la importancia de la conciencia estd en que,
sin ser la que crea la realidad, por otro lado no es (...) puro reflejo
de ella. Es en ese punto precisamente donde se coloca la importancia
fundamental de la educacién como acto del conocimiento, no solo de
contenido, sino de la razén de ser de los hechos (...). (Freire, 1994, p.
102)

El pensamiento critico dialéctico y la denuncia de los fatalismos nos
impulsan a ver la condicién humana en el mundo, segtin otra forma de pensar
la existencia humana. Decir no a los fatalismos y a las posturas sectarias ya es
comprometerse con una nueva perspectiva de pensar la educacién y actuar
como ciudadanos. En este sentido, Freire es optimista en su forma de entender
al ser humano como ser histérico y social. Todos tenemos la vocacién de ser
mds y nunca estamos condenados a repetir lo que ya somos. En nuestra calidad
de seres inacabados, estamos en busqueda de nuevas posibilidades y podemos
realizar algo que hoy es sélo suerio, pero que puede convertirse en realidad por
ser una wutopia posible.

d) Freire y la actualidad: La obra de Freire inspira procesos socio
educativos innovadores en varias partes del mundo. En América Latina
hay una innegable influencia del pensamiento freiriano en la filosofia
y en la teologia de la liberacién, en un sinfin de pricticas educativas y
sociales en diversas dreas. Resulta importante desafiarnos a leer Freire
a partir de nuevos escenarios, principalmente los que surgieron e los
anos 90 en relacién a la realidad latinoamericana. Por ejemplo: ;Qué
perspectivas se diseflan para los movimientos sociales en América
Latina? ;Qué lugar ocupamos nosotros en el actual contexto de la
geopolitica mundial? ;Cémo nos ven en el mundo, principalmente
en los paises hegemoénicos? y ;cudl es nuestra mirada sobre nosotros
mismos?

De esta forma, la obra de Freire nos puede ayudar a tener mds claridad
respecto a estos asuntos, pues su pensamiento dialoga con otras lecturas del
mundo que convergen para una perspectiva critica y humanizante de las
sociedades actuales.

24



UN PUNTO DE PARTIDA RADICAL: LA LIBERACION COMO
FUERZA QUE IMPULSA LA PEDAGOGIA FREIRIANA

El pensamiento pedagdgico freiriano es un legado que inspira diversas
experiencias de la educacidn progresista, que buscan trabajar en la perspectiva
de la emancipacién social a partir de los oprimidos. En ese sentido, la Pedagogia
del Oprimido es una obra colectiva. No es mds un escrito sélo de Freire, sino
un pensamiento que se corporifica en el proceso histérico de los pueblos
oprimidos en sus luchas de liberacién. Es una pedagogia comprometida
con los procesos de emancipacién social y como tal, provoca reacciones y
retaliaciones del status guo vigente, pues

El sistema no teme al pobre que tiene hambre. Teme al pobre que
sabe pensar. Lo que mds favorece al neoliberalismo no es la miseria
material de las masas, sino su ignorancia. Esa ignorancia las conduce a
esperar la solucién en el propio sistema, consolidando asi su condicién
de masa de maniobra. La funcién central de la educacién de cardcter
reconstructivo es deshacer la condicién de masa de maniobra, como
querfa Paulo Freire. (Demo, 2001, p. 320)

La propuesta de una educacién problematizadora converge hacia
los desafios concretos de construir caminos alternativos para proyectos
innovadores en educacién. En una perspectiva freiriana, las experiencias
educativas comprometidas con la humanizacién revelan el potencial
de trabajar con una Pedagogia de la liberacién a partir del didlogo critico—
problematizador. En el tercer capitulo de Pedagogia do Oprimido, Freire hace
explicita la necesaria coherencia entre teorfa y prictica y los fundamentos de
la verdadera dialogicidad, que debe fundamentar todo y cualquier proyecto
de educacion que pretende afirmarse de modo coherentemente progresista/
emancipador. En Pedagogia da esperanza, la relacion intrinseca entre una
visién antropoldgica humanizadora y una postura epistemoldgica critica es
una temdtica que Freire coloca en el centro de su reflexion sobre la necesaria
actualizacién del pensamiento pedagégico de la Educacion humanizadora.

Una educacién en cuya prictica la ensefianza de los contenidos no
se separe nunca de la ensefianza del pensar cierto, de una forma de
pensar anti dogmdtica, anti superficial, de un pensar critico, que de
forma constante, se prohiba a si mismo caer en la tentacién de la pura
improvisacién. (Freire, 1994, p. 168)
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Segtin Freire, la propuesta de una pedagogia humanista- liberadora
impulsa la construccién de una cultura de la liberacién. La busqueda de
gestar un nuevo ethos cultural a partir de los procesos de educacién es una
de las temdticas fecundas de Pedagogia do oprimido. En su Gltimo capitulo,
Freire habla de una revolucién cultural como camino de liberacién para toda
la humanidad. O sea, existe una cultura de dominacién /opresién que se
reproduce en una pedagogia planificada por los opresores y que efectivamente
estd presente en los procesos politicos culturales. El desafio a los oprimidos y a
los que se solidarizan con ellos y luchan por la liberacién y afirmacién de una
nueva cultura, que jamds reproduzca la opresién:

La “revolucidn cultural” toma como campo de su accién transformadora
p

a la totalidad de la sociedad en reconstruccién, en los diversos

quehaceres de los hombres (...). La reconstruccién de la sociedad,

que no puede ser hecha de forma mecdnica, tiene su instrumento

undamental en la cultura que se rehace culturalmente. (Freire, ,

fund tal en la cultura q h lturalmente. (F 993

p- 156)

En este sentido, Freire elabora una critica radical a la politica hegeménica
actual y al modelo de racionalidad que la fundamenta, por el cinismo y
frialdad frente a los problemas sociales. Esta preocupacién con el nivel de
deshumanizacién al que llegamos si analiziramos los hechos y la forma de
justificarlos a partir del discurso neoliberal, estd presente en diferentes registros
de Pedagogia da autonomia.

La capacidad que tiene la ideologia de producir penumbra en la
realidad, de volvernos miopes, sordos, hace por ejemplo, que muchos
de nosotros aceptemos décilmente el discurso neoliberal cinicamente
fatalista que proclama que el desempleo en el mundo es una desgracia

del fin del siglo. (Freire, 1996, p.142)

Por lo tanto, segun Freire, nunca debemos plegarnos a los discursos
féciles y pragmadticos que simplemente refuerzan la légica del mercado. Asi,
el desafio de una educacién progresista es construir alternativas a los procesos
domesticadores de la industria cultural, que busca homogenizar las formas de
pensamiento y alienar nuestras consciencias frente a la realidad que constituye
nuestro ser en el mundo. En este contexto, es de fundamental importancia
una educacién que problematice las diferentes formas de control por parte
de los sistemas de informacién, de los medios masivos de comunicacién, que
pretenden formar la opinién publica segtin los intereses de los poderosos

26



y de la politica hegeménica, actualmente liderada por el imperialismo
norteamericano.

El pensamiento pedagégico freiriano es provocativo e incitante porque
siempre estd en movimiento, abierto a las diferencias culturales y a los nuevos
desafios frente a las realidades sociales. Freire es un pensador que no solamente
propone el didlogo como camino para la educacién, sino que construye un
pensamiento profundamente dialégico. Para todos los que actian en el drea
de la educacién, él continda siendo un autor central en la discusién tedrica y
en la inspiracién de pricticas innovadoras en relacién a las formas alternativas
y creativas de cada proyecto pedagdgico que luche por la emancipacion. La
Pedagogia de la esperanza punta a ese desafio concreto de jamds perder el
sueo y el derecho de todas las personas de alimentar la utopia en una nueva
sociedad, en la cual sea menos dificil ser feliz.

TEMAS EMERGENTES

Los temas emergentes apuntados por Paulo Freire estdn presentes de forma
mis explicita en su Gltimo libro publicado en vida — Pedagogia da autonomia:
saberes necessdrios & prdtica docente y en la Gltima entrevista concedida a la TV
PUC/SP algunos dias antes de su muerte. Los saberes necesarios anotados
aparecen como provocacién: es necesario reconstruirlos en cualquier
momento y en los mds diversos lugares/ contextos histéricos del mundo. En
la afirmacidn ética de la presencia humana en el mundo no hay nada acabado,
completo, listo totalmente. La propia historia, es la que hacemos con los otros
y de cuya realizacién hacemos parte, es un tiempo de posibilidades y no de
determinismos.

En este sentido, los temas emergentes se construirdn en el proceso de
nuestra lucha, problematizaciones del futuro, pues ellos surgen de la lucha
solidaria de hombres y mujeres que creen que Otro mundo es posible y que
una pedagogia progresista objetiva la transformacién politico social como
intervencidn critica en la reconstruccidon del mundo. O sea,

El desarrollo de la conciencia critica implica necesariamente la accién
transformadora. La conciencia critica se complementa en el acto
critico y creativo del sujeto que asume su responsabilidad histérica.
Por eso, la conciencia critica (...) actda de forma auténoma en relacién
a las situaciones limite; no unicamente cree en la posibilidad de la
transformacién sino que asume la lucha por la construccién del inédito
viable. (Freire, 2001, p. 98)
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Asumir la lucha por el inédito viable proviene de la naturaleza dindmica
de la conciencia critica, que hace del acto de sonar y proyectar colectivamente
el futuro, un movimiento transformador del mundo. Las situaciones-
limite pueden ser transpuestas porque creemos que el cambio se construye
colectivamente en el desarrollo de los temas problema que se materializan en
el inédito viable. Ese movimiento converge en la dialéctica accién- reflexién-
accién, que ayuda a vislumbrar nuevas posibilidades de superacién de los
condicionamientos histéricos momentineamente inviables. Las alternativas
histéricas construidas colectivamente a partir de la vivencia critica del sueno
anhelado, son capaces de alimentar la superacién de las situaciones limite que
impiden nuestra basqueda de ser més. (Freitas, 2001).

Esta visién humanista de compromiso con la lucha por la
transformacidn, coloca en discusién un tema emergente sobre la formacién
de un nuevo educador: un intelectual fronterizo, activista social, investigador
critico, ser ético, fildsofo radical y revolucionario politico y cultural. En
Pedagogia da autonomia, Freire retoma su obra y su historia de lucha en pro de
la humanizacién del mundo, y coloca con mucho énfasis la centralidad de la
temdtica de la ética, en tiempos de globalizacién neoliberal y de “relativismos
exacerbados”, en que todo es naturalizado. En defensa de una ética méds amplia,
Freire nos desafia a la denuncia de un mundo cada vez mas deshumanizado y
a la necesidad de educarnos en la esperanza de un mundo mds bello, justoy
digno para vivir. Se trata de la emergencia de la ética en un contexto mundial
de deshumanizacién que se constituye en un apelo fuerte del educador de la
esperanza.

En su dltima entrevista a la TV PUC-SD, Freire habla sobre su legado y
sobre los Movimientos Sociales en Brasil. Expresa con alegria que una de las
“mejores experiencias” que pudo presenciar en su vida fue la marcha del MST*®
a Brasilia en abril de 1997, pues ese acontecimiento representa el testimonio
de nuevas formas de luchar. Freire habla enfiticamente que “le gustaria
ver muchas marchas parecidas a esa, ya que son caminatas histéricas por el
mundo, como nuevas formas de luchar por un mundo mds decente”. Son
manifestaciones del deseo amoroso de cambiar el mundo. Asi, Freire defendia
que era necesario que se instalen otras marchas:

Las marchas de los que no tienen escuelas; las marchas de los reprobados;
las marchas de los que quiere amar y no pueden; las marchas de los que
se niegan a una obediencia servil, las marchas de los que quieren ser

8 Ndela T: Movimiento de los Trabajadores Sin Tierra.
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y son prohibidos de ser; las marchas de los que se rebelan (...). Otras
marchas (...) por la decencia, por la superacién de la sinvergiienceria

que se instalé en este pafs; en el limite, posturas rebeldes.

Otro tema emergente que Freire aborda en la entrevista es el relativo a
la creencia en la posibilidad de trascender, pero sin separarla de la humanidad.

Es de aqui que se parte para llegar alld. Para mi no es necesario pelear
para comprenderme en la Fe: las ideas se las posee, en las creencias
se estd. Las ideas, las teorias objetivas nos ayudan en la insercién en
la mundanidad y hacen que busquemos la Fe en la capacidad de
trascender.

Sipartiéramosdelostemasemergentesydelafecundidad del pensamiento
g y

de Freire, podriamos concordar con su propia insistencia en reinventarlo en el

contexto de cada lucha especifica. Aquello que necesita ser conservado en cada

momento de reinvencién de Freire es su constante insistencia en una ética

de la solidaridad, que implica su gran utopia e incansable esperanza en las

posibilidades histéricas de humanizacién del mundo.

Es necesario también reinventar Paulo Freire en la era de la globalizacién

&

del capital, de los nuevos arreglos econémicos del mundo del mercado y de las
politicas educacionales neoliberales, de las nuevas tecnologias de comunicacién
y de informacién que manipulan la opinién publica, generalmente bajo el
interés del poder econémico. Todo esto exige reinventar también nuevas
formas de lucha revolucionarias, tomando en cuenta las nuevas condiciones
sociales y materiales en las que los suefios individuales y colectivos son
generados, alimentados, o disminuidos y frustrados.

Si Paulo Freire nos ensené a leer e/ mundo, hoy debemos buscar nuevas
formas de expresarlo en innumerables lenguajes, tales como la poesia, las artes
dramdticas, la ciencia y la tecnologfa, la filosofia, la teologfa, la mimica, lo
ladico, la expresién corporal, la ciudadania, la participacién politica, el grito
de liberacidn en la calles, en fin, todo lo que expresa nuestro deseo de ser mds

q
y de construir un mundo mds humanizado.
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Sao Paulo: Paz e Terra, 1994; FREIRE, Paulo. Pedagogia da Autonomia. Sao Paulo:

29



Paz e Terra, 1996; FREITAS, Ana Lucia. Pedagogia da conscientizagio: um legado de
Paulo Freire & formagdo de professores. Porto Alegre: EDIPUC, 2001; GADOTTI,
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ACCION - REFLEXION

Luiz Gilberto Kronbauer

Accién- reflexién es una expresion recurrente en la obra de Freire. Ella designa el
binomio de la unidad dialéctica de la praxis, suponiendo que ésta sea el hacer y el
saber reflexivo de la accién. El saber que realimenta criticamente al hacer, cuyo
resultado incide nuevamente sobre el saber y asi, ambos se rehacen continuamente.

La expresién incorpora todo el esfuerzo de la tradicién dialéctica en la tentativa
del personalismo, en un ensayo de evitar la separacién entre las manos y el cerebro,
el hacer y el saber, el lenguaje del mundo. Ese esfuerzo puede ser ejemplificado
con la cita de titulos como: Penser avec les mains (Denis de Rougemont); Travail
et parole (Paul Ricouer); Filosofia da praxis (Sanchez Vazquez), pero tuvo su inicio
en las Teses sobre Feuerbach (Marx) y en los posteriores escritos de Marx, en los
que, junto con Friedrich Engels, desarrolla la teorfa del materialismo histérico.
Por otro lado, asume rasgos de personalismo, que asimila este concepto de praxis,
ddndole una connotacién antropolégica mds radical, como impulso para superar
el dualismo entre reflexion y accién, que en la sociedad capitalista asume una
forma de antinomia capital- trabajo.

Paulo Freire ensaya materializar esa juncidn en la practica, sin eliminar los
polos que se encuentran en constante proceso dialéctico. Especificamente en Agdo
cultural para a liberdade — e outros escritos (p. 49), ¢l afirma que la palabra humana
es mds que un mero vocablo, es palabra—accién. Asi como no puede haber
pensamiento—lenguaje sin un mundo referente, colocando nuevamente la cuestién
del movimiento dialéctico entre la practica productiva, el producto cultural y el
conocimiento. En esa perspectiva va siendo comprendida, en términos correctos,
la “unidad dialéctica entre teorfa y préctica, accién y reflexién, subjetividad y
objetividad, en el andlisis de aquella relacién a la que nos referimos antes”.

Parafraseando el titulo del Prefacio de Pedagogia do oprimido, “Aprender a
decir su palabra” (FIORI, 1970, p. 9-21), Freire afirma que en esa perspectiva
de la dialéctica, “aprender a leer y escribir da la oportunidad de entender la
implicacién del poder de “decir su palabra”: comportamiento humano en el
mundo que comprende accién-reflexién. Derecho de expresarse expresando al
mundo, de decidir, de optar y de crear y recrear el mundo en el doble sentido del
binomio dialéctico.

A mis de esta praxis, de esta forma especial de dialéctica accién- reflexidn, el
conocimiento resulta idealista y el hacer se convierte en un simple acto mecénico
e irreflexivo, porque “el acto de conocer comprende un movimiento dialéctico
que va de la accién a la reflexion sobre ella” y de ella hacia una nueva accién. Es
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la misma dialéctica que se desarrolla entre el hacer y el saber, entre el lenguaje y la
accion, la palabra y el trabajo, porque no puede haber pronunciacién del mundo
sin la accién transformadora consciente sobre éste (p. 50).

Para Freire existen siempre dos contextos inseparables: por un lado el contexto
tedrico, de los sujetos del conocimiento, y por otro, el contexto practico concreto de
la realidad social (p. 51). En este contexto tedrico, la alfabetizacién/ concientizacién es
un acto del conocimiento, pues presupone una epistemologia dialéctica y un método
que le corresponde, esto es, un didlogo entre los sujetos que, juntos, van elaborando el
conocimiento y el mundo: hacer-saber, palabra- accién, accién- reflexion.

Sin embargo, esto significa que la praxis educativa que se mueve en ese
binomio es continuamente la prictica de una concepcién antropolégica y
epistemoldgica: es la préctica consciente de seres humanos, que implica reflexion,
intencionalidad, temporalidad o trascendencia, a diferencia de los meros
contactos de los animales con el medio que los rodea. Los seres humanos pueden
reflexionar sobre sus limitaciones y pueden proyectar la accién para transformar
la realidad que los condiciona. Debido a la dialéctica accidn-reflexidn, se afirman
como sujetos, seres de relacién en el mundo, con el mundo, y con los otros, por
la mediacién del mundo-lenguaje. Los seres humanos acttan sobre la realidad
objetiva y saben que acttian: pueden objetivar tanto la realidad como la accién y
pueden comunicar eso en la forma de lenguaje. Asi, “aprender a leer es aprender
a decir su palabra. Y la palabra humana imita la palabra divina: es creadora”.
Palabra-accién, es la significacién producida en la praxis, que dice y transforma al
mundo. (FIORL, 1970, p.20)

Referencias: FIORI, Ernani M. Aprender a dizer a sua palavra (Preficio). En: FREIRE,
Paulo. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1970. p. 9-21; FREIRE,
Paulo. A¢do Cultural para a Liberdade — e outros escritos. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1976; FREIRE, Paulo. Conscientizacio — teoria e prdtica da libertagio: uma introdugio
ao pensamento de Paulo Freire. Sao Paulo: Cortez & Noraes, 1980; RICOEUR, Paul.
Travail et parole. En: Histoire et verité. Paris: Seuil, 1955; ROUGEMONT, Denis de.
Penser avec les mains. Paris: Editions Galimard, 1972.

ACTIVISMO

Jerdnimo Sartori

El término “activismo” forma parte del vocabulario de Freire cuando él
se encausa en la lucha a favor de la liberacién de su pueblo marginalizado del
proceso de escolarizacién. Su propuesta educacional se basa en las dimensiones
principales de libertad y de préctica humana solidaria.

Para Freire (1978), el activismo consiste en la tendencia del sectario de
simplemente actuar sin analizar los resultados de sus propias acciones. Por el
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hecho de querer siempre imponer su opinién, el sectario no respeta la opcién
de los otros. En este sentido, para Freire (1978), el activista tiene dificultades de
trascender los mitos, fijdndose en las verdades a medias y en los slogans. Ya en
la perspectiva freiriana, la postura de los radicales, diferentemente de la postura
de los activistas, se centra en las acciones en base a estrategias que priorizan el
didlogo, la reflexién sobre las acciones, a fin de ampliar el debate y llegar a posibles
consensos.

Por lo tanto, el activista se sittia en el espacio de interseccién de la tensién entre
el radical y el sectario. Como no hay existencia humana sin tensién, la dialéctica es
un campo filos6fico que nos ayuda a pensar las pricticas contradictorias, a redefinir
las acciones en la perspectiva de la negociacién, del acuerdo, del consenso. Por
ello, las practicas consideradas sectarias son peligrosas porque se acomodan a las
estructuras sociales vigentes, al szatus quo. Ya las pricticas consideradas radicales
implican entendimiento de la visién histérica, teniendo la comprensién de la
historia como proceso que se hace y se rehace cotidianamente.

El activista, segin la éptica de Freire, necesita romper el voluntarismo
idealista porque éste no considera el proceso histérico y el pensar dialéctico como
mecanismos que favorecen la superacién de las tensiones para llegar a la liberacién
del hombre. De acuerdo con Freire en su

Aprendizaje con el pueblo no hay otro camino a seguir sino la “travesfa”
entre la subjetividad y la objetividad, y al hacerlo, oscilan muchas veces
entre el subjetivismo idealista y el objetivismo mecanicista, entre el
intelectualismo verboso y el activismo que rechazan la reflexién seria.
De ahi que pueden tanto reactivar los matices idealistas como pueden
caer en el “revolucionarismo impaciente” (...). (2001, p. 134-135,
subrayado nuestro).

Consecuentemente, es necesario tener cuidado para que tales posturas no se
conviertan en obstdculos a la concretizacién del auténtico proceso de liberacién
anotado por la pedagogia freiriana.

De manera coherente, Freire (2000) siempre pensé en la practica educativa
atravesada por la ética, por opciones politicas bien definidas, por el aspecto
de la produccién del conocimiento, por la cuestién de la utopia, o sea, por la
gnoseologia y por la estética. Esa coherencia le costé que algunos criticos de
derecha lo rotulen como un no educador o un pensador de la educacién sino
como un activista politico. Ante ello Freire respondia: “Es importante afirmar
que los que me niegan la pedagogicidad, ahogada y anulada, segtn ellos en lo
politico, son tan politicos como yo. Solo que, obviamente, en opcién diferente a
la mia” (2000, p. 89).

Referencias: FREIRE, Paulo. A¢do cultural para a liberdade ¢ outros escritos. 9. Ed.
Sao Paulo: Paz e Terra: 2001; FREIRE, Paulo. Educacio como prdtica da liberdade.
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Cartas pedagdgicas e outros escritos. Sao Paulo: Editora UNESP, 2000; GADOTT],
Moacir. Paulo Freire: uma bibliografia. Sio Paulo: Cortez: Instituto Paulo Freire;
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AD-MIRAR

Miguel Escobar
Traduccién (al portugués): Mirele Alberton

Paulo Freire no toma el término “admirar” en el sentido de quedarse
absorto frente a algo, ni de entusiasmarse o maravillarse. Para él “ad-mirar”,
con raices latinas, es un término compuesto por la preposicién ad que indica
direccién, en direccidn a, y el verbo mirar que significa ver. Ad-mirar es
ver en direccién de algtn lugar, dirigir la mirada hacia algo, direccionarlo.
Consecuentemente, en el pensamiento de Paulo Freire ad-mirar es dirigir la
mirada hacia el objeto de conocimiento como un objeto en si mismo, es
objetivar el yo, separdndolo del no- yo, tomar distancia del objeto, mediante
la separacién de la subjetividad de la objetividad. La ad-miracién es una
operacién eminentemente humana en la medida que, al tomar distancia
del no- yo podemos aproximarnos curiosamente de él, para comprenderlo,
para descubrirlo, “des ocultarlo”. No hay acto de conocimiento sin una ad-
miracién del objeto a ser conocido. Sin embargo, al ser el conocimiento un
proceso —no hay conocimiento terminado-, al querer conocer, ad-miramos,
mds alld del objeto de conocimiento, nuestra admiracién anterior del mismo
objeto, nuestra percepcién del objeto. Paulo Freire afirma:

“Ad- mirar” y “admiracién” no tienen aqui la significacién usual.
Admirar es objetivar un “no-yo”. Es una operacién que, al caracterizar
a los seres humanos como tales, los diferencia del otro animal. Estd
directamente vinculada a su prictica consciente y al cardcter de su
lenguaje. Ad- mirar implica colocarse frente al “no — yo”, curiosamente
para comprenderlo. Por eso, no hay acto del conocimiento sin
admiracién del objeto a ser conocido. Pero si el acto de conocer es un
proceso —no hay conocimiento acabado- al buscar conocer, admiramos
no sélo el objeto sino también nuestra admiracién anterior al objeto

mismo. (FREIRE, 1977, p. 74)

En el proceso epistemolégico de admirar, como en todo proceso del
conocimiento, Paulo Freire enfatiza en la importancia de construir conocimiento
a partir de la prictica. En los procesos educativos por ejemplo, debe existir una
relacién dialéctica ente transmision de conocimientos y creacién de conocimientos,
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por lo cual es necesario conocer al mismo tiempo, tanto la prictica como el
conocimiento producido. En este sentido es necesario por ejemplo, conocer el
pensamiento de Paulo Freire en su totalidad, para poder reinventarlo.

Paulo Freire propone pensar la prictica para transformarla, teniendo
presente que entre teorfa y prdctica existe una relacién dialéctica. Una teoria
sin prdctica es verbalismo y una prictica sin teoria es activismo. Es necesario
ad-mirar la prictica para desarrollar un ejercicio de abstraccién y descubrir el
vinculo dialéctico entre concepto y prictica: la prictica es la que da fundamento
al concepto, que surge de la préctica como reconstruccién racional de los datos
conocidos de la realidad, y regresa a la prictica, penetra en ella, conociéndola
mejor para poder transformarla mejor. De ahi la importancia del didlogo como
marca del acto del conocimiento. Es mediante el didlogo que los hombres y
las mujeres pueden desarrollar su capacidad de sujetos pensantes, al asumir
como suyos el proceso del conocimiento que los llevard a conocer su realidad.
Al admirar el conocimiento que se tiene de un determinado objeto de estudio,
ubicado en el contexto de la prictica, se puede analizar la percepcién que se
tiene de la realidad. Debido a que no existe un “yo pienso”, sino un “nosotros
pensamos’, el sujeto pensante, que es un sujeto social, al ad- mirar puede tomar
distancia de su percepcién y conocer el por qué de ella, por ejemplo, la ideologia
que esconde la realidad y anestesia la conciencia. Asi él podra realizar un andlisis
critico de la percepcién anterior para obtener un conocimiento, una percepcién
critica.

Cada concepto propuesto por Paulo Freire es una ventana para entrar y ad-
mirar el mundo, nuestro mundo, nuestro estar siendo, nuestra lucha, nuestra
amorosidad. Cada concepto de él es otra puerta para entrar en su propuesta
pedagdgica, una llave para pronunciar el mundo. Ad-mirar el mundo es tomar
distancia de ¢l para mejor “leer” tanto el origen de las relaciones de opresién
como la capacidad de lucha y de resistencia que se realiza en la esperanza de
una sociedad que necesita reinventarse de abajo hacia arriba, para que, entre
otras cosas, sea menos dificil amar. Cada ventana freiriana es una mirada que
nos invita a detenernos para ad-mirar el mundo, para tomar distancia de él y
recoger el velo que silencia: la cultura del silencio que anestesia la consciencia,
cubre de miedo el camino de la solidaridad, de la amorosidad y s6lo observa la
derrota del dolor, la sangre de las luchadoras y de los luchadores sociales, en
la muerte de la palabra como accién transformadora. Cada puerta freiriana es
una entrada para ad-mirar la prictica, al construir el camino epistemolégico de
pensar con las harapientas y los harapientos del mundo y luchar por pronunciar
otro mundo posible: el mundo de la justicia, de la democracia, de la libertad.
Admirar con las y los harapientos del mundo es desvelar con ellas y ellos,
nunca para ellos. Es revelar la mentira, el engafo y la perversién de la ética
capitalista: la explotacién del hombre por el hombre, la ley de la oferta y la
demanda, el anestesiar la consciencia, el fin de la historia, la demonizacién de
los luchadores y de las luchadoras sociales.
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rural. 2. ed. México: Siglo XXI Editores, 1975; FREIRE, Paulo. Pedagogia del oprimido.
Meéxico: Siglo XXI Editores, 1970; FREIRE, Paulo. A¢do cultural para a libertagio e
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Sonhos, utopias e lutas. Sao Paulo: Liber Livro Editora (em prensa).

AFECTIVIDAD
Agostinho Mario Dalla Vecchia

En once obras de Paulo Freire, contando con la primera edicién del
Diccionario Paulo Freire, no encontramos referencia a la palabra afectividad. Esta
aparece una vez en Pedagogia da esperanga (1997, p. 70). Las palabras amorosidad y
afecto aparecen una vez en Pedagogia da pregunta, (1998, p. 15); en Professora sim,
tia ndo, amorosidad aparece una vez (p. 9) y también una vez afectividad (1997,
p. 82); en Pedagogia da indignacio, aparece una vez en palabras del presentador B.
Andreola, 2002, p.13, con las expresiones amorosidad y esperanza, y seis veces en
Pedagogia da autonomia (1996, p. 20, 52 y 53). Son obras de la madurez de Paulo
Freire. Pedagogia da autonomia, segin José Lino Hack, puede ser considerado el
libro de la Sabiduria de Paulo Freire.

Paulo Freire no se detiene a explicar las categorias de afectividad y amorosidad.
Al examinar detalladamente Pedagogia da autonomia (DALLA VECCHIA, 2007),
ella se configura como expresién de la densa vivencia y afectividad en el texto y
en la préctica de su autor.

La concepcién biocéntrica de afectividad fue referencial para examinar esa
obra. Rolando Toro entiende “afectividad” como un estado de afinidad profunda
con los otros seres humanos, capaz de dar origen a sentimientos de amor, amistad,
altruismo, maternidad, paternidad, solidaridad (TORO, 2002, p. 90).

Asi como la amorosidad es la caracteristica principal de la vida, que permea
el universo (TORO, 2002), la afectividad estd presente en nosotros en todas las
dimensiones de nuestro ser y de nuestra accion. El afecto es el dinamismo que estd
en el origen, en el proceso, en las estructuras y en el significado del conocimiento y
de todo lo que somos y hacemos (DALLA VECCHIA, 2005). La afectividad cubre
la totalidad de nuestro ser (TORO, Apostila da Escola de Formagdo, 1.B. F.23).

Hay una dimension del “amor diferenciado”, dirigido a una sola persona,
y una dimensién del “amor indiferenciado” e incondicional dirigido a un
grupo de la clase, a la humanidad (TORO, 2002, p. 89). La unidad afectiva
de un grupo le da las caracteristicas de un organismo vivo (CAPRA, 2002).
Si observamos los “circulos de cultura”, ellos representan la posibilidad de un
grupo integrado y solidario en la postura, en las dindmicas, en las relaciones,
en las interacciones, en el didlogo, en el cuestionamiento, en la abertura y
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en el desencadenamiento de un proceso de concientizacién, alfabetizacién y
movilizacién politica consecuente.

En Paulo Freire encontramos la identificacién del pensamiento pedagégico
biocéntrico, expresado en sus palabras: “Lo que interesa en la formacién docente
es la comprension del valor de los sentimientos, las emociones, el deseo, la
inseguridad a ser superada por la seguridad, el miedo que, al ser “educado”, va
generando valentia” (FREIRE, 1999, p. 50).

Segin Rolando Toro, la afectividad es la base estructural de todo
conocimiento. Freire realiza en la practica la vigencia de esta concepcién. Para
Ruth Cavalcante, quien conocié y trabajé con Freire, la afectividad es la fuente
de motivacién del conocimiento (CAVALCANTE, 2008).

En el proyecto pedagégico y antropolégico de Freire, el hombre se libera
en la medida que es capaz de ser auténomo, de asumir la decisién de cambiar
personalmente y de la sociedad, a través de la educacién permeada por la
afectividad, por el didlogo, por el cuestionamiento, por la concientizacién
originaria de un proceso comunitario, solidario e integrado de abordaje de
la realidad y del compromiso efectivo en el cambio. Todo surge a partir de
sentir la realidad, de pensar respecto a ese sentir y de una accién consecuente
y comprometida. El hombre es un ser inacabado en permanente realizacién
cognitiva y socio histérica, realizacién que es posible por la integracién afectiva
entre el profesor y el alumno.

La autonomia se fundamenta en la integracién afectiva de un grupo, de un
circulo de cultura, en la vivencia concreta del amor, la afectividad, el cuidado,
la proteccién y la nutricién del ser de cada uno en el intercambio dialogado,
en la solidaridad, en el amor incondicional que atraviesa las lineas y entrelineas
de la obra Pedagogia da autonomia. No hay pensamiento critico y estética sin
la movilizacién sensible y emocionada frente al otro en su condicién histérica.

En fin, reconocemos un movimiento afectivo que atraviesa la teoria y
prictica pedagégica de Paulo Freire en Pedagogia da autonomia (DALLA
VECCHIA, 2007). Esta obra, en mds de treinta subtitulos, resalta la densa
diversidad de dimensiones del afecto y sus expresiones como el desdoblamiento
ético y estético proveniente de la experiencia cara a cara (DUSSEL, 1977) con
el educando, en el proceso educativo.

Referencias: CAPRA. Fritjof. As conexoes ocultas: ciéncia para uma vida sustentdvel.
Sdo Paulo: Ed. Cultrix Amana- Key, 2002; CAVALCANTE, Ruth. A educacio
biocéntrica:  dialogando no circulo de cultura. Disponible en: <htep://www.
pensamentobiocentrico.com.br>. Ed. 10, 2008; DALLA VECCHIA, Agostinho.
Educagio e afetividade em Paulo Freire: pedagogia da autonomia. Disponible en:
<http://www.pensamentobiocentrico.com.br>. Ed. 6, 2007; E Freire continua. Ed.
7,2007; DALLA VECCHIA, Agostinho. A afetividade e a estrutura tedrica unificada
de Fritjof Capra. Disponible en: <http:// www.pensamentobiocentrico.com.br>.
Ed. 4, 2005; FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessdrios a prdtica
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educativa. Sao Paulo: Paz e Terra, 1999; TORO, Rolando. Afetividade. Apostila da
escola de formagdo. International Biocentric Foundation; TORO, Rolando. Biodanza.
Sao Paulo: Editora Olavobrés/EPB, 2002.

AFRICA / AFRICANIDAD
(Angola, Guinea-Bissau, Mozambique)
Atonso Celso Scocuglia

La visién de la “infraestructura” social -como contexto educativo fundamental
en la obra freiriana- se desataca a partir de los escritos africanos, producto del
trabajo de Paulo Freire en Guinea Bissau y en otros paises de Africa (afios 1970),
que en la época intentaban reconstrucciones socialistas de un pasado colonial
recientemente liberado. Los trabajos en la labranza de arroz o en la reconstruccién
fisica de villas y ciudades de Guinea, arrasadas por la guerra anti colonialista,
son aprehendidos como contenido educativo y como método de una nueva
educacidn: la “educacién del hombre nuevo”.

El trabajo en Africa parece impactar la obra de Freire al punto de que la
incorporacién abierta (no dogmdtica) de categorias socio econdémicas marxistas
-infraestructurales- determinan una ruptura significativa en su pensamiento
politico—pedagégico. El gran “tel6n de fondo™ anterior —la transformacién social
pensada en términos superestructurales-, es reestructurado. Las reinvenciones de la
sociedad y de la educacién pasan necesariamente por la transformacién del proceso
productivo y de todas las relaciones implicadas en este proceso. Sin embargo, la
visién mds rigurosa de la infraestructura no elimina la creencia en los hombres y
en las mujeres de las capas populares como actores y actrices determinantes de su
propio futuro, de su propia historia.

La liberacién de Guinea Bissau del dominio de mds de cuatro siglos, ocurrida
en 1973, después de mds de dos décadas de guerrillas comandadas por el PAIGC
(Partido Africano para la Independencia de Guinea Bissau y Cabo Verde) — bajo
el liderazgo e inspiracién de Amilcar Cabral’- implicé una tarea gigantesca:
reconstruir el pais, reinventar la produccién, descolonizarse completamente, en
fin, rehacer todo. Incluso todo el sistema educativo, que bajo el comando de
Portugal, mantuvo analfabeta a casi toda la poblacién.

9 Al caracterizar la actuacién de Cabral al frente del PAIGC, Freire (1980b, p. 23- 24) destaca: “Su
claridad politica y la coherencia entre su opcidn y su practica, estan en la raiz tanto de su negativa
al espontaneismo, como de un rechazo a la manipulacién. Cabral sabia que los cafones solos no
hacfan la guerra (...) de ahf su preocupacién constante con la formacién politica e ideoldgica (...)
y de ahi también, la atencién especial que dedicé alos trabajos de educacién en las zonas liberadas

»

(durante la guerra de guerrillas contra las tropas portuguesas)

38



Podemos afirmar que la contribucién a la educacién y a los educadores de
Guinea Bissau (asi como al proceso revolucionario en Tanzania, Sdo Tomé y
Principe, etc.), la experiencia de colaborar para la “reinvencién del poder”, del
proceso productivo, el trabajo educacional del partido, en suma, la experiencia
africana de liberacién por la via socialista, radicalizaron el pensamiento de Freire.
En esa trayectoria, Freire y los integrantes del Instituto de Accién Cultural
(IDAC) contribuyen con el proyecto contra hegeménico de los pobladores de
Guinea Bissau, inspirados en las bases tedricas marxistas, especialmente en las
tesis gramscianas que conectan educacion y polz’tim.

Al focalizar este esfuerzo de cambio en Cartas a Guiné-Bissau (1980a),
Freire escribe:

La transformacién radical del sistema educativo heredado del
colonizador exige un esfuerzo inter estructural, es decir un trabajo de
transformacién a nivel de la infraestructura y una accién simultdnea a
nivel de la ideologfa. La reorganizacién del modo de produccién y el
comprometimiento critico de los trabajadores en una forma diferente
de educacidn, en que, mds que adiestrados para producir, sean llamados
a entender el propio proceso del trabajo. (p. 21)

Cabe enfatizar en la importancia dada al #rabajo como fuente y contexto
de educacion. De esta forma, la alfabetizacion, parte inicial de la implantacién
de la educacién transformadora, representaria una “sistematizacién del
conocimiento que los trabajadores rurales y urbanos alcanzan debido a su
actividad prdctica”. El trabajo productivo de la educacién se acerca hasta el
momento en que “ya no se estudia para trabajar, ni se trabaja para estudiar,
sino que se estudia al trabajar”, como coloca Freire. Se unifica el contexto
“tedrico” (educativo) y el contexto “concreto” (la actividad productiva).

Por otro lado, la reinvencién de la estructura social, politica,
econémica, cultural —organizada y dirigida por el PAIGC- y la reflexién
sobre esta prdctica revolucionaria como teorfa, muestran una vez mds la
importancia del entendimiento de la relacién entre la actividad politica y la
educativa. Sin duda, se confirman las afirmaciones de Freire desde Pedagogia
do oprimido, respecto a la capacidad pedagégica de la revolucién. La propia
batalla de transformacién social es tratada como préctica pedagégica,
educativa. Dirfa Gramsci que la nueva hegemonia se hace necesariamente
como relacién pedagégica.

Efectivamente, la revolucién de Guinea Bissau y la implantacién del
socialismo, constituyen para Freire y para todos los educadores participantes,
el gran “local” pedagégico. No seria posible desarrollar cualquier propuesta
pedagdgica, cualquier proceso alfabetizador, sin aprehender lo politico-
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ideolégico como una sintesis que atraviesa todo el proceso revolucionario. Por
eso, ademds de la “sistematizacién del conocimiento” realizada por la “actividad
préctica de los trabajadores que no se agota en si, por las finalidades que la
motivan”, Freire identifica una fuente fundamental para los planes educativos
en desarrollo: el conocimiento popular. Y, al trabajar esta concepcion freiriana,
base de su camino pedagégico (“partir siempre del conocimiento popular, a
través de la investigacién del universo del vocabulario, de las costumbres, de
los valores populares”) se puede visualizar una aproximacién significativa en
relacién al pensamiento de Gramsci: especialmente en lo que respecta al pasaje
del “sentido comun” a la “filosofia que transforma el mundo”.

Referencias: FREIRE, Paulo. A¢do cultural para a liberdade e outros escritos. Rio
de Janeiro: Paz e Terra, 1984; FREIRE, Paulo. A importincia do ato de ler. Sao
Paulo: Cortez/Ass., 1982; FREIRE, Paulo. Cartas 4 Guiné-Bissau. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 1980a; FREIRE, Paulo. Conscientizacio. Sao Paulo: Moraes, 1980;
FREIRE, Paulo. Educacio e mudanca. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1979; FREIRE,
Paulo. Politica e educagio. Sdo Paulo: Cortez, 1993; FREIRE, Paulo. Pedagogia do
oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1984; SCOCUGLIA, Afonso C. A histéria
das idéias de Paulo Freire ¢ atual crise de paradigmas. 5. ed. Joao Pessoa: Editora
Universitaria — UFPB, 2006.

ALEGRIA
Euclides Redin

Toda la elaboracién freiriana muestra un compromiso radical con la vida:

Mi desarrollo con la prictica educativa, que es politica, moral,
gnoscoldgica, jamds dejé de ser hecho con alegria (...) Hay una
relacién entre la alegria necesaria a la actividad educativa y la esperanza.

(FREIRE, 1996, p. 72)

La alegria y la esperanza forman parte de la naturaleza humana precisamente
porque el hombre es un ser inacabado, en constante construccién como individuo
y como historia con los otros y con el mundo, historia como posibilidad. El
mundo estard siendo en la medida en que luchamos por la alegria y la esperanza.
Hay algunas expresiones que se encuentran presentes en todos los escritos
freirianos que indican su opci6én por otro mundo posible. Hay saberes necesarios
que estdn entrelazados con la prictica y que la exceden. Asi, “no hay docencia
sin discencia”, es necesaria la “rigurosidad metédica” , “investigacién”, “respeto a
los saberes de los educandos”, “criticidad”, “estéticas y éticas”, “corporeizacién
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de las palabras por ejemplo”, “aceptacién de lo nuevo”, “consciencia de que no
somos completos”, “humildad, tolerancia y lucha en defensa de los derechos
de los educadores”, “alegria y esperanza”, “conviccién de que la esperanza es
posible” y “curiosidad”, “disponibilidad para el didlogo”, “querer a los educandos
y amorosidad” (FREIRE, 1996). Eso significa un nuevo modelo de pensamiento
para un nuevo modelo de educacién, para un nuevo proyecto social a favor de
optar por la vida. Andreola (1993, p. 41) sintetiza esta opcién diciendo:

(...) deberfa ser un nuevo e importante desafio de los intelectuales
e investigadores de este fin de siglo y de milenio: reinventar un
conocimiento que tenga rasgos de belleza; reconstruir una ciencia que
tenga sabor a vida y olor a gente, en un siglo necréfilo que se especializé
en la ciencia y en el arte de la muerte, de la guerra y de la destruccién.

La alegria de la que habla Paulo Freire no es una euforia ingenua; es una
dimensién que debe ser garantizada por la lucha: “es en la lucha que se hace
también de indignacién, de inconformismo, de rabia y de radicalidad, que
se construye una perspectiva de futuro capaz de mantener viva la esperanza
indispensable a la alegria de ser y de vivir”. Aquello que debe cambiar es nuestra
manera de luchar: luchar por la “alegria general”. Es también de esta manera que
entiende el poeta Thiago de Mello cuando entona la “cancién para los fonemas
de la alegria”

Pido permiso para terminar / deletreando la cancién de rebeldia / que
existe en / fonemas de la alegria: cancién de amor general que vi crecer
/ en los ojos del hombre que aprendié a leer.

Es necesario que las practicas educativas contengan un rigor creativo
comprometido con la reinvencién de la escuela, en que:

(...) los educandos descubran y sientan la alegria embutida en ella, que
hace parte de ella y que siempre estd dispuesta a cambiar a todos los
que a ella se entreguen.

La alegria en la escuela (...) no sélo es necesaria, sino posible. Necesaria
la escuela fortalece y estimula la alegria de vivir (...) significa cambiarla,
significa luchar para incrementar, mejorar, profundar el cambio (...)
luchar por la alegria en la escuela es una forma de luchar por el cambio
en el mundo. (FREIRE en SNYDERS, 1993, p. 9y 10)

Referencias: ANDREOLA, Balduino A. O processo do conhecimento em Paulo Freire.
Educacio e Realidade, Porto Alegre, v. 18, n. 1, jan./jun., 1993; FREIRE, Paulo.
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Pedagogia da autonomia. Saberes necessdrios a pritica educativa. Sao Paulo: Paz e Terra.
1996; FREITAS, Ana Lucia. Pedagogia da conscientizagio. Porto Alegre: EDIPUC/
RS, 2001; MELLO, Thiago. Faz escuro, mas eu canto — Porque o amanhi vai chegar.
Rio: Civilizagdo brasileira, 1965; SNYDERS, Georges. Alunos felizes. Sao Paulo: Paz
e Terra, 1993.

ALFABETIZACION
Liana da Silva Borges

La ficha “alfabetizacién” es relevante si consideramos que el pensamiento
pedagégico y social de Paulo Freire tiene sus bases asentadas en las primeras
experiencias realizadas entre los anos 1957 y 1964, pues sus reflexiones respecto
al acto educativo y sobre el mundo, de acuerdo con Paulo Rosas (su companero y
amigo del SESI y del Movimiento de Cultura Popular (MCP), el propio Freire dijo
que estos espacios fueron dos polos de influencia en la germinacién de sus ideas.

En lo que se relaciona con el MCP, Freire, en Cartas a Cristina, destaca los
siguientes puntos que “se anclan en una comprensién critica de la educacién”

(FREIRE, 1994, 1994, p. 163):

* La alfabetizacién es un acto de conocimiento, de creacién y no de
memorizaciéon mecanica.

* Los (as) alfabetizandos (as) son sujetos de y no proceso de alfabetizacion.

* La alfabetizacién debe partir del universo vocabular, pues los temas se
retiran de él.

* Comprender la cultura como creacién humana, pues los hombres y
mujeres pueden cambiar a través de sus acciones.

* El didlogo es el camino que nortea la praxis alfabetizadora.

* Lectura y escritura no se dividen dicotémicamente, al contrario, se
complementan, y si son combinadas, el proceso de aprendizaje hard
alianza con la riqueza de la oralidad de los(as) alfabetizandos (as).

En el afio 1958, Juscelino Kubitscheck convocd, a través de su ministro de
Educacién, Clovis Salgado, al II Congreso Nacional de Alfabetizacién de Adultos
y de Adolescentes, a fin de evaluar la Campana de Educacién de Adultos y
Adolescentes (CEAA), organizada por Lourenco Filho.

En uno de los informes presentado en este II Congreso, Freire ya senalaba
que un trabajo educativo podria ser realizado sélo si sus orientaciones se dirigiesen
hacia la democracia. “Si el proceso de alfabetizacién de adultos no fuera sobre
—verticalmente- o para —asistencialmente- el hombre, sino con el hombre, con los

educandos y con la realidad” (FREIRE, 2006, p.124).
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Sin lugar a dudas, las intervenciones de Freire pasan a demarcar de
forma critica su concepcién de alfabetizacién- educacién, o sea, de que hay
dos posibilidades de hacer pedagogia: una, a partir de una prictica alienante y
universalista; otra, a partir de una prictica liberadora y dialdgica, pues no hay
neutralidad en alfabetizacién- educacidn.

El ano 1962 estuvo marcado por la creacién del Servicio de Extensién
Cultural de la Universidad de Recife (SEC) que, de acuerdo con Ana Maria
Freire, era un deseo de Freire, ya que él comprendia a la Universidad como
un espacio de, ademds de otros aspectos, formar profesores para trabajar con
educacién popular.

Al ser el SEC un lugar importante para el pensamiento y para la
planificacién de las practicas de educacién popular, Ana Maria Freire recuerda
que en las “primeras horas del golpe militar de 1964, en su sede no sobré
nada de documentacién y de los trabajos educativos del SEC y de la actuacién
de los idealizadores y de su primer director Paulo Freire” (FREIRE, 20006,
p-105).

En el libro A importincia do ato de leer, Freire retoma con mucha claridad su
comprension sobre el concepto de alfabetizacién. En él enfatiza que su cardcter
debe superar los limites de la pura decodificacién de la palabra escrita, pues
“la comprension critica del acto de leer se anticipa y se alarga en la inteligencia
del mundo. La lectura del mundo precede a la lectura de la palabra, de ahi que
la posterior lectura de la palabra no puede prescindir de la lectura de aquel”
(FREIRE, 1982, p.9).

De esta forma, aprehender el texto exige la aprehensién de las relaciones
entre éste y el contexto, por ello, la alfabetizacién es un “acto politico y un acto
de conocimiento, y por ello un acto creador” (p.9), en el que el alfabetizando es
sujeto y no objeto de la alfabetizacién.

Ensenar no es transmitir conocimiento sino establecer condiciones para su
construccién. En cuanto mds critico sea este proceso (ensefar y aprender) mds
se amplia el deseo de saber, la curiosidad epistemolégica frente a los desafios
que presenta el mundo.

Esta relacién texto-contexto-texto y mundo-palabra-mundo estd presente
en el cotidiano. A esto Freire llama movimiento, ya que “la lectura de la palabra
no es apenas precedida por la lectura del mundo, sino por una cierta forma de
escribirlo o de reescribirlo”, o sea, de transformarlo a partir de una practica
consciente (FREIRE, 1982, p.13).

En esta perspectiva la alfabetizacién, que es comprendida como acto
creador, no puede ser vista como un simple proceso de memorizacién mecénica
de las palabras y de las “cosas muertas o semi muertas” sino como un proceso
que se inunda de actos de creacién y de recreacién. Para ello, el papel del
alfabetizador(a) debe ser “dialogar con el “analfabeto” (mis comillas) sobre
situaciones concretas, por ello la alfabetizacién no puede hacerse de arriba hacia

abajo, ni de fuera para dentro” (FREIRE, 1979, p.41).
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La centralidad de la alfabetizacién estd en garantizar que las palabras
generadoras que organizardn el proceso de ensenar provengan de la realidad
de los alfabetizandos(as), de los grupos populares. De esta forma se construye
lo que Freire denomina universo vocabular, cargado de experiencia existencial.

Eldebate en tornoalas palabras generadoras busca el concepto antropolégico
de cultura, simultdneamente alfabetizando y concientizando. Freire afirma que
son “situaciones locales que abren perspectivas para el andlisis de los problemas
regionales y nacionales” (FREIRE, 1979, p.43), porque una palabra generadora
puede envolver una situacién de un individuo o de una colectividad.

Sin embargo, para poder explicar mejor un proceso de alfabetizacién que
dialogue permanentemente con la realidad de los (as) educandos (as), Freire
hace una importante excepcion al retomar esta idea en Pedagogia da esperanga,
debido a que él se da cuenta que hay una visién reduccionista entre algunos, que
entienden que levantar las palabras generadoras significa permanecer en ellas.
Sin embargo, Freire nunca dijo que “este universo lexical debiera permanecer
absolutamente adscrito a la realidad local. Si lo hubiera dicho no tendria la
comprensién que tengo del lenguaje” (FREIRE, 1982, p. 45).

En este sentido, “la funcién del educador no puede ser la del repasador o
la del consultor especialista, sino la de un colega, la de un articulador de un
movimiento formativo, de un liderazgo politico e intelectual” (BRITTO, 2006,
p. 16).

Aprender a leer y escribir, incluso si es un deseo individual legitimo (para
mejorar la vida) y una necesidad impuesta socialmente, no puede agotarse en
esos dos aspectos. Al contrario, la alfabetizacién necesita ser comprendida como
un conocimiento que amplia, pues alfabetizarse “es participar junto con otras
personas, de un universo ampliado de la propia curiosidad humana. Esa matriz
de la conciencia, junto con el conocimiento y el sufrimiento” (BRANDAO,

2006, p. 441).

Referencias: BRANDAO, Carlos Rodrigues. A educagio popular na escola cidada.
Rio de Janeiro: Vozes, 2002; BRITTO, Luiz Percival Leme. Ler e escrever para
fazer — leitura e escrita na educacio de adultos. Sao Paulo: Pancolor fotolito e grifica,
2006; FREIRE, Ana Maria Aratjo. Paulo Freire — uma histdria de Vida. Sao Paulo:
Villa das Letras, 2006; FREIRE, Paulo. A importincia do ato de ler: em trés artigos
que se completam. Sao Paulo: Cortez, 1982; FREIRE, Paulo. Cartas a Cristina. 1.
ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1994; FREIRE, Paulo. Educacio e mudanca. 1. ed.
Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1979; FREIRE , Paulo. Pedagogia da esperanca: um
reencontro com a Pedagogia do oprimido. Sio Paulo: Paz e Terra, 1992; ROSAS,
Paulo. Germinagio do pensamento de Paulo Freire. Disponivel em: <http://www.
paulofreire.ufpb.br>.
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ALIENACION

José Fernando Kieling

En la trayectoria de Freire y de los grandes socialistas hay una dimension
ontoldgica que no puede ser puesta de lado sin correr el riesgo de perder la
dialéctica. El fundamento de la realidad, del ser social e incluso del ser individual,
es el trabajo, la actividad del hombre. Esa dimensién ontolégica no impide que
en las relaciones conflictivas y contradictorias de nuestro tiempo, hegemonizadas
pero no totalizadas por el capitalismo, determinados grupos o clases sociales
tengan prisa por organizar relaciones para colocarse en posicion de ventaja en la
sociedad, en detrimento de la mayoria de las personas, de su alienacién.

Esta idea es expresada por Isvtdn Mézdros en La Teoria de la Alienacion
en Marx, a través de érdenes de mediacién complejos: la mediacion de primer
orden —actividad que constituye el ser- y la mediacién de segundo orden, que
proviene de las condiciones histéricas definidas por el capitalismo. (Mézéros,
2006, p. 108ss).

Esta idea puede ser encontrada en el prefacién a Pedagogia da esperanga,
donde Freire, indignado con la “’democratizacién’ de la sinvergiienceria,
expresién coyuntural de los procesos de alienacion, también reafirma la esperanza
como necesidad ontoldgica”. (FREIRE, 1997, p.10).

La alienacién —expresada como invasién cultural, domesticacién, opresion,
pueden ser las motivaciones mds fuertes para el mejoramiento del trabajo
educativo desarrollado por el pensador pernambucano.

Las formas de alienacién son denunciadas constantemente en toda su obra.
Se entiende como pérdida de la condicién de sujeto en la sociedad. Pérdida
efectiva en los procesos histéricos que reducen a las poblaciones a condiciones de
vida deshumana, a la subordinacién, a posiciones de explotacién que disminuyen
la capacidad de los hombres de ser mds. Pero su contrapunto acompana al propio
movimiento de denuncia.

Pedagogia da Esperanga: um reencontro com a pedagogia do oprimido es
un libro escrito con rabia, con amor, sin lo cual no hay esperanza. Una
defensa de la tolerancia, que no se confunde con la connivencia, de
la radicalidad; una critica al sectarismo, una comprensién de la pos
modernidad progresista y una negacién a la conservadora, neoliberal.

(FREIRE, 1997, p.12)

Y, entre la deshumanizacién y la posibilidad de ser mds persona, Freire transita
sus iniciativas de emancipacién, sus enfrentamientos histéricos y escribe sus
experiencias y reflexiones en la expectativa de que la perspectiva de humanizacién
impregne de forma generalizada las escuelas de paises como Brasil, principalmente
las situadas en la periferia de los grandes centros y en el medio rural.
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Para Freire la alienacién sélo tiene razén de ser en su enfrentamiento prictico
y emancipador.
En El camino se hace caminando, Freire escribe:

Espero que muchos de nosotros estemos aprendiendo cudnto es dificil
hacer historia, y c6mo es importante aprender que estamos siendo
hechos por la historia que hacemos en el proceso social dentro de la

historia. (FREIRE; HORTON, 2003, 0. 204)

Referencias: FREIRE, Paulo. Pedagogia da esperanca: um reencontro com a Pedagogia
do oprimido. 4. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1997; FREIRE, Paulo; HORTON,
Myles. O caminbo se faz caminhando; conversas sobre educagio e mudanga social. 2. ed.
Petrdpolis: Vozes, 20035 MESZAROS, Istvan. A teoria da alienacdo em Marx. Sio
Paulo: Boitempo, 2006.

ALTERIDAD

Sérgio Trombetta

Toda la obra filoséfica-antropoldgica y pedagdgica de Paulo Freire es
atravesada por la presencia de la alteridad como condicién para la constitucién
del propio YO. El reconocimiento de la alteridad, de la diferencia, es indispensable
para el surgimiento ético-epistemoldgico del yo y también del otro. Es el didlogo
con la alteridad el que permite el desarrollo de la identidad. El yo y el otro como
persona-sujeto. Los textos en los cuales la temdtica de la alteridad se hace presente
de forma mds consistente son: Pedagogia do oprimido, Pedagogia da esperanga:
um reencontro com a pedagogia do oprimido y Pedagogia da autonomia: saberes
necessdrios i prdtica educativa.

Para Paulo Freire, el ser humano es subjetividad. Pero esa subjetividad de la
persona se constituye en la relacién dialégica con el otro, con la alteridad, o sea,
en la intersubjetividad. La persona no es una entidad autosuficiente que se basta
a si misma. Para ser persona necesitamos del otro/a, caso contrario no lo somos.
Persona es relacion, es el didlogo infinito con el otro. Sin la apertura a la alteridad
del otro no es posible pensar en la constitucién de la subjetividad. Los seres
humanos se hacen en el encuentro, en el acto de escuchar, en la comunicacién y
en el didlogo con los otros. Es en el reconocimiento del otro como alteridad que
el yo se constituye como persona.

El humano en Freire, no es un ser cerrado en su egoismo; no es un yo
egocéntrico que se afirma negando al otro, prohibiéndolo de ser persona. El
humano es subjetividad ética en comunién, didlogo con el otro; es un yo capaz de
amar al otro y, a partir de este amor, luchar por justicia, que representa el culmen
de la conciencia ética.
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El concepto de alteridad en la obra de Freire no es una abstraccién, un
concepto genérico o neutro, sino que se refiere siempre al rostro, al cuerpo de los
oprimidos/excluidos y a su clamor por dignidad. La alteridad tiene rostro, es el
pobre, el extranjero, la mujer, los excluidos que reclaman justicia.

Para Freire el otro, la alteridad tiene sobre todo una connotacién positiva,
pues el yo se constituye a partir del otro. Yo existo a partir del otro. Es la alteridad
ética del otro que despierta al yo de su alienacién y egoismo.

Los seres humanos se hacen en el didlogo, en la comunién, en escuchar al
otro. “El yo dialdgico sabe exactamente que es el ti el que lo conforma. Sabe
también que, constituido por un td —un no yo-, ese ti que lo constituye se
constituye a su vez, como yo al tener en su yo un td. De esta manera, el yo y el td
pasan a ser, en la dialéctica de estas relaciones constitutivas, dos td que se hacen
dos yo” (FREIRE, 1987, p. 165-166).

Siguiendo la tradicién de los pensadores de la intersubjetividad Mounier,
Buber y Marcel, Freire piensa la alteridad en toda su riqueza y dignidad ética. Al
contrario de Sartre quien afirma “los otros son mi infierno”, para Freire el otro
es el lugar desde donde es posible comenzar, por la via del didlogo amoroso, un
proceso de humanizacién, de liberacién y reconocimiento de la alteridad en su
dignidad. El otro es mi hermano, maestro, companero, con quien puedo aprender
siempre mas.

Al negar la dignidad del otro, el propio yo niega a si mismo. EIl opresor
se deshumaniza al deshumanizar al oprimido. No es posible deshumanizar sin
deshumanizarse. Por eso el reconocimiento del otro, de la alteridad, es esencial
en el proceso de liberacién, en la construccién de una sociedad humanizada.
Este proceso de opresion impide que los seres humanos realicen su vocacién
ontolégica que es la de ser mds persona. Si prohibo ser al otro, en verdad estoy
negéndome a mi mismo; el yo sélo consigue alcanzar su humanidad si reconoce
en el otro el derecho de ser en toda su dignidad de persona. La liberacién es un
proyecto intersubjetivo. Nadie libera a nadie, nadie se libera solo: los hombres y
mujeres se liberan en comunién, en el didlogo y en la relacién ética. No es posible
pensar un proyecto de sociedad democrdtico, justo, fraterno, si no soy capaz de
reconocer al otro como otro, y aceptar al otro en su experiencia de vida, en su
diferencia en relacién a mi.

Para Freire el didlogo es relacién que no anula la alteridad del otro. “El didlogo
tiene significacion precisamente porque los sujetos dialégicos no conservan
apenas su identidad, sino que la defienden y de esa forma crecen uno con el otro”
(FREIRE, 1992, p. 118). El didlogo es comunidn, es acogimiento ético del otro,
es encuentro amoroso de los hombres y mujeres que, mediatizados por el mundo,
lo pronuncian, o sea, lo transforman y al transformarlo lo humanizan para la
humanizacién de todos.

Podemos decir que todo el pensamiento de Freire estd atravesado por un
imperativo de respeto a la alteridad del otro, su universo cultural y su mundo de
la vida. Sin el respeto a la persona en su condicién de unicidad, ningtin proceso
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de revolucién/humanizacién tiene éxito. “La asuncién de nosotros mismos no
significa la exclusién de los otros. Es la “otredad” del no yo, o del td, que me hace
asumir la radicalidad de miyo”. (FREIRE, 1996, p. 46). En lalucha por un mundo
con mis solidaridad social y politica, el reconocimiento del otro en su alteridad es
indispensable. No es posible educar sin desarrollar la vircud de comprensién de la
alteridad del educando; sin ponerse en la actitud de aprendizaje; sin comprender,
respetar al otro. No hay pedagogia liberadora sin respeto al otro y a sus experiencias
de vida y a las diversas historias que tejen nuestra existencia. El mdximo respeto al
otro, a las diferencias culturales es un saber fundamental al quehacer pedagégico.
Mi deber ético, como persona y como educador, es expresar mi respeto ético a
la alteridad del educando con sus opciones de vida, sus elecciones. “Lo que me
mueve fundamentalmente a ser ético es saber que al ser la educacién directiva y
politica por su propia naturaleza, debo respetar a los educandos, sin jamds negar
mi suefo o mi utopia’ (FREIRE, 1992, p.78).

La educacién es en su esencia un proceso ético antes de ser consciencia
critica, compromiso politico y accién transformadora. O la educacién es ética
y respetuosa con la alteridad del otro en su singularidad, o no es educacién. La
exigencia ética de todo el pensamiento de Freire es ese respeto a la alteridad del
otro. Toda la capacidad ética de la existencia humana se da en el reconocimiento
de la alteridad, de su dignidad de persona en la lucha por la justicia social. Sin ese
respeto y reconocimiento del otro no podemos establecer un didlogo liberador.
Siguiendo el legado ético pedagdgico de Freire, podemos concluir diciendo que
el rescate de la dignidad del otro, de su alteridad, es la condicién primordial para
avanzar en la edificacién de un proyecto mundo/sociedad “en el que amar sea
menos dificil”.

Referencias: CINTRA, Benedito Eliseu Leite. Paulo Freire entre o grego e o semita —
Educagio: filosofia e comunhio. Porto Alegre: EDIPUCRS, 1998; FREIRE, Paulo.
Pedagogia da autonomia: saberes necessdrios & prdtica educativa. Sao Paulo: Paz e Terra,
1996; FREIRE, Paulo. Pedagogia da esperanca: um reencontro com a pedagogia do
oprimido; FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1992;

AMERICA LATINA
Telmo Adams y Danilo R. Streck

En el texto “Descobrimento de América” (en Pedagogia da indignagcio),
escrito por Paulo Freire en 1992, por ocasién del V Centenario, su reflexién
comienza de forma taxativa: “jel pasado no se cambia!”. Al ser preguntado sobre
lo que tenfa a decir en relacién al descubrimiento, afirmé: “No pienso nada sobre
el “descubrimiento” porque lo que hubo fue una conquista” (p. 73). Denuncia
la invasién y la presencia predatoria del colonizador en América Latina. El poder
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avasallador de los dominadores se extendié mds alld de las tierras y personas, a la
dimensién histérica y cultural de los invadidos que fueron considerados inferiores,
casi animales. “(...) nada de esto puede ser olvidado cuando, distanciados en el
tiempo, corremos el riesgo de “suavizar” la invasion y verla como una especie de
presente “civilizatorio” del llamado Viejo Mundo” (FREIRE, 2000, p. 74).

Freire sugiere que en lugar de homenajear a los invasores, se homenajeen a
quienes lucharon y actualmente contintian luchando contra las invasiones, en las
luchas de los conquistados. “{El futuro es de los Pueblos y no de los imperios!”
(p.76). Por la voluntad de ser ellos mismos, los pueblos latinoamericanos pueden
cultivar un suefno posible, inspirados en las utopias alentadas por héroes que no
tuvieron reconocimiento en la historia oficial.

En A¢io cultural para a liberdade, Freire (1977) introduce la reflexion
referente al “pensar cierto” sobre la realidad, desde el contexto latinoamericano
que histéricamente se caracterizé por la cultura del silencio. Frantz Fanon
(Os condenados da Terra) y Albert Memmi (Retratos do colonizador precedido
pelo retrato do colonizador) fueron inspiradores de Freire en el andlisis de
que “los condenados de la tierra”, los oprimidos, introyectan la ideologia
dominante pero pueden extroyectar los opresores cuando, por la reflexién,
toman distancia y objetivan las formas de su presencia, expulsindolos de su
cultura. Esta es una tarea que exige claridad para comprender que ninguna
préctica educativa se da en el aire, sino en un contexto concreto, histérico,
social, cultural, econémico y politico. Por eso la concepcién pedagdgica no
puede dejar de comprender la relacién con las herencias histérico- culturales
que marcaron nuestro continente.

La intima relacién de Paulo Freire con América Latina se amplié a partir de su
experiencia de exilio en otros paises, entre los que se destaca Chile, y atraviesa sus
obras. Un afio después de la publicaciéon del Documento de Medellin (1968), en
el que los obispos latinoamericanos denunciaban la injusticia institucionalizada,
Freire escribe: “No hay anuncio sin denuncia, asi como toda denuncia genera
anuncio. Sin éste la esperanza es imposible” (1977, p. 59). Uno de los textos en
el que mds se habla sobre nuestro continente es el que se encuentra en el mismo
libro, Accion cultural para la libertad, bajo el titulo: “El papel educativo de las
Iglesias en América Latina”, escrito en 1971, cuando trabajaba en el Consejo
Mundial de Iglesias, en Ginebra. Caracteriza la dramdtica realidad del pueblo
cuyo problema fundamental “no es la pereza del pueblo” o su “inferioridad” o su
“falta de educacién” sino el imperialismo (...) como una realidad tangible, como
una presencia invasiva, destructiva’ (1977, p. 112). Defiende la imposibilidad de
una neutralidad politica de las Iglesias y como consecuencia de ello “la concepcién
de la educacién, sus objetivos, métodos, contenido, todo estd condicionado por la
opcién resultante de esta imposibilidad” (p. 116).

En el mismo texto (FREIRE, 1977, p. 119 y 121), sin hablar directamente
de la teorfa de la dependencia, se refiere al esfuerzo de economistas y sociélogos
vinculados a la Comisién Econémica para América Latina (CEPAL) y al Instituto
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Latinoamericano de Planificacién Econémica y Social (ILPES). Hace una critica
vehemente alos intereses imperialistas y sus aliados en los propios paises y denuncia
un proyecto de desarrollo que no pasa de una modernizacién conservadora, una
forma de “humanizacién del capitalismo”, en lugar de su transformacién radical.
Para él, el verdadero desarrollo de América Latina serfa posible s6lo en la medida
en que resolviera la contradiccién fundamental que configura la dependencia en
nuestros paises: frente a los proyectos de expropiacién articulados por las élites
locales con los intereses imperiales, proponer soluciones endégenas a partir de las
clases sociales oprimidas.

Su énfasis en la dimension continental trae reflexiones respecto a los golpes
militares y sus consecuencias. En el contexto de las dictaduras aprendi6 a dudar de
la omnipotencia de la educacién, habiendo comprendido claramente sus limites
(Medo e ousadia, 1986).

Finalmente, una sefal de preocupacién de Freire en relacion a las cuestiones
latinoamericanas puede ser verificado por el niimero de veces que habla del tema.
En la revisién de diez de sus obras, aparece por lo menos 88 veces “América Latina”,
de ellas 41 veces constan en el libro Agdo cultural para a liberdade. En Pedagogia da
indignagdo, aparece 17 veces, incluyendo las expresiones “América”, “americano”,
“americanidad”. En Pedagogia do oprimido, “América Latina” aparece cuatro veces
(y latinoamericanos, dos) en el contexto de denuncia a la “guerra invisible” de la
miseria, sus causas estructurales y responsabilidades. Al superar la “adherencia”
y la “cultura del silencio”, los oprimidos pasan a reconocer, a través de la accion
cultural, que son capaces de ser seres transformadores de la realidad.

Referencias: FREIRE, Paulo. A¢do cultural para a liberdade e outros escritos. 2. ed.
Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1977; FREIRE, Paulo. Pedagogia da indignacio. Cartas
pedagigicas e outros escritos. Sio Paulo: Editora UNESE 2000; FREIRE, Paulo.
Pedagogia do oprimido. 5. ed. Sao Paulo: Paz e Terra, 1978; FREIRE, Paulo; SHOR,
Ira. Medo e ousadia. O cotidiano do professor. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1986.

AMOROSIDAD

Cleoni Fernandes

Freire trabaja con la concrecién de la produccién de sentido y del sentir
amorosidad/amor como una potencialidad y una capacidad humana que remite a
una condicién de la finalidad existencial ético cultural en el mundo y con el mundo.
Una amorosidad compartida que proporcione dignidad colectiva y esperanzas
utdpicas, en que la vida es referencia para vivir con justicia en este mundo.

La amorosidad freiriana que recorre toda su obra y su vida se materializa en
el afecto como compromiso con el otro, que se realiza colmado de la solidaridad
y delahumildad. Usando el prefijo com-, gana fuerza la idea de compromiso que
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puede significar prometerse consigo y con el otro. Tarea dificil que desafia una
solidaridad de clase y la humildad no como sumisién sino como posibilidad de
que la verdad pueda también estar con el otro, en un enmaranado que envuelve
respeto como una categoria del acogimiento de las diferencias, no solo como
una categoria cultural, a pesar de que también lo es, sino que su esencia se
constituye como categoria de contenido ético. Para Freire (1987): “el amor es
un acto de valentia, (...) el acto de amor consiste en comprometerse con su
causa. La causa de su liberacién. Pero este compromiso, por ser amoroso es
dialégico”. En la comprensién de estas concepciones y sentimientos se tiene la
importancia del lenguaje (BARTHES, 1987) en su corporeidad de sentidos mds
alld de los cédigos lingiiisticos.

Streck (2007, p.19) trae las palabras de José Marti: “La educacién debe ir a
donde va la vida, y afirma a continuacién que: Si la educacién necesita ir donde va
lavida ella debe en primer lugar ir donde se encuentran las personas”. Amorosidad,
en la visién de Freire, es vida, vida con personas, es cualidad que se convierte en
substancia a lo largo de su obra y de su vida. Condicién asentada en la centralidad
de la posibilidad dialégica, que exige amor y confianza, en que el didlogo nunca
estd terminado, es siempre un camino (FREIRE, 1987) por donde los hombres
y mujeres toman conciencia de si en relacién a los otros y con el mundo de la
naturaleza y la cultura, de la mediacién por el trabajo con el conocimiento y con
la VIDA por el didlogo como potencialidad de existencia del ser humano. En
la centralidad de esa amorosidad, la dialogicidad es un concepto fundacional
de la teoria pedagdgica freiriana que se convierte en antropoldgica, porque es
una teorfa generada en la lucha por la liberacién de los seres humanos oprimidos
en una sustentacién ética que transpone los limites de las subjetividades y se
transforma en la ética construida en las intersubjetividades del cotidiano vivido
y por vivir. Etica que se basa en la concrecién de las luchas con esperanza, sin
ira, sin odiosidad, sino contaminada de indignacién. Es por eso que ella nunca
debe estar separada de la estética. “Decencia y belleza de manos dadas” (FREIRE,
1997, p.32).

En Pedagogia do oprimido (1987, p.79), Freire dice que “la conquista implicita
en el didlogo es la del mundo por parte de los sujetos dialgicos, no la de uno
por el otro. Conquista del mundo a través de la liberacién de los hombres. Sin
embargo, no hay didlogo si no hay un profundo amor al mundo y a los hombres”.
Condicién que explicita en Pedagogia da esperanga (1992), en la cual revisa la
Pedagogia do oprimido para profundizar un didlogo iniciado en un tiempo — espacio
de la dictadura militar, y reafirma la importancia del didlogo en la educacién de
la esperanza, de forma que refuerza su vocacién ontoldgica y la fragmentacién del
ser humano con la posibilidad histérica de hacer de esa esperanza un suesio posible
(FREIRE, 1982). En el didlogo que establece por dentro de su obra y de su vida,
Freire vive el movimiento dialéctico de la vida, rehaciendo caminos, educando
en la esperanza, con amorosidad y sin paternalismo, y la sentimentalidad apunta
dialégicamente un camino en que es posible sonar amorosamente. Freire ensend
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que quien ama no desiste. Su vida demostré que no desistid, su lucha continda
porque “el sueno es suefio porque se encuentra anclado de forma realista en el
presente concreto, apunta hacia el futuro, que se constituye sélo en y por la
transformacién del presente” (FREIRE; FAUNDEZ, 1985, p. 71). Y la libertad
compartida es el derecho a la justicia, que a pesar de estar todavia distantes, no
son /lugares inexorables sino /ugares problemdticos y, mds que saciados de suefios
y de utépicas esperanzas, ellos ain son lugares posibles, inéditos viables en que la
presencia en la ausencia de Freire, mds que nostalgia es VIDA.

Incluso después de la partida para otra dimensién/plano, la vida y la
amorosidad de Freire permanecen:

Paulo, en la nueva dimensién a la cual migraste, en tu insaciable
vocacién de ser mds, me parece imposible que te sea negada la sombra
de un drbol de mango, desde donde nos estés viendo y oyendo.
Imagino incluso que el 4rbol de mango haya sido el drbol de la vida, en
el paraiso primigenio. Nosotros que nos quedamos aqui, “a la sombra
de este drbol de mango, en la tierra de muchas exclusiones, miraremos
todos los dias el horizonte de la esperanza, desde donde nos haces
sefias. Tu mirada continuard desafidndonos para decirnos que la lucha
no terming, hasta que el suefio colectivo dé lugar a la nueva realidad de
una tierra sin exclusiones, donde no se tenga vergiienza de proferir la

palabra amor. (ANDREOLA, 1997, p. 47)

Referencias: ANDREOLA, Balduino. Contribuigio de Ernani Maria Fiori
para uma pedagogia politica da libertacio. Cadernos de Educacio, Facultad de
Educacién, Universidade Federal de Pelotas, afo 6, n.9, p. 41-72, ago./dic. 1997;
BARTHES, Roland. Aula. Sao Paulo: Cultrix, 1987; FREIRE, Paulo. Educacao: o
sonho impossivel En: BRANDAO, Carlos. O educador: Vida e Morte. 22 Ed. Rio de
Janeiro: Edi¢oes Graal, 1982; FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimidoe. 17 ed. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1987; FREIRE, Paulo. Pedagogia da esperanga: um reencontro
com a Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1992; FREIRE, Paulo.
Pedagogia da autonomia: saberes necessdrios d pritica educativa. Rio de Janeiro: Paz
e Terra, 1985; STRECK, Danilo (Org.). Educagio em nossa América — José Marti.
Jjui: Ed. UNIJUI, 2007.

ANALFABETISMO

Alceu Ravanello Ferraro
Acertadamente, se observa que en las obras de Paulo Freire, los educandos

“nunca son llamados analfabetos sino alfabetizandos” (WEFFORT i» FREIRE,
2001a, p.13). ;Por qué entonces introducir una ficha sobre analfabetismo en
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Freire? Por la importancia tedrica, politica y especificamente pedagégica que
tiene la critica severa movida por Freire contra los diversos sentidos atribuidos
al término “analfabetismo” en los anos 60. Esos sentidos en realidad, se
originan de los debates entablados en la Cdmara y en el Senado al final del
Imperio, en ocasién de la reforma electoral que introdujo el voto directo
en Brasil excluyendo a los analfabetos del derecho al voto (LEY SARAIVA,
1881). El mejor inventario de esos diferentes sentidos, que Freire retine bajo la
denominacién de concepcién “limitada” y “distorsionada” del analfabetismo,
puede ser encontrado en el texto producido por el autor en su exilio en Chile
en el afo 1968, que coincidié con el afio del Acto Institucional no. 5 de
la dictadura militar en Brasil, de tan triste memoria. Ese primer inventario
redne seis significados atribuidos al término analfabetismo (yerba dafina,
enfermedad, llaga, incapacidad, poca inteligencia y pereza):

En la mejor de las hipétesis, en la concepcidén ingenua de analfabetismo
lo encara sea como “hierba dafina’- de ahi la expresidn corriente:
“erradicacién del analfabetismo” -, sea como una “enfermedad” que
pasa de uno a otro, casi por contagio, sea como una “llaga” deprimente
que debe ser “curada” y cuyos indices, estampados en las estadisticas de
los organismos internacionales, no expresan correctamente los niveles de
“civilizacién” de ciertas sociedades. Atin mds, el analfabetismo aparece
también, en esta visién ingenua o astuta, como la manifestacién de la
“incapacidad” del pueblo, de su “poca inteligencia”, de su “proverbial
pereza”. (FREIRE, 2001b, p.15)

A ese inventario inicial Freire agrega, en la continuacién del texto, la visién
mesidnica segtin la cual el analfabeto serfa un “hombre perdido”, que necesitaria
ser salvado y cuya “salvacién” consistiria “en que (él) consienta que sea “llenado”
por estas palabras, meros sonidos milagrosos, que le son regaladas o impuestas por
el alfabetizador que a veces es un agente inconsciente de los responsables por la
politica de la campana (de alfabetizacién)” (p.16).

Finalmente, en un texto de 1969, publicado originalmente en 1970 en los
Estados Unidos, reunido en la obra ya citada (2001b, p. 49-76), Freire denuncia otras
tres distorsiones sobre el analfabetismo. La primera es la visién nutricionista, segin
la cual el analfabetismo serfa una situacién de hambre o de sed, y los analfabetos,
seres sedientos o hambrientos. Esto explicaria inclusive el cardcter humanitario de
ciertas campanas latinoamericanas de alfabetizacién. El autor observa que, en esta
visién, los analfabetos son considerados subnutridos, “no en el sentido en el que

. 7 « 7. »
muchos lo son, sino porque les falta(ria) el “pan del espiritu” (...) Y agrega que, en
. ey « - . . 7’ <« .
esta vision, “si millones de hombres y mujeres estdn analfabetos, “hambrientos de
letras”, “sedientos de palabras”, la palabra debe ser llevada a ellos y ellas para calmar
<« 2l <« » . .7 . .
su “hambre” y su “sed” (p. 53.54). La segunda distorsién denunciada por Freire
es aquella que ve el estado de analfabetismo como vergiienza. No para el pais sino
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para el analfabeto, como aclara Freire: “Pedro no sabia leer. Pedro vivia avergonzado
(...) Pedro ahora sabe leer. Pedro estd sonriendo” (p. 55). La tercera distorsion
acrecentada en este texto de 1969 estd en la supuesta “inferioridad natural” de los
analfabetos. En palabras del autor, ellos, de acuerdo a esta concepcién, “sometidos
a los mitos de la cultura dominante, entre ellos el de su “natural inferioridad”, casi
siempre no se dan cuenta de la significacion real de su accién transformadora sobre
el mundo” (p. 59).

Esa enorme variedad de concepciones distorsionadas respecto al fenémeno
del analfabetismo, también llamada de desconcepros (FERRARO, 2004), tiene,
segiin Freire (2001b, p.54) un “cardcter ideoldgico” que mascara la realidad; son
“mitos de la cultura dominante” que desempenan una funcién de dominacién
sobre los analfabetos (p.59). Es por eso que Freire no se contenta con denunciar
tales concepciones. El les contrapone una concepcién critica del analfabetismo.
Para él, “(...) el analfabetismo no es ni una “llaga”, ni una “hierba dafina que debe
ser erradicada”, ni tampoco una enfermedad, sino una de las expresiones concretas
de una situacion social injusta” (p.18). En la época del escrito de Freire (1968),
esa forma de injusticia social denominada analfabetismo alcanzaba seguramente a
1/3 de la poblacién de 10 afios o mds en Brasil (32,9% de analfabetos en 1970).

Para poner fin a esa situacién de dominacién ideolégica sobre los analfabetos,
que es legitimada y reforzada a través de esa plétora de desconceptos, se requiere
mucho mds que la accidén pedagégica de la alfabetizacién. En el texto de 1968,
Freire no deja dudas sobre el alcance de las transformaciones que debian ser
buscadas. “Analfabetos 0 no” — decia él en la época- “los oprimidos como clase,
no superardn su situacién de explotados a no ser con la transformacién radical,
revolucionaria, de la sociedad de clases en que se encuentran los explotados”
(20001b, p.57).

En la Introduccién a los didlogos de Paulo Freire y Donaldo Macedo, Henry
Giroux (En: FREIRE; MACEDO, 1994, p. 12) destaca el cardcter ideoldgico del
concepto analfabeto: “El concepto de analfabeto, en este sentido, da muchas veces
una cobertura ideolégica para que los grupos poderosos simplemente silencien a
los pobres, los grupos minoritarios, las mujeres o las personas de color.”

En resumen, se puede decir que todas esas representaciones del analfabetismo
criticadas por Freire y reunidas por él bajo la expresion “concepcién distorcionada”
no son ni errores ni simples equivocos. Son construcciones ideoldgicas que
desempenan una funcién doble en el juego politico: por un lado, la de ocultar
o disimular la realidad social; por otro, la de silenciar y dominar a las personas
explotadas o victimas de la injusticia.

Referencias: FERRARO, Alceu R. Analfabetismo no Brasil: desconceitos e
politicas de exclusdo. Perspectiva: revista do Centro de Ciéncias da educacdo/UFSC,
Florianépolis, v.22, n. 1, p. 111-126, ene./jun. 2004; FREIRE, Paulo. A¢do cultural
para a liberdade e outros escritos. 9. Ed. Sao Paulo: Paz e Terra. Educacio como Pratica
da Liberdade. 25. ed. Sio Paulo: Paz e Terra, 20012; FREIRE, Paulo. A¢do cultural
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para a liberdade e outros escritos. 9. Ed. Sao Paulo: Paz e Terra 2001b; FREIRE, Paulo,
MACEDO, Donaldo. Alfabetizacio: Leitura do mundo leitura da palavra. 2. Reimp.
Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1994; GIROUX, Henry A. Introduccién. Alfabetizagao
e a pedagogia do empowerment politico. En: FREIRE, Paulo; MACEDO, Donaldo.
Alfabetizagdo: Leitura do mundo, leitura da palavra. 2* reimp. Rio de Janeiro: Paz
e Terra, 1994, p. 1-27; WEFFORT, Francisco C. Educa¢io e Politica. Reflexoes
socioldgicas sobre uma pedagogia da Liberdade. En: FREIRE, Paulo. Educacio como
Pritica da liberdade. 25 ed. Sao Paulo: Paz e Terra, 20012 p. 9-34.

ANGICOS
Danilo R. Streck

Esta ficha habria sido redactada por Joao Francisco de Souza, profesor e
investigador de la Universidad Federal de Pernambuco, vicepresidente del Centro
Paulo Freire —Estudios e Investigaciones de Recife— asesinado en el mes de marzo
del 2008, periodo en que vencia el plazo para la entrega de su texto. Aqui se
registra un homenaje a este amigo y compafiero.

La pequefa ciudad de Angicos, en Rio Grande do Norte, actualmente
con una poblacién de aproximadamente 11.000 habitantes, se convirtié en
emblema de una propuesta revolucionaria de alfabetizacién. En su simplicidad
ella representa la fuerza de la educacién cuando la lectura de la palabra se coloca
al servicio de la lectura del mundo. Fue en Angicos que el equipo coordenado por
Freire realizé la experiencia pionera de alfabetizacién de adultos, en un convenio
firmado entre el Estado de Rio Grande Do Norte y el Servicio de Extensién
Cultural de la Universidad de Recife.

A pesar de que el proyecto conté con el apoyo de la Alianza para el Progreso,
Paulo Freire puso tres condiciones para aceptar el desafio de realizar una experiencia
de alfabetizacién en el Estado de Rio Grande do Norte: 1) No importaba de
dénde provinieran los recursos, siempre y cuando hubiera un convenio entre la
Universidad de Recife y la Secretaria de Educacidn; 2) el gobierno del Estado de
Rio Grande do Norte pagaria los gastos del proyecto; 3) el trabajo deberia estar a
cargo de la Universidad; 4) independientemente de la ciudad que fuera escogida
para realizar la primera experiencia, ella no deberia ser visitada por el gobernador,
para evitar la “explotacién politiquera”; 5) si hubiera el incumplimiento de una de
las exigencias, el convenio se terminaria y Freire daria las explicaciones pertinentes
a la prensa. (FREIRE; GUIMARAES, 1987, p. 24; FREIRE, 2006, p. 137).

Los aspectos fisicos y sociales de Angicos de la época son testimoniados por
el periodista Luis Lobo de la siguiente forma:

Angicos es una pequefia ciudad de la regién agreste, ubicada en la
mitad de Rio Grande do Norte, en el margen izquierdo del rio Pataxé
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(los bandeirantes' llegaron alld), en el margen de los trillos de la
Sampaio Correia'’. Una iglesia, una pequena estacién, dos diques,
la vieja prisién, el cementerio, el grupo escolar'? muy viejo, el colegio
de los padres, el Mercado Municipal, colecturfa, agencia de Correos,
la pequena plaza empedrada frente a la iglesia, mds la calle principal,
seis o siete pequenas calles, y nada mds. El cine es el de la iglesia, no
habia cancha de futbol, la luz eléctrica era de motor a gasolina, solo
se prendia cuando estaba oscuro, se apagaba a las diez, cuando no se
apagaba por defecto del motor. Cuando esto ocurria erran dias y dias
de vela y lampidn.

1963. Quien viene de Natal tiene que atravesar la zona litoral y el
agreste, entrando firme por la region seca del Centro- Norte, doscientos
kilémetros, 155 en el polvo hasta Angicos. Atravesando seis rios. Si
era invierno, o sea, si estuviera lloviendo, todo se empantanaba, solo
rodeando el lugar. Rodearlo, por Santa Cruz casi duplicaba el tiempo
de viaje. En el mapa es un punto bien pequefio, a 5 GRADOS 39°46”
de latitud Sury 36 GRADOS 3618” de longitud Oeste de Greenwich.
Una pequefia ciudad con un coeficiente de mortalidad infantil de
asustar: la estadistica en 1960 anotaba que murieron seiscientos de
cada mil nifios nacidos vivos. El coeficiente de natalidad era de 75. All4
ellos tenfan un médico, un farmacéutico, un puesto de salud e incluso
linea telefénica que conectaba con Agu'® (que casi nunca funcionaba).
La temperatura media era la misma: 29 GRADOS a la sombra. Nadie
me contd. Yo lo vi. Vi la revolucién. (Lyra, 1996, p. 19-20)

N. de la T. Bandeirantes: hombres que a partir del siglo XVI entraban en los territorios
interiores del continente americano, partiendo de Sao Paulo. Proviene de la palabra portuguesa
“bandeira”(bandera) ya que se agrupaban usando banderas para distinguirse. También se llamaron
“bandeiras” las incursiones portuguesas en territorios reclamados por Portugal. Mientras que en
la historia espanola y la de los paises limitrofes con Brasil los bandeirantes son considerados como
una especie de piratas de tierra, en Brasil los bandeirantes son reconocidos por haber llevado las
fronteras de la América Portuguesa mucho mds alld de las establecidas en el Tratado de Tordesillas
por lo que definieron los limites actuales del territorio brasilefio.

N de la T linea central del ferrocarril del Estado de Rio Grande do Norte y forma parte de la red
federal de ferrocarriles.

N de la T: En Brasil los grupos escolares fueron creados inicialmente en el Estado Sao Paulo en
1893, como propuesta de reunidn de escuelas aisladas agrupadas segin un criterio de cercanfa
entre ellas y fueron un fendmeno tipicamente urbano. (de: Navegando pela histéria da educagio
brasileira/ Jos¢ Caludinei Lombardi, Dermeval Saviani y Maria Isabel Moura Nascimento
(Orgs.). Campinas, SP: Graf. FE: HISTEDBR, 2006. En: http://www.histedbr.fac.unicamp.br/
navegando/creditos.html

N de la T: Pequeno poblado y municipalidad del Estado de Pard de la regién nordeste de Brasil.
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El éxito del proceso pedagdgico de alfabetizacién desarrollado en Angicos
se volvi6 conocido en Brasil y en el exterior. El embajador de Estados Unidos en
Brasil, Licoln Gordon, reconocié en carta enviada al gobernador Aluisio Alves,
de 29 de mayo de 1963, que alli podria estar “un nuevo trampolin de victoria, de
este acto contra el hambre, las enfermedades y el analfabetismo” (FERNANDES;
TERRA, 1994, p. 110). Pero no demord para que esta misma experiencia pasara
a ser vista como el embrién de un movimiento subversivo, acusado de incitar
la “concientizacién” y la “politizacién”, asocidndolo a los métodos de Hitler,
Mussolini, Stalin y Perén (Termo de Perguntas a Indiciado. In: FREIRE, 2006, p.
182). Hoy Angicos se extiende para Ausentes (BRANDAQ, 2001), otros lugares
donde los educadores y educadoras reinventan la educacién a partir de la apuesta
en una sociedad justa y en el ser mds de todos (as).

Referencias: BRANDAO, Carlos R. (org.) De Angicos a Ausentes: 40 anos de educagio
popular. Porto Alegre: MOVA/RS; CORAG, 2001; FERNADEZ, Calazans; TERRA,
Antonia. 40 horas de esperanga. Sio Paulo: Atica, 1994; FREIRE, Ana Maria Aratjo.
Paulo Freire: uma historia de vida. Indaiatuba, SP: Villa das Letras, 2006; FREIRE,
Paulo; GUIMARAES, Sérgio. Aprendendo com a prépria histéria. Rio de Janeiro: Paz
e Terra, 1987; LYRA, Carlos. As quarenta horas de Angicos: uma experiéncia pionera em
educacdo. Sao Paulo: Cortez, 1996.

ANTROPOLOGICA (Condicién)
Celso Ilgo Henz

Freire, Fiori, Lima Vaz, Hélder Cimara, Alceu Amoroso Lima son algunos
de los educadores e intelectuales latinoamericanos que se comprometieron con
la lucha contra la opresién y dominacién humana en nuestro continente; su
sentir/ pensar/ actuar estuvo fuertemente influenciado por el existencialismo
francés. Freire y Fiori fundamentan sus concepciones del ser humano, mundo
y educacién en Mounier, Gabriel Marcel, Merleau-Ponty, Sartre, Teillard y
otros representantes del existencialismo. Las principales influencias convergen
en la valorizacién y la defensa de la persona contra toda forma de opresién,
autoritarismo o alienacién. La concepcidn de las personas como seres inacabados,
que necesitan humanizarse socio histéricamente; una pedagogia dirigida a la
liberacién de la persona concreta, inserta en la historia; la valorizacién de la
comunicacion y del didlogo; la confianza en la capacidad del ser humano en
rehacer la historia.

Antropolégicamente, Freire concibe al género humano como el dnico
entre las especies vivas que no al nacer no tiene establecido su modus vivend.
La naturaleza de los seres humanos es venir a ser, es construccién y conquista
permanente, buisqueda incesante y progresiva, propia del inacabamiento y
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condicionamiento socio histérico de hombres y mujeres, que estdn siendo en un
mundo y en una historia también en construccién y reconstruccién.

Los seres humanos necesitan aprender a humanizarse, lo que da a la vida
humana un sentido mucho mds biogrifico que biolégico “Programados” para
aprender, en un constante venir a ser realizindose por la interaccién con el
mundo y con los semejantes, integrando siempre el pasado y el presente para
vislumbrar el futuro, y asi, en su condicién de seres histéricos que van siendo, van
dando forma a si mismos y al mundo, en un proceso de interaccién significadora
y transformadora con el mundo y con los otros. Ese aprendizaje del humano es
posible por el lenguaje y por el trabajo, capacidades inseparables de sentir/ pensar/
actuar, pues “el ser humano es una totalidad que se niega que la separen. Operamos
el mundo como una totalidad como los cientificos o los artistas, como presencias
imaginativas, criticas o ingenuas” (FREIRE, 1995, p. 104). La “hominizacién” no
es adaptacion, sino insercién consciente, transformadora, proceso socio histérico
cultural de humanizacién del mundo.

Al construir su mundo de forma consciente, los hombres y mujeres se van
constituyendo como cuerpos conscientes. Al concientizarse, ellos se existencian:
toman en las manos la constitucién de su mundo y la propia constitucién del
humano en si. Ese es un proceso abierto, dialéctico, en constante renovacion, asi
como las mds diversas formas de vida y de organizacién del mundo van siendo
transformadas, en busca del ser mads; “sin embargo esta busqueda del ser mds no
puede realizarse en el aislamiento, en el individualismo, sino en la comunién, en
la solidaridad de las existencias. De ahi que es imposible darse en las relaciones
antagdnicas entre opresores y oprimidos” (FREIRE, 1987, p. 75).

Hombres y mujeres van siendo porque cuestionan, pronuncian y modifican
el mundo en el cual e con el cual van humanizdndose, por ser capaces de tomar
distancia y admirar al mundo y a su estar siendo. Cuando una persona deja de
asombrarse, de espantarse, ella comienza a perder la curiosidad, la sensibilidad, la
creatividad, el gusto por el riesgo de la aventura histérica, el querer ser mds. Para
Freire (1998, p.67), “la liberacién auténtica, que es humanizacién en proceso,
no es una cosa que se deposita en los hombres. No es una palabra mds, vacia,
mitificadora. Es praxis que implica la accién y reflexion de los hombres sobre el
mundo para transformarlo”.

Al concientizarse de su condicién de estar siendo, como seres condicionados,
inconclusos y aprendices para siempre, con posibilidades y limites, capacitados
para superar los obsticulos y comprometerse en la construccién de inéditos
viables, los hombres y mujeres traen en si la vocacion ontoldgica de ser mds, como
individuos, en la colectividad, cada uno va descubriendo que su pasaje por el
mundo no es predeterminado, “no es algo dado sino algo que necesita ser hecho
y de cuya responsabilidad no puedo eximirme”. Entienden entonces que su
presencia en el mundo es comunién e interaccién “que no se hace en aislamiento,
exenta de la influencia de las fuerzas sociales, que no se entiende fuera de la
tensién entre lo que heredo genéticamente y lo que heredo social, cultural e
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histéricamente, tiene mucho que ver conmigo”. Y ese es un proceso abierto, en
un mundo y en una historia también abiertos, como “un tiempo de posibilidades
y no de determinismo” (FREIRE, 1997, p. 59).

Ni el ser humano ni el mundo pueden llegar a la plenitud total, sino que
permanecen en un constante venir a ser. Siempre inacabados, abiertos a la
posibilidad de inéditos viables. Asi, los hombres y mujeres auténticos estdn en
constante renovacion, estdn siendo, sin poder ser prisioneros de formas estdticas,
interviniendo para construir un mundo que les permita vivir la dialéctica
de la encarnacién histérica de la inter subjetividad; ellos y ellas se existencian
asumiendo los riesgos de la historia, desvelando y construyendo nuevos valores,
nuevos saberes, nuevos sentimientos y nuevas estructuras que configuran tanto
su encarnacién renovadora del mundo como su propia forma de existencia/
convivencia.

Referencias: FREIRE, Paulo. Educacio e mudanca. 15. Ed. Sao Paulo: Paz e Terra,
1989; FREIRE, Paulo. Educacdo na cidade. 2. Ed. Sao Paulo: Cortez, 1995; FREIRE,
Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessdrios a pritica educativa. Sio Paulo:
Paz e Terra, 1997; FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 25 ed. Rio de Haneiro:
Paz e Terra, 1987; SCHMIED- KOWARZIK, Wolfdietrich. Pedagogia dialética: de
Aristételes a Paulo Freire. 2 ed. Trad. de Wolfang Leo Maar. Sao Paulo: Brasiliense,
1983.

ANUNCIO / DENUNCIA
Célia Linhares

Las conjunciones entre Anuncio/ Denuncia expresan una sintaxis que no
puede ser considerada de menor importancia. Llego a decir incluso que cualquier
cartografia de la obra de Paulo Freire, considerando en ella la propia estética de su
existencia, sin las 16gicas del anunciar, denunciando, o del denunciar, anunciando,
que la impregnan, se convierte en un mapa simplificado.

En esa expresién transbordan fuerzas dialdgicas no solo las relaciones de
poder, sino también sinergias afectivas, amorosas, que la saturan y la renuevan en
incesante devenir, al tiempo que recrean a quien las engendra, quien las desdobla,
quien las pronuncia, y en ese ejercicio politico de diferir, van reinventando
politicamente otro mundo.

Para producir anuncios/ denuncias, Paulo Freire se sumergi6 en las culturas
mestizas, plurales e hibridas de los oprimidos y de los opresores, intentando
romper los aislamientos y las dicotomias, para invertir en esperanzas que habitan
entre lugares poco investigados.

Esas investigaciones fueron confirmando que “no hay denuncia verdadera sin
compromiso de transformacién, ni éste sin accién” (FREIRE, P, 1987, p. 78).
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De ahi el tratamiento con el que destacé los “inéditos viables”, posibilitando que
las “situaciones limite”, consideradas como determinantes frente a las cuales no
restaria nada mds sino la resignacién, fueran confrontadas con los anuncios de
“soluciones practicables, desperdiciadas” (FREIRE, P, 1987, p. 107).

Una ilustracién, de esa forma propia de denunciar anunciando, se puede
encontrar respecto a nuestra pertenencia geogréfica y politica al sur, mostrando
posibilidades de realinear nuestros registros de orientacién, promoviendo una
reversion del nortear para el “surear”, llamdndonos la atencién hacia mil maneras
con las que fuimos habituados a hablar, a pensar y a escribir, negando nuestras
realidades histéricas (FREIRE, P, 993, p. 24).

Hablando como un poeta, Paulo Freire desliza para surear, anunciando
potencialidades que no quieren ser desaprovechadas y denunciando formas
ideolégicas de orientacién que nos deprimen. Simultdneamente, Freire
critica formas auto referenciadas de comunicacién e instiga la perspicacia
de sus interlocutores, inquietando el sentido ordinario de las palabras, y sin
maniqueismos, amplia el “surear” (FREIRE, A. M., p. 218).

Otra marca importante del anuncio/denuncia es que el énfasis freiriano
busca distanciarse tanto del hablar por si mismos como del hablar por los otros,
haciendo prevalecer el hablar con los otros, incluso admitiendo el hablar para los
otros, como posibilidad de que los oprimidos produzcan sus “contra sentencias”
(MLAREN; SILVA, 1998, p.69).

Toda esa prioridad de la praxis freiriana al anunciar denunciando, no se
desprende de su biografia politica y existencia. En lugar de asumir las tormentas
como un sufrimiento individual, para hacer contrarrestar su heroismo con
ellos, Freire los fue asumiendo, como nordestino, pernambucano, brasilefio y
oprimido, tomdndolos como una produccién politica fabricante de bloques
histéricos de negacién a una existencia plural que afecta y sofoca a las clases
populares, a la sociedad, en todas sus relaciones, impidiendo que la libertad y
la justicia se fortalezcan.

Por lo tanto, sumergido en este contexto de desigualdades, Paulo Freire se
fue articulando con fuerzas sociales, que invertian en el fortalecimiento popular
y social, tales como las iglesias cristianas que se inter articulaban con las acciones
del Consejo Vaticano II (1965), (TORRES, 1998, p. 78-82) y también con los
movimientos en los cuales los estudiantes, trabajadores del campo y de la ciudad
se unfan con intelectuales y artistas en acciones decisivas por las reformas de
base, en que la cultura popular era valorizada, al tiempo que se desarrollaban
enfrentamientos a multiples esquemas de injusticias (LINHARES, 1993).

Internacionalmente, la Revolucién Cubana abria caminos para la primera
experiencia socialista en América Latina y con las guerras de Vietnam y de los
paises africanos en vias de descolonizacién, mostraban una indudable bravura,
tanto en relacién a los Estados Unidos como a los paises europeos.

La propuesta pedagdgica freiriana se alimenté de todo eso, denunciando para
anunciar, y continué floreciendo en Paulo Freire, apareciendo en su obra péstuma,
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cuando nos reafirma que el pensamiento profético “no habla apenas de lo que puede
venir, sino, hablando de c6mo estd siendo la realidad, denuncidndola, anuncia un
mundo mejor” (FREIRE, P, 2000, p. 119).

Referencias: FREIRE, A. M. Notas de Ana Maria Aratjo Freire. En: Pedagogia da
esperanga: um encontro com a Pedagogia do oprimido. Rio de janeiro: Paz e Terra, 1993;
FREIRE, Paulo. Pedagogia da esperanga: um reencontro com a Pedagogia do oprimido.
Sao Paulo: Paz e Terra, 1993; FREIRE, Paulo. Pedagogia da indignagio. Sao Paulo:
UNESP, 2000; FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 23 ed. Sao Paulo: Ed. Paz ¢
Terra, 1987; LINHARES, Célia. A crise do politico na educacio. Tesis para el concurso
de Profesor Titular de Politica de La UFE Niteroi, 1993; McLAREN, Peter; SILVA,
Tomaz Tadeu da. Descentralizando a pedagogia: alfabetizagio critica, resisténcia e
politica da meméria. En: MACLAREN, P; LEONARD, P, GADOTTI, M. Paulo
Freire: poder, desejo e memdrias da libertacdo.Porto Alegre: Artmed, 1998; TORRES,
Carlos Alberto. De Pedagogia do oprimido 4 Luta continua: a pedagogia politica de
Paulo Freire. En: MACLAREN, P; LEONARD, P; GADOTTI, M. Paulo Freire:
poder, desejo e memdrias da libertacdo. Porto Alegre: Artmed, 1998.

AR@EOLOGiA DE LA CONCIENTIZACION
(Arqueologia de la conciencia)
Luiz Gilberto Kronbauer

Segtin Freire, la “arqueologfa de la concientizacién” remite a aquel
momento en que Theilard de Chardin llamé de hominizacién en la evolucién
del ser humano, esto es, al surgimiento del ser humano en su especificidad y
diferenciacién en relacién a los animales de otras especies. “Fue a través de ese
proceso natural que surgié la concientizacién en el proceso de la evolucién”.
Cuando surge la concientizacién hay reflexién: hay intencionalidad dirigida
al mundo”. El ser humano se vuelve indiferente, esencialmente diferente a los
animales. Desde entonces él “no sélo sabe sino sabe que sabe”. “Al pensar de esta
manera la arqueologia de la conciencia, considero que, a través de la problemdtica
de la relacién entre el hombre y el mundo, el hombre pasa a crear nuevamente,
volver a ser, que es el proceso natural”, porque la intencionalidad de la conciencia
humana no es sofocada por las situaciones alienantes (FREIRE. En: TORRES,
1978, p. 30).

La conciencia contintia ahi como “misteriosa y contradictoria capacidad
humana de distanciarse de las cosas para hacerlas presente. Ella es la presencia que
tiene el poder de presentificar” (FIORI, 1967, p. 14). Con ellas se tiene acceso a la
“arqueologia’, en una tentativa de expresar la forma originaria de la conciencia que,
desde susurgimiento, se caracteriza por la intencionalidad, y demostrar que el método
de concientizacién corresponde a la propia dindmica espontdnea de la conciencia,

61



pero que es negada en situaciones histdricas concretas de opresién/alienacién. Esa
dindmica de tender para algo como objeto y de orientarse reflexivamente en la
praxis es restituida en la concientizacién para que la conciencia y el método, el
método y la conciencia, se correspondan uno al otro.

Alvaro Vieira Pinto considera que “en su arqueologfa, la conciencia es
método, es camino para algo que no es ella, que estd fuera de ella, que la circunda
y que ella aprehende por su capacidad de idear. EI método es la forma exterior
materializada en actos, que asume la propiedad fundamental de la conciencia: la
intencionalidad (#pud FREIRE, 1970, p. 56).

Freire adopta la concepcién fenomenolégica de la conciencia, la tesis de que
la intencionalidad trascendental de la conciencia caracteriza la especie humana
desde su origen, porque le permite retraer sus horizontes, objetivarlos, y dentro
de ellos, sobrepasar los momentos y las situaciones que intentan agarrarla y
reducirla a la condicién de objeto. Al contrario, movida por el impulso que la
hace trascender, la conciencia puede volverse reflexivamente sobre esas situaciones
y momentos para juzgarlos y juzgarse.

La reflexividad de la conciencia intencional posibilita la objetivacién, por
ello la conciencia es capaz de la critica.

Desde el primer momento de su constitucién, al objetivar su mundo
originario, la conciencia ya es virtualmente reflexiva. Es presencia
y distancia del mundo: la distancia es condicién de la presencia.
Al distanciarse del mundo, constituyéndose en la objetividad, se
sorprende, en su subjetividad. (FIORI, 1974, p. 15)

En esa perspectiva de la “arqueologia de la concientizacién” la subjetividad
es objetividad, reflexién y mundo, forman una unidad dialéctica en permanente
movimiento. Todavia segin Fiori, la reflexién es, ella misma, praxis, porque
en la dialéctica conciencia-mundo el educando se descubre y se afirma como
sujeto que instaura el mundo de su experiencia, que a su vez puede ser objetivado
nuevamente. Esto significa que la conciencia del mundo y la autoconciencia
se instauran conjuntamente, evidenciando la correlaciéon entre el conquistarse,
hacerse a si mismo, sujeto, y conquistar el mundo, hacerlo mds humano.

Atn segin el mismo autor, Freire no invent6 las caracteristicas antropoldgicas
de las que estamos tratando aqui. El pensé y practicé un método pedagégico que
busca devolver a los seres humanos oprimidos la oportunidad de redescubrirse
por medio de la retomada reflexiva del propio proceso en el cual ellos se van
descubriendo, manifestando y configurando: “método de concientizacién”
(FIORI, 1974, p. 15).

Desde el surgimiento de la conciencia, los seres humanos pueden confabular
sobre los sucesos de su cotidiano, contar sus historias, memorizar sus hechos,
domesticar sus miedos y sus angustias; pueden buscar nuevos caminos frente a
las dificultades y a los problemas concretos. Desde que despertaron del sueno

62



y se convirtieron en seres de conciencia, pueden verse como autores y testigos
de sus historias y pueden afirmarse como sujetos capaces de la critica y también
de la accién transformadora del medio en el que viven. Es eso precisamente que
remite al origen de la humanidad, del lenguaje, de la cultura; en una palabra, del
surgimiento de la conciencia intencional, condicién sin la cual no haria sentido
hablar de la concientizacién como método.

Referencias: CHARDIN, Theilard. Le Phénoméne Humain. Paris: Seuil, 1955;
FREIRE, Paulo. Conscientizagdo. Teoria e prética da libertagdo: uma introdugio ao
pensamento de Paulo Freire. Sio Paulo: Cortez & Moraes, 1980; FREIRE, Paulo.
Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1970; TORRES, Carlos Alberto.
Didlogo com Paulo Freire. (Colecao Paulo Freire n.2). Sio Paulo: Loyola, 1979;
VIEIRA PINTO, Alvaro. Ciéncia e existéncia. 2. Ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1986.

ASIA
Balduino Andreola

Desde el Consejo Mundial de Iglesias (CMI), Freire fue a diversos paises de
todos los continentes, invitado para dar charlas, seminarios o asesorfas. En Asia
estuvo en los siguientes paises: Irdn, India y Japén. En una carta a Freire del 16 de
mayo de 1973, Indira Gandhi lamenta que por una indisposicién de salud haya
cancelado una visita a India, expresando la esperanza de encontrarse con él, para
conocer mejor sus ideas sobre educacién, de las cuales confiesa tener “apenas una
nocién” (GADOTTI, 1996, p. 57). En una entrevista al Pasquin (1978, p.11), al
resaltar el horizonte de actividades que le daba la oportunidad el CMI ¢l declara:

Entonces, ;qué sucedié? Yo llegaba a la India por ejemplo y encontraba
a un grupo de estudiantes que me decfa: Mira, nosotros conseguimos una
edicion de tu libro, mimeografiado, estudiamos dos meses y resolvimos ir a
la prdctica. Es la prdctica que tuvimos lo que te queremos contar. Entonces
yo pasaba dos o tres horas conversando con esos chicos y ellos decian:
Tii escribiste este libro para nosotros, porque es lo mismo.

En 1969 Paulo Freire fue invitado a apoyar al INODEP (Instituto Ecuménico
para el Desarrollo de los Pueblos) de Paris, que lo eligié como Presidente en 1970.
Aquella entidad promovia proyectos a favor de comunidades pobres en diferentes
paises. En Paris realizaba periédicamente seminarios de capacitacién o reciclaje
para animadores de esos proyectos, o para grupos de misioneros. La principal
fuente de inspiracién de tales proyectos, tanto en la investigacién como en laaccién
pedagdgicay comunitariaeralaobrade Freire. Humbert, en ellibro Conscientisation
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(1976) relata un trabajo de alfabetizacién-concientizacién promovido en un
barrio pobre de Beirut, compuesto por personas desplazadas de sus regiones de
origen por la degradacién politica y econdémica. Otro proyecto analizado por
Humbert fue realizado en el barrio mds grande de Bangkok, en Tailandia, por
un grupo de animadores vinculados a la Community Organization, fundada
en Chicago. Ese proyecto dio origen a un movimiento confesional (Voluntary
Movement for People s Organization in Thailande), del cual participaban catdlicos,
protestantes, musulmanes y budistas. Weid y Poitevin, en un libro titulado /nde:
les parias de [espoir, contextualizan y analizan una originalisima experiencia de
alfabetizacion y concientizacion realizada por un grupo de militantes cristianos,
en una comunidad de parias, la casta mds discriminada de la India. El grupo se
inspird en la trfade Freire, Marx y Gandhi. Aquella accién comunitaria culminé
con la organizacién de un sindicato rural. En la obra de Freire ;es mds profunda
la marca de la racionalidad occidental o del espiritu afro- asidtico? Benedicto E.L.
Cintra probablemente nos trae la respuesta en su tesis de doctorado titulada Entre
0 grego e o semita. En ély en su obra ;predominaria la légica de la razén moderna
o la l6gica perenne del corazén? De cualquier forma en entrevista del Pasquin ¢l
sintetiz6 su largo aprendizaje del exilio en esta frase: “Yo soy capaz de querer a
cualquier pueblo”.

Referencias: ANDREOLA, Balduino A.; RIBEIRO, Mario Bueno. Andarilho da
esperanga: Paulo Freire no Conselho Mundial de Igrejas. Sao Paulo, ASTE, 2005; CINTRA,
Benedito E. Paulo Freire entre o grego e o semita. Educagio: Filosofia e comunicagio. Porto
Alegre: EDIPUCRS, 1998; FREIRE, Paulo. Paulo Freire no exilio ficou mais brasileiro
ainda. Rio de Janeiro (Entrevista concedida a Claudius Ceccon y Miguel Paiva). O Pasquim
(edigio especial), n. 462, p. 7-11, 1978; GANDHYI, Indira. Carta a Paulo Freire. En:
GADOTTI, Moacir ez al. (Orgs.). Paulo Freire: uma biobibliografia. Sao Paulo: Cortez,
Instituto Paulo Freire y UNESCO, 1996. P. 57; HUMBERT, Colete. Conscientisation:
experiencies, positions dialectiques et perspectives. INODEP: Document de Travail/3.
Paris: L"'Harmattan, 1976; WEID, Denis Von Der; POITEVIN, Guy. INDE: les parias
de I"espoir. Paris: L’"Harmattan, 1978.

ASISTENCIALISMO

José Fernando Kieling

El asistencialismo es la anti educacién, la educacién anti dialégica. Niega
la dimensién radical del sujeto. Reduce la accién-pensada (la préctica) del
otro a la conciencia del asistente. En Extensdo ou comunicacio (2001), Freire
atribuye al quehacer asistencialista que se considera educativo, la expresién
equivoco de consecuencias funestas. Y completa: “a no ser que hayan optado por la
“domesticacién de los hombres”. Sigue el educador nordestino:
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En el momento en que un asistente social, por ejemplo, se reconoce
como “el agente del cambio”, dificilmente se dard cuenta de esta
obviedad: que si su empefio es realmente educativo liberador, los
hombres con quienes trabaja no pueden ser objetos de su accidn.
Por el contrario, son tan agentes del cambio como él. (FREIRE,
2001, p. 44)

En la perspectiva freiriana, la gravedad del asistencialismo estd en la negacién
del sujeto y de su protagonismo. Se niega al sujeto la capacidad de autoria. Cuando
el trabajador social que se considera educador atribuye a su propia perspectiva de
intervencion social la capacidad de substituir la subjetividad del otro, él comete un
equivoco politico y al mismo tiempo, presenta una ingenuidad de comprensién
de la realidad, la que le parece ser posible de cambio a partir de la dimensién
ideal elaborada por él. Efectivamente, y en eso Freire se presenta muy préximo
de la teorfa marxista del valor, el cambio es realizado por sujetos de la accién o
de la parte de la realidad que estd siendo objeto de modificacién. Esa dimensién
del sujeto es expuesta en textos de Jorge Cammarano Gonzdlez, Georgy Lukécs e
Istvain Mészéros, que discuten las tesis fundamentales de Marx (ver referencias).

Esa dimensién ontoldgica es esencial en el tratamiento del asistencialismo.

Freire, en una perspectiva histérica radical, afirma la importancia social
de la accién, por ejemplo de un agrénomo, que, al entender la insubstituible
accion de los agricultores, los ayuda a “re- pensar” su propia accién, a “re- crear”
sus pensamientos. Al proponerles su realidad y al problematizarla con ellos en
sus limites, participa de la propia accién transformadora, con la mediacién de
los colonos. Y niega decididamente la accién que no considera a los sujetos de
ella como punto de partida de cualquier reflexion la prictica social. Esa es la
dimensién politica del didlogo que demarca la posicién de Freire en el pensamiento
pedagdgico.

En otros dos momentos —uno vinculando la préctica fascista a la educacién
y otro a la propia concepcién de extensién, que también se presenta en la escuela-
Freire regresa al tema. En conversacién con Sérgio Guimaries, registrada en
Sobre educagio (didlogos), sitGa al asistencialismo en términos y consecuencias
aparentemente obvios.

Quien programa es el sujeto de la programacién, y el sujeto de la
programacion es el profesor, y no los educandos. Tampoco (...) los
educandos son, de ninguna manera, consultados sobre su practica. Y lo

que es terrible —contintia Freire- es que la prictica, es la prictica de la

formacién de ellos. (FREIRE; GUIMARAES, 1982, p- 94)
Ahf estd nuevamente su radicalidad ontoldgica.

Cuando explora el término extensidn, utilizando la mediacién de los campos
asociativos de Bally, él sintetiza diez asociaciones con lo siguiente:
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Nos parece (...) que la accidén extensionista implica (...) la necesidad
que sienten aquellos que la hacen, de ir hacia la “otra parte del mundo”,
considerada inferior, para, a su manera, “normalizarla”. Para hacerla
mds o menos semejante a su mundo. De ahi que (...) el término
extension se encuentre en relacion significativa con rransmision, entrega,
donacién, mesianismo, mecanicismo, invasion cultural, manipulacion,
etc. Y todos estos términos comprenden acciones que, transformando

al hombre casi en “cosa”, lo niegan como un ser de transformacién del

mundo. (FREIRE, 2001, p.22)
El asistencialismo es lo opuesto a la pedagogia freiriana.

Referencias: FREIRE, Paulo. Extensio ou comunicacio. 11 ed. Rio de Janeiro: Paz
e Terra, 2001; FREIRE, Paulo; GUIMARAES, Sérgio. Sobre educacio (didlogos). 4.
Ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1982; ONZALEZ, Jorge Luis Camarano. Sobre
a educagdo para além do capital. En: ALVES, Giovani; GONZALES, Jorge L. C,;
BATISTA, Roberto Leme (Orgs.) Trabalho e organizacdo; contradicoes do capitalismo
global. Maring4: Ed. Prixis, 2006. P. 115-45; MESZAROS, Istvén. Educacio para
além do capiral. Sao Paulo: Boitempo, 2002; LUCKACS, Georgy. El Trabajo. En:
IDEM. Onrologia del ser social. Buenos Aires: Ed. Herramienta, 2004.

AULA

José Eustaquio Romao

Etimolégicamente derivada de la palabra aula-ae, que en Latin queria decir
“patio de una casa, palacio, corte de un principe, adaptado del griego aulé, és,
todo espacio al aire libre, patio de una casa, por extensién residencia, morada”
(Diccionario Houaiss), la palabra “aula” sugiere, originalmente la idea de privado,
de particular, porque se referfa a las actividades que se desarrollaban al interior de
la casa, en el abrigo del hogar. Ademds, sugerfa también el ocio, ya que se referia a
las ociosas actividades cortesanas y que, supuestamente, se daban en el patio de los
palacios, ya que el interior estaba reservado a los magnificos o a los sefores feudales.

Modernamente gané el significado de conferencia o cualquier actividad
de ensefanza, desarrollada en un tiempo determinado y sobre un drea del
conocimiento especifica.

Sea en el sentido original de las actividades cortesanas o en el sentido de
ensefianza, la palabra y el concepto de aula no se armoniza muy bien con la teoria
pedagdgica desarrollada por Paulo Freire.

Al investigar en sus obras, la palabra “aula” no es muy frecuente y se
encuentra casi siempre adjetivada con calificativos como “expositiva’, “pasiva’,
“alienante”, etc., para referirse a las actividades de la educacién bancaria; y con
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adjetivos como “dindmica”, “liberadora”, “dial6gica”, etc., para dar el significado
de mediacién pedagdgica liberadora.

Examinando de forma mds profunda los textos freirianos, es posible
concluir que seglin esta perspectiva, aula debe ser substituida por “Circulo de
Cultura”. En él, contrariamente a los(as) educadores(as) bancarios (as)”, que “no
desean correr el riesgo de la aventura dialdgica, el riesgo de la problematizacién,
y se refugian en sus aulas discursivas, retéricas, que funcionan como si
fueran “canciones de cuna” (FREIRE, 1983, p.36), los (as) educadores(as)
liberadores(as) se colocan como investigadores de las realidades que surgen
de las expresiones culturales de las(os) educandos(as), como animadores(as)
culturales y como sistematizadores(as) de las formulaciones colectivas, y no
como un (una) maestro (a) que sabe todo y que ensefna todo a quien no sabe.

En la misma obra, Freire explica mejor aquello que serfa el “aula” de un(a)
educador(a) “anti bancario”: “De esta manera, su aula no es un aula en el sentido
tradicional, sino un encuentro en el que se busca el conocimiento y no uno en
el que éste es transmitido (p.54).

Sin embargo, es conveniente destacar que Paulo Freire no condené el
aula, afirmando que ella deberia ser expulsada del sistema escolar. Ni siquiera
condend a la conferencia, a la exposicién de ideas por el (la) educador (a).
Esto queda claro en el siguiente texto que Freire dejé registrado en el libro que
escribié con Ira Shor:

Pero es importante decir, Ira, que al criticar a la educacién “bancaria’,
debemos reconocer que no todos los tipos de aulas expositivas pueden ser
consideradas educacion “bancaria”. Tt puedes ser muy critico haciendo
exposiciones. Para mi la cuestién es hacer que los alumnos no se duerman,
iporque ellos nos oyen como si les estuviéramos cantando! El asunto no es
si las conferencias son “bancarias” 0 no, o si no se debe hacer conferencias.
Porque el asunto es que los profesores tradicionales volverdn oscura a
la realidad, sea dando clases expositivas o coordinando discusiones. El
educador liberador iluminard la realidad incluso con aulas expositivas. El
asunto es el contenido y el dinamismo del aula, el abordaje del objeto a
ser conocido. ;Ellas reorientan a los estudiantes hacia la sociedad de forma
critica? ;Estimulan su pensamiento critico o no? (FREIRE, 1986, p.31)

En definitiva, Paulo Freire no esconde su preferencia por el circulo de
cultura en vez del aula; su eleccién por el (la) animador(a) cultural en lugar del(a)
profesor(a) tradicional; sin embargo no condena de ninguna manera el aula, ni
al(a) profesor(a), ni mucho menos a la escuela formal.

Referencias: FREIRE, Paulo. Extensio ou comunicacdo. 8 ed. Rio de Janeiro: Paz

e Terra, 1983; FREIRE, Paulo; SHOR, Ira. Medo ¢ ousadia. Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 1986.
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AUTONOMIA
Rita de Céssia de Fraga Machado

Es una de las categorias centrales en la obra de Freire. Una tarea fundamental
en el acto de educar, vinculada a otros principios basilares de la prictica educativa,
serfa fundamentalmente la autonomia del derecho personal en la construccién de
una sociedad democrdtica que respeta y dignifica a todos.

En Pedagogia da autonomia (1996) Paulo Freire escribe y reflexiona sobre este
concepto, colocdndolo como un principio pedagégico para los educadores que se
dicen progresistas.

Las criticas posmodernas a los hombres auténomos se vuelven comunes. En
este contexto, Paulo Freire nos sorprende cuando en 1996, propone la discusién
sistemdtica de este concepto, debido a que la autonomia se encuentra en el meollo
de la tan cuestionada modernidad. Freire nos propone esa discusion a partir de
una paradoja, la paradoja de la autonomia/dependencia.

Debido a que somos seres de cultura, nosotros, hombres y mujeres, somos
seres dependientes. Asi, ser auténomo es tener la capacidad de asumir esa
dependencia radical derivada de nuestra finitud, de tal forma que estemos libres
para dejar caer las barreras que no permiten que los otros sean otros y no un
espejo de nosotros mismos. “Es la autoridad del no yo, o del t4, que me hace
asumir la radicalidad de mi yo” (FREIRE, 1996, p.46). Por eso, una autonomia
que propicie la solidaridad y la comunidad (STRECK, 2003).

Para Paulo Freire, autonomia significa liberar al ser humano de las cadenas
del determinismo neoliberal, reconociendo que la historia es un tiempo de
posibilidades. Es un “ensenar a pensar correctamente” con quien habla con la
fuerza del testimonio”. Es un “acto comunicante, coparticipado”. Todo proceso
de autonomia y de construccién de conciencia en los sujetos exige una reflexién
critica y practica, de forma que el propio discurso tedrico tendrd que ser alineado
a su aplicacidn.

De esta forma, la autonomia es un proceso de decisién y de humanizacién
que vamos construyendo histéricamente, a partir de varias e innumerables
decisiones que tomamos a lo largo de nuestra existencia. Nadie es primero
auténomo para luego decidir. La autonomia se va construyendo en la experiencia
de varias e innumerables decisiones que se van tomando (FREIRE, 1996, p.20).
La autonomia como maduracién del ser para si, es un proceso, es venir a ser
(FREIRE, 2000, p.12). Por ello la autonomia es experiencia de libertad.

La autonomia también se caracteriza por la confianza que posee el sujeto
en su proceso particular, la autonomia se construye en el desarrollo del sujeto
histdrico, de la democracia y de la libertad.

Paulo Freire avanza con el concepto de autonomia, o sea, la conquista de la
autonomia critica del educador/educadora. Asi afirma, “el trabajo de construccién
de la autonomia es el trabajo del profesor con los alumnos y no del profesor

consigo mismo” (FREIRE, 1996, p. 71).
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Por lo tanto, Paulo Freire nos invita a asumir el pasaje de la curiosidad
ingenua hacia la curiosidad epistemolégica, nuestra opcién de vida, nuestro modo
de aprender y de ensefar, nuestra forma de sentir, de decir y de actuar, nuestro
vivir. Este asumir responsable funda la autonomia (SOUZA, 2001, p. 221).

Referencias: FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia. Sao Paulo: Paz e Terra, 1996;
FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia. Sao Paulo: Paz e Terra, 2000; FREIRE,
Paulo. Pedagogia da esperanga. Sio Paulo: Paz e Terra, 1994; SOUZA, Ana Inés (Org.)
Paulo Freire: vida e obra. Sio Paulo: Expressio Popular, 2001; STRECK, Danilo. 4
educagdo para um novo contrato social. Rio de Janeiro: Vozes: 2003.

AUTORIDAD
Gomercindo Ghigi

:Es posible afirmar que la auroridad de Freire se expresa en la afirmacién de
Fiori, al destacar la importancia del trabajo politico- pedagdgico del autor, que
luché para que todos pudieran “decir la palabra”, al creer que con “la palabra el
hombre se hace hombre” (FIORI, 1991, p. 56)? ;O estard, la autoridad freiriana,
en el compromiso con la ética, diferentemente de lo que de forma no excepcional
sucede cuando es ejercida por la fuerza o la persuasién, no raramente desarrollada
por instituciones como escuelas, prisiones o manicomios? En fin, cudl es el origen
y fundamento de la autoridad de Freire?

Para Freire el educador debe ayudar a que las personas descifren y
transformen el mundo. Por lo tanto, es del contexto de opresién con el cual desde
el inicio de su vida se depara el propio Freire, que él defiende la importancia de
la autoridad en el campo del conocimiento, de la moral y de la ética, de la tarea
docente, inseparablemente pedagdgica y politica. Asi, la autoridad en relacién al
conocimiento (I) se constituye a partir de la actividad pedagdgica: la relacién se da
entre (a) personas que cargan consigo un capital cultural de origen, con capacidad
para (b) realizar elaboraciones conceptuales.

La tarea de la autoridad se dirige a (c) la sistematizacion del referido saber,
(d) a la investigacién y (e) a la confrontacién permanente con otros saberes y
teorias. La autoridad moral (1) toma como piso bdsico la insercién en el mundo
de las personas y la imperativa comprensién y accién a favor de la realizacién
cotidiana, es la generacién de condiciones para que todos se dispongan al didlogo
y a la critica. La tarea, no separada de la epistémica, es calificar el andlisis. Por
lo tanto, Freire propone como tarea de la actividad docente la realizacién de
enfrentamientos axioldgicos. A su vez, la autoridad pedagdgica (111), debe garantizar
condiciones para que todos expongan lo que saben, exigiendo lo mdximo de cada
uno. Debe proponer y organizar acciones colectivas que posibiliten intercambios
(reglamentados) y provoquen la produccién de referencias para confrontar
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comportamientos individuales y sociales. En fin, la autoridad politica (IV) tiene
la tarea de organizar y evaluar las relaciones entre la educacién y la sociedad, de
hacer visibles los contextos que originan referencias con las cuales la humanidad
se organiza.

En fin, Freire constituye el concepto de autoridad con el propdsito de
demarcar, pedagégica y politicamente, una posicién a favor de la superacién
del autoritarismo y del atrevimiento.

Al exponer el tema de la autoridad, Freire se refiere de forma recurrente a la
imperativa superacién del autoritarismo y del atrevimiento. Y para reflexionar
la relacién entre libertad y autoridad, es central considerar la organizacién
social que niega a muchas personas la libertad de ser sujeto. Freire afirma que
el “mundo de la cultura que se prolonga en el mundo de la historia, es un
mundo de libertad, de opcién, de decisién, mundo de posibilidad en el cual
puede ser negada la decencia, ofendida y rechazada la libertad” (1997, p.62).

Como fueanunciadoarriba, para Freire, enlaluchacontrael determinismo,
la autoridad se legitima, al posibilitar la instalacién de condiciones para la
construccién de la autonomia seria, competente, comprometida y critica, lo
que hace posible afirmar que la autoridad tiene una indispensable presencia
en la formacién de los educandos, en la perspectiva de hacer crecer y de ayudar
al otro a convertirse en autor de la historia. Pero la autoridad, cuando es
confundida con autoritarismo y con libertinaje, puede ser presencia negativa,
esto es, la presencia que inhibe la busqueda inquieta del educando, la que
niega la posibilidad de la curiosidad. Pero la misma autoridad, de acuerdo a
Freire, puede ser presencia desafiante, competente y ética, capaz de producir
formacién auténoma, comprometida con la construccién de una vida digna
para todos.

Aun cabe destacar la persistente discusion respecto a la autoridad en
la bibliografia de Freire. Es una discusién que Freire asume desde los afios
1970, ratificada en los afios 1980 y 1990. La primera y mds sélida fase de su
reflexién puede ser leida en Pedagogia do oprimido: “El educador identifica la
autoridad del saber con su autoridad funcional, que opone antagénicamente
a la libertad de los educandos; éstos deben adaptarse a las determinaciones de
aquel...” (1982, p.34). O, como aparece mds adelante: “La teoria dialdgica de
la accién niega el autoritarismo como niega el libertinaje, y al hacerlo, afirma
la autoridad y la libertad” (p. 103). De la misma forma, al regresar al Brasil,
reafirma la autoridad que habia defendido en los afos 1970, al afirmar:

(...) una situacién dialégica implica la ausencia de autoritarismo.
El didlogo significa una tensién permanente entre la autoridad y la
libertad. Pero en esa tensién, la autoridad continua siendo, porque ella
tiene autoridad al permitir que surjan las libertades de los alumnos

(...). (1996, p. 127)
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En Pedagogia da esperanga, obra de la década de 1990, propone esta discusién
de la siguiente forma: “En lo que se refiere a las relaciones autoridad- libertad
(...), corremos también el riesgo de, al negar a la libertad el derecho de afirmarse,
exacerbar la autoridad o, al atrofiar a ésta, hipertrofiar a aquella” (1994, p. 23).
Finalmente, Freire afirma:

La prictica educativa implica también procesos, técnicas, fines,
expectativas, deseos, frustraciones, la tensién permanente entre practica
y teorfa, entre libertad y autoridad, cuya exacerbacién, sin importar de
cudl de ellas, no puede ser aceptada en una perspectiva democrdtica,
opuesta tanto al autoritarismo como al libertinaje. (1994, p. 109)

Referencias: FIORI, Ernani Maria. Educagio e politica. Textos escolhidos, v. 2. Porto
Alegre: L&M, 1991; FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia. Sio Paulo: Paz e
Terra, 1997; FREIRE, Paulo. Pedagogia da esperanca. 3* Ed- Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 1994; FREIRE, PAULO; SHOR, Ira. Medo ¢ ousadia: cotidiano do professor.
52 Ed. Sao Paulo: Paz e Terra, 1996; RODRIGUEZ, Edgar. Violéncia, autoridade &
humanismo. Rio de Janeiro: Gréfica Carioca, s.d.

AUTORITARISMO
Gomercindo Ghiggi

Para destacar la reflexién de Freire sobre autoritarismo en diferentes
momentos de su “bio- bibliografia”, es posible ubicar en la principal obra de
los anos 1970, Pedagogia do Oprimido (exilado en Chile), cinco referencias al
tema. En una primera reflexién Freire afirma: “es por eso que esta educacidn,
en la que educadores y educandos se constituyen en sujetos de su proceso, al
superar el intelectualismo alienante, al superar el autoritarismo del educador
“bancario”, supera también la falsa conciencia del mundo” (1982, p.86). Las
demds referencias dan cuenta de la tensa relacion entre autoridad y libertad
como la que se expresa a continuacién: “La teoria dialégica de la accién niega
el autoritarismo como niega el libertinaje. Y al hacerlo, afirma la autoridad
y la libertad” (p. 210). A continuacién, en los afios 1980, tiempos de escritos
dialogados, Freire, al conversar con Faundez, dice: “... el autoritarismo que corta
nuestras experiencias educativas, inhibe, si no reprime, la capacidad de preguntar.
La naturaleza desafiante de la pregunta tiende a ser considerada, en la atmdsfera
autoritaria, como provocacién a la autoridad” (FREIRE; FAUNDEZ, 1985,
p-46). De los afos 1990, posteriores a la SME/SP', en la obra Professora sim,

14 Ndela T: Secretarfa Municipal de Educacién de Sao Paulo.
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tia ndo®, es posible ubicar reflexiones sobre el autoritarismo, “no importa si de
los padres y madres, de las profesoras o de los profesores”. Para Freire, frente
al autoritarismo “podemos esperar de los hijos y de los alumnos sea posiciones
rebeldes, refractarias a cualquier limite, disciplina o autoridad, pero también
apatia, obediencia exagerada” (1993, p.56). La reflexién que recorre sus obras
es retomada aqui, o sea, habla de la dificultad que surge cuando “tendemos
a confundir el uso cierto de la autoridad con el autoritarismo vy, asi, debido a
que lo negamos, caemos en el libertinaje o en el espontaneismo pensando
que, contrariamente, estamos respetando las libertades, haciendo entonces
democracia”. Para Freire “otras veces somos efectivamente autoritarios, pero
pensamos que somos y nos proclamamos progresistas”. Y concluye afirmando:
“Sin embargo, de hecho, debido a que rechazo el autoritarismo no puedo caer
en el libertinaje de la misma forma como, rechazando el libertinaje, no puedo
entregarme al autoritarismo” (1993, p. 86-87).

Segtin Freire no es autoritario el acto que afirma que “sélo hay disciplina
(...) en el movimiento contradictorio entre coercibilidad necesaria de la
autoridad y la bisqueda despierta de la libertad”. Pero es autoritaria la actitud
de la autoridad que se hipertrofia y su accién “inmoviliza o distorsiona (...) el
movimiento de la libertad. La libertad inmovilizada por una autoridad (...)
chantajista (...) se pierde en la falsedad de movimientos inauténticos (FREIRE,
1993, p. 118).

Para pensar el autoritarismo, Freire parte de una constatacién: el didlogo
propuesto por las élites es vertical, forma un educando pasivo, imposibilitdndolo
de reaccionar y crear, al imponer silencio y obediencia. Y el paso de la
conciencia ingenua a la consciencia critica, requiere de un recorrido en el que
el educando va rechazando el hospedaje del opresor dentro de si (LIMA, 1998,
p.15). Freire (1982) avanza en la demarcacion conceptual alrededor de sus
concepciones sobre diferencias entre la pedagogia del colonizador y la pedagogia
del oprimido, momento en que su dptica de clase se explica y la pedagogia
burguesa y colonizadora es bancaria. La consciencia del oprimido se encuentra
sumergida en el mundo organizado por el opresor, un mundo sustentado por
el autoritarismo, razén por la que hay una duplicidad que lo cubre: por un
lado, el opresor se encuentra hospedado en la consciencia del dominado, lo que
produce miedo de ser libre y por otro, hay el deseo y la necesidad de libertad.

Para Freire, los consensos ficiles (no poco citados a partir de précticas
realizadas citando la perspectiva freiriana) no consiguen negar la tensién
dialéctica entre la libertad de ser y las condiciones de posibilidad de construccién
de espacios y tiempos libres, ante el imperativo y el apelo ontoldgico al
encuentro, en la constitucién de nuevas relaciones sociales. A partir de ello es
posible afirmar la posibilidad de generar alternativas pedagdgicas capaces de

15 N del R: Traducido al castellano como Cartas a quien pretende enseiar.
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producir una nueva forma de organizar la vida. Es una tensién verificable en
la sociedad actual, que oscila entre la imposicién de la disciplina que niega la
libertad y la ausencia de disciplina por la negacién de la autoridad. Para Freire,
Unicamente para concepciones y précticas autoritarias y de libertinaje, “el acto
educativo es una tarea aburrida. Para los educadores y educadoras democréticos,
el acto de ensefar, de aprender, de estudiar, son quehaceres exigentes, serios”,
pero no autoritarios. Es por eso que la satisfaccién con la que se pone “frente
a los alumnos, la seguridad con la que se les habla, la apertura con la que se
los escucha, la justicia con la que se trata sus problemas, hacen del educador
demdcrata un modelo. Su autoridad se afirma sin irrespetar las libertades”. El
educador demdcrata no puede estrechar su autoridad o atrofiar la libertad del
educando: “la fuerza del educador demdcrata estd en su coherencia ejemplar
(...). Perjudica mis que el autoritarismo coherente”. Freire se acuerda que el
autoritarismo “no se manifiesta apenas en el uso represivo de la autoridad”,
sino “en la vigilancia enfermiza sobre los educandos, en la falta de respeto a
su creatividad, a su identidad cultural. En la falta de acatamiento a la manera
de estar siendo de los alumnos de las clases populares, en la manera como los

propone o los censura (...)” (1985, p. 72-73).

Referencias: FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia. Sio Paulo, Paz e Terra, 1997;
FREIRE, Paulo. Pedagogia da indignacio. Sao Paulo: UNESP, 2000; FREIRE, Paulo.
Pedagogia do Oprimido. 11 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1982; FREIRE, Paulo.
Professora sim, tia nio — cartas a quem ousa ensinar. 2. Ed. Sio Paulo: Olho D”"Agua,
1993; FREIRE, Paulo; SHOR, Ira. Medo e ousadia. 5. Ed. Sao Paulo: Paz e Terra,
1996; LIMA, Licinio C. Mudando a cara da escola: Paulo Freire ¢ a governacao
democridtica da escola ptiblica. Educacio, Sociedade ¢ Culturas. Paulo Freire. N. 10.
Porto. Afrontamento, 1998. P. 7-55.
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BIOFILIA / NECROFILIA
Jaime José Zitkoski

Es en la reflexién sobre la cultura de la opresién y sobre el desvelamiento
de sus précticas efectivas en el conjunto de la sociedad y la necesaria superacién
de ésta por un nuevo ethos cultural (humanista / liberador), que Freire trabaja
la tensién entre biofilia- necrofilia. Igualmente, en Pedagogia do Oprimido
despunta de manera mds explicita, el binomio biofilia-necrofilia. Este binomio
estd directamente relacionado con el desafio de construir una educacién
liberadora como camino para una praxis social transformadora.

Partiendo de Eric Fromm (1981), Freire formula lo que entiende por
esos dos términos y los contextualiza en el andlisis sobre los procesos de
deshumanizacién social y cultural que se reproducen en la Educacién Bancaria,
por ejemplo:

De ella, que parte de una comprensidn falsa de los hombres —reducidos
a meras cosas-, no se puede esperar que provoque el desarrollo de su

contario, la necrofilia. (FREIRE, 1993, p. 65)

El nicleo central de la cultura opresora produce y reproduce la 16gica
deshumanizadora de la vida en sociedad. Esa l6gica estd materializada en las
diferentes dimensiones de la existencia humana: econémica, politica, cultural,
educacional, religiosa, etc. Segtin Freire, la tendencia de los opresores de controlar
todo y a todos, hace de los seres humanos meras cosas, objetos del sadismo, lo que
caracteriza un impulso hacia la muerte. O sea,

El sadismo aparece asf como una de las caracteristicas de la consciencia
opresora, en su visién necréfila del mundo. Es por eso que su amor
es un amor al contrario —un amor a la muerte y no a la vida-. (...)
En la medida que, para dominar, se esfuerzan por detener el ansia de
busqueda, la inquietud, el poder de crear, que caracterizan la vida, los
opresores matan la vida. (FREIRE, 1996, p. 47)

En ese contexto de la cultura de la dominacién (necréfila y deshumanizante),
los opresores se van apropiando de todo lo que esté a su alcance para ampliar el
poder de dominacién. Se apropian de la ciencia, de las tecnologfas, de las riquezas,
de los sistemas politicos, de la educacién y utilizan todo como instrumento para
conseguir el fin tltimo de mantener el orden opresor.
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El desafio de la liberacién segun Freire, tiene su punto de partida en los
oprimidos que deben luchar para que, superando la condicién de oprimidos,
se liberen a si mismo y a los opresores. Una cultura de la liberacién no ird jamds
a surgir en la historia de los opresores. Se impone a los oprimidos el desafio
de la liberacién. Ese desafio requiere que, ya en el proceso de organizacién y
lucha por la humanizacién del mundo,

Los oprimidos que se “forman” en el amor a la muerte, que
caracteriza el clima de la opresién, deben encontrar en su lucha,
el camino del amor a la vida, que no estd apenas en comer mis, si
bien que lo implica también, y no pueda prescindir de él. (FREIRE,
1993, p. 55)

De la misma forma, Freire destaca que el proceso de liberacién, coherente
con el desafio de construir una nueva humanidad, exige de los lideres que
estdn en la lucha y de todos aquellos que se solidarizan y luchan con los
oprimidos por un mundo mejor, solidario y justo, la valentia y el amor a la
vida. En este contexto, es fundamental el encuentro humilde, dialégico y
esperanzador entre el pueblo y los lideres, educadores y educandos, pues

Ni todos tenemos la valentia de realizar este encuentro y nos
fortalecemos en el desencuentro, en el cual transformamos a
los otros en puros objetos. Y al proceder de esta manera, nos
convertimos en necréfilos en lugar de bidfilos. Matamos la vida
en lugar alimentar la vida. En vez de buscarla, huimos de ella.

(FREIRE, 1993, p. 136)

Por lo tanto, segin Freire, es fundamental que en la lucha por la
superacién de todas las formas de opresién, cultivemos una pedagogia de la
liberacién que, consciente de las armadillas que nos tiende la cultura opresora,
vaya construyendo un proceso cultural que, efectivamente, haga surgir en
la historia un nuevo ethos cultural. Asi, en las altimas pdginas de Pedagogia
do Oprimido, Freire desarrolla de forma critica y creativa, las caracteristicas
fundamentales de esa nueva cultura, a saber: colaboracion; unir para la
liberacion; organizacion de los oprimidos y sintesis cultural.

Referencias: FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia. Sio Paulo: Paz e Terra,
1996; FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. Sio Paulo: Paz e Terra, 1993;
FROMM, Enrich. O coragio do homem: seu génio para o bem e para o mal. Rio
de Janeiro: Zahar, 1981.
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BONITEZA
Euclides Redin

Para Paulo Freire, esta dimension, boniteza, hace parte de la concepcién de
la vida, asi como amorosidad, aprecio, solidaridad, utopia, alegria, esperanza,
estética y genteidad. La vida debe ser bonita, no sélo la vida de un individuo, sino
la realizacién de un pueblo.

Algtin dia este pais serd menos feo. Nadie nacié para ser feo. Este pais
serd mds bonito en la medida que las personas luchen con alegria y con
esperanza (...) lo que cambia es la forma de luchar. (Testimonio a una

ONG-CENPE (en “Profesién del Profesor”).

Pensary ensefar exigen estéticay ética sin los cuales incidiremos de una “forma
altamente negativa y peligrosa de pensar de forma equivocada”. En Pedagogia da
autonomia (1996, p.32 y 33), Paulo Freire afirma de forma concluyente:

Para la necesaria promocién de la ingenuidad, la criticidad no puede o
no debe ser hecha a distancia de una rigurosa formacidn ética, siempre
al lado de la estética. Decencia y boniteza de manos dadas. Cada vez
me convenzo mds de que, despierta en relacién a la posibilidad de
encaminarse por el descamino del puritanismo, la prictica educativa
debe ser en si, un testimonio riguroso de decencia y pureza.

La utopia, el inédito viable del que habla tanto en todos los textos, el suefio
posible no se realizard sin la denuncia de la realidad injusta y el anuncio de un
mundo mejor:

(...) una de las bonitezas del anuncio profético radica en que no
anuncia lo que necesariamente vendrd, sino en lo que puede venir o
no. En la profecia real, el futuro no es inexorable, es problemdtico.
Hay diferentes posibilidades de futuro (...) contra cualquier tipo de
fatalismo, el discurso profético insiste en el derecho que tiene el ser
humano de comparecer a la Historia, no s6lo como su objeto, sino
también como sujeto. El ser humano es por naturaleza un ser de
intervencién en el mundo, razén de hacer la Historia. Por ello, debe
dejar sus marcas de sujeto y no de puro objeto.

Esta boniteza puede instalarse en la educacién y en la escuela. Si se instala
la tristeza en ellas, esta podrd deteriorar la alegria de vivir. Vivir la alegria de
forma plena en la escuela significa cambiarla, significa luchar para incrementar,
mejorar, profundizar el cambio. En una publicacién del Instituto Humanitas
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Unisinos (IHU) on line (oct. 2002, ano 2, n.7), el texto de la portada sintetiza el
pensamiento de Paulo Freire sobre la boniteza en la Escuela:

Escuela es...

El lugar donde se hace amigos,

No se trata sélo de edificaciones, salas, cuadros,
Programas, horarios, conceptos...

Escuela es, sobre todo, personas,

Personas que trabajan, que estudian,

Que se alegran, se conocen, se estiman.

El director es persona,

El coordinador es persona, el profesor es persona,
El alumno es persona,

Y la escuela serd cada vez mejor

En la medida que cada uno

Se comporte como colega, amigo, hermano.

Nada de “isla cercada de personas por todos lados”.
Nada de convivir con personas y después descubrir
Que no tiene amistad con nadie,

Nada de ser como ladrillo que forma la pared,
Indiferente, frio, sélo.

Lo importante en la escuela no es solo estudiar, no es solo trabajar,
También es crear lazos de amistad,

Es crear ambiente de camaraderia,

Es convivir, es “aferrarse a ella”!

Entonces, es légico...

En una escuela de este tipo va a ser fcil

Estudiar, trabajar, crecer,

Hacer amigos, educarse,

Ser feliz.

En la misma publicacién, el profesor Danilo Streck, al hablar sobre la forma
de actuar ética de Paulo Freire, dice: “Toda la boniteza de la vida aparece en la
“cancién obvia” de Paulo Freire, publicada en Pedagogia da Indignacao (2000),
lanzada después de su muerte:

Escogi la sombra de ese 4rbol

Para descansar de lo mucho que haré,
Mientras esperaré por ti.

Quien espera en la sola espera

Vive un tiempo de espera vano.

Por eso, mientras te espero
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Trabajaré los campos

Y conversaré con los hombres

Sudaré mi cuerpo, que quemari el sol;

Saldrén callos en mis manos;

Mis pies aprenderdn los misterios de los caminos;
Mis oidos oirdn mds,

Mis ojos verdn lo que antes no vefan,

Mientras esperaré por ti.

No te esperaré en la sola espera

Porque mi tiempo de espera es uno

Tiempo de quehacer.

Desconfiaré de aquellos que vendrdn a decirme,:
En voz baja y precavidos:

Es peligroso actuar

Es peligros hablar

Es peligroso andar

Es peligroso, esperar, en la forma en que esperas,
Porque ellos rechazan la alegria de tu llegada.
Desconfiaré también de aquellos que vendrdn a decirme,
Con palabras ficiles, que ya llegaste,

Porque ellos, al anunciarte ingenuamente,

Antes de denuncian.

Estaré preparando tu llegada

Como el jardinero prepara el jardin

Para la rosa que se abrird en la primavera.

Referencias: ADREOLA, Balduino A. O processo do conhecimento em Paulo Freire.
En: Educacdo e realidade. Porto Alegre, v. 18, n. 1, en./jun., 1993; FREIRE, Paulo.
Pedagogia da autonomia. Saberes necessdrios a pratica educativa. Sao Paulo: Paz e Terra,
1996; FREIRE, Paulo. Pedagogia da indignagio: carta pedagdgica e outros escritos.
Sao Paulo. UNESP, 2000; FREITAS, Ana Souza. Pedagogia da conscientizagio.Porto
Alegre. EDIPUC/RS, 2001; MELLO, Thiago. Faz escuro, mas eu canto — Porque o
amanha vai chegar. Rio: Civilizagao brasileira, 1965; SNYDERS, Georges. Alunos
felizes. Sao Paulo: Paz e Terra, 1993.
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CAMBIO / TRANSFORMACION SOCIAL
Cénio Weyh

En la perspectiva de las Ciencias Sociales, Cambio y Transformacion social son
categorias que se relacionan con la idea de progreso, estructura social y revolucion.

Una mirada panordmica de las teorfas de cambio social predominantes en
ese campo del conocimiento nos remite a los cldsicos de los siglos XIX y XX, con
énfasis en Agusto Compte y Carlos Marx, principales vertientes de aquellos que
estudian la movilidad social. El trabajo de Tulio Velho Barreto (2001) trae una
importante contribucién a la comprensién del cardcter histérico de las principales
concepciones que abordan los cambios sociales.

En Paulo Freire, cambio y transformacién social asumen un cardcter de
compromiso con las luchas a favor de las causas de los oprimidos. “El compromiso,
propio de la existencia humana, sélo existe en el compromiso con la realidad,
de cuyas “aguas” los hombres verdaderamente comprometidos se “mojan”, se
“ensopan” (FREIRE, 1983, p. 19).

Educacio e mudanga (1979) es la obra que marca el reencuentro de Freire con
la realidad brasilefia concreta en el pos exilio. En ésta, el concepto de cambio es
entendido como “transicién, rompimiento con el equilibrio” (p. 33 y 47); como
“proceso constituyente de la estructura social dindmica” (p. 45) y que “no se da
instantdneamente” (p. 22), sino de forma gradual y lenta en la perspectiva cultural.
Se presenta atin como “contrapunto de la estabilidad” (p. 46) y herramienta para
“intervenir en la estructura social” (p. 51), en la medida que demanda “accién y
reflexién para alterar la estructura social” (p. 58), caracteristica de la transformacion.
La transformacién es entendida como “un acto de creacién de los hombres™ (p.
18) que busca rescatar la visién de totalidad a partir de la accién sobre las partes.
Transformar “es ser sujeto de su accidn, destino del hombre” (p. 38).

En Pedagogia da autonomia (1996), Gltima obra completa de Freire, él
deja claro que cambio es mds que asumir un discurso: es un derecho (p. 37) a
ser testificado, un reconocimiento a lo diferente (p. 55); como “resultado del
aprendizaje” (p. 77). Cambio implica dialéctica, esto es, denuncia y posibilidad
de anuncio. “Cambiar es dificil, pero necesario y posible” (p. 88). Freire relaciona
transformacién con “posturas revolucionarias” (p. 88).

En el libro A educagdo na cidade (1991), la concepcién de cambio es aplicada
al contexto escolar. “Cambiar la cara de la escuela en nuestro caso, es dedicarnos
al esfuerzo de hacer una escuela popular (1999, p. 36). “Cambiar significa
democratizar, superar el clientelismo autoritario en la escuela” (p. 74). Al referirse
al modo cémo los cambios pueden suceder, sentencia que “no se cambia la cara de
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las escuela por decreto” (p. 25). También menciona las dificultades encontradas
para cambiar aquello que estd establecido (p. 130). Transformacién — Una de
las trabas que las administraciones progresistas necesitan enfrentar es la mdquina
burocrdtica instalada por los gestores conservadores. “A una administracién como
la del PT se impone una transformacién radical de la mdquina burocritica. (...)
esa burocracia perversa aniquila y enmudece” (p. 34). En 1989 Freire habla de su
inquietud con relacién a la realidad del Brasil rico y del pueblo pobre. “No creo
que nadie, con un minimo de sensibilidad en este pais (...) pueda vivir en paz con
una realidad tan cruenta e injusta como ésta” (p. 57). Para él, esta es la realidad a
ser cambiada y transformada radicalmente.

En Politica e educacio (1993) la transformacién del presente estd conectada
a los suenos (p. 69) y a la democracia: “La democracia demanda estructuras
democratizadoras y no estructuras inhibidoras de la presencia participativa de la
sociedad civil en el comando de la res publica” (p. 75).

En Pedagogia da indignacio: cartas pedagdgicas e outros escritos (2000) Freire
destaca cudn fundamental es la educacién para cambiar el pais. “Si la educacién
por si sola no transforma la sociedad, sin ella tampoco cambia la sociedad” (p.
66). En esta obra registra su profunda indignacién con relacién a la muerte del
indio Galdino por parte de jévenes de clase alta de Brasilia: “No es posible rehacer
este pais, democratizarlo, volverlo serio, con adolecentes que juegan a matar a las
personas, que ofenden la vida, destruyendo el suefio, que inviabilizan el amor”
(p. 60).

Pedro Demo (2000), en fronias da educacio: mudanca e contos sobre mudanca,
transformar es entendido como un término fuerte. “Por lo menos implica pasar
para el otro lado” (p. 59), por lo tanto es mds que un discurso, es una préctica.
Destaca que transformacién social son “aquellos procesos de cambio que priman
por la profundidad estructural e histérica” (p. 59). Critica la falta de cuidado
con el uso de la expresién “transformacién social” en el discurso pedagégico.
Defiende que “educacién transformadora solo puede ser aquella marcada
por la contra ideologia y capaz de llegar sobre todo al meollo de la dindmica
productiva, buscando manejar el conocimiento en direccién de los excluidos”™ (p.
63). Transformacion social es mucho mds que reforma”. No se trata de reformas,
medidas superficiales, arreglos circunstanciales, sino de un proceso que llegue al
centro del sistema y lo coloque en jaque” (p. 62).

Referencias: BARRETO, Tulio Velho. Notas sobre teorias de mudanga social no
século XX. (2001). Disponible en: <http://www.fundj.gov.br/tpd/105.html> Acesso
em: 16 nov. 2007; DEMO, Pedro. Ironias da Educagio — mudanca e contos sobre
mudanca. Rio de Janeiro: DP&A, 2000; FREIRE, Paulo. A educac¢io na cidade. 3.
ed. Sao Paulo: Cortez, 1999; FREIRE, Paulo. Educacio e mudanca. 10 ed. Traducao
de Moacir Gadortti e Lilian Lopes Martin. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1983; FREIRE,
Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessdrios a pratica educativa. Sao Paulo:
Paz e Terra, 1996; FREIRE, Paulo. Pedagogia da indignacdo: cartas pedagdgicas e
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outros escritos. Sdo Paulo: Editora UNESP, 2000; FREIRE, Paulo. Pedagogia do
oprimido. 11. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1982; FREIRE, Paulo. Politica ¢
educacio: ensaios. 7. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2003.

CAMPESINO
Luci Mary Duso Pacheco

La nocién de campesino en las obras de Freire (1963, 1970, 1971) estd
asociada a la concepcién politica que surgié en Brasil en la década de 1950,
con las ligas campesinas, que buscaron dar unidad de clase a una poblacién
agraria diversa, que no era propietaria de tierra ni proletaria. En ese contexto,
el campesino es entendido, ademds de su dimensién econdmica, como sujeto
histérico y politico, que no posee tierra ni es asalariado, pero conforma un mundo
de relaciones sociales,

La idea de campesino, que atraviesa la obrade Freire en Pedagogia do
Oprimido (1970), estd asociada al trabajador rural, humilde, que se encuentra en
situacién de opresién. Su opresor, duefo de la tierra, explota su fuerza de trabajo
a cambio de condiciones precarias de subsistencia. El campesino, para Freire,
necesita descubrirse como clase oprimida para, a partir de ahi, comprender su
situacién de vida y de trabajo y luchar para transformar su realidad.

En la obra ;Extensio ou comunicagio? (1971), Freire destaca la ingenuidad del
campesino y su relacién con el mundo natural, relacién tan cercana que dificulta
“ver en perspectiva lo admirado” (p.32). Para Freire, es necesario pensar en una
forma de educacién que contribuya a la substitucién del pensamiento mdgico
y condicionado, de cardcter sincrético religioso del campesino, en relacién a las
situaciones cotidianas de su trabajo, sin substituir su cultura.

Por esa razén Freire (1971) destaca que los elementos culturales de cardcter
sincrético-religioso presentes en las acciones y en el pensamiento del campesino
no pueden ser substituidos por la extensién mecdnica del técnico agrénomo, sino
por un proceso de aprendizaje, pues “solo aprende verdaderamente aquel que se
apropia de lo aprendido, transformdndolo en aprendido” (p. 27).

En relacién al campesino, su trabajo y sus luchas, Martins (1982) en su
libro Estropiagio e violéncia: a questio politica no campo, describe que el trabajo
del campesino se da alrededor del nticleo familiar. El busca la satisfaccién de sus
necesidades a través de aquello que produce. El autor expone también que la lucha
de los campesinos contra la expropiacién y la proletarizacion estd definida en sus
horizontes. “Por ello desarrollan formas de lucha diferenciadas y se constituyen en
clases sociales con determinaciones propias” (p.16).

Esa forma de lucha diferenciada puede ser vista en la propuesta de educacién
en el campo, defendida por Via Campesina, para la poblacién que vive y trabaja
en ese espacio. Esta propuesta busca una formacién humana social y politica del
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campesino, planificando los procesos educacionales a partir de la realidad y de las
necesidades vividas por esa poblacidn, siendo ellos los actores principales de esa
accion.

Referencias: FREIRE, Paulo. Alfabetizagio e conscientizagdo. Porto Alegre: Emma,
1963; FREIRE, Paulo. Extensdo ou comunicacio? Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1971;
FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1974; MARTINS,
José de Souza. Expropriagdo e violéncia: a questao politica no campo. 2 ed. Sao Paulo:

Huitec, 1982.

CARTAS PEDAGOGICAS

Adriano Vieira

Manifestarse por escrito a través de cartas,era un hdbito constante de Paulo
Freire: “una de las formas de comunicacién que tanto le agradaban a Paulo”
(FREIRE, 2000., p. 8). Como era propio de ese pensador de la practica educativa,
su pensamiento consistia en el ejercicio de la coherencia con la prictica. De ahi que,
el pensar sobre el didlogo como ejercicio riguroso del pensamiento reflexionado
y compartido, necesitaba apoyarse en un instrumento coherente. Laécarta como
instrumento que exige pensar sobre lo que alguien dice y pide respuesta, constituye
el ¢jercicio del didlogo a través de un medio escrito. Por eso, referirse a las cartas
pedagégicas implica referirse al didlogo, un didlogo que asume el cardcter de rigor
en la medida que registra de forma ordenada la reflexion y el pensamiento; un
didlogo que ¢jercita la amorosidad, pues solo escribimos cartas para quien nos
afecta de alguna forma, nos toca afectivamente, crea vinculos de compromiso. No
es casualidad que Paulo Freire tiene cinco obras en cuyos titulos aparecen la palabra
“carta’, como son: Cartas a Guiné- Bissau: registros de uma experiéncia em processo. 1
ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1977; Quatro cartas aos animadores e as animadoras
culturais. Republica de Sao Tomé e Principe: Ministério de Educacio e Desportos,
Sao Tomé. 1980; Professora sim, tia nio: cartas a quem ousa ensinar. Sao Paulo: Olho
D’dgua, 1993: Cartas a Cristina. 1 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1994 y Pedagogia
da indignagdo: cartas pedagdgicas e outros escritos. Sao Paulo: UNESP, 2000. Ademds
de ello, es posible verificar las bellas cartas que Paulo Freire escribié para distintas
personas y que estin publicadas por Nita Freire en su obra Paulo Freire: uma historia
de vida (Sao Paulo: Vila das Letras, 20006).

La fuerte presencia de Paulo Freire en la historia del siglo XX demarcé su
afecto amoroso y comprometido politicamente con la sociedad y el mundo. El
acto de escribir cartas, sus contenidos profundamente pedagdgicos y su tono
particularmente humano, evidencian que para Paulo Freire, ensefiar y aprender
en el acto de sistematizar, escribir una carta, ya es didlogo riguroso y ejercicio de
la autonomia por anticipar al lector en la propia autoria de la escritura. Basindose
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en esa concepcion de las cartas freirianas, algunos investigadores (VIEIRA, 2008;
ZIMMER, 2005; FREITAS, 2003) dieron a las cartas pedagdgicas la funcién de
instrumento de investigacién: “Las tempestades y las cartas trajeron a la superficie
la sintonia entre los tiempos chrénos y kairés” (ZIMMER, 2005). Por otro lado,
las cartas, en la perspectiva freiriana, sélo pueden ser “pedagdgicas”. Para Paulo
Freire, la forma de insercién en el mundo de educadores y educadoras —lo que él
llama acto politico-, es pedagdgica por naturaleza. Por considerar ese cardcter de
presencia educadora y educable en el mundo, Paulo Freire pasé a adoptar y sugerir
la expresién “pedagogia del/a” para ciertas formas de sistematizar el pensamiento:
Pedagogia do oprimido (FREIRE, 1970), Pedagogia da esperanga (FREIRE, 1992),
Pedagogia da autonomia (FREIRE, 1996), Pedagogia da terra (GADOTTI, 2000),
Pedagogia da concientizacion (FREITAS, 2001) y una serie de otras obras que
fueron publicadas en base a esa linea de pensamiento.

En esa perspectiva, la forma como los educadores y educadoras actan en el
mundo es, y no puede ser de otra manera, a no ser pedagdgica. Esa dimensién
se encuentra tan fuertemente marcada en la obra freiriana, que quien realizé el
prefacio de Pedagogia do oprimido, el filésofo Ernani Fiori, refleja la dimensién
pedagdgica como caracteristica fundamentalmente humana en la obra de Freire,
al punto de afirmar, con base en el texto del que estd realizando el prefacio, que
en la dimensién en que Paulo Freire viene articulando su pensamiento acerca
de la educacién, “la pedagogia es una antropologia® (1970). En ese sentido,
agregando los conceptos de “carta’ y de “pedagogia’, las “cartas pedagégicas”
toman una dimensién fuertemente marcada por el compromiso con un didlogo
que construya, de forma sistemdtica, pero agradablemente humana, la reflexién
rigurosa acerca de las cuestiones de la educacién”.

ReferenciasFIORI, Ernani. Aprender a dizer a sua palavra. En: FREIRE, Paulo.
Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1970; FREIRE, Ana Maria Aradjo.
En: FREIRE, Paulo. Pedagogia da indignacio: cartas pedagdgicas e outros escritos.
Sao Paulo: UNESD, 2000; FREITAS, Ana Lucia de. Pedagogia da conscientizacio.
Porto Alegre. EDIPUCRS, 2001; VIEIR, Adrian/. Eixos significantes: ensaios de um
curriculo da esperanca na escola contemporanea. Brasilia, Universa, 2008; ZIMMER,
Rosane de Oliveira. Registro reflexivo do agir e do pensar de um grupo encantadamente
comprometido com a proposta curricular transformadora. ENDIPE, 2005.

CHILE
Balduino Andreola

Después del golpe militar de 1964, Freire estuvo encarcelado en Recife, en

Olinday en Rio de Janeiro. Después de largos y humillantes interrogatorios, decidié
pedir asilo a la embajada de Bolivia, exiliarse en ese pais y después en Chile. En un
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libro dialogado con Sérgio Guimaraes (1987:38) declaré: “en verdad, nunca sali de
Brasil, fui salido. (...) vi que no habia por lo menos para mi, ninguna condicién de
quedarme”. En Pedagogia da esperanza (1992, p.35) escribié:

Llegué a Chile de cuerpo entero. Pasién, nostalgia, tristeza,
esperanza, deseo, suefios rotos, pero no deshechos, ofensas,
saberes acumulados, en las innumerables tramas de la vida,
disponibhlidad a la vida, temores, recelos, dudas, ganas de vivir y

de amar. Sobretodo esperanza.

Dias después comenzé a trabajar con Jacques Chonchol, en el Instituto de
Desarrollo Agropecuario (INDAP). Amplié sus actividades también al Ministerio
de Educacién. Colaboré con la Corporacién de la Reforma Agraria (CORA).
Como consultor de la UNESCO, asesoré bajo protestas del gobierno militar
brasileno, al Instituto de Capacitacién e Investigacién en Reforma Agraria
(ICIRA), 6rgano mixto de la ONU y del Gobierno Chileno. Sobre todo actué en
programas de alfabetizacién y educacién de adultos.

El exilio chileno fue también de intensa produccién intelectual. Escribié
Educagdo como pritica da liberdade (1965), Pedagogia do oprimido (1967), ;Extenséo
ou comunicagio? (1968). A pesar de haber sido escritos posteriormente, también
se inspiraron en la experiencia chilena Agido cultural para a liberdade y educacio
e mudanga. En Chile, mantuvo didlogos y alianzas con otros brasilefios exilados,
sobre todo con Ernani M. Fiori, que escribié el extraordinario prefacio de Pedagogia
do oprimide. En 1969, la convivencia con sectores de derecha de la Democracia
Cristiana del Gobiernos Frei se volvié imposible y Freire decidi6 partir.

En 1971, ya en Ginebra, fue invitado por dirigentes de la Unidad Popular
del Gobierno Allende, para un seminario de educaciéon popular. Un equipo de la
revista Cuadernos de educacion realizd con él una de las entrevistas mds exigentes
de su trayectoria. En ella Freire demuestra la honestidad con la que discutia, las
criticas que le hacfan, pero también la franqueza en cuestionar criticas infundadas
o posiciones sectarias.

A pesar de ausente, sus influencias continuaron de manera latente, pero
profunda, incluso durante la dictadura. Una educadora popular relaté que
la poblacién se fue organizando en talleres de vestimenta, de alimentos, de
produccién, etc. Esas organizaciones, difundidas a miles en todo el pais, se
convirtieron en nucleos de concientizacién, donde el pueblo consiguié discutir
la propuesta del dictador, sabiendo de esa forma votar “no” en el plebiscito,
mediante el cual él pretendia perpetuarse en el poder.

Referencias: FREIRE, Paulo. Pedagogia da Esperan¢a. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1992; FREIRE, Paulo; GUIMARAES, S. Aprendendo com a prépria histéria I, Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1987; TRIVINOS, A.N.S.; ANDREOLA, B.A. Freire ¢ Fiori no
exilio: Um projeto pedagdgico- politico no Chile. Porto Alegre: Ritter dos Reis, 2001.
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CIRCULO DE CULTURA
Carlos Rodrigues Brandao

El circulo es el simbolo mds adecuado al recuerdo de las experiencias de
cultura y de educacién popular realizado en Brasil y en América Latina a partir de
los afos 1960. Provenientes sea de la sicoterapia o de trabajos con comunidades,
aquellos son anos de descubrimiento de diferentes modalidades de vida, de
aprendizaje, de trabajo y de accidn social vividas entre el circulo y el equipo.

Entre el final de los anos 1950 e inicio de los anos 1960 surgen varios
frentes y se difunden por todo el mundo diferentes experiencias de “trabajos con
grupos”, de “educacién centrada en el alumno”, de proyectos de investigacién
y de accién social con un fuerte énfasis en la participacién consciente,
corresponsable y activamente voluntaria. Asumiendo las mds diversas formas
y sirviendo a proyectos socio-politicos y culturales diferentes, esas experiencias
guardan en comun el deseo de disolucién de los modelos jerarquizados anteriores
y de democratizacién de la palabra, de la accién y de la gestién colectiva y
consensuada del poder.

Varios movimientos de cultura popular retoman procedimientos de la
dindmica de grupos. Junto con una critica ética y sobre todo politica, de aquello
a lo que Paulo Freire dio el nombre de educacion bancaria, por oposicién a una
educacién liberadora, surgen y se difunden préicticas de ensenar y aprender,
fundadas en la horizontalidad de la interacciones pedagégicas, en el didlogo y en
la vivencia del aprendizaje como un proceso activo y compartido de construccién
del saber. Algunos procedimientos grupales son entonces ampliamente empleados
en las més diferentes situaciones de formacién de cuadros de agentes populares y
de educacién popular. El trabajo en equipo, el didlogo como creacién de consensos
entre iguales y diferentes y el circulo de cultura no son creaciones de Paulo Freire,
de los movimientos de cultura popular ni de otros grupos semejantes de la década
de los sesenta. Pero fue en esa época, y asociados a la experiencia de Cultura
Popular, que ellos se difundieron y se convirtieron en una nueva forma y norma
de trabajo colectivo.

El circulo de cultura traec para el campo de la educacién popular de
vocacion transformadora de personas y de sociedades, algo de las iniciativas
précticas grupales de uso comunitario, escolar o pedagégico. A partir de la critica
formulada por Paulo Freire respecto de lo que él denominé “educacién bancaria”,
el circulo de cultura dispone a las personas alrededor de una “ronda de personas”,
en la que visiblemente nadie ocupa un lugar preeminente. El profesor que sabe
y ensefia a quien no sabe y aprende, aparece como el monitor, el coordinador de
un didlogo entre personas a quienes les propone construir juntas el saber solidario
a partir de cual cada uno ensena y aprende. El punto de partida era la idea de
que apenas a través de una pedagogia centrada en la igualdad de participacién
libre y auténoma seria posible formar sujetos igualmente auténomos, criticos,
creativos y, consciente y solidariamente dispuestos a llevar a cabo tres ejes de

85



transformaciones: la de si mismo como una persona entre otras; la de las relaciones
interactivas en y entre grupos de personas empefnadas en una accién social de tipo
emancipador-politico; el de las estructuras de la vida social.

En el circulo de cultura el didlogo deja de ser una simple metodologia o una
técnica de accidn grupal y pasa a ser la propia directriz de una experiencia diddctica
centrada en el supuesto de que aprender es aprender a “decir su palabra”. De esta
manera pueden ser sintetizados los fundamentos de los circulos de cultura.

1. Cada persona es una fuente original y tinica de una forma propia de saber,
y cualquiera sea la calidad de ese saber, él posee un valor en si, debido a
que incorpora la representacién de una experiencia individual de vida y de
compartir la vida social.

2. Asi mismo cada cultura representa un modo de vida y una forma original y
auténtica de ser, de vivir, de sentir y de pensar de una o de varias comunidades
sociales. Cada cultura se explica solo a partir de su interior hacia afuera y sus
componentes “vividos y pensados” deben ser el fundamento de cualquier
programa de educacién o de transformacién social.

3. Nadie educa a nadie, pero tampoco nadie se educa solo, a pesar de que
las personas pueden aprender e instruirse en algo por cuenta propia. Las
personas en su condicién de seres humanos, se educan unas a otras y
mutuamente se ensefan y aprenden, a través de una didlogo mediatizado
por mundos de vivencia y de cultura entre seres humanos, grupos y
comunidades diferentes, pero nunca desiguales.

4. Alfabetizarse, educarse (y nunca: “ser alfabetizado”, “ser educado”) significa
algo mds que solamente aprender a leer las palabras y desarrollar ciertas
habilidades instrumentales. Significa aprender a leer critica y creativamente
“su propio mundo”. Significa aprender, a partir de un proceso dialdgico,
que importa més el propio acontecer compartido y participativo del proceso
que los contenidos con los que se trabaja, a tomar consciencia de si mismos
(;quién de hecho y de verdad soy yo? ;cudl es el valor de ser yo quien soy?);
tomar consciencia del otro (;quiénes son los otros con quienes convivo y
comparto la vida? sen qué situaciones y posiciones nos relacionamos? y
;qué significa eso?); y tomar consciencia del mundo (;qué es el mundo
en el que vivo? ;Cémo fue él y sigue siendo socialmente construido para
haberse convertido en lo que es ahora? ;qué podemos y debemos hacer
para transformarlo?).

La realizacién de estas propuestas educativas, culturales y politicas encontraron
en el circulo de cultura su mds conocida realizacién. Afios mds tarde, la tradicién
consolidada de los circulos de cultura fue bastante diferenciada y difundida hacia
las mds diversas situaciones educativas, dentro y fuera de las escuelas, dentro y
fuera de las aulas. Su forma de funcionamiento estd descrita en la ficha Método
Paulo Freire.
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CIUDADANIA
Sérgio Pedro Herbert

La educacién con perspectiva de ciudadania es el objetivo de Freire
desde el inicio de su actuacién como educador. La ciudadania en Freire es
comprendida como apropiacién de la realidad para actuar en ella, participando
conscientemente a favor de la emancipacién. Para Freire ciudadano puede y
debe ser el labrador, la empleada doméstica, el asalariado, las mujeres del campo,
las que viven del salario, las funcionarias publicas. Todo ser humano puede y
necesita ser consciente de su ciudadania. Es necesario que sea consciente de su
situaciény de sus derechos y deberes como persona humana. El humanismo
progresista esta asociado a la vivencia de la ciudadania en una realidad y con la
cual el sujeto se encuentra.

En Politica ¢ FEducacdo, Freire establece una relacién estrecha entre
alfabetizacion y ciudadania. Se expresa asi: “Serfa mds fuerte todavia si dijéramos:
la alfabetizacién como formacién de ciudadanfa o la alfabetizacién como
formadora de ciudadania® (2000, p.45). Alfabetizar al sujeto para que ejerza
con mejor calidad su ciudadania. Conforme Freire, alfabetizar necesita serun
acto politico. Sélo entonces conduce a la ciudadania. Se encuentra mds alld de
aprender las letras, es una lectura del mundo para operar la transformacién en la
perspectiva de la vivencia dela ciudadania.

El ejercicio de la ciudadania del educador es comprendido debido a la
lucha por mejores condiciones de trabajo. Lucha en defe.sa de sus derechos
y de su dignidad como momento de la prictica docente como préctica ética.
“No es algo que viene de fuera de la actividad docente, sino algo que hace parte
de ella. El debate a favor de la dignidad de la prictica docente es parte de ella
incluso cuando forma parte de ella el respeto que el profesor debe tenera la
identidad del educando, a su persona, su derecho de ser” (FREIRE, 2001, p.74).
No hay distincién entre préctica docente y ciudadania. Es practica docente
con ciudadania y el respeto al educando, recreando significados por medio del
contenido programdtico en debate. La opcién por el contenido y por la forma de
apropiacién de los conocimientos, necesita estar en conformidad con la realidad
vivida por los educandos. La ciudadania serd ejercida a partir de la y en la realidad
donde se da el debate reflexivo.

La ciudadania en Freire, tiene caracteristicas de colectividad. Asi como “nadie
libera a nadie, nadie se libera solo: los hombres se liberan en comunién” (FREIRE,
1981, p.27); de la misma forma la ciudadania no se encuentra restringida al
individuo. La ciudadania se manifiesta por medio de las relaciones sociales,
mediante el ejercicio de producir colectividad y poder de relacionamientos
continuados a favor de la vivencia de los derechos y deberes de los individuos en
los grupos sociales. Un relacionamiento compartido y participativo es condicién
necesaria para el ejercicio de la ciudadania.
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Freire define la ciudadania como “condicién de ciudadano, esto es, como el
uso de los derechos y el derecho de tener deberes de ciudadano” (1981, p. 45).
Los circulos de cultura en los cuales Freire trabajé en el nordeste brasileno y
posteriormente en Chile, fomentaba que los participantes conozcan sus derechos.
Ciudadania construida por medio de un proceso de concientizacion a través de la
codificacidn, a través de la manifestacion de la escritura y de la palabra de la cultura
existente entre las personas involucradas. La ciudadania se manifiesta por la ruptura
con el sistema represivo desapareciendo la relacién de opresor/ oprimido.

La ciudadania en Freire también estd asociada a la pronunciacién de la
realidad. “Es la denuncia de un presente que se hace cada vez més intolerable y
el anuncio de un futuro a ser creado, construido, politica, estética y éticamente,
por nosotros, mujeres y hombres” (FREIRE, 2003, p.91). La pronunciacién
de la realidad, denunciando y anunciando, caracteriza al sujeto como sujeto
histérico, actuante y concientizado de su realidad. La ciudadania se concretiza en
la participacién transformadora de la sociedad. La utilizacién de la manifestacién
de la palabra, el decir mundo, corresponde a ser sujeto, ser ciudadano.

Streck, en un capitulo del libro donde caracteriza la ciudadania como un
proceso de aprendizaje, se remite a Freire: “Decir su palabra era para Paulo
Freire lo mismo que ser sujeto: al decir la palabra, el mundo comienza a ser
transformado, en un ejercicio de autonomia y de creacién” (2003, p. 129). La
ciudadania aparece como expresién de intereses individuales y colectivos de las
personas que actian sobre la realidad.

Referencias: FREIRE, Paulo. Educagio na cidade. 7. Ed. Sao Paulo: Cortez, 2006;
FREIRE, Paulo. Extensdo ou comunicacio? 12 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2002;
FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessirios a prética educativa.
20. Ed. Sao Paulo: Paz e Terra, 2001; FREIRE, Paulo. Pedagogia da esperan¢a: um
reencontro com a Pedagogia do oprimido, 11 ed. Sdo Paulo: Paz e Terra, 2003;
FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimidoe. 9.ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1981;
FREIRE, Paulo. Politica e educacio. 4 ed. Sao Paulo: Cortez, 2000; STRECK, Danilo.
Educacio para um novo contrato social. Petrépolis: Vozes, 2003.

CLASE SOCIAL

Avelino da Rosa Oliveira

En la visién freiriana, las clases sociales son grupos sociales entendidos
fundamentalmente por su posicién en el proceso general de opresién. En
las sociedades tercermundistas, el antagonismo de clase opone de forma
irreconciliable a los oprimidos y a los opresores, o sea, engendra la relacién de
oposicién dialéctica “entre los que compran y los que son obligados a vender su

trabajo” (FREIRE, 2002, p.140).
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El concepto de clase social, asociado a la lucha de liberacién de los oprimidos,
es la presencia constante a lo largo de toda la obra de Freire. Podria significar un
abandono gradual del concepto en sus obras del tltimo periodo, el hecho de que
el término se encuentre presente 257 veces en Agdo cultural para a liberdade, y
apenas 21 veces en Pedagogia da autonomia; sin embargo es mds correcto observar
que en Pedagogia do oprimido el término es utilizado 61 veces, mientras que en
Pedagogia da esperanca, escrita al retomar sus principales tesis después de casi
un cuarto de siglo, el concepto de clase social estd presente 172 veces. Por lo
tanto, no es sin razén que en la reaproximacion de su magnun opus, Freire haya
afirmado categdricamente que jamds abandond este concepto fundamental de su
obra educacional. “Ayer hablé de clases sociales con la misma independencia y
consciencia del acierto con el que ahora hablo de ellas” (FREIRE, 1999, p.90).
De hecho, atin en ese periodo, Freire afirma que es imposible comprender la
historia sin recurrir al concepto de clases sociales y sin llevar en consideracién la
inocultable lucha entre sus intereses antagdnicos. Rechazando el esquematismo
inaceptable de que la lucha de clases es capaz por si misma de explicar todo, no
deja de reconocer que ella “no es el motor de la historia, sino con certeza, es uno
de ellos” (p.91).

La educacién no puede ser vista fuera del marco de la sociedad de clases.
Ahi es evidente que la humanizacién y la liberacién son imposibles en la medida
que la relacién de opresién imposibilita que las dos clases hagan efectiva su
vocacion. Ni siquiera el desarrollo integral es viable en la sociedad de clases,
debido a que ella tiene su fundamento en la explotacién, tanto de las sociedades
metropolitanas en relacién a las periferias, como de las clases dominantes en
relacién a las dominadas. “En este sentido desarrollo es liberacién. Por un lado,
depende de la sociedad como un todo frente al imperialismo, por otro, de las
clases sociales oprimidas en relacién a las clases opresoras” (FREIRE, 1979,
p-20). Asi, el proyecto humanizador, liberador, es necesariamente de lucha por la
superacion de la sociedad de clases. Sin embargo, comprometerse definitivamente
en este proceso no es una actitud inmediata de la clase oprimida. Es necesario
que la consciencia del hombre oprimido se convierta en consciencia de la clase
oprimida, o sea, importa que a las necesidades de clase —las condiciones objetivas
que identifican a la clase en si- se junte la consciencia de clase, en el sentido
aludido por Lukdcs. Los oprimidos, “como clase en si”, no acttian de acuerdo
a su ser, (...) asumiéndose como “clase para si’, entienden la tarea histérica
que les es propia (FREIRE, 1979, p. 140). Esa consciencia, presupuesto de la
insercién efectiva en la lucha revolucionaria, es el “pensar cierto”, o conciencia de
clase, objetivo central de una pedagogia que busca comprometerse con la lucha
por la liberacién. “Se llame a este pensar cierto “consciencia revolucionaria” o
“consciencia de clase”, es indispensable a la revolucidn, que no se hace sin éI”
(FREIRE, 2002, p.146).

La transformacién revolucionaria de la sociedad, acto amoroso, humanizador
y que libera tanto a los oprimidos como a los opresores, es realizada por la clase
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oprimida organizada de forma consciente en un partido revolucionario. “Esta
es sin duda una de las tareas fundamentales del partido revolucionario —la de
empenarse en la busqueda de la organizacién consciente de las clases oprimidas
para que, superando el estado de “clase en si”, se asuman como “clase para si”

(FREIRE, 1979, p.137).

Referencias: FREIRE, Paulo. A¢do cultural para a liberdade. 4. Ed. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 1979; FREIRE, Paulo. Pedagogia da esperanca: um reencontro com a
Pedagogia do oprimido. 6. Ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1999; FREIRE, Paulo.
Pedagogia do oprimido. 32 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2002; LUKACS, Georg.
Historia e consciéncia de classe; estudos sobre a dialética marxista. Sao Paulo: Martins
Fontes, 2003.

CODIFICACION / DECODIFICACION

Hernando Vaca Gutiérrez

Son conceptos utilizados por Freire para explicitar las condiciones y
las posibilidades de la relacién dialgica-comunicativa, en la perspectiva
de fundamentar la educacién como prictica de la libertad. Los conceptos
aparecen en el capitulo Il de Extensdo ou comunicacio? (1971), a propésito de
las exigencias para que el acto comunicativo sea eficiente. En ese sentido, dice
Freire, es indispensable que exista un acuerdo entre los sujetos alrededor de los
signos, como expresiones del objeto significado: “La expresion verbal de uno de
los sujetos tiene que ser entendida dentro de un cuadro significativo comun a
otro sujeto” (1971, p. 67). En esa perspectiva, del cédigo comin, del que se
pronuncia también Mario Kaplin al hablar del lenguaje radiofénico: “Si las
palabras que empleamos no estdn en el cédigo del destinatario, este no podrd
descifrar, decodificar el mensaje, y por lo tanto, no podri captarlo ni entenderlo”
(1999, p. 97).

Al daridentidad propiaalos conceptos, Freire habla de “codificacién temdtica”
o “codificacién pedagdgica” para diferenciarla de la “codificacién publicitaria”. Por
“codificacién pedagdgica” Freire entiende aquella que representa una situacion
existencial, una situacién- problema, una situacién, por eso mismo, vivida por los
campesinos. Esa codificacion tiene el nicleo de su significado amplio, expresado
por un numero plural de informaciones que, al ser de cardcter problemadtico,
implica la decodificacién que se realiza dialégicamente entre educador-
educando y educando-educador. Para Freire, en la “codificacién pedagdgica” hay
comunicacion verdadera (intercomunicacion). La “codificacion publicitaria”, al
contrario, es unidireccional, univoca e informacional (“comunicados”). Por lo
tanto, es anti dialdgica (cf. 1971, p. 89 ss).
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En Pedagogia do oprimido, al hablar sobre “la investigacién de los temas
generadores y su metodologia’, se entiende que el proceso de codificacién/
decodificacién hace parte de la metodologia concientizadora de Paulo Freire al
facilitar la aprehensién del tema generador e insertar o comenzar a insertar a
la persona en una forma critica de pensar su mundo. Efectivamente, el andlisis
de una situacién existencial concreta, “codificada”, implica, para su aprehensidn,
“decodificacién”, partir abstractamente hasta lo concreto; implica una ida de las
partes al todo y un regreso de éste a las partes; implica un reconocimiento del
sujeto en el objeto (la situacién existencial concreta) y del objeto como situacién
en que estd el sujeto (cf. 1997, p. 97ss).

La decodificacién es un acto cognoscente que promueve el surgimiento
de una nueva percepcién y el desarrollo de un nuevo conocimiento. A partir
de la prdctica, Freire afirma que los campesinos solo se interesaban cuando la
codificacién se referfa directamente a los aspectos concretos de sus necesidades
sentidas (p. 97ss), y por lo tanto, su decodificacién era posible porque se referia a
situaciones conocidas.

En el proceso de decodificacién, como andlisis critico y consecuente
reconstitucién de la situacién vivida, Freire observa que los seres humanos estin
exteriorizando su visién de mundo, su forma de pensarlo, su percepcién fatalista
de las “situaciones limite”, su percepcién estitica o dindmica de la realidad.
Sus “temas generadores” se encuentran envueltos en la manera como se da ese
enfrentamiento con el mundo.

En A¢do cultural para a liberdade (1978), Freire afirma que la alfabetizacion es
un acto de conocimiento que implica la existencia de dos contextos dialécticamente
relacionados. Uno es el contexto tedrico, el otro es el contexto concreto, en el
que se dan los hechos. En el contexto teérico, mediante la abstraccién buscamos
alcanzar la razén de ser de los hechos. “El medio del que nos servimos en nuestra
prdctica para operar tal abstraccién es la codificacién o la representaciéon de
situaciones existenciales de los educandos” (1978, p. 51).

La codificacién, de un lado realiza la mediacién entre el contexto concreto y el
teérico; de otro, como objeto de conocimiento, mediatiza los sujetos cognoscentes
que buscan desvelarlo en el didlogo. Para Freire, la codificacién es un “discurso”
a ser “leido” por quien busca descifrarlo. Ella presenta lo que Chomsky llama de
“estructura de la superficie” y “estructura profunda’.

Para Freire, el proceso de decodificacion o de lectura, estd constituido de
dos momentos: el primero es descriptivo. En él mds se narra que se analiza. Le
corresponde a la “estructura de superficie”. El segundo trata de problematizar la
realidad codificada. Ese es el momento fundamental de la decodificacién. Es en
ese momento que se puede alcanzar la comprensién de la “estructura profunda”
de la codificacién (1978, p. 51- 52).

Aunque sea en niveles diferentes, existen aproximaciones entre el modelo de
codificacién/ decodificacién de Freire, referido a la comunicacién interpersonal,
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y el de Stuart Hall, referido a los estudios de los medios de comunicacién. Por
ejemplo, en la comprensién no linear de la comunicacién y en la “existencia de
algtin grado de reciprocidad entre los momentos de codificacién y decodificacién;
de lo contrario no podriamos hablar de un efectivo intercambio comunicativo.
A pesar de ello, esa “correspondencia’ no es dada sino construida” (HALL,
2003, p. 299).

Referencias: FREIRE, Paulo. Extensdo ou comunicacio? Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1971; FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimidoe. 24. Ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1977; FREIRE, Paulo. A¢do cultural para a liberdade: e outros escritos. 2. Ed. Rio de
Janeiro: paz e Terra, 1978; HALL, Stuart. Codificacido/ Decodifica¢io. En: HALL,
Stuart. Da didspora: 1dentidades ¢ mediagoes culturais. Belo Horizonte: UFMG;
Brasilia: UNESCO, 2003. p. 387-404; KAPLUN, Mario. Produccién de programas de
radio. Quito: CIESPAL, 1999.

COGNOSCENTE (Acto)

José Pedro Boufleuer

De acuerdo con su nocién de educacién articulada a la vida y a la
transformacién social, el acto cognoscente, para Paulo Freire, sélo podria ser
expresién de un proceso de auto percepcién del sujeto en el mundo en que se
encuentra. En verdad, un percibirse como alguien que persigue sentidos de una
vida humana mds plena, como alguien que estd en busqueda de la realizacién de
su vocacién de “Ser Mas” (FREIRE, 1983, p.35).

Se puede observar que en Freire la epistemologia se conecta intimamente
con la antropologia. Su reflexién parte de una constatacién obvia: “Nosotros,
humanos, nos encontramos en el mundo, con el mundo y con los otros, como
seres concretamente situados en un proceso de construccién mutua” (FREIRE,
1987, p. 39ss). Ese mundo permite el “intencionar” de nuestras consciencias
que, asi, lo hacemos objeto de reflexién y de accién, o sea, como dmbito de
nuestra praxis. Como seres de praxis, podemos actuar en base a objetivos que
proponemos, creando realidades nuevas, produciendo lo inédito, transformando
Nuestro entorno.

Esa posibilidad de trascender lo determinado, lo previamente establecido,
nos diferencia de las demds especies animales. Ellas ya nacieron listas,
modeladas instintivamente y por eso, incapaces de crear, por lo que actan
de forma meramente refleja y estandarizada, apenas adaptdndose al medio. A
diferencia de ellas, nosotros humanos no nacemos listos, somos inacabados.
Por lo tanto, nos deparamos con la “la necesidad de hacernos, objetivando el
mundo, transformdndolo y transformdndonos. Debido a que somos capaces
de optar, de decidir y de valorar, tenemos el sentido del proyecto” (FREIRE,
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1984, p.43). Nuestra humanizacién y la del mundo constituyen el desafio
mayor de nuestras existencias, hacia lo que se espera que se orienten los
esfuerzos educativos.

El mundo humano, como expresién propia de las relaciones que vamos
creando con la naturaleza, con los otros y con nosotros mismos, puede ser
considerado como resultado de procesos de aprendizaje que se expresan bajo
la forma de conocimiento. El tiene el sentido de una construccién colectiva
e histérica, en perspectiva de continuidad y de renovacién. Su constante
reconstruccién se da de forma pedagdgica, a través de procesos de aprendizaje
que suceden en la interaccién con los otros, nuestros coetdneos y con aquellos que
nos precedieron en el tiempo y en la cultura.

Ese proceso pedagdgico, de aprender para la manutencién y renovacién
del conocimiento, se viabiliza por medio de la capacidad comunicativa, o por
el didlogo, como propone Paulo Freire. Incluso si no construyé propiamente
una filosofia del lenguaje, Freire apunta en buena medida, al papel del lenguaje
en la produccién de la vida humana. Nosotros nos convertimos en humanos
propiamente, a través de la educacién. Y la educacién opera bajo la forma de
lenguaje situado, constituyéndonos.

Se puede decir que la educacién consiste en el esfuerzo de establecer una
continuidad entre una generacién y otra, pero que nunca es una pura y simple
continuidad. La continuidad se da bajo la forma de sentidos y creencias que asumen
las nuevas generaciones, pero que siempre rearticulan de una forma nueva, lo que
implica siempre reconstruccién, elaboracién de sentidos en perspectiva propia.
Y el didlogo tiene un papel fundamental en ese proceso de continuidad y de
reconstruccion, exactamente porque, como insiste Freire, él no opera en términos
de transmisién, como si fuera un mecanismo que permitiese pasar algo de uno
para otro. Como forma de realizacién de la educacidn, el didlogo opera bajo la
forma de instigacién mutua, permitiendo que unos se recreen frente a otros.

Hablando de forma rigurosa, el aprender, o la conviccién de que podemos
tener algo como un saber o un conocimiento, ya aparece como resultado de una
interaccidén (comunicativa) con los otros. Y es precisamente debido a que sucede
algo nuevo en la comunicacién humana, que no apenas nos adaptamos al entorno,
sino que interactuamos con él, transformédndolo y acrecentdndole algo. El mundo
humano por tanto, surge de esa posibilidad de creacién, de innovacién, en fin, de
actos cognoscentes que somos capaces frente a la naturaleza, en el convivio con
los otros y en relacién con nosotros mismos.

Es de la condicién inacabada del hombre que surge su “impetu creador”,
convirtiéndolo en ser que conoce (FREIRE, 1989, p.32). Por eso el conocimiento
no puede confundirse con algo que pasa o se recibe, como un bien de consumo o
de intercambio. El demanda una “biisqueda constante” e “implica la invencién y
reinvencién” (FREIRE, 1985, p.27). Adquirir conocimiento significa construir
percepciones, elaborar otros sentidos, situarse de una manera nueva frente a
las cosas y a los otros. En otros términos, conocer constituye una accién de
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incorporacién, de la cual resulta necesariamente una nueva “performance” del
sujeto que aprende, lo que solo es posible mediante su complicidad, mediante
su compromiso.

Referencias: FREIRE, Paulo. A¢do cultural para a liberdade. 7. Ed. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 1984; FREIRE, Paulo. Educacio como pritica da liberdade. 18 ed. Rio
de Janeiro: Paz e Terra, 1987; FREIRE, Paulo. Educacio e mudanca. 15 ed. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1981; FREIRE, Paulo. Extensdo ou comunicacio? 8 a ed. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1985; FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 12 ed. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1983.

COHERENCIA

Osmar Favero

En la (re) lectura de las obras de Paulo Freire salta a la vista una primera
constatacién: ellas no presentan contradicciones. Desde los primeros escritos, Paulo
Freire trabaja sobre temas recurrentes, explicando, reviendo, complementando,
ampliando. Es un camino en espiral, todo el tiempo coherente.

De inicio se identifica la /iberacion como categoria fundamental de su
concepciéon de educacién, presente ya en los primeros escritos y claramente
asumida a partir de Pedagogia do oprimido. Esta categoria proviene del humanismo
cristiano, de raices europeas, sobretodo francesas, reelaborada en Brasil en la
segunda mitad de los anos 1950 e inicio de los afios 1960.

Paulo Freire fue el educador que en aquellos afios, sistematizé de mejor
manera lo esencial de las propuestas educativas de entonces, como un sistema
de educacién de adultos, probado en su primera fase como alfabetizacién, de
la cual Educagio como pritica da liberdade es el fundamento del relato. Esa
propuesta es profundizada teéricamente en Chile, en el didlogo enriquecedor que
mantuvo con aliados destacados, brasilefios exiliados y chilenos comprometidos
con que se hagan reformas radicales en su pais durante el gobierno de Allende.
Esa oportunidad y esos contactos le permitieron sumergirse en la literatura
marxista, cuyo producto es Pedagogia do oprimido. Pero no sélo eso: Extensdo
ou comunicagdo amplia enormemente el abordaje de la educacién como un
hecho cultural, y los escritos reunidos en A¢do cultural para a liberdade explican
conceptos fundamentales, esclarecen afirmaciones, reafirman las principales
categorias de andlisis.

La (re) lectura de esas obras nos muestra cémo Paulo Freire va ampliando la
primera nocién, atn abstracta, de persona humana para el concepto de oprimido,
situdndolo y colocdndole fechas, e incorporando progresivamente la categoria
clase social. Mds tarde, incluso debido a la aceptacién de criticas realizadas a él,
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incorporé también las nociones de etnia y género, ampliando cada vez mds la
amplitud de esos mismos conceptos.

El motor de la explicitacién de los fundamentos de la obra de Paulo Freire
es la préctica desarrollada y reflexionada por él. Se trata de la categoria praxis, o
sea el movimiento accién- reflexién. Resulta significativo que, desde las primeras

['¢ de Pernambuco, Paulo Freire

experiencias como educador, atn en el SES
pensara la educacién de jévenes y adultos a partir de los problemas, en la critica
de una sociedad injusta y a un sistema econémico—social excluyente. De ahi la
valorizacién del “saber hecho de la experiencia’ para, reflexionando sobre él,
criticindolo, amplidndolo, entender la realidad para transformarla.

En toda la obra de Paulo Freire estd presente también la categoria esperanza:
el hombre puede cambiar el mundo; el hombre hace la historia. Es limitado,
se lo hace contingente por las condiciones concretas de la realidad, pero no es
determinado por ellas. Con su inteligencia y con su accién puede y debe cambiar
el mundo. A su vez la educacién es, o debe ser, instrumento de esa accidn, en la
medida que posibilita al hombre tomar consciencia de la realidad en que vive. En
consecuencia, actuar para transformarla, para la construccién de una sociedad
justa y fraterna.

De ahi se deriva la categoria concientizacidn, utilizada por Paulo Freire y
por los participantes de la mayoria de los movimientos de cultura y educacién
popular del inicio de los afos 1960. Pero la educacién no se restringe a la
ensefanza escolar, mucho menos al entrenamiento profesional. Se trata de
la formacién del hombre, considerado como ser inacabado, en permanente
proceso de auto formacién.

En ese proceso es fundamental partir de la cultura, entendida como un
conjunto de significaciones y representaciones de un modo de vivir, confrontado
con otras formas de vivir. En los anos 1960, el “descubrimiento” de la cultura
y de la cultura popular fundaron todas las experiencias realizadas. Le cupo a
Paulo Freire y a su equipo en el Servicio de Extensién Cultural de la entonces
Universidad de Recife, en base al concepto antropolégico de cultura, crear las
famosas “fichas de cultura’, que inauguraron el sistema de alfabetizacién de
adultos, en el caso brasilefio, y en el sistema psicosocial, en el caso chileno. A partir
de esa sistematizacién, Paulo Freire elabord, ain en el inicio de los mismos afios
1960, una nueva concepcion de educacion de adultos, con amplia aceptacién de
la mayoria de los movimientos de educacién y cultura popular, y lanzé las bases
para una nueva concepcién general de educacién.

Otra categorfa fundamental en la pedagogia freiriana, desde la experiencia
de los “circulos de cultura” adoptados en el sistema de alfabetizacién de adultos,

16 N.dela T SESI: Servicio Social de la Industria. Es una entidad privada mantenida y administrada
por la industria. Fue creada para promover la calidad de vida de los empleados y sus dependientes.
Sus actividades incluyen dar servicios en el drea de educacidn, salud, recreacion, cultura y
promocién de la ciudadania. Estd presente en 26 estados de Brasil, mds el Distrito Federal.
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presente en toda accién cultural y educativa es el didlogo: nadie educa a nadie;
los hombres (y las mujeres, dird Paulo Freire después) se educan en una relacién
dialégica de saberes y de afectos. El didlogo viabiliza metodolégicamente el
movimiento de la praxis: a partir de lo vivido y de lo sabido, discutirlos, criticarlos,
ampliarlos, no solo para cambiar la visién del mundo, sino para transformarlo.

A partir de esas categorfas fundamentales, se recoloca la funcién politica
de la educacién, asi como la competencia técnica y el compromiso politico del
educador, cuya accién debe ser fundamentalmente éfica, en el respeto al educando,
que es también educador, y en la coherencia de su accién. Esos elementos definen
una nueva pedagogia, la pedagogia de Paulo Freire; o como dice Agostinho Reis
Monteiro, una pedagogia como concepcion general de educacion.

El fundamento antropolégico de su pedagogia es el ser humano
como ser inacabado y de comunicacién, y su vocacién para ser
mids. Por eso, el amor y la esperanza son una necesidad ontoldgica.
Pero la historia es una posibilidad que se realiza en un escenario de
politicidad, donde es imposible la neutralidad. En consecuencia, la
educacién es fundamentalmente una cuestién y una forma de poder,
cuya legitimidad debe ser problematizada. De ahi la centralidad de la

eticidad de la educacién.”

En sintesis, la pedagogia de Paulo Freire es revolucionaria; es un rescate
del sentido de la utopia. Es exactamente su dimensién ética que le confiere
intensa actualidad e importancia distinguida. En términos radicales, como dice
el mismo Agostinho Reis Monteiro, es una pedagogia del derecho a la educacién.
Por eso la permanencia de su obra y de su pensamiento; por eso la actualidad

de su pedagogia.

Referencias: FREIRE, Paulo. Agdo cultural para a liberdade e outros escritos. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1976; FREIRE, Paulo. Educacio e atualidade brasileira. Recife:
Edicao do autor, 19959. Publicado nuevamente por Cortez Editora e Instituto Paulo
Freire en 2001; FREIRE, Paulo. Educacio como pritica da liberdade. Rio de Janeiro: Paz
e Terra, 1967; FREIRE, Paulo. Extensio ou comunicacio? Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1970 (ICIRA, Santiago de Chile, 1969); FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia:
saberes necessdrios a prdtica educativa. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1996; FREIRE, Paulo.
Pedagogia da esperanca: um reencontro com a pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz
e Terra, 1992; FREIRE, Paulo. Pedagogia da indignacdo. Sao Paulo: UNESE, 2000;
FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1970.

17 Agostinho Reis Monteiro, de la Universidad de Lisboa, en la comunicacién “Paulo Freire e o
direito & educagio’, presentada en el I Encuentro Internacional sobre Paulo Freire (Sio Paulo,
Instituto Paulo Freire, abril de 1998). El trecho transcrito estd en la pdgina 8 de esa comunicacion.
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COLECTIVO
Moacir de Gées

Para Paulo Freire la educacién es un acto politico, por lo tanto un trabajo
colectivo, que reeduca a todos los sujetos y actores involucrados. Implica una
postura y una actitud frente al mundo y al hombre, que son diferentes unos
de los otros, con sus culturas y creencias. No son las teorias modernas o los
conceptos abstractos que educan. Es la préctica concreta que, al ser pensada a la
luz de la teorfa, transforma la realidad histérica de cada pueblo. En suma, esta
es la pedagogia de Paulo Freire —una praxis transformadora de las estructuras
y de las personas, presente en todas sus obras, especialmente en Pedagogia do
oprimido, Educagio como pritica da liberdade, Pedagogia da autonomiay Pedagogia
da esperanga.

El siempre afirmé que no era creador de un “método de alfabetizacién o
de concientizacién”, sino lo que proponfa como educador de la liberacién de
los oprimidos era un conjunto de principios, de valores pedagdgicos respaldados
por la realidad histérica. No es posible hablar de Paulo Freire sin mirar nuestra
préctica educativa, manchada de autoritarismo y de opresién. Y eso duele mucho
porque implica descubrir y liberar las practicas del opresor que impregnamos
dentro de nosotros mismos.

La pedagogia de Freire es una pedagogia colectiva, radical, innovadora y
liberadora que propone subvertir el orden social vigente en todos sus niveles:
personal, micro y macro estructural. No es una diddctica o una tictica politica.
Incluso si un conjunto de técnicas o de pequenas acciones como el debate en
circulos, la forma de coordinar una planificacién, un curso de capacitacidn,
una reunién de padres o de un gremio estudiantil, la distribucién colectiva de
tareas para profesores, funcionarios y alumnos en la realizacién de un evento y el
estudio de pequenos grupos, hacen parte del ejercicio democrético, del combate
al autoritarismo y por lo tanto, de la desconcentracién del poder.

El trabajo colectivo ayuda a construir autonomia con responsabilidad.
Desafia la superacién de los limites personales y valoriza la actuacién de cada
trabajador/ educador que tenga como compromiso la prictica de una pedagogia
de la liberacién o de la “educacién como prictica de la libertad”.

En el trabajo colectivo podemos ejercitar su “teorfa de la accién dialégica”
que presupone dos momentos fundamentales: el reconocimiento de la
deshumanizacién y el compromiso colectivo con un proceso de humanizacién del
hombre, que sélo se puede dar en las actividades colectivas. Ambos, construidos
dialégicamente, en un proceso de problematizacién que relaciona los hechos de la
realidad histérica entre si, con sus causas y efectos; lo simple y lo complejo; lo local
y lo global, lo nuevo y lo viejo. En ese momento se promueve la aproximacién
entre teorfa y prdctica, se permite comprender mejor el funcionamiento de la
sociedad en la medida que va desnudando la realidad.
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En sus propias palabras: “No hay utopia verdadera fuera de la tensién entre
la denuncia de un presente, que se hace cada vez mds intolerable y el anuncio de
un futuro a ser creado, construido politica, estética y éticamente, por nosotros,
mujeres y hombres” (FREIRE, 1994, p.91).

El paso que se debe dar, en la perspectiva freiriana, presupone riesgos, porque
lo nuevo no estd listo y acabado, necesita ser construido desde el proyecto hasta
la ejecucion. Y eso da miedo. Muchas personas prefieren llevar una vida mediocre
para no correr riesgos, no salir de lo mismo. Pero la construccién de lo nuevo exige
osadfa, creatividad, valentia, respeto por lo diferente. Exige romper con pricticas
y costumbres enraizadas. Paulo Freire decia que la lucha de clases es uno de los
motores que mueve al mundo, pero no es el dnico. Y él, con mucha sabiduria y
experiencia de liberacién colectiva, reservé a la capacidad de sonar, la calidad de
motor fundamental para la construccién histérica de una nueva sociedad.

Para el desarrollo de una pedagogia de la liberacion, Paulo Freire no presenta
en sus obras categorias puras. Pero podemos destacar algunos valores y principios
pedagdgicos fundamentales. El mds importante de ellos, que estd presente en
casi todas sus obras, es la dialogicidad, porque para él el didlogo es la matriz de la
democracia. El segundo es el trabajo colectivo, junto con el respeto al conocimiento
hecho en la experiencia vivida de cada sujeto: “Nadie educa a nadie, nadie se
educa solo; las personas se educan entre si, mediatizadas por el mundo”. Y ademads
podemos agregar: la ética, la tolerancia, la politica, la esperanza y la capacidad de
indignacién y autonomia.

Todos esos principios constituyen los “ladrillos” en la construccién
del protagonismo y de la emancipacién popular y no pueden ser pensados
aisladamente sino de forma integrada, totalizadora. Esos principios nos permiten
ver la vida y las potencialidades humanas en todas sus dimensiones.

El capitalismo nos dividid, nos fragmentd. Necesitamos urgentemente
reaprender a construirnos completamente. Y para eso es necesario que
desarrollemos acciones concretas que sean realizadas colectivamente y un
conjunto de actividades que sean puestas a disposicién de las nuevas generaciones
para que ellas se den cuenta que el camino no es Gnico. Y que no existe un solo
camino, sino una nueva forma de caminar, como nos ensefa el poeta Tiago
Homen de Melo: nuevos caminos se hacen al andar. Y pueden ser mucho mds
placenteros, pueden dar mucho més sentido a nuestras vidas de lo que ofrece la
sociedad actual.

Actualmente, en que los medios de comunicacién toman cuenta del
imaginario popular, vendiendo un modo de vida que solo beneficié al mercado;
en que la ideologfa del consumo y el individualismo competitivo se convirtieron
en objetos de vida, y el limite del suefio se constituye en aquello que el dinero
puede comprar, la pedagogia de Paulo Freire es de una actualidad impresionante.
Mis que nunca en la historia humana, resulta urgente iniciar un proceso de
revelacién de la realidad, de desideologizacién del sentido comin y de la prictica
cotidiana. Todo eso puede ser construido solo con el trabajo colectivo.
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COMPROMISO
Balduino Andreola

Me pidieron que escribiera la nota sobre “Compromiso” para la nueva
edicién del Diccionario Paulo Freire. Yo preferi escribir sobre “Engajamento’®”.
El vocablo me parece mucho mds denso en significacién y traduce mucho mejor
el pensamiento y accion de Freire. Al ser tomado de sorpresa, no sabfa si el usaba
mucho el vocablo “engajamento”. Busqué en el libro Conceitos de educagio
em Paulo Freire (VASCONCELOS; BRITO, 2006). Las autoras traen los dos
vocablos “engajamento” (p. 97) y “compromiso” (p. 56). En el contexto cultural
y politico de la década de 1960 en que Freire construyé gran parte de su obra,
todos los cristianos de izquierda hablaban de “engajamento™. Fue la época en
que Mounier pasé a ejercer, en aquellos grupos, una influencia mucho mayor que
la de Maritain. Este no consiguié sobrepasar las fronteras de una concepcién de
“cristiandad”, mientras Mounier avanzé a una visién de “laicismo”, compromiso
de insercién y de “engajamento” de los cristianos en las diferentes estructuras
del mundo laico o profano, particularmente en la politica. Esto no significaria
afiliarse a ningtin partido con el rétulo de “cristiano”. Mounier consideraba a
los partidos demdécrata cristianos como una “llaga de Europa”. “Engajamento”

18 N. de la T.: En Portugués existe la diferencia terminoldgica entre compromiso y engajamento.
Diferencia cuyas connotaciones estan explicadas en el texto de Andreola. Para la traduccién al
Espafiol se ha mantenido la palabra “compromiso”, manteniendo sin embargo la fidelidad del texto
original en la explicacién terminoldgica del Portugués.

19 N. de la T. Las comillas son mias y han sido usadas para enfatizar la diferenciacién terminoldgica
usada en Portugués, lo que se mantendra en e el resto del texto.
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es un concepto central en el Personalismo de Mounier. Sin embargo no fue él
quien lo creé. Tengo conmigo el libro Problemes du Personnalisme, de Paul-
Louis Landsberg, prefaciado por Max Scheler. Tuvo que refugiarse en Francia
y ¢jercié gran influencia en el grupo de la revista Esprit, particularmente en
Mounier. En el citado libro, ¢l dedica 20 pdginas al capitulo “Reflexions sur
I’engagement personnel”. En el libro Qu’est-ce que le personnalisme (Oeuvres,
111, 1947, p. 19), refiriéndose a las “filosoffas del compromiso”, Mounier cita a
Scheler, Jaspers, Landsberg, Kierkegaard, Gabriel Marcel y al “joven personalismo
francés”. Al inicio del capitulo sobre el “engajamento”, en el libro O Personalismo
(Ouvres, III, 1949, p.498), ¢l comienza hablando de “accién” como esencial a
la “existencia” y se refiere Blondel como quien dio la mayor contribucién a una
“teorfa de la accién”. Bastaria con recordar su obra clésica, editada en dos gruesos
volimenes sobre la “accién” (BLONDEL, 1963). En el libro Conceitos de
educagio em Paulo Freire, en la nota “Compromiso”, las autoras traen una cita de
Freire, del libro Educagao e mudanga (1983, p.19), de importancia fundamental
para entender lo que significa “engajamento” para Freire:

El compromiso, propio de la existencia humana, solo existe en
el “engajamento” con la realidad, de cuyas “aguas” los hombres
verdaderamente comprometidos se “mojan”, se empapan. Sélo asi el

compromiso es verdadero.

Freire usa entonces dos términos, dejando entender que “engajamento” es
mids denso y amplio en significacién. En la traduccién del libro O Personalismo
hecha en Portugal, el “engajament” del original en francés, fue traducido como
“compromisso”’. En Italiano, como “compromesso”. En Brasil se mantuvo
“engajamento”. Ahora es publicada una revista, de los Equipos Docentes de
Brasil, titulada Engajamento. En Mounier, “engajamento®” se relaciona con la
“praxis”, y él aproxima el “realismo personalista” al “método marxista” (Ouvres,
II1, p. 193), viendo entre los dos mucha afinidad en lo que respecta al “esfuerzo
por disociar los problemas histéricos del a priori, y por juntar el conocimiento a
la accién”. En Freire, “concientizacién” “compromiso histérico” (la expresion es
de Fiori) y “praxis” son indisociables. Compromiso, accién, existencia, historia,
“engajamento”, concientizacién, transformacién... Se trata de conceptos muy
densos, que atraviesan toda la obra de Freire, en una sintesis dialéctica y fecunda
entre pensamiento y accién, teorfa y prdctica, inteligencia y afectividad, razén
y corazén. Cabe anadir que “engajamento” para Freire como para Mounier,
representa siempre, sobretodo, compromiso ético y politico. Sélo asi una
vida y una obra asumen la dimensién de testimonio profético, de denuncia y
anuncio, lo que significa ademds de eso, apertura en la perspectiva de la utopia,

20 Las comillas son mias.
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en el horizonte de la esperanza, dimensiones sin las cuales la accién careceria
enteramente de sentido.

Referencias: ANDREOLA, Balduino Antonio. Emmanuel Mounier et Paulo Freire.
Une Pedagogie de La Personne et de la Communaute. These de Doctorat. Louvain-La-
Neuve (Belgique), Université Catholique de Louvain. 1985; BLONDEL, Maurice.
Laction Humaine et les Conditions de son Aboutissement. Tome Second. Paris:
Presses Universitaires de France, 1963; FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido.
46. ed. Rio de Janeiro, Sao Paulo: Paz e Terra, 2007; FREIRE, Paulo. Pedagogia da
esperanga. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1992; FREIRE, Paulo. Educagio e mudanga.
21. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1997; LANDSBERG, Paul-Louis. Problemes du
Personnalisme. Paris: Seuil, 1952; VASCONCELOS, Maria L.M.C.; BRITO, Regina
H.P. Conceitos de educagio em Paulo Freire. Sao Paulo: Vozes, 2006; MOUNIER,
Emmanuel. Oeuvres. Tome III. 1944-1950. Paris: Seuil, 1962.

COMUNICACION
Fibio da Purificagao de Bastos

En el dmbito de la concepcién educacional freiriana, especialmente en
Pedagogia do oprimido, la comunicacion estd asociada a la creencia en los seres
humanos oprimidos. Ontolégicamente, es necesario que los veamos con la
capacidad de pensar cierto. Segtn Freire, si falla esa creencia, “abandonamos la
idea o no tenemos el didlogo, 1a reflexién, la comunicacion y caemos en los slogans,
en los comunicados, en los depésitos, en los dirigismos. Esta es una amenaza
que estd contenida en las adhesiones inauténticas a la causa de la liberacién de
los hombres” (FREIRE, 1970, p.30, subrayados nuestros). En esa perspectiva
educacional, convivir, simpatizar, implican comunicarse, lo que la concepcion
tradicional y hegemoénica de las escuelas brasilefas rechaza y teme. Solo la
comunicacién da sentido a la vida humana.

Los quehaceres de educador-educando y educando-educador ganan
autenticidad, si esa interaccién dialdgica fuese auténtica y ellos fueran
mediatizados por la realidad vivida, por lo tanto, en la intercomunicacién. De
ahi que, ensenanza- aprendizaje no puede suceder en aislamiento, sino en y por
la comunicacién entre los sujetos involucrados alrededor, repitamos, de una
realidad vivida de manera concreta. Y, si eso sélo tiene sentido de esa forma, su
fuente generadora es la “accién sobre el mundo, el cual mediatiza las conciencias
en comunicacién. No serd posible la superposicién de los hombres sobre los
hombres” (FREIRE, 1970, p.37, subrayados nuestros).

La educacién problematizadora, al responder a la esencia del ser de la
conciencia, que es su intencionalidad, niega los comunicados y su existencia,
optando asi por la comunicacién. Por eso, solo el didlogo, que implica un
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pensar critico, es capaz también de generarla. Sin él no hay comunicacién y sin
ésta no hay verdadera educacién. Entonces, la comunicacién estd vinculada
a la cultura y al didlogo. Esto porque en el proceso de democratizacién de la
cultura ocurre la integracién con la realidad de la misma forma como se da
en la existencia empirica. En ese proceso colaborativo la vocacién ontoldgica
de ser sujeto va siendo construida de forma activa, dialégica y critica. Para
Freire esa interaccién dialégica es una relacién horizontal entre los sujetos,
mediada por el contenido programdtico, transformado culturalmente por la
reduccidn y la codificacién, pues “sélo el didlogo comunica” (FREIRE, 1976,
p-115). Esto implica una relacién de simpatia en busqueda de algo y “sélo ahi
hay comunicacién” (FREIRE, 1976, p. 115). Ese es el sentido cultural de la
mediacién comunicativa entre los sujetos histéricos.

En esa construccién conceptual, contextualizada histérica y localmente,
sefala como variacién del concepto de comunicacién a la intercomunicacidn,
esbozando un esquema de esta interaccién dialdgica y explicitando los elementos
matriciales de la misma: amor, humildad, esperanza, fe, confianza y criticidad.
Se ve la construccién conceptual contradictoria, explicando matriz y esquema
para el anti-didlogo y el comunicado, rompiendo asi con la simpatia. Al traer el
contenido programdtico de la comunicacién dialégica para esa red conceptual,
define también aprendizaje en este proceso, resaltando que sus experiencias
educacionales se basan “en el aprendizaje de la informacion a través de multiples
canales de comunicacién” (FREIRE, 1976, p. 119 nota al pie). Ademds de eso,
en la mencionada obra detalla las fases de elaboracién y ejecucién prictica del
proceso de alfabetizacién por la concientizacién (conocida internacionalmente
como Método Paulo Freire), explicando la esencialidad de la interaccién dialégica,
de naturaleza comunicativa, colaborativa y desafiante.

Resalta sin embargo, que la mayor dificultad en el aprendizaje de ese
procedimiento metodoldgico estd en la creacién de una nueva actitud dialdgica,
en el dmbito de la relacién yo-tt, de los dos sujetos en comunicacién. Alerta
para la conversién del td de esa relacién en mero objeto, que implica perversién
del didlogo y transformacién de la matriz de la comunicacién en comunicados
pautados por el par transmisién-recepcién. Freire trata del concepto de
comunicacion de forma dialéctica con su par contrario, o sea, la extension, en
una obra especifica (Extensido ou Comunicagao) dirigido al contexto cientifico
tecnoldgico (al final de cuentas el proceso de comunicacién humana no puede
estar exento de los condicionamientos socio culturales), especialmente en la
interaccién entre especialista (tecnélogo) y ciudadano comun (trabajador
rural). Afirma que, como educadores, necesitamos rechazar la “domesticacién”
de los seres humanos, asumiendo que la tarea educativa es la comunicacién y
no la extension.

La base argumentativa, incluso en este contexto cientifico tecnolégico,
continda la misma: “Todo acto de pensar exige un sujeto que piensa, un objeto
pensado, que mediatiza al primer sujeto del segundo, y la comunicacion entre
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ambos, que se da a través de signos lingiiisticos. De esta forma, el mundo humano es
un mundo de comunicacién” (FREIRE, 1971, p.44 subrayados nuestros). Esto
implica la coparticipacién activa de los sujetos involucrados, lo que descarta la
accién expositiva, con poca inteligibilidad, vivida comtinmente por nosotros en
esta sociedad llamada del conocimiento. Al final, segtin Freire la comunicacién
verdadera no parece estar en la exclusiva transferencia o transmisién del
conocimiento de un sujeto al otro, sino en su coparticipacién en el acto de
comprender la significacién del significado. Esa es una comunicacién que se
realiza de forma critica. Recordemos que, en la codificacién pedagégica, hay
comunicacion verdadera, que es la intercomunicacion.

Referencias: FREIRE, Paulo. Educagio como pritica para a liberdade. E outros
escritos. Rio de Janeiro: Paz e Terra; FREIRE, Paulo. Educacio e atualidade
brasileira. Recife: UFR, 1959. Edicao Cortez/IPF 2001, 1976. 149 p.; FREIRE,
Paulo. Extensio ou comunicagido? 1 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1971. 93 p.;
FREIRE, Paulo. Pedagogia da Esperan¢a: um reencontro com a pedagogia do
oprimido. Sao Paulo: Paz e Terra, 1992; FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. 1
ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1970. 218 p .; FREIRE, Paulo. Politica e educagio.
12 Ed. Sao Paulo: Cortez, 1993.

CONCIENCIA
(Intransitiva, transitiva ingenua y transitiva critica)
Luiz Gilberto Kronbauer

Suponiendo la perspectiva fenomenoldgica, segin la cual la conciencia
se caracteriza por la intencionalidad, que es esta “misteriosa y contradictoria
capacidad humana de distanciarse de las cosas para hacerlas presente”, o de ser
la “presencia, que tiene el poder de volver presente” (FIORI, 1970, p. 14), en
el libro Educacio como Prdtica da Liberdade, Freire discurre sobre la conciencia
“intransitiva”, “transitiva ingenua” y “transitiva critica’, (p. 59-60). Al proponer
una forma de educacién que propicie la reflexién radical, la reflexién sobre el
propio poder de reflexionar y que lleva a la libertad de decisién, Freire analiza los
“grados de comprensién de la realidad” y su relacién con el condicionamiento
histérico cultural”.

El denomina “intransitividad de la conciencia” a la condicién del ser
humano que estd inmerso en su realidad y que adn no tiene la capacidad de
objetivarla. La conciencia intransitiva es el grado de conciencia caracteristico
de sociedades cerradas, cuyos individuos no sobrepasan el “horizonte biolégico”
de su forma de vida. Sus preocupaciones se restringen a lo vital biolégico. Es
la conciencia de los seres humanos, cuya “vida es mera biologfa”, que atin no
se hizo biografia. Se les escapa la comprensién de problemas que se sitian mds
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alld de su esfera biolégicamente vital y por eso, atin no son capaces de asumir el
compromiso histérico (FREIRE, 1978, p. 60).

Sin embargo, potencialmente, en la medida que es dotado de su fuerza
intencional, de su tendencia a trascender, la conciencia humana contintia
abierta, pudiendo superar gradualmente la intransitividad y ampliar su campo
de percepcién. Puede ampliar su poder de captacién y de respuesta a las
cuestiones de su mundo y a su capacidad de didlogo con los otros en el mundo,
hasta alcanzar otro nivel: el de la conciencia transitiva.

La conciencia “transitiva ingenua” ya ve la contradiccién social, pero ain
se mueve en los limites del conformismo, adoptando explicaciones fabulosas
para los fenémenos. Ella no es capaz del pensamiento auténomo porque no se
arriesga a investigar las causas verdaderas y por ello no es capaz de aventurarse
en la direccién del cambio. Es el tipo de conciencia dependiente, que transfiere
la responsabilidad de la solucién de los problemas a los otros.

Eso significa que la conciencia transitiva no es inmediata ni necesariamente
critica. En el primer momento del trénsito ella es atin ingenua, caracterizdndose
por la interpretacién simplificadora de los problemas y por imaginar que el
pasado fue mejor que el presente, ademds de subestimarse a si misma. La
conciencia transitiva ingenua tiende al gregarismo y a la masificacién. Por
el hecho de satisfacerse con explicaciones fabulosas y de conducirse por la
emocidn, ella tiene dificultades para el didlogo, para la argumentacién racional
y con frecuencia, aparece irracionalmente sectaria y fandtica.

Continuando su trdnsito por el desarrollo de la capacidad de didlogo, la
conciencia transitiva puede elevarse a la condicién de conciencia critica. A su
vez, esta se caracteriza por la profundidad con la que interpreta los problemas y
por el compromiso socio politico. Debido a que es estructuralmente intencional
(ZITOSKI, 1994, p. 55), la conciencia critica también se caracteriza por el
pensar auténomo y comprometido, que conduce al compromiso. Ella no es
nunca sectaria, al contrario, mientras mds critica, mds democrética y dialdgica es
la conciencia (p. 95). La conciencia transitiva critica substituye las explicaciones
mdgicas y en su lugar adopta principios y relaciones causales para interpretar la
realidad. Ella estd predispuesta a rever su posicién y se da cuenta de los prejuicios
que deforman las interpretaciones. La responsabilidad por sus actos, la actitud
argumentativa dialégica y la receptividad frente a lo nuevo son sus caracteristicas.

Pero el proceso de transito hacia la conciencia critica no es idealista, éste sucede
solamente en el proceso mds grande de transformacién social, econémica, cultural,
acompanado de un trabajo educativo critico, dialégico, democrdtico, en el que
desarrolla su capacidad de pensar, de deliberar, de decidir y hacer opciones conscientes
de accién. Segtin el profesor Fiori (1992, p. 68), el cambio de la conciencia no precede
a la transformacién del mundo, ni la sucede. Las dos son concomitantes, porque no
existe mundo sin conciencia, asi como tampoco puede haber conciencia sin mundo.
La conciencia transitiva critica es comprometida, ella significa el mundo en un
comportamiento corpdreo: es “logos y praxis” transformadora.
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FREIRE, Paulo. Educacio como pritica da liberdade.Sao Paulo: Paz e Terra, 1978;
FIORI, Ernani M. Conscientizagio educacio. En: Zextos escolhidos 2. Porto Alegre:
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CONCIENTIZACION

Ana Licia Souza de Freitas

Concientizacién es un concepto estructurador de la concepcién y de
la prictica de la educacion liberadora (ver ficha). Debido a que ésta posee una
centralidad en la produccién teérica de Paulo Freire, muchos le confieren la
creacion de este término. Sin embargo, en la obra Concientizacio: Teoria e pritica
da libertagio- uma introducio pensamento de Paulo Freire, el autor atribuye el origen
del término al equipo de profesores del Instituto Superior de Estudios Brasilefios
(ISEB) y su difusién a D. Helder Camara, por traducirlo al inglés y al francés.
En la misma obra, resalta la importancia del concepto en la conformacién de su
propio pensamiento y se refiere a su reaccién al oirlo por primera vez: “Entendi
inmediatamente la profundidad de su significado, porque estoy absolutamente
convencido de que la educacién como préctica de la libertad, es un acto de
conocimiento, una aproximacion critica de la realidad (p. 25).

La concientizacién, entendida como proceso que permite la critica de las
relaciones conciencia-mundo, es la condicién para asumir el comportamiento
humano frente al contexto histérico-social. En el proceso de conocimiento,
el hombre o la mujer tienden a comprometerse con la realidad, siendo ésta
una posibilidad que estd relacionada con la praxis humana. A través de la
concientizacién los sujetos asumen su compromiso histérico en el proceso
de hacer y rehacer el mundo, dentro de posibilidades concretas, haciéndose y
rehaciéndose también a si mismos.

En la misma obra, el autor aclara que la concientizacién va més alld de la toma
de conciencia, debido a que “la toma de conciencia no es todavia la concientizacion,
porque ésta consiste en el desarrollo critico de la toma de conciencia” (p. 26). La
amplitud del concepto también puede ser vista en Pedagogia do oprimido, obra en
la que Paulo Freire afirma que la concientizacién exige el compromiso de la accién
transformadora que “no para, estoicamente, en el reconocimiento puro, de cardcter
subjetivo, de la situacién, sino al contrario, prepara a los hombres en el plano de la
accién, para la lucha contra los obstdculos que se presenten a su humanizacién” (p.
114). Asi, el compromiso no es un acto pasivo. Implica no sélo la conciencia de la
realidad, sino también el compromiso en la lucha por transformarla.
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Es posible darse cuenta de la existencia de tres momentos distintos del
empleo del término concientizacién en la obra de Paulo Freire. En un primer
momento la concientizacién es explicitamente asumida como finalidad de la
educacién. En la ya referida obra, se destaca la afirmacién que “la realidad no
puede ser modificada, sino cuando el hombre descubre que es modificable y
que él puede hacerlo. Por lo tanto, es necesario hacer de esta concientizacién
el primer objetivo de toda la educacién: antes de nada provocar una actitud
critica, de reflexién, que comprometa la accién” (p. 40). En un segundo
momento, llama la atencién la ausencia del término. Esa fase de la escritura
traduce su preocupacion acerca de los malos usos del concepto en los anos
1970. Al respecto Paulo Freire revela en una entrevista publicada en la obra
Educagido na cidade: “con excepciones, claro, se hablaba o se escribia sobre
concientizacién como si ella fuera una pastilla mdgica a ser aplicada en dosis
diferentes para el cambio del mundo” (p. 114). El autor también aclara que
la ausencia se debe a su comprensién de que por un lado, deberia dejar de
usar la palabra, y por otro, aclarar mejor lo que pretendia con el proceso
de concientizacién. El tercer momento se relaciona con la actualizacién de
su reflexién, expresada claramente en Pedagogia da autonomia, Gltima obra
publicada antes de fallecer: “Contra toda la fuerza del discurso fatalista
neoliberal, pragmdtico y reaccionario, ahora insisto, sin desvios idealistas, en la
necesidad de la concientizacién” (p. 60). Paulo Freire reitera la concientizacién
como tarea histérica de resistencia critica al contexto neoliberal y ratifica la
naturaleza politica de la practica educativa.

Sin embargo, la educacién como proceso de concientizacién, no se acaba en
la dimension politica. Al respecto, es relevante consultar Medo e ousadia, obra en
la que Paulo Freire revela, en el didlogo con Ira Shor, su comprensién acerca de la
complementariedad de las dimensiones politica, epistemoldgica y estética del acto
de conocer, al afirmar que “la educacién es simultdneamente, una determinada
teorfa del conocimiento puesta en prictica, un acto politico y un acto estético” (p.
146). La dimension estética es el énfasis de la obra Pedagogia da autonomia, en la
que son tematizados la intuicién, la emocién, el placer, la amorosidad y la alegtia,
entre otros saberes necesarios a la prictica educativa.

La concientizacién requiere el desarrollo de la criticidad que, aliada a la
curiosidad epistemoldgica (ver esa ficha), potencializa la creatividad de la accién
transformadora ante las situaciones limite (ver ficha). Criticidad, curiosidad y
creatividad integran la complejidad de las relaciones que sittian a la concientizacién
en el campo de las posibilidades y no de las certezas, desafiando la autoria de
lo inédito viable (ver esa ficha) en el trabajo de formacién de educadores/as. La
profundizacién de esta reflexién se puede encontrar en Pedagogia da concientizagio:
um legado de Paulo Freire i formagio de profesores (2001).

El estudio del concepto es también realizado por Enrique Dussel, en la obra
Etica da libertagdo: na idade da globalizagio e da exclussio (2000). El autor analiza
los conceptos de concientizacion, utopia e inédito viable y resalta la contribucién
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de Paulo Freire como “un educador de la conciencia ético- critica”. Esta es una
referencia importante para profundizar la comprensién sobre la concientizacion
como principio ético- critico.

Referencias: DUSSEL, Enrique. Etica da liberagio: na idade da globalizacio e da
exclusdo. Rio de Janeiro: Vozes, 2000; FREIRE, Paulo. A educacio na cidade. Sao
Paulo: Cortez, 1991; FREIRE, Paulo. Conscientizagio. Teoria e prética da libertagio —
uma introdugio ao pensamento de Paulo Freire. Sao Paulo: Cortez & Moraes, 1979;
FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessdrios 4 prética educativa. Sao
Paulo: Paz e Terra, 1996; FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 22. Ed. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1987; FREIRE, Paulo; SHOR, Ira. Medo e ousadia: o cotidiano
do professor. 3 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1986; FREITAS, Ana Licia. Pedagogia
da conscientizagio: um legado de Paulo Freire 4 formacio de professores. Porto Alegre.

EDIPUCRS, 2001.

CONDICIONADO / DETERMINADO
Jaime José Zitkoski

Freire (1994, 1997) concibe que, siendo determinados, somos también
seres humanos condicionados por el contexto histérico socio cultural en el que
vivimos. Pero el potencial de la existencia humana estd en tener conciencia de
sus condicionamientos, pues a partir de su visién critica sobre el mundo, podrd
enfrentar las situaciones limite, superindolas a través de la lucha solidaria y
colectiva por la transformacién de las realidades condicionantes.

El ser condicionado en la naturaleza humana expresa la historicidad de la
existencia concreta de las personas en su vida, siempre situadas en el tiempo y en
el espacio con todas las variaciones socio culturales que concretiza esa situacion.
Pero, a partir de los condicionantes histéricos y de las transposiciones de ellos
por la praxis transformadora, los seres humanos se van construyendo como seres
abiertos, dialécticos y hacedores de si mismos.

La lucha por la superacién de las situaciones limite en que nos encontramos
involucrados en nuestro mundo histérico cultural es la razén de ser de nuestra
existencia y el impulso prictico con que nos humanizamos como seres capaces
de conquistar mds libertad (FREIRE, 1993) y construir permanentemente
nuevos sentidos existenciales para la convivencia en el mundo. Esta es la gran
diferencia que anota Freire entre concepciones deterministas y/o mecanicistas de
la naturaleza humana y de la vida en sociedad, y la concepcién radicalmente
dialéctica y dialdgica, que nos confiere una capacidad ético-politica tnica de
nuestra especie, de poder vivir en el mundo.

El testimonio de Freire es profundamente revelador de ese sentido original
de concebir la existencia humana:
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Me gusta ser persona porque sé que soy un ser condicionado, pero
consciente del inacabamiento, sé que puedo ir mds alld de él. Esta es
la diferencia profunda entre el ser condicionado y el ser determinado.
La diferencia entre el inacabamiento que no se sabe como tal y el
inacabamiento que histérica y socialmente alcanzé la posibilidad de

saberse inacabado. (FREIRE, 1997, p. 59).

En el pasaje colocado arriba se puede verificar la gran importancia que Paulo
Freire atribuye a la consciencia que tiene cada ser humano en si mismo, tanto
de su inconclusién como de los condicionamientos de su forma de existir en
sociedad. Sin embargo, la consciencia de la que nos habla Paulo Freire no debe
ser entendida de forma espontdnea, ingenua y/o fragmentada. Al contrario, la
lucha de Freire siempre fue en el sentido de que debemos superar la condicién
ingenua en que nos encontramos espontdneamente y alcanzar la criticidad de la
conciencia como realizacién de la propia naturaleza humana. En ese nivel, somos
capaces de ver el por qué de todo lo que estd relacionado con nuestra vida.

En su dltima obra publicada en vida, Freire refuerza una vez mds el papel
de la concientizacién en la construccién auténtica de la existencia humana que,
al mismo tiempo, implica la construccién de un mundo socio culturalmente mds
humanizado. Es a través de la conciencia critica del inacabamiento de su ser y de la
necesaria actuacion practica para transformar la realidad social que nos condiciona,
que nosotros, seres humanos, somos capaces de trascendernos a nosotros mismos y
humanizarnos como seres en permanente busqueda del ser mds.

Entre nosotros, hombres y mujeres, la inconclusién que se reconoce a si
misma implica necesariamente la insercién del sujeto inacabado en un permanente
proceso social de bisqueda. Mujeres y hombres histéricos, socio culturales, nos
convertimos en seres en los que la curiosidad, al sobrepasar los limites que les
son peculiares en el dominio vital, se convierte en la base de la produccién del
conocimiento (FREIRE, 1997, p. 61)

El sentido que Freire (1997) atribuye a la concientizacién es el pasaje de
la curiosidad ingenua a la curiosidad critica y/o epistemolégica. El proceso de
elaboracién/ construccién/ actualizacién del conocimiento requiere, ademds de la
toma de conciencia, la radicalidad dialéctica que produce la tensién constante entre
reflexién- accién, teoria- practica, discurso- insercién en la realidad. Sin ese proceso
de tensién y sintesis entre los dos polos dialécticos, la curiosidad epistemolégica
no se completa, de manera que atrofia el potencial de trascendencia del horizonte
de la conciencia y ocasiona también cierta cristalizacion de la visién del mundo
por falta de insercién prictica en la realidad que lo estd condicionando. O sea, las
situaciones limite que desafian el potencial de realizacién de una existencia mds
libre, consciente y responsable de su historia, no podrén ser transpuestas apenas
en la teorfa. La praxis transformadora de la realidad, como construccién dialéctica
del mundo y de los propios sujetos (personas humanas) es la que caracteriza el
proceso de concientizacion y lo diferencia de la simple toma de conciencia.
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Referencias: FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia. Sao Paulo: Paz e Terra, 1997;
FREIRE, Paulo. Pedagogia da esperanga. Sao Paulo: Paz e Terra, 1994; FREIRE,
Paulo. Pedagogia do oprimido. Sao Paulo: Paz e Terra, 1993.

CONFIANZA

Cleoni Fernandes

Freire asume un sentido de fe a la fuerza que tiene la palabra confianza en su
teoria. En Pedagogia do oprimido (1987), al discutir la centralidad de la propuesta
de la “educacién como préctica de la libertad- educacién dialégica, él afirma:
el didlogo es ese encuentro de los hombres, mediatizados por el mundo, para
pronunciarlo, sin por lo tanto, agotarse en la relacién yo-td” (FREIRE, 1987,
p.78). En esa perspectiva el didlogo es camino y es una exigencia existencial,
pues el ser humano es un ser—con el otro, en la materialidad de las relaciones
sociales. El no vive aislado, es un ser social que, como dice Freire, sobrepasa la
relacién yo-tt y se irradia en la relacién mds amplia, como la sociedad local y
universal.

La confianza se construye a través de actitudes de respeto como el
acogimiento, en los limites de las relaciones humanas posibles, intercaladas
de afecto y de disponibilidad para el didlogo. La confianza no estd dada por
relaciones abiertas, ella es condicién construida junto con la humildad, con la
creencia de que lo posible es también construccién ética a ser transitada entre lo
personal y lo social, o mejor, entre lo individual y lo social que nos construyen
como personas situadas en y con el mundo. Freire (1987) nos ensefa que: “la
autosuficiencia es incompatible con el didlogo. (...) No hay didlogo si no hay
una intensa fe en los hombres. Fe en su poder de hacer y de rehacer. La fe en
los hombres es un dato a priori del didlogo (...) Esta (fe) no es una fe ingenua”
(p. 80- 81). Es una fe en la potencialidad de ser humano y de venir a ser, que es
dificil explicar, salir hacia afuera, desdoblarse con una definicién, pero es una
produccién de sentido que permea su vida y su obra.

De acuerdo al Diciondrio Aurélio, confianza es un sustantivo femenino que
se expresa como accién de confiar, la cual puede también exigir una seguridad
para hacerla. Situdndola en el contexto freiriano, ella se instituye y es instituida
como una esperanza firme. La confianza construye un clima, al mismo tiempo
que es construida en ¢él, para dar “un soporte a la relacién dialégica como
practica fundamental de la naturaleza humana y de la democracia por un lado y
de otro, como una exigencia epistemoldgica” (FREIRE, 1995, p. 74).

Freire (1995, p. 75) trae con mucha energia la idea de que la “conciencia
de, la intencionalidad de la conciencia, no se acaba en la racionalidad”. Hay un
movimiento de comprensién de entereza del ser humano que crea un clima de
confianza, de fe que le permite exponer que:
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La conciencia del mundo que implica la conciencia de mi, con él y
con los otros, que implica también nuestra capacidad de percibir el
mundo, de comprenderlo, no se reduce a una experiencia racionalista.
Es como una totalidad -razén, sentimientos, emociones, deseos-, que
mi cuerpo consciente del mundo y de mi, capta el mundo al que dirige
su intencionalidad. (p. 77)

Al revisar la palabra “implica”, es bueno recordar que etimolédgicamente
plica en Latin es dobladura, “implica” tiene el significado de juntar las maltiples
dimensiones de la concepcién de conciencia, racionalidad, totalidad y las
conexiones entre esas dimensiones. El fisico Mdrio Schenberg (1985), desde
otro campo epistemoldgico, cuando discutia ese movimiento de totalidad,
afirmaba que la confianza en el estudiante era fundamental para su desarrollo,
sin respuestas listas.

En una entrevista sobre la Fisica como arte, Schenberg (1984, p. 145) dijo:

Antes de nada, soy una persona de tendencias intuitivas, y no de
muchos raciocinios. Asi, me comporto de acuerdo a lo que la intuicién
me sugiere. Puedo haber preparado una clase de acuerdo a una idea y

al llegar a la sala, cambiar completamente (...).

En esa misma entrevista, argumentaba la importancia de que, mds alld de
otras racionalidades presentes en el ser humano, era fundamental estimular la
creatividad que se aproxima de la curiosidad que Freire llama de epistemolégica
en su obra y en su vida:

Entonces yo buscaba no ser formal, incluso en las salas de clase. No me
preocupaba mucho en dar cursos de una manera impecable, sino que
mds bien buscaba transmitir ciertos puntos de vista que me parecian
correctos, para que él mismo, por su cuenta, desarrollara. Yo no queria
ser quien desarrolle sino él mismo, pues sdlo asi seria fructifero. Si yo
desarrollara, el alumno serfa pasivo, sélo repetirfa. Mi filosoffa general
para toda la ensenanza es no llenar al alumno de conocimientos, sino

estimular su creatividad. (Schenberg, 1984, p. 145).

Para Freire la curiosidad epistemolégica es intencionada por un clima de
conflanza que se construye dentro del didlogo y se distancia de la curiosidad
espontdnea, siendo ésta superada por el rigor epistemoldgico construido
histéricamente en un determinado espacio. Freire afirma (1995), que escapa de la
armadilla de la rigidez en la relacién con el conocimiento cientifico, como tGnico
conocimiento vilido: “El conocimiento cientifico no es riguroso. La rigurosidad
se encuentra en la aproximacién al objeto” (p. 78). Para ello, la centralidad de la
educacién como prictica de la libertad implica el didlogo que exige el amor, la
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amorosidad y la confianza en la construccién del lugar del conocimiento como
derecho de participacién en otro mundo posible.

Referencias: FERREIRA HOLANDA, Aurélio Buarque. Novo diciondrio Aurélio
da Lingua Portuguesa. 9 ed. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1986; FREIRE, Paulo.
A sombra desta mangueira. Sao Paulo: Olho’DAgua, 1995; FREIRE, Paulo. Educacio
como pritica da liberdade. 22 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1996; FREIRE, Paulo.
Pedagogia do Oprimido. 17 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987; SCHENBERG,
Miario. A Fisica é uma Arte. En: Revista Ciéncia Hoje, v. 3, n. 13, p. 104-109, jul./Ago.
1984; SCHENBERG, Mirio. Pensando a Fisica. 22 ed. Sao Paulo: Brasiliense, 1985.

CONFLICTO
Moacir de Gdes

En los actuales tiempos el mundo aparenta no poseer mds fronteras, pues
todos vivimos en una efervescencia multicultural sin precedentes en la historia de
la humanidad. La convivencia con la diversidad, con lo nuevo, con lo diferente
parece ser uno de los grandes desafios de las préximas generaciones. En este
mundo tecnoldgico de la modernidad, las fronteras entre los pueblos se vuelven
précticamente inexistentes por la posibilidad real de comunicacién e interaccién
entre ellos. Con todo ello ocurriendo tan rdpidamente, también crecié de forma
significativa la posibilidad de que las confrontaciones, los conflictos, lleguen mds
rapidamente a las personas y provoquen debates sobre las diferencias.

En las obras de Paulo Freire la “accién dialdgica” crea la posibilidad de que
comunidades diferentes, que hablan lenguas diferentes y que poseen religion,
costumbres y etnias diferentes, se conozcan y promuevan la desconstruccién y
construccién de nuevos saberes, sin que necesariamente se subyugue una a otra.

En las sociedades actuales los hombres y las mujeres no acogen las diferencias,
no consiguen equilibrar sus puntos de vista ya que éstos estdn de acuerdo con la
l6gica impuesta por el neoliberalismo. El verdadero caos, el principio del desorden
en la sociedad moderna, es la falta de comprensién y respeto a lo diferente. Es
necesario que busquemos la tolerancia.

La tolerancia tiene una significacién de aquello que es tolerable para cada
sujeto histérico. Freire no niega que en esa dindmica de la accién dialégica con
lo diferente, en la tentativa de comprender al otro, puedan venir a aparecer
conflictos, contradicciones y tensiones. El reconoce que en la construccién
colectiva de una “relacién dialdgica” entre las diferentes culturas, no se consigue
eliminar esas tensiones que se encuentran tan presentes en las relaciones humanas.
Esas tensiones son de naturaleza divergente, surgen de acuerdo a la forma como
se enfrentan los conflictos; de esa manera, encontrando el “inacabamiento del
hombre”, Freire nos explica:
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La tensién se expone por ser diferentes, en las relaciones democrdticas
en las que se promueven. Es la tensién de la cual no se puede huir
por encontrarse construyendo, creando, produciendo a cada paso,
la propia multiculturalidad que nunca estard lista y terminada.
Por lo tanto, la tensién en este caso es la del inacabamiento que se
asume como razén de ser de la propia busqueda y de conflictos no
antagdnicos y no la creada por el miedo, por la prepotencia, por el
“cansancio existencial”, por la “anestesia histérica” o por la venganza
que explota, por la desesperacién frente a la injusticia que parece

perpetuarse. (FREIRE, 1992, p. 156).

En una perspectiva liberadora, la que pretende Freire, una educacién que
no se da en la esfera de los contactos, va a exigir que los hombres reflexionen en
la direccién de lo que denominé tipo de consciencia transitiva critica, definida
por €l en los siguientes términos: “Una consciencia que resalta la “educacién
dialogal y activa, dirigida a la responsabilidad social y politica, caracterizada
por la profundidad en la interpretacién de los problemas” (FREIRE, 1967,
p- 61). En ese sentido, la connotacién de la criticidad nos coloca frente a la
reflexién sobre la necesidad politica, cultural y social de hacer surgir actitudes
contrarias a la discriminacién de cualquier naturaleza, comportindose como
hombres radicales que optan critica y amorosamente, sin imponer su opcién,
sino dispuestos a construir lo nuevo, juntos. Hombres criticos que dialogan
sobre la diversidad de opciones.

Sin embargo, es apenas en la esfera de la conciencia transitiva critica que los
hombres y mujeres consiguen actuar con autenticidad, amorosidad y ejercitan la
préctica del didlogo:

La transitividad critica por otro lado, a la que llegarfamos con una
educacién dialogal y activa, dirigida a la responsabilidad social y
politica, se caracteriza por la profundidad en la interpretacion de los
problemas. Por la substitucién de explicaciones mdgicas por principios
causales. Por buscar testar los “descubrimientos” y disponerse siempre
a revisiones. Por desvestirse al mdximo de prejuicios en el andlisis de
los problemas y en su aprehension, esforzarse por evitar deformaciones.
Por negar la transferencia de responsabilidad. Por la negativa a asumir
posiciones pasivas. Por la seguridad en la argumentacién. Por la préctica

del didlogo y no de la polémica. (FREIRE, 1967, p. 61).

En este contexto la accién dialégica es actitud del educador que se contrapone
a la domesticacién/cosificacién y que se hace a través de la educacién entre
hombres que, asumiendo su condicién critica, trascienden.

Asi, dialogar es la actitud que se define y delimita en cada educador en
la relacién entre el hombre y el mundo, el hombre con otros hombres. Exige
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autenticidad al pronunciar la palabra. El hombre como ser de relaciones es
lanzado a la tarea de crear y recrear su contexto histérico. Tal tarea presenta al
didlogo como uno de los elementos significativos de realizacién.

Todo el esfuerzo de los sujetos de la educacion, por el didlogo, por solidarizarse
con el reflexionar y el actuar de cada uno en el cotidiano escolar, los direcciona al
mundo a ser trasformado y humanizado por la praxis colectiva.

El conflicto en las obras de Freire es fundamental para el ejercicio del didlogo,
para la construccién del conocimiento que proviene de la creacién, recreacién de
los hombres y mujeres, para la reflexién sobre temas generadores y contenidos
programadticos en el contexto de la educacidn liberadora, para la concientizacién
del proceso dialéctico de las acciones politicas y pedagdgicas.

Para él, el papel de cada educador y gestor de la educacién “no es hablar al
pueblo sobre su visién del mundo o intentar imponerle, es dialogar con ¢l sobre
su visién y sobre la de ellos”. En ese sentido, continta su reflexién afirmando
sobre la necesidad de que estemos convencidos de que su visién del mundo, que
se manifiesta en las diversas formas de su accion, refleja su situacién en el mundo
en el que se constituye.

Con eso, nos remite a la comprensién de que las actitudes del profesor,
gestor, padres y alumnos estén integradas en un contexto comun de construccion
colectiva de aprendizaje. A través del didlogo, todos comparten nociones de
hombre, sociedad y de mundo. Toman conciencia del mundo, de si y de los
otros, en didlogo.

Referencias: FREIRE, Paulo. Educacio como pratica da liberdade. Serie Ecumenismo
e Humanismo, v. 5. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1967; FREIRE, Paulo. Pedagogia da
esperanga. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1992.

CONOCER / CONOCIMIENTO

José Pedro Boufleuer

Cuando Paulo Freire piensa en los asuntos de la educacién, de la cultura
y de los sentidos en los procesos humanos de conocer, él siempre parte de una
constatacién muy obvia: la especie humana es distinta de las demds especies.
En tanto éstas ya nacen listas y son determinadas instintivamente en sus modos
de ser y de actuar, la especie humana es una especie “abierta”, en que cada
individuo necesita hacerse, decidir sobre lo que vendrd a ser (FREIRE, 1984,
p.65 ss). A eso Freire llama “inacabamiento o la inconclusién del hombre”, de
lo que surge la necesidad de ser educado y educarse (Freire, 1989, p.27). En ese
proceso en que el hombre busca “hacerse”, él crea cultura, o sea, él acrecienta
algo al mundo, modificando el paisaje natural e inventando modos de ser y de
interactuar con los otros. Y esa produccién de lo humano y del mundo humano
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se da mediante procesos de aprendizaje que en ultima instancia son procesos de
creacién, siendo que “el impetu de crear nace de la inconclusién del hombre”
(p. 32). Asi, lo que tenemos como cultura, como sociedad y como modos de
expresién de los sujetos individuales es el resultado de la construccién de un
conocimiento humano.

El conocimiento, como resultado de los procesos de aprendizaje, no
existe en abstracto. Existe “adherido” a personas, como significado por sujetos
cognoscentes, o reconocido como tal. Por lo tanto, un acto de conocer implica
la complicidad del sujeto que lo realiza. Complicidad en el sentido de necesitar
“presentarse” con sus sentidos y percepciones previas a fin de incrementarlas
o rehacerlas. Al no tener ese anclaje en la subjetividad, el conocimiento no
modifica en nada la auto percepcién del sujeto y consecuentemente, no
contribuye a la modificacién de su entorno.

Entre tanto, es bueno observar que el conocimiento no constituye algo
como una construccion solipsista, mediante la cual el sujeto construye un mundo
particular de sentidos y percepciones, desconectado de los demds. El, el sujeto,
necesita reconstruirse continuamente a partir de la reflexién sobre la realidad. “La
realidad concreta nunca es apenas el dato objetivo, el hecho real, sino también la
percepcién que se tenga de ella” (FREIRE, 1984, p. 51). Sobre eso reflexiona Freire
al tratar de la cuestién de la objetividad y de la subjetividad del conocimiento.
Segtin su modo de ver, hay una relacién dialéctica entre objetividad y subjetividad
que impide que su dicotomia. La desidia de la subjetividad lleva al objetivismo
en el andlisis de la realidad o en la accién sobre ella. Ya la desidia de la objetividad
lleva al subjetivismo y a posiciones solipsistas que, por transformar la realidad en
creacién de la conciencia, niegan la objetividad y consecuentemente, la posibilidad
de la accién. Tanto el objetivismo como el subjetivismo, también llamado de
psicologismo, caen en una simplificacién ingenua. Mientras el primero implica
un mundo sin hombres, el segundo implica hombres sin mundo (FREIRE, 1983,
p. 38-39; 1985, p. 74-75).

Para Freire es necesario rescatar la concepcién segin la cual los hombres y
el mundo estdn en constante integracién. Asi, se puede ver que la realidad social
es una construccién de los hombres y que puede ser modificada por ellos. Ese
proceso en el que lo subjetivo constituye una unidad dialéctica con lo objetivo, es
lo que Freire llama de insercién critica en la realidad. La exigencia de esa insercién
por parte de quien por ejemplo, se encuentra en situacién de opresion, estd en
conformidad con la concepcién de que éste, el oprimido, deba ser sujeto de una
pedagogia que desea ser liberadora. En ese sentido, la pedagogia del oprimido
es la restauracion de la intersubjetividad. Y, segtn el entendimiento de Freire, el
didlogo constituye un método capaz de desafiar a los sujetos para un compromiso
transformador, ya que implica reflexién y accién.

En la pedagogia dialégica de Freire, el educador y el educando estdn frente a
un mundo a ser conocido y transformado. Realizada como praxis, esa pedagogia
permite que la toma de conciencia de la realidad opresora y el trabajo que busca
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su transformacién se realicen como un Gnico y mismo proceso. De esa manera, la
conciencia de ella se acrecienta a la situacidn de opresién. Y ese proceso de conocer
necesita ser realizado como tarea colectiva de hombres sujetos, ya que la “buisqueda
del Ser Més (...) no puede realizarse en el aislamiento, en el individualismo, sino
en la comunién, en la solidaridad de las existencias” (FREIRE, 1983, p. 86).

Referencias: FREIRE, Paulo. A¢do cultural para a liberdade. 7. e. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 1984; FREIRE, Paulo. Educacio e mudanca, 15 ed. Rio de Janeiro: Paz
e Terra, 1989; FREIRE, Paulo. Extensdo ou comunicacio? 8 ed. Rio de Janeiro: Paz
e Terra, 1985; FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 12 ed. Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 1983.

CONSEJO MUNDIAL DE IGLESIAS
Mirio Ribeiro

En el afio 1620 un grupo de peregrinos salié de Inglaterra para dirigirse
a Nueva Inglaterra, actual Estados Unidos de América, alegando persecucién
religiosa. Antes de llegar a su destino establecieron el “pacto de Mayflower”,
con el propédsito de no oficializar una religion en tierra firme. Asi se establecié
el denominacionalismo en Nueva Inglaterra, un sistema de organizacién que
permitié posteriormentealasgrandes denominacionesreligiosas norteamericanas
empefarse en la misién cristianizadora del mundo, particularmente en el
Oriente, en Africa y en América Latina. A mediados del siglo XIX e inicios del
siglo XX, los cristianos manifestaron su interés en caminar juntos por la unidad
cristiana, a través de la Alianza Evangélica Mundial (1847) y de la Asociacién
Cristiana de Jévenes (1878). Asi nacfa el moderno movimiento ecuménico
(REILY, 1984).

El Consejo Mundial de Iglesias, CMI, con sede en Ginebra, Suiza, es la mayor
y mds representativa expresién organizada de ese movimiento ecuménico. Agrupa
a cerca de 400 millones de cristianos de mds de 300 iglesias, denominaciones y
comunidades de iglesias en mds de 100 paises. Al CMI estdn afiliadas la mayoria de
iglesias cristianas del bloque ortodoxo y un nimero considerable de iglesias del bloque
protestante (histdricas de la Reforma Protestante — o herederas de la Reforma), entre
ellas los anglicanos, bautistas, luteranos, metodistas y reformados. Muchas iglesias
unidas como la del Canadd e iglesias independientes. En la época de su fundacién,
el CMI estaba compuesto basicamente de iglesias de Europa y de los Estados Unidos
de América. Actualmente la mayorfa de las iglesias que lo componen, se encuentran
en paises de Africa, Asia, América Latina y el Caribe, Oriente Medio y las islas del
Pacifico Sur. EIl CMI se presenta como un espacio de reflexion, accién conjunta,
oracién y trabajo. Las iglesias miembro son llamadas a proclamar la unidad visible
de la iglesia bajo una fe y una sola unidad eucaristica, la promocién de programas de
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combate a la violencia, la eliminacién de prejuicios y de todo tipo de discriminacién,
la busqueda de la justicia y la promocién de los derechos humanos y la lucha por la
integridad de la creacidn, la renovacién constante de la unidad, del culto, de la misién
y del servicio (diaconfa) (ANDREOLA; RIBEIRO, 2005).

En 1970 Paulo Freire fue a trabajar en el Departamento de Educacién y
Formacién Ecuménica (Office for Education) del CMI, en Ginebra. Vinculado al
CMI, Freire viajé a Africa, Asia, Australia, Nueva Zelandia, Pacifico Sur y América
Central. Sus actividades se desarrollaron especialmente en Africa, en paises que se
independizaron del yugo colonial portugués. El objetivo de Freire y de su equipo
del IDAC fue contribuir a la organizacién de los sistemas de educacién de los paises
africanos, a partir del principio bésico de la autodeterminacién. Como resultado,
Freire produjo varias obras y mantuvo contacto con muchos gobiernos, intelectuales,
pueblos, culturas y centros académicos. De su experiencia de 10 afos en el CMI, en
julio de 1980, cuando retorné a Brasil, Freire declaré en una entrevista concedida
al periédico One World, del CMI, que el tiempo pasado en el CMI fue uno de los
mejores de su vida, a pesar de la distancia de su pais, de sus raices y de su pueblo.
Afirmé que ese fue un tiempo de “abertura” que para él significaba la inexistencia de
esquemas rigidos. Y completé:

(...) aqui también tenemos apertura, estimulo al pensamiento. Y no
he sentido ningin tipo de restriccién o limitacién a mi pensamiento
0 accién (...) y estoy feliz por poder decir que yo he sido feliz aqui.
No sé si di alguna contribucién, pero sé que esta casa me dio una
oportunidad. (WCC Focus, 1980).

Referencias: ANDREOLA, B. A.; RIBEIRO, M. B. Andarilho da esperanga: Paulo
Freire no CMI. Sio Paulo: ASTE, 2005; REILY, D.A. Histéria documental do
protestantismo no Brasil. Sao Paulo: ASTE; WCC Freire al One World, periédico Del
Consejo Mundial de Iglesias, p. 15, jul. 1980.

CONTRADICCION

Luis Gilberto Kronbauer

En los origenes griegos de la filosofia, con Herdclito de Efeso, “contradiccién”
figura como la “madre” de todas las cosas, en el sentido de que todo lo existente
se sustenta y se transforma en la relacién de oposicién con su contrario. Por
eso, todo lo que existe estd en constante cambio. Modernamente ese concepto
es retomado por Hegel, que presenta la contradiccién en la forma de de “lucha
de la conciencia” por el reconocimiento o para convertirse en conciencia de si
para si, en la dialéctica con la otra conciencia como conciencia del otro. En la
justificacién de Pedagogia do oprimido, Freire retoma la dialéctica entre el senor
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y el siervo. Adn como presupuesto histérico, Marx afirmé que las leyes del
pensamiento corresponden a las leyes de la realidad y que ambas son movidas
por la contradiccién. El pensamiento es dialéctico y la realidad es dialéctica.
La dialéctica es contradiccién externa e interna; unidad de las contradicciones o
identidad, pero también la ciencia muestra cémo las contradicciones pueden ser
concretamente idénticas; como las unas se transforman en las otras y viceversa. Es
por eso que la razén no puede tomar a las contradicciones como cosas muertas,
petrificadas. Ella debe considerarlas como ellas son: “cosas vivas, mdviles,
luchando una contra la otra en y a través de su lucha” (LEFREVRE, 1979, p.
192). Los momentos contradictorios estdn situados en la historia con su parcela
de verdad, pero también de error. Ellas no se anulan una a la otra y su contenido
se mantiene y es superado a cada momento. Para que pueda emprenderse una
accién transformadora, es indispensable que se comprenda la historia y sus
contradicciones, a fin de superarlas de forma gradual.

En la economia la contradiccidn se presenta en la forma de lucha de clases,
y la historia humana puede ser entendida a partir del principio de que no hay
una dialéctica permanente de las fuerzas entre poderosos y débiles, opresores y
oprimidos. Como se lee al inicio del Manifiesto Comunista, de Marx y Engels,
la “historia de toda sociedad pasada, es la historia de la lucha de clases”. Sobre
esa base econémica de la contradiccién social se yergue la superestructura: el
Estado y sus instituciones, asi como las ideas econdmicas, sociales, politicas,
morales, filosdficas y artisticas. Marx propone la inversion de la pirdmide social,
eligiendo al proletariado como la fuerza capaz de destruir a la sociedad capitalista
y de construir una nueva sociedad. Pero, para que ello suceda, los trabajadores
necesitan tomar conciencia de que estin dominados por la ideologia de la clase
dominante. La forma de pensar la vida y la sociedad es dictada por las ideas
que produce la burguesia para mantener la desigualdad social, a pesar de que
parezca absurdo que la humanidad entera trabaje y produzca, subordindndose a
una minoria de grandes empresarios.

En la justificacién de Pedagogia do oprimido, Freire retoma ese lenguaje de la
contradiccién como lucha de clases. A pesar de usar la metifora hegeliana de la
dialéctica del amo y el esclavo, el lenguaje ahi utilizado es nitidamente marxista:
“en la contradiccidn, los oprimidos incorporan inconscientemente al opresor”.
Pero, por otro lado, a pesar del tenor opresivo de la contradiccion social, en ella
opera una negatividad productiva, que se mueve en la direccién de la superacion:
los oprimidos, al tomar conciencia de su situacién de opresién y al emprender
una accién global de transformacién de la sociedad, son los agentes de su propia
liberacién y de la liberacién de los opresores. “Sélo el poder que nazca de la
debilidad de los oprimidos serd lo suficientemente fuerte para libertar a ambos”
(FREIRE, 1970, p. 31). Al buscar su liberacién, en un primer momento, los
oprimidos tienden a ser opresores, porque la “estructura de su pensamiento se
encuentra condicionada por la contradiccién vivida en la situacién concreta en
que forman su conciencia’ (FREIRE, 1970, p. 32). En esa contradiccidn, ellos
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entienden que la realizacién humana consiste en convertirse en igual al opresor que
incorporaron de forma inconsciente. Su conciencia estd marcada por la situacién
en la que estdn “sumergidos”. Se reconocen en su contrario, pero atin no luchan
por la superacién de la contradiccién. “Uno de los polos de la contradiccién
que pretende identificarse con su contrario” en lugar de reconocerse a si mismo
como otro, frente al reconocimiento de aquello que le es opuesto (p. 33). Esto
porque, en una sociedad llena de contradicciones, la conciencia de los oprimidos,
en su relacién con la conciencia de los que oprimen, se convierte en dualista. “La
situacién de opresion en la que se forman, en la que realizan su existencia, los
constituye en esta dualidad, en la que se encuentran prohibidos de ser”, porque
hospedaron la conciencia opresora y a partir de ella ven al mundo (p. 34).

Pero en el proceso de concientizacién los oprimidos se reconocen como
limitados por la situacién concreta de opresidén, y paulatinamente, se dan
cuenta de la falsedad del “ser para si del opresor”. Descubren que su modo de
pensar estd condicionado por las contradicciones de la situacién existencial,
y que su ideal de ser humano es el ideal del opresor (FREIRE, 1979, p. 57).
Como contradiccién del opresor, que en ellos tiene su verdad, sélo superan
la situacién en la que se encuentran cuando el hecho de reconocerse en su
condicién de oprimidos los compromete en la lucha por liberarse (FREIRE,
1970, p.36. Continuando en la perspectiva hegeliana, lo que caracteriza a la
conciencia servil del oprimido en relacién a la conciencia del sefior, es afirmarse
como “cosa” o como “conciencia para otro”. Pero el proceso de concientizacién
busca recolocar al ser humano oprimido en su lugar de sujeto, para superar
la contradicciéon de clases y afirmar una sociedad de sujetos, cuya conciencia
supere la contradiccién, la ruptura, y pase a vivir la verdadera dialéctica del
movimiento histérico, especialmente el orden natural del mundo del trabajo,
colocando nuevamente la cuestién de la praxis.

Referencias: LEFEVRE, Henri. Ldgica formal/ Légica dialética. Rio de Janeiro:
Civilizago Brasileira, 1991; MARX, Carl; ENGELS, Friedrich. Manifesto do Partido
Comunista. Sao Paulo: Martin Claret, 2002; FIORI, Ernani Maria. Aprender a dizer
sua palavra (Prefacio). En: FREIRE, . Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 1970. p. 9-21; FREIRE, Paulo. Conscientizagio — teoria e pritica da liberdade.
Sao Paulo: Cortez & Moraes, 1980.

CRISTIANO (Cristianismo)
Midrio Ribeiro

(del griego christianos) el término probablemente utilizado como un

sobrenombre despreciativo en el siglo I, es un adjetivo utilizado para indicar a
los seguidores del Cristianismo, movimiento religioso surgido en Medio Oriente
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que se convirti6 en una de las mayores religiones proféticas del mundo, pues su
génesis se asienta en la persona de un profeta: Jests, llamado el “Cristo”. Nacido
en el seno del judaismo, acogié los textos del Antiguo Testamento. Sus creencias
fundamentales se basan en la fe en Cristo que vivié en Palestina, fue sentenciado
a la pena capital, murié crucificado por el Imperio Romano, a quien desafié, y fue
milagrosamente resucitado por Dios, su padre, siendo elevado a una dimensién
celeste, convirtiéndose en juez de toda la humanidad. El acceso al paraiso celeste
estd condicionado a la aceptacién de ese conjunto fundamental de creencias,
aliado a un fuerte compromiso ético. La religién pregona que el ser humano
posee una naturaleza corrupta y estd alejado de la divinidad, siendo necesario un
acto de expiacion para redimir al humano de esa naturaleza y reconciliarlo con
la divinidad. En esta visién teoldgica tradicional del cristianismo occidental, que
prioriza la relacién vertical, la iniciativa de rescate y liberacién humana es siempre
divina, ademds de ser determinista, generalmente punitiva y de subyugacién del
ser humano pecador.

En O papel educativo das Igrejas na América Latina, Freire critica duramente
la postura tradicional de la Iglesia, pues ésta no se deshace

(...) de sus marcas intensamente coloniales. Misionera en el peor
sentido de la palabra, “conquistadora” de almas, esta Iglesia separa
mundanidad de trascendencia, toma aquella como la “suciedad” en la
cual los seres humanos deben pagar sus pecados (...) Por eso, cuanto
mds sufran, mds se purifican y asi alcanzan el cielo, la paz eterna.

(FREIRE, 1982, p. 117)

Para Freire esto no es liberacién. Para él, el desafio cristiano es tomar la
Palabra de Dios como invitacién para recrear el mundo y no para la dominacién.
“La Palabra de Dios, como salvadora, es una Palabra liberadora que los hombres
tienen que asumir histéricamente. Los hombres deben transformarse en sujetos
de su salvacién y liberacion” (JARDILINO, 2007).

La visién de Freire respecto al cristianismo demuestra una ruptura con esa
realidad de la religién tradicional y se diferencia también por su radicalidad en
términos religiosos. Su pensamiento fue gestado en un contexto de opresidn,
probado y sistematizado en el contexto de la Teologfa de la Liberacién.

Freire se aceptaba mds como “un hombre de fe que un religioso”. Su fe se
fundaba en un Dios trascendente y presente en el mundo, al mismo tiempo, y que
no era “hacedor” de su historia, sino una “presencia en la Historia de los hombres
y mujeres’. Para Freire, el referencial marxista contribuyé grandemente para su
afirmacién de fe, pues “Marx me ensené a comprender mejor los Evangelios.
Quien me presentd a Marx fue el dolor del pueblo (...), fue la miseria, el deterioro
fisico, la muerte. Fui a Marx y no descubri ninguna razén para no continuar mi
camaraderfa con Cristo” (CORTELLA; VENCESLAU, 1992). En este punto

Freire enfatiza su creencia en un Dios encarnado.
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La lucidez de Freire también le permite afirmar que ser cristiano es una
opcidn, pues era un hombre que estaba en bisqueda de “convertirse en cristiano”
y que eso no se daba en el nivel de la intelectualidad, sino referido a lo concreto,

a partir del encuentro con los contextos y dramas existenciales de los humanos
oprimidos” (LEITE; FAUNDEZ, 1979).

Referencias: CORTELLA, Mario Sergio; VENCESLAU, Paulo de Tarso. Memdria:
entrevista com Paulo Freire. Revista Teoria e Debate. Fundacao Perseu Abramo, ano 4,
no. 17, en./ marz. 1992; FREIRE, Paulo. O papel educativo das Igrejas na América
Latina. En: FREIRE, Paulo. A¢do cultural para a liberdade e outros escritos. 6* Ed. Rio
de Janeiro: Paz e Terra, 1982; JARDILINO, Jose R. Lima. Educacio e Religiao: leitura
teoldgica da pedagogia de Paulo Freire na America Latina. Revista Nures. Nicleo de
Estudos Religido e Sociedade da PUC-SD, n.5 em. /abr. 2007; LEITE, Ligia Chiapini
Moraes, FAUNDEZ, Antonio. Entrevista com Paulo Freire. En: Revista Educacio ¢
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CRITICIDAD
Carlos Eduardo Moreira

Para Freire la criticidad es la capacidad del educando y del educador
de reflexionar criticamente la realidad en la que se encuentran insertos,
posibilitando la constatacién, el conocimiento y la intervencién, para
transformarla. Esa capacidad exige un rigor metodoldgico, que combine
el “saber de la pura experiencia” con el “conocimiento organizado”, pero
sistematizado. Su principal objetivo es hacer que las personas y las clases
oprimidas, que aceptan ese desafio, puedan pensar cierto y se constituyan
como sujetos histéricos y sociales que piensan, critican, opinan, tienen
suenos, se comunican y dan sugerencias (FREIRE, 1997).

En Pedagogia do oprimido (1987), Paulo Freire concibe pensar cierto como la
condicién primera para superar la curiosidad ingenua y construir un conocimiento
critico como base de la praxis transformadora. En ese sentido, accién y reflexién
son dos polos del movimiento dialéctico del pensar cierto  que, juntas, dan
oportunidad al didlogo y al debate sobre el mundo. Por lo tanto, pensar cierto es
el pensar critico que debe dar fundamento a una pedagogia de la liberacién, que, al
problematizar las condiciones de la existencia humana en el mundo, desafia para
la lucha y la busqueda de superacién de las condiciones de vida deshumanizante.
Segtin Freire, esa lucha sélo puede partir de los oprimidos y necesita ser reforzada
con los auténticos humanistas que, al solidarizarse con ellos, luchan juntos por
un mundo mds justo.

El educador necesario para este proyecto debe poseer una posicion de sujeto, y
no de simple objeto de su historia. Y defender de forma coherente, un proceso de
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liberacién que favorezca la vocacién ontoldgica del ser humano de ser mds, como
una forma ética de comportarse y dar testimonio: “a quien sea (...) que los hechos
sociales, econdmicos, histéricos no se dan de tal o cual manera porque asi deberfan
darse. Ademds, no estdn inmunes a nuestra accién sobre ellos” (FREIRE, 2000,
p- 60). El educador también debe reflexionar y perfeccionar permanentemente la
préctica educativa mediante un didlogo intenso y abierto con los educandos y un
andlisis critico de la propia realidad, a favor de la autonomia de los educandos y
del propio educador.

En ese proceso de reflexién critica de la curiosidad ingenua, para que se
convierta en curiosidad epistemoldgica, de acuerdo con lo que Freire desarrolla
también en el libro Pedagogia da autonomia (1977), el educador debe crear
condiciones para la construccién del conocimiento por los educandos, a partir
de la definicién conjunta de los contenidos a ser trabajados y del establecimiento
de un didlogo critico- problematizador, buscando formar “personas criticas, de
raciocinio rdpido, con sentido de riesgo, curiosas, indagadoras” (FREIRE, 2000,
p. 100). Esos educandos deben ser capaces de realizar una lectura del mundo que
les permita comprender y denunciar la realidad opresora y anunciar su superacion,
efectivizado por la accién politica.

Segin Zitoski (2000), en el libro Pedagogia do oprimido (1987), Paulo Freire
desarrolla los dos momentos de la llamada “revolucién cultural” que construye
ese “nuevo mundo”, que en dltimo andlisis surge del ejercicio de la critica reflexiva
de las personas y de las clases oprimidas. En un primer momento, los oprimidos
son desafiados al “parto doloroso” de retirar al “opresor de si”, a través de un
proceso de concientizacién como un acto de conocimiento de una educacién como
prdctica de la libertad. La concientizacion se da “en la relacién sujeto- objeto
(...). El sujeto se convierte en un ser capaz de entender en términos criticos, la
unidad dialéctica entre él y el objeto”. O sea, “no hay concientizacién fuera de la
unidad teorfa-préctica, reflexién-accién” (FREIRE, 1981, p.139). En un segundo
momento Paulo Freire defiende una nueva pedagogia de la lucha politica, que
se opone @ la teoria de la accion anti dialégica de los dominadores, dirigida a
conquistar a los oprimidos, dividirlos para mantener la opresién, manipularlos e
invadirlos culturalmente. Al contrario, Freire defiende una nueva pedagogia de la
lucha politica, que se opone a la teoria de la accion anti dialdgica para superar la
opresién y la dominacién social, fundada en la colaboracién, unién, organizacién
y sintesis cultural.

De esa forma, la accién transformadora de la realidad, como un ejercicio
de criticidad en direccién a la praxis politica, se conforma a partir de pricticas
educativas que despiertan la curiosidad epistemoldgica de los educandos y
contribuyen a la construccién de un nuevo proyecto, de un nuevo suefio de
sociedad y mundo a favor de las personas y de las clases oprimidas.

Referencias: FREIRE, Paulo. A¢do cultural para a liberdade. 52 Ed. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 1981; FREIRE, Paulo. Educacio e mudanca. 20 ed. Rio de Janeiro: Paz
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CUERPO

Marcio Xavier Bonorino Figuereido

Freire (1978) registr6 su primer encuentro con Africa, en Cartas a Guiné-
Bissau, en que las “minimas cosas” comenzaron a hablarme, a hablar de mi”.
El escribe que viendo el balanceo del cuerpo de las personas al caminar por
las calles, su sonrisa disponible a la vida, los tambores sonando en el fondo de
la noche, sus cuerpos bailando y al hacerlo, disenando el mundo, la presencia
entre las masas populares, de expresién de su cultura que no consiguieron matar
los colonizadores...” . Podemos ver la comprensién del cuerpo como cultura
graficada en Pedagogia da esperan¢a (1987), cuando llegé de su exilio: “Cuerpo
mojado de historia de marcas culturales, de recuerdos, sentimientos, de dudas, de
suenos rasgados, pero no deshechos”.

Algunos afios después, Freire (1991, p. 92), al dialogar con Gadotti, enfatiza
la idea de que la educacién debe ser comprendida como posibilidad histérica que
posee sus limites y propone que el cuerpo sea comprendido asi:

Es lo que yo hago, o mejor, lo que yo hago hace mi cuerpo. Lo que me
parece fantdstico en todo eso es que mi cuerpo consciente estd siendo
porque hago cosas, porque acttio, porque pienso. La importancia del
cuerpo es indiscutible; el cuerpo se mueve, actda, rememora la lucha de
su liberacién. Finalmente, el cuerpo desea, apunta, anuncia, protesta,
se curva, se yergue, disefia y rehace el mundo. Ninguno de nosotros,
ni td, estamos aqui diciendo que la transformacién se hace a través de
un cuerpo individual. No. Porque el cuerpo se construye socialmente.

La posibilidad de transformacién de un cuerpo por la accién se construye
socialmente como fue anunciado arriba. Ya Mounier (1950) habla de una
existencia encarnada, en la que las experiencias del existir subjetivo y del existir
corporal no pueden suceder de forma separada. Las dos son esenciales para una
vida como persona. Para comprender mejor, nos valemos del siguiente fragmento:

No puedo pensar sin ser, ni ser sin mi cuerpo: a través de él me
expongo a mi mismo, en el mundo, a los otros. A través de ¢l escapo a
la soledad de un pensamiento que no serfa mds que un pensamiento de

mi pensamiento. Negdndome a entregarme a mi mismo, enteramente
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transparente, me lanza fuera de mi sin cesar, en la problemdtica del
mundo y en las luchas del hombre. A través de las solicitudes de los
sentidos, me lanza al espacio. Por medio de su envejecimiento me

ensena el tiempo. A través de su muerte me lanza a la eternidad. (p. 51)

Como esos autores, Freire (1996) demuestra que es importante repensar el
cuerpo en la educacién, que se construye socialmente, como los conocimientos.
Se debe buscar nuevas formas de relaciones sociales, en que el hombre, la mujer,
los nifios, puedan constituirse como personas capaces de lanzarse hacia fuera de
si, interfiriendo en el mundo, transformdndose.

Ya McLaren (1991) afirma que toda préctica social, incluyendo la de ser
escolarizado, exige el cuerpo. Si los cuerpos se construyen mediados por la
historia, y por ello estdn cargados de los valores de la sociedad en la cual estin
insertos, es necesario que la educacién parta de la realidad de los educadores,
de las educadoras, de los nifios, pero que no se limite a ella. Es necesario que la
escuela actie en el sentido de considerar la importancia del cuerpo. En fin, que
sea capaz de construir una corporeidad solidaria.

Probablemente podamos pensar en una sensibilidad dialégica, mediante un
cuerpo — cuerpo consciente como lo llama Freire (1991, p. 92) como posibilidad
de “El acto riguroso de saber el mundo de la capacidad apasionada de saber. Yo
me apasiono no sélo por el mundo, sino por el propio proceso curioso de conocer
el mundo”.

Freire (1987) indica que el cuerpo, en la concepcidn “bancaria” de educacién,
estd al servicio de la dominacién, mientras que en la perspectiva problematizadora,
él acttia en la liberacién que supera la contradiccién educador- educando. La
“bancaria” mantiene la contradiccién.

En un didlogo con Nogueira y Lopez (1996), Freire comenta que

El cuerpo humano exige reflexiones de tal contenido al que yo
denominaba epistemoldgicos. La corporeidad es un tipo de conciencia
que se basa en una entereza consigo misma. Y eso se expresa al
desarrollarse en las enterezas. Eso se expresa en las interacciones con los
otros, con los objetos y con otros Seres Humanos. No solo conciencia
de m{ mismo que me sugiere la conciencia del entorno, sino, pienso, la
conciencia de volverse entero del Mundo y con el Mundo, que permite
crear nociones de “yo consciente”. (p. 19)

En otro sentido, la educacién debe configurarse como un proceso apasionado
e conocer el cuerpo, el movimiento, las emociones, para que al conocetlos,
d 1 | to, 1 que al 1
puedan establecerse nuevas relaciones con el propio cuerpo, con las personas y
con el mundo, para romper las amarras en la “alegria de vivir” como Freire (1993,
p- 63), que nos hace una invitacién: “Es mi entrega a la alegria de vivir, sin que
esconda la existencia de razones para la tristeza”.
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CUERPO(S) CONCIENTE(S)

Luiz Gonzaga

Esta nocién aparece una o mds veces en por lo menos 15 de las obras
individuales de Paulo Freire, incluyendo algunas de las obras habladas y escritas
en alianza con educadores brasilenos o extranjeros. Es abordada por la primera
vez en Pedagogia do oprimido (1981), y por la Gltima vez en Pedagogia da
autonomia: saberes necesarios a prdtica educativa (1997). Por algin motivo, esa
nocién permaneci6 practicamente invisible en el conjunto de la obra freiriana. En
Pedagogia do oprimido (1981, p. 71; 77; 1006), la nocién aparece por la primera
vez colocada entre comillas y en plural. Aparece en el segundo capitulo del
libro, como parte de la construccién de la critica a la educacién “bancaria” y,
una vez mds, en el tercer capitulo. Su punto de partida es el de una educacién
problematizadora de los seres humanos, en sus relaciones con el mundo. La
educacion “bancaria” es insustentable porque provoca una “dicotomia inexistente
entre hombres/mundo. (...) Concibe su conciencia como algo espacializado en
ellos y no a los hombres como “cuerpos conscientes” (p. 71; 77, subrayado mio).
Freire refuta la idea de que la conciencia es como un enclave o compartimiento
en el ser humano, o capaz de presentarse de forma pasiva frente al mundo. El
profesor Ernani Maria Fiori, en el prefacio a Pedagogia do oprimido (p. 10), capta
la fuerza de esa nocién cuando habla de un “mismo misterio que nos invade y nos
envuelve, encubriéndose y descubriéndose en la ambigiiedad de nuestro cuerpo
consciente”. Con espacio garantizado en las siguientes obras, cuerpo consciente
perderd sus comillas.

En el libro Sobre educagio (1982, p. 85-86), escrito con Sergio Guimaraes,
Freire acerca de manera sui generis una discusién sobre el método y la nocién de
cuerpo consciente. Para él “lo que es llevado a discusién en la propia propuesta
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metodoldgica, es absolutamente fundamental. Porque, al momento mismo en que
es aprendido el método y poseido por el educador, en el fondo, al cuidar del método,
él domestica al educando a través del método” (p.86). Entonces remata: “en una
perspectiva liberadora, los educandos necesitan estar absolutamente convencidos
de que en primer lugar, en su condicién de cuerpos conscientes, nosotros somos ya
método” (p. 86). Del contexto de la sala de clases, Paulo Freire llega al ser humano
en su largo e incierto caminar en la faz de la tierra. Traer en el cuerpo/cerebro
el (los) camino(s) por donde caminar, fue lo que dio a los humanos una enorme
ventaja en el movimiento de la vida, a pesar de su fragilidad bioldgica. Negar el
método es negar lo que nos humanizé, contra todas las adversidades. El aprecio por
el educando es reconocido en el acto de compartir el método.

Freire trajo por primera vez su concepcién de cuerpo(s) consciente(s) en
1968. En 1985, con el libro Por uma pedagogia da pregunta (p. 20; 28), él presenta
una novedad. Veamos: “{El cuerpo humano, viejo o joven, gordo o flaco, no
importa su color, el cuerpo consciente, que mira las estrellas, es el cuerpo que
escribe, es el cuerpo que habla, es el cuerpo que lucha, es el cuerpo que ama,
que odia, es el cuerpo que sufre, es el cuerpo que muere, es el cuerpo que vive!”.
Inmediatamente él agrega: “No fue rara la ocasién en que, colocando mi mano
afectiva en el hombro de alguien, la tuve repentinamente en el aire, mientras,
curvandose, el cuerpo tocado rechazaba el contacto con el mio”. Freire, en su
condicién de exilado, advierte un extranamiento cultural, mientras entrelaza de
forma deliberada la idea genérica de cuerpo consciente a la idea, digamos asi,
particular del cuerpo “sentidor” (GUIMARAES ROSA, 1979, p. 237). En este
caso, la experiencia de cuerpo consciente es intransferible. Es Paulo Freire con su
sensibilidad particular que la alcanza en el exilio. Hasta Pedagogia da pergunta, la
nocién de cuerpo consciente aparecia relacionada a los seres humanos de modo
general: al profesor, al educando, a los trabajadores, al campesino, etc.

En el libro A educagio na cidade (FREIRE, 2006, p. 92), publicado en 1991,
el autor avanza en la explicacidn de ese puente entre nuestro cuerpo individual y el
cuerpo como pertenencia social y cognoscente. Dice: “Lo que me parece fantdstico
en todo esto es que mi cuerpo consciente estd siendo porque hago cosas, porque
actdo, porque pienso’. Poco después agrega: “Ninguno de nosotros, ni td, estamos
diciendo aqui que la transformacién se hace a través de un cuerpo individual. No,
porque el cuerpo también se construye socialmente. Pero sucede que €l tiene
una enorme importancia’. Resulta evidente que Freire evita una dicotomia entre
la conquista del acto riguroso de aprender el mundo y la participacién en los
espacios cotidianos de la vida. Los dos momentos estdn entrelazados. Luis Carlos
Restrepo (1998, p. 35) también condena una imposicioén epistemoldgica de la
cultura dominante, interesada en sujetos unilateralmente capaces de moverse en
el plano genérico de la abstraccidn, lo que favorece la racionalidad de la fébrica,
del ejército, de la politica. Contra una busqueda potencialmente lucrativa, del
“hombre universal”, las culturas no occidentales son alimentadas por 16gicas
concretas, en que abstraccion y singularidad afectiva se disocian.
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Finalmente, podriamos indagar cémo Freire llegé a la nocién de cuerpo
consciente. ;Habria surgido de su gran confianza en la inteligencia de los
sujetos de las clases populares? ;De su didlogo con los autores progresistas de
su tiempo? Probablemente no tengamos para eso una respuesta satisfactoria.
Sin embargo, lo que interesa es ver como Paulo Freire actualiza su obra con
temas incitantes e inéditos. Temas que amplian una capacidad de captar nuevos
sentidos y visiones. Temas que llaman a la lucha y a la esperanza y al derecho
de, como cuerpos conscientes, cultivar la diferencia que es el alimento de la
alternabilidad que libera.

Referencias: FREIRE, Paulo. Educagio na cidade. 7% ed. Sao Paulo: Cortez, 2006;
FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessdrios a pratica educativa.
Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1997; FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 10 ed.
Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1981; FREIRE, Paulo; FAGUNDEZ, Antonio. Por
uma pedagogia da pergunta. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1985; FREIRE, Paulo;
GUIMARAES, Sérgio. Sobre educagio: didlogos. Volumen 1.4 ed. Rio de Janeiro, Paz
e Terra, 1982b; RESTREPO, Luis Carlos. O direito a ternura. Traduccién de Licia
M. Endlich Orth. Petrépolis: Vozes, 1998; ROSA, Joao Guimaries. Grande sertio
veredas. 13. Ed. Rio de Janeiro: José Olimpo, 1979.

CULTURA

Cecilia Irene Osowski

Para Paulo Freire, cultura es actividad humana de trabajo que transforma,
producida por diferentes movimientos y grupos culturales que conforman el
pueblo: hombres y mujeres que atn no habian aprendido a decir su palabra,
algunos ya se sabian pero no osaban manifestarse. Otros, por osar, privados del
derecho de decirla por los regimenes autoritarios vigentes en América Latina, en
el largo periodo de las dictaduras, trabajadores asalariados o no, intelectuales,
doctores y no letrados, politicos y tedlogos, gente entre la gente.

Las significaciones que construye alrededor de ese concepto generador de
tantos otros, estin marcadas por su propia cultura nordestina, vivida en el seno de
una familia pobre, obligada por la crisis econémica de 1929, a trasladarse a Jaboatao,
donde sinti6 lo que es el hambre y comprendi6 el hambre de los demds. Impregnado
por las lecturas de Tristao de Athayde, Maritain, Mounier entre otros, participé de
la Juventud Universitaria Catdlica (JUC), del Movimiento de Cultura Popular y del
Consejo Mundial de Iglesias o Consejo Ecuménico de las Iglesias (1970 a 1980),
posiciondndose en relacién a una cultura cristiana. De esa forma, fortalecié sus
experiencias de ser solidario, luchar por la justicia y por los derechos de quienes no
tenfan nada o tenfan muy poco, haciendo de la vida vivida, suya y de aquellos con
quienes tenfa contacto, una experiencia pedagégica y politico- cultural continua.
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Segin Paulo Freire, hacer cultura implica aprender a expresar “una
permanente actitud critica, Unica forma por la cual el hombre realizard su
vocacién natural de integrarse, superando la actitud del simple ajuste o
acomodacién, aprendiendo temas y tareas de su época” (EPL, 1980, 44). El
mismo se manifesté de esa manera, inspirado en educadores como Lourenco
Filho, Anisio Teixeira, John Dewey y Whitehead, filésofos como Alvaro Vieira
Pinto, Simone Weil y Gabriel Marcel, sociélogos como Fernando de Azevedo,
Gilberto Freyre, Viviana Moog, Celso Beisegel o religiosos como Manuel da
Nobrega y Joao XXXIII, entre tantos otros.

Cultura es el ¢je en torno al cual instituy6 los Circulos de Cultura, lugar donde
una educacién liberadora mezclada con una cultura popular, se encontraban como
“accién cultural para la libertad”, inclusive titulo de una de sus obras (1979).
Viviendo “la cultura como adquisicién sistemdtica de la experiencia humana”
(FREIRE, 1980, p. 109), todos, letrados o iletrados, son hacedores de cultura,
crean y recrean condiciones que los convierte en sujetos criticos, respondiendo a la
curiosidad epistemoldgica a través de la reflexién-accién-reflexion. Es asi como la
vida va siendo creada y recreada por hombres y mujeres que aceptan y responden
a los desafios, alterando y dominando continuamente la naturaleza, dinamizando
y humanizando su realidad. En fin, “acrecentando algo a ella, de lo que ¢l mismo
es realizador. Va temporalizando los espacios geograficos. Hace cultura” (p. 43).

El hombre como ser de relaciones estd en el mundo y con el mundo,
enfrentando los desafios que le coloca la naturaleza, necesitando inicialmente
encontrar medios para responder a sus necesidades bdsicas de sobrevivencia.
Por el trabajo instala un proceso de transformacién que produce en un primer
nivel, una cultura de subsistencia que le permite sobrevivir. De esa forma hace
su casa, sus ropas, sus instrumentos de trabajo, creando al mismo tiempo modos
de relacionamiento con los otros y con procesos césmicos, con divinidades y
consigo mismo. Con ello, se reconoce como sujeto que, al interferir y transformar
los elementos que estdn a su disposicién en la naturaleza y en el mundo que lo
rodea, produce cultura, expresada de diversos modos y con diferentes lenguajes,
humanizando aquello que toca, sea perteneciendo a una cultura letrada o iletrada.

Esa humanizacién se da en la medida en que hombres y mujeres, al responder
a una necesidad trascendental, espiritual y estética hacen cultura, manifestando
determinados patrones de comportamiento y representaciones de la vida vivida.
Esa transformacién del mundo solo tiene sentido para Paulo Freire, cuando
cada uno se coloca como sujeto y todos participan, dando como resultado la
democratizacién de la cultura que se efectiviza por la educacion como prdctica de
la libertad, titulo de una de sus obras (FREIRE, 1980). Esa democratizacién de
la cultura exige que hombres y mujeres participen colectivamente de acciones
transformadoras en un proceso dialéctico de denuncia y anuncio, manifestando
empowerment. Esto es, un empoderamiento politico — social (FREIRE, 1987,
1218S) para actuar en las redes sociales por “una nueva ética fundada en el respeto

a las diferencias” (FREIRE, 1997, p. 157).
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Por lo expuesto, dirfa que hubo la produccién de una cultura freiriana que
matizé politica y pedagdgicamente el quehacer docente y discente, posicionando
a los educadores y a los educandos como sujetos que aprenden, dando la voz
a quien no era escuchado y creando condiciones para que grupos culturales y
movimientos sociales interfieran no sélo en las practicas educacionales, sino en el
propio cotidiano de la escuela.

Referencias: FREIRE, Paulo. A¢cdo cultural para a liberdade e outros escritos. 4 ed. Rio
de Janeiro, Paz e Terra, 1979; FREIRE, Paulo. Educagio como pratica da liberdade. 11
ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1980; FREIRE, Paulo. Medo ¢ ousadia. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 1987; FREIRE, Paulo. Pedagogia da Esperan¢a: um reencontro com a
Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1997.

CULTURA (Movimientos de cultura popular)

Carlos Rodrigues Brandao

“Somos seres naturales, pero naturalmente humanos”, escribié Marx en
algin momento. Y somos humanos porque, siendo seres de la naturaleza, nos
construimos como sujetos sociales creadores de cultura. Todo lo que existe entre
la persona, la pedagogia y la educacién, conforma planos, conexiones, hilos y
tramas del tejido complejo y siempre cambiante de una cultura. Somos humanos
porque creamos cultura y la transformamos continuamente. Y una cultura
o algunas, existen entre nosotros y en nosotros de forma subjetiva y objetiva.
Ellas estdn en todo aquello que creamos al socializar la naturaleza. Esto es, al
transformar cosas del mundo natural en objetos del mundo cultural. Los animales
se transforman orgdnicamente para adaptarse a sus ambientes naturales. Nosotros
los transformamos para adaptarlos a nosotros. Y, en el mismo proceso, nos
transformamos personal y colectivamente a nosotros mismos, al crear, junto con
los utensilios de los que nos servimos para sobrevivir, los simbolos, los saberes, los
sentidos y los significados de los que nos servimos para convivir.

Hay distincién entre dos mundos: el de la naturaleza y el de la cultura. El
papel activo del hombre en su sociedad y con su realidad; el sentido de mediacién
que tiene la naturaleza con las relaciones y las comunicaciones de los hombres; la
cultura como agregacién que el hombre hace a un mundo que no fue construido
por él; la cultura como resultado de su esfuerzo creador y recreador. Y, en las
palabras de Freire: “La cultura como el acrecentamiento que hace el hombre al
mundo que no lo hizo. La cultura como resultado de su trabajo. De su esfuerzo
creador y recreador” (FREIRE, 1969, p. 109).

Asi, vivimos e interactuamos en y a través de la cultura creada objetivamente
por nosotros. Y somos subjetivamente la interiorizacién de practicas culturales
del hacer, de reglas del actuar (las diferentes gramadticas sociales), de sistemas de
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significacién de la vida y del mundo en que vivimos (las ideologfas, las teorfas
y los sistemas mds amplios de saber y de sentido). Los movimientos de cultura
popular trajeron para el campo de la educacién, la cultura como concepto, idea,
valor y fundamento de acciones sociales, incluso pedagdgicas. Dicho de otra
manera: al lado de otras précticas sociales del pensar y del hacer, como las artes, las
ciencias, las filosofias, las tecnologias del actuar y del cuidar (como la ingenieria,
la medicina, la culinaria), ellos situaron la educacién al interior de la cultura.

El Método Paulo Freire de alfabetizacion y educacién de adultos se realiza
en su geometria diddctica con personas alrededor de un circulo de cultura. Y ¢l
se inicia con un didlogo en el que, a través de sucesiones de imdgenes sugestivas,
los educandos se descubren como seres del mundo de la cultura. Un mundo
creado por ellos a través del trabajo, de la praxis. Por lo tanto, un mundo que una
vez dialogado, reflexionado y criticamente repensado y pasado de la “conciencia
ingenua” a la “conciencia critica”, deberia ser social y politicamente transformado.
Como uno de los principales pensadores de los movimientos de cultura popular
y de la pedagogia critica situada en una propuesta de educacion liberadora, Paulo
Freire siempre fue un defensor de la idea de que existe una dimensién politica en
la cultura y por lo tanto en la educacién.

Todo eso en un sentido de via tnica y de doble via. Las culturas son
socialmente creadas, preservadas y transformadas en y con contextos politicos.
Esto es, siempre tiene que ver con la gestién del poder simbélico. Por eso seria
posible hablar de “cultura dominante”, “cultura dominada”, “cultura alienada”,
“cultura popular” (con un sentido que va mds alld de lo meramente “folklérico”).
Del mismo modo que serfa posible calificar politicamente la educacién:
“educacién dominante”, “educacién bancaria”’, “educacién liberadora”. Y, anos
mis tarde, “educacién popular”.

Referencias: FREIRE, Paulo. Educagio como pritica da liberdade. 22. Ed. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1969.

CULTURA DEL SILENCIO

Cecilia Irene Osowski

Para Paulo Freire la cultura del silencio es producida por la imposibilidad de
que los hombres y mujeres digan su palabra, de que se manifiesten como sujetos
de praxis y ciudadanos politicos, sin condiciones de interferir en la realidad que
los cerca. Realidad generalmente opresora y/ o desvinculada de su propia cultura.
Ella es el resultado de acciones politico culturales de las clases dominantes,
produciendo sujetos que se encuentran silenciados, impedidos de expresar sus
pensamientos y de afirmar sus verdades, en fin, negados de su derecho de actuar
y de ser auténticos. Ellos constituyen la clase de los oprimidos que no consiguen
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reconocerse como sujetos creativos capaces de transformar aquello que los cerca,
estando en condiciones de presentar nuevas ideas o de manifestar pricticas
culturales diferentes de aquellas a las cuales estdn sometidos.

Impedidos de participar activamente de los acontecimientos, se insieren
apenas en lo ya vivido o en aquello que, siendo diferente de lo ya vivido por ellos,
les es presentado como algo listo y acabado, sin posibilidad de su interferencia,
cualquiera que sea. Habiendo sido negados de comprender y de participar de
acciones transformadoras, ellos creen ser “naturalmente” inferiores a la clase
dominante, siendo ese uno de los mitos impuestos a ellos por la cultura de esa
clase. De esa manera se encuentran inscritos en una cultura del silencio, pero en su
condicién de humanos estdn ontolégicamente expuestos a la ambigiiedad de a/
ser menos, aspirar a Ser Mds. Esto porque esa es la vocaciéon de todo ser humano,
de la cual él no puede huir, incluso si estd alejado de ella, o si se encuentra sin las
condiciones necesarias de reconocer su identidad cultural de la clase dominada.
Si tuviera conciencia de ese estado de estar siendo menos humano, o sea, de
estar siendo deshumanizado, podria intentar pronunciar el mundo mediante
“su organizacién revolucionaria para la abolicién de las estructuras de opresién”
(FREIRE, 1979, p. 50).

Por lo tanto, la cultura del silencio es generada en estructuras opresoras en
las cuales los hombres y mujeres se someten a fuerzas condicionantes que los
llevan a sentirse como “casi cosas’, colocados como estdn en estructuras que
los sumergen y diluyen en el tiempo, muchas veces viviendo y sintiéndose muy
proximos a los animales y a los drboles, en la zona rural, o a las piedras, calles o
plazas en los centros urbanos, disputando con los animales algo para comer, en
los basureros. Esa manera de vivir sucede por la “@dherencia a la realidad en la que
se encuentran, sobre todo los oprimidos” (FREIRE, 1980, p. 205). Los hombres
y mujeres sometidos a una acomodacién, a una masificacién que proviene de
las formas como las élites domestican, mediante condiciones anti dialdgicas.
Por la manipulacién van “anestesiando” a los individuos, impidiéndolos de
concientizarse de las situaciones opresoras vividas, silenciando voces y gestos, y
con ello, facilitando la dominacién, resultado de acciones culturales politicamente
engendradas y que producen esa cultura del silencio.

Ellallega a todo y a todos los que, formando parte de las clases dominadas,
van aprendiendo desde la infancia a no decir su palabra. De la familia al trabajo,
pasando por el largo periodo disciplinador en la escuela, van siendo sometidos
a una educacién bancaria y a précticas de domesticacién. De esa forma va
siendo instituido un silencio que indica mutismo frente a la opresién, pero
no implica necesariamente, no saber. Para romper con esa cultura del silencio,
y las condiciones que la construyen, es necesario desarrollar y fortalecer una
educacién problematizadora o liberadora.

Paulo Freire mantuvo varias interlocuciones con otros autores sobre
la cultura del silencio. Con Ira Shor, Freire (1987) examiné cémo hay una
cultura del silencio tanto en los Estados Unidos como en Brasil, a pesar de
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las diferencias culturales de cada pueblo, debido a que ambas son sociedades
capitalistas. Ademds de eso, destacaron la importancia de una pedagogia
del empowerment y del método dialégico como posibilidades de producir
rupturas en esa cultura del silencio, lo que también podria suceder a través de
una alfabetizacién critica y emancipadora, segin conversacién mantenida
con Donaldo Macedo y propuesta defendida por Giroux (FREIRE;
MACEDO, 1990).

Paulo Freire afirma que también hay un silencio que puede y debe ser
acogido, pues él hace parte de la comunicacién dialdgica, donde es necesario
saber escuchar para saber reflexionar, analizar, argumentar, evaluar, decidir, y
para eso el silencio es fundamental y fundacional. Como él dice: “El educador
democrdtico, que aprendié a hablar escuchando, es corzado por el silencio
intermitente de quien, hablando, calla para escuchar a quien silencioso, y
no silenciado, habla” (FREIRE, 1997, p. 132). Para eso hay que aprender
a controlarse frente a la presencia de otro que también tiene algo que decir.
Ese otro, incluso silencioso, necesita ser acogido para expresar su verdad. Asi,
se abre la posibilidad de que sean confrontadas y examinadas “verdades”,
instituyéndose un campo no sélo de alternancia entre quien habla y quien
escucha, sino sobre todo, de didlogo en el que ambos se conviertan en sujetos
que se comunican.

Referencias: FREIRE, Paulo. A¢do cultural para a liberdade e outros escritos. Rio
de Janeiro: Paz e Terra, 1979; FREIRE, Paulo. Conscientizacdo: teoria e pratica
da libertagio: uma introduc¢io ao pensamento de Paulo Freire. 3ed. Sao Paulo:
Moraes, 1980; FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia. Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 1997; FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1980; FREIRE, Paulo; SHOR, Ira. Medo e ousadia. O cotidiano do professor.
Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987; GIROUX, Henry. Introdugio. En: FREIRE,
Paulo, MACEDO, Donaldo. Alfabetizagio: leitura do mundo, leitura da palavra.
Traduccién de Lélio Lourenco de Oliveira. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1990.

CULTURA POPULAR
Carlos Rodrigues Brandao

En los primeros anos de la década de 1960 surge una osada y renovadora
propuesta respecto a la cultura popular en Brasil y se difunde por toda América
Latina. Ella proviene de personas, de grupos y de unidades de accién social,
involucrando a estudiantes, educadores, artistas, agentes religiosos y militantes
populares del campo y de la ciudad. La Cultura Popular (en este sentido escrita
con mayusculas) pretendié ser un cuerpo de ideas y précticas cuestionadoras del
estado actual de la sociedad desigual y de sus culturas. Como estd escrito en varios
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de sus primeros documentos, la Cultura Popular se presenta como una alternativa
de vocacién transformadora e incluso revolucionaria, bajo la forma de una amplia
gama de acciones culturales y también pedagdgicas de contenido politico.

Producto de esa nueva propuesta, bastante asociada a proyectos de lo que
vino a ser mds tarde la educacién popular, fueron creados en varias regiones
de Brasil los primeros movimientos de cultura popular. La mayoria de ellos no
perduré después del golpe militar de 1964, pero la relevancia de sus ideas de
origen permanece visible en varias experiencias actuales de educacién popular en
América Latina.

Usando la misma expresién comtn en Europa desde por lo menos el siglo
XIX, la propuesta de los Movimientos de Cultura Popular (MCPs) de los cinco
primeros afios de la década de 1960 subvierte su significado original. Y las palabras
e ideas de Paulo Freire tendrdn entonces un lugar esencial. La cultura popular deja
de ser un concepto cientifico heredado por los cientistas sociales de los diferentes
estudiosos de las “tradiciones populares”, para convertirse en la palabra clave de
un abierto y multiple proyecto politico de transformacién social a partir de las
propias culturas de los trabajadores y otros actores sociales y populares.

En sus origenes, las acciones de los MCPs pretendian ir bastante mds lejos
de una simple democratizacién de la cultura o de una “ilustracién” de las capas
populares a través de programas especiales de educacién de adultos, de “arte para
el pueblo” o de desarrollo de comunidades.

Algunas de las ideas fundadoras de Paulo Freire respecto de la Cultura
Popular y de la dimensién educadora de una accién politica liberadora por medio
de la cultura.

El trabajo de transformar y significar el mundo es el mismo que transforma
y significa al hombre. El es siempre y de forma inevitable, una practica colectiva.
Es una accién socialmente necesaria y motivada. La propia sociedad en la cual
se realiza como ser humano es una expresién de sus culturas, en el sentido mds
amplio que es posible atribuir a esta palabra. De igual manera, la conciencia
del hombre, aquello que le permite no apenas conocer como los animales, sino
conocerse conociendo, lo que le faculta a trascender simbélicamente el mundo
de la naturaleza de la cual forma parte y sobre el cual actda, es una construccién
social que acompana en la historia el trabajo humano de actuar sobre el mundo
y sobre si mismo. La construccién social de la conciencia se realiza a través del
trabajo que, a su vez, es resultado de la posibilidad de comunicacién entre las
conciencias, al ser realizado colectivamente y al ser colectivamente significado.

Asi, la propia conciencia humana, producto del trabajo, es también construida
en el proceso de la historia, y como un pensar colectivo sobre el mundo a través
del trabajo, es un pensar social en y sobre la historia: producto y palco del trabajo
y de la cultura. Las interacciones entre la persona humana y la naturaleza, entre las
personas unas con las otras, mediatizadas por la naturaleza a través de la cultura,
no son sélo sociales. Ellas son socialmente histéricas, por una doble razdn.
Primero, porque los seres humanos se construyen en la historia. Ellos socializan la
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naturaleza y se socializan en el interior de su acontecer. Segundo, porque los seres
humanos construyen su historia. Al trascender el mundo dado por la naturaleza y
construir material y significativamente un mundo de cultura, el hombre se afirma
a su vez como creador de sus propias condiciones de existencia y como sujeto de
la historia. Creando y recreando, integrdndose a las condiciones de su contexto,
respondiendo a sus desafios, trascendiendo, lanzdndose el hombre en un dominio
que le es exclusivo: el de la historia y el de la Cultura.

Ser el sujeto de la historia y ser agente creador de la cultura no son adjetivos
calificativos del hombre. Son su substantivo. Pero no son igualmente su esencia
sino un momento de su propio proceso dialéctico de humanizacién. En el espacio
de tension entre la necesidad —sus limitaciones como ser de la naturaleza- y la
libertad -su poder de trascender al mundo por actos conscientes de reflexién- el
hombre realiza un trabajo tnico que, creando el mundo de cultura y haciendo la
historia humana, crea la propia trayectoria de su humanizacién.

Este trabajo colectivo existe en el tiempo. Existe a lo largo de sucesiones
de tiempo concreto y es, por lo tanto, coyuntural. Existe determinado entre
condiciones de la naturaleza y condiciones de la vida social, ambas partes
del proceso de la historia. Asi, la cultura que existe en un inicio como el
anuncio de la libertad del hombre sobre el mundo, en la prictica histérica de
su produccién, puede existir como contingencia de la pérdida de la libertad
de hombres concretos, en el interior de mundos sociales determinados, bajo
el dominio de otros hombres. Por lo tanto, hay condiciones estructurales de
legitimidad de la cultura.

En un mundo justo, inclusivo e igualitario, las relaciones fundamentales de
cultura y a través de la cultura traducen el reconocimiento de sujetos libres e
igualmente productores y beneficiarios de la totalidad de la cultura que surge en
la historia a través de un trabajo que, al negar la posibilidad de dominio de unas
personas sobre las otras, afirma la libertad en la historia.

En el proceso real de la historia humana el reconocimiento de las consciencias
es negado de forma sistemdtica. La dialéctica de las relaciones entre el hombre y la
naturaleza, a través de la creacion colectiva de la cultura, establece la dominacién
de categorias de algunos sujetos y grupos sociales sobre otros. La cultura que
proviene de la desigualdad de condiciones humanas de produccién de bienes,
poderes y simbolos de comprension de la vida social, es socialmente dividida y
refleja las relaciones antagénicas entre los grupos al interior de la sociedad.

La oposicién de culturas no proviene de procesos derivados de la propia
naturaleza del hombre, ni tampoco es una condicién del modo cé6mo el hombre
se relaciona con su mundo. Es un hecho histérico que niega la posibilidad de
que la historia se realice como afirmacién de la igualdad y libertad entre todos
los hombres.

La oposicién estructural entre formas sociales de participacién en la cultura
explica la cultura popular. En el contexto de las sociedades latinoamericanas por
ejemplo, este es uno de los rostros de la relacién negada de universalizacién de
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la cultura y vuelve mds que visibles la posicién subalterna de saberes, valores
y simbolos de sujetos y grupos étnicos y sociales dominados en el proceso de
la historia. Asi, las culturas de los dominados son al mismo tiempo, la cultura
impuesta a las clases populares, y las culturas que ellas crean de acuerdo con la
forma como participan en todas las dimensiones de la vida social.

Frente a una cultura dominante, la cultura popular es subalterna. Sin
embargo, tanto la primera como la segunda son igualmente alienadas, en el
sentido de que no son capaces de afirmar y expresar relaciones universales y
solidarias de reconocimiento entre los hombres. La cultura se constituye entonces
en un instrumento de dominacidn entre sujetos y grupos humanos.

Asi, en una sociedad desigual, dirigida por la desigualdad en todos los sectores
de la vida social, desde las relaciones de produccién de bienes materiales hasta las
relaciones simbdlicas de relacién y comunicacién de significados y valores, las
culturas de las personas, grupos y clases subalternas estdn ellas mismas, regidas
por una autonomia muy restringida.

Bajo el poder simbdlico de una cultura dominante, la cultura que crea el
pueblo a través de lo que le es culturalmente impuesto y con lo que €l consigue
representar de suyo —traduce su condicién servil de objeto- para otro. Como una
cultura dominada y alienada, ella no expresa la realidad social a los subalternos a
través de los valores de una ideologia de clase auténoma. Ella es una cultura del
pueblo, sin llegar a ser una cultura para el pueblo.

Al lado del control directamente politico (no raramente policial y militar),
con que las diversas instituciones del poder ejercen el dominio concreto de
la vida, existe un control directo ejercido por la cultura dominante sobre
la cultura dominada. De muchas formas y a través de muchos artificios de
comunicacién y de inculcacién de ideas, se realiza un trabajo continuo de
bloqueo y cooptacién de todas las “manifestaciones populares” que puedan
llegar a expresar su condicién de clase y un horizonte histérico popular. El
dominio de la cultura dominantemente erudita sobre la cultura popular es
activo. Ella moviliza recursos, canales, medios, personas especializadas, grupos
de control, de propaganda, de educacién. Ella reproduce e inventa técnicas,
innova, amplia y prueba su estrategia. Ella absorbe, vacia y vuelve a traducir,
invadiendo dominios y formas de expresién cultural del pueblo.

Dentro de ese tipo de estructura de intercambios al interior del orden de
relaciones desiguales entre los hombres, los agentes culturales populares mezclan
elementos de su propia cultura (aquello que refleja para ¢l la continuidad de su
modo de vida, revelando-ocultando su condicién de clase) con fragmentos de
la cultura dominante que a todo momento invaden los espacios populares de
la sociedad.

Consecuentemente, los diferentes sectores de las clases populares reproducen,
como si fuera suya, una cultura “culturalmente” mezclada (fuera del eje de la
identidad de las clases populares), politicamente dominada (fuera del eje del
poder) y simbdlicamente alienada (fuera del eje de la conciencia). Dentro de esa

134



situacion, al no ser concientizado por su propia cultura, el pueblo no podré serlo
por cualquier otro medio usual en la coyuntura de dominacién. Y, sin embargo,
solo a partir de la accidén concientizada y organizada de las clases populares, es
legitimo imaginar la posibilidad de un proyecto de liberacién de todas las esferas
de dominio en la sociedad de clases.

Veamos cédmo las ideas mds decisivas de los MCPs de los afios 1960 en Brasil,
podrian ser ampliadas, incuso si por un momento corramos el riesgo de alejarnos
del pensamiento de sus documentos originales.

En una sociedad igualitaria y regida por principios de justicia y de fraternidad,
la diferencia entre culturas es un bien. Su pluralidad corresponde a la presencia
de diversos grupos étnicos e incluso nacionales, a la diversidad de sus regiones y
a la asociacién entre todo esto y la variedad de vocaciones y estilos de vida y de
representacion de la experiencia particular de un grupo o pueblo en el curso de la
realizacién de su vida. Es uno de los indicadores mds fieles de un estado cultural
de libertad de creacidn, a partir de diferencias culturales negadoras de diversidades
sociales. En nombre de eso se defiende en América Latina el derecho de que
todos los pueblos indigenas mantengan la plenitud de todas sus experiencias
culturales en todos sus planos, desde la lengua hasta la religién, o que desautoriza
cualquier tipo de prdctica cultural homogeneizadora, incluso cuando es realizado
en nombre de la produccién de una “genuina cultura nacional”.

Otra cosa es la desigualdad cultural decurrente de estructuras y procesos de
imposicion devalores, de negacion del derecho alaexpresion cultural delos pueblos,
de grupos y de etnias minoritarios o dominados social y culturalmente. En la
sociedad desigual, una posicién estructural entre formas sociales de participacién
en la creacién, en el compartir y en el consumo de la cultura, es lo que explica la
propia cultura popular. Una cultura popular “alienada” (el término era bastante
comun en la época), es negadora de una vocacién de derechos humanos en un
doble sentido. Primero, ella resulta de una imposicién de conocimientos, valores
y c6digos de relacionamientos interpersonales de clases y grupos hegemonicos
sobre otros, traduciendo la propia relacién social de desigualdad, y también el
poder de una clase para imponer a otras y a otros grupos de su medio, visiones
de mundo y expresiones de identidad que no son sus creaciones y no expresan
su propia experiencia en el mundo. Segundo, incluso una buena parte de aquello
que puede ser considerado como creacién cultural popular, aquello que los
sujetos subalternos consiguen crear a través de sus propias experiencias en el
mundo, refleja su condicién subordinada. Es suyo pero no traduce su libertad.
Es “propio”, pero no refleja la integridad de su experiencia, pues ella estd privada
de autonomia.

Los Movimientos de Cultura Popular denuncian la intencién de control
politico, que se oculta bajo los ropajes de las propuestas “oficiales” de trabajo
social “con el pueblo”, y anuncian una alternativa de efecto politico a través de la
accién social. Esas experiencias subordinan la idea de “desarrollo” ala de “historia”
y piensan la historia como lugar cuyo horizonte es la “liberacién”. Substituyen
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“comunidad” por “clase”, “organizacién” por “movilizacién”, “participacién”
subalterna en el “desarrollo”, por “direccién popular” del “proceso de la historia”,
“cambio de actitudes” por “concientizacién”, “educacién fundamental” por
“educacién liberadora”, “desarrollo de comunidad” por “cultura popular”.

Paulo Freire revela la existencia de una invasién cultural erudito/dominante
sobre la cultura popular en la sociedad construida sobre la desigualdad y
sustentada por la oposicién entre clases sociales. En sentido contrario, un proyecto
de ruptura social de la desigualdad, de la injusticia y de la marginalizacién de
personas y comunidades populares, deberia poseer una dimensién, una inevitable
dimensién propiamente cultural. Este es el momento en que las propuestas de
Cultura Popular plantean una inversién de lo que entonces se pensaba como
“el proceso de la cultura”. En ella reside buena parte de la contribucién de
intelectuales militantes “comprometidos con el pueblo”, al interior del propio
proyecto popular de su emancipacién.

Colocar en el campo social de los enfrentamientos la cuestién de la cultura en
el proceso de la historia, y realizar la critica histérica de la cultura, no representa
un descubrimiento de los movimientos de cultura popular. Pero tomar esa critica
como un punto de partida y proponer un trabajo colectivo como historia a
través de la cultura, fue una idea nueva de un tipo de prictica hasta entonces no
plenamente realizada en Brasil.

La construccién de la historia de la reconquista de la conciliacién entre
los hombres, y de la libertad del hombre, no dispensa un trabajo politico en el
dominio de la cultura. Al contrario, al lado de iniciativas de organizacién y de
participacién de actores populares en un plano mds directamente politico, hay un
amplio trabajo popular a ser realizado sobre la cultura y a través de la cultura. Asi
como un momento de la historia puede ser el de la toma del poder por grupos
opresores que sujetan a sus intereses los procesos sociales de construccién de
la cultura, otro momento puede ser el de la conquista del poder que recupere
no apenas para el pueblo, sino para todos los hombres, a través de su accién
liberadora, las dimensiones perdidas de las relaciones humanas del trabajo y de
la cultura.

Segtin Paulo Freire, hay un espacio concreto de lucha politica que se realiza
en el dominio de la cultura. Una lucha popular que, actuando a través de la
propia cultura, participa de la creacién de su propia libertad. La cultura alienada
es el suelo donde florece la conciencia alienada en el oprimido. Esta conciencia
es la neblina que impide ver la dominacién tal y como ella existe. Que le impide
comprender bajo qué condiciones existe y por lo tanto, aprisiona una accién
politica contra ella, tal como seria necesario y correcto hacerlo.

Por lo tanto, la Cultura Popular es comprendida como la prictica de una
relacién de compromisos entre movimientos de cultura popular y movimientos
populares a través de la cultura. Se define como el proyecto de realizacién
colectiva de esa prictica, a través de aquello que debe ser construido en y como la
dimensién propiamente educativa de la Cultura Popular.
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CURIOSIDAD EPISTEMOLOGICA

Ana Licia Souza de Freitas

Desde sus primeros escritos, la curiosidad es un tema recurrente en la obra de
Paulo Freire. La relevancia de la curiosidad para el autor se expresa claramente en
el didlogo con Carlos Alberto Torres, publicado en Educagio na Cidade. Frente al
cuestionamiento “;Cudl es la herencia de Paulo Freire para nosotros, educadores
latinoamericanos y de otras partes del mundo?”, el autor responde: “Pienso que
podrd ser dicho cuando ya no esté en el mundo: Paulo Freire fue un hombre
que amé. El no podia comprender la vida y la existencia humana sin amor y sin
la busqueda de conocimiento. Paulo Freire vivié, amé e intentd saber. Por eso
mismo, fue un ser constantemente curioso” (p. 139.140).

La curiosidad es conocida por Paulo Freire como una necesidad ontolégica
que caracteriza el proceso de creacién y recreacion de la existencia humana. Sin
embargo, cuando sobrepasa los limites peculiares del dominio vital la curiosidad
se convierte en fundadora de la produccién del conocimiento. Fue la capacidad
de mirar el mundo de manera curiosa e indagadora, que convirtié a los hombres
y mujeres en seres capaces de actuar sobre la realidad para transformarla,
transformando igualmente la calidad de la propia curiosidad. En Castas a Cristina,
el autor afirma que “es en nuestra condicién de seres epistemoldgicamente curiosos
que conocemos, en el sentido de que producimos el conocimiento y no apenas lo
almacenamos en la memoria de manera mecdnica” (p. 148).

El tema de la curiosidad es desarrollado en su obra antes de hacerse presente
bajo la forma de la expresién curiosidad epistemoldgica. Al definir la educacién
como un acto de conocimiento, Paulo Freire hace la denuncia de la pedagogia
de la respuesta como fundamento de las practicas de la educacion bancaria (ver
ficha), cuyas certezas se revelan castradoras de la curiosidad de los educandos. Al
contrario, considera la curiosidad como una especie de antidoto de la certezas y
propone que las practicas de la educacion liberadora (ver ficha) potencialicen el
cardcter desafiante de la curiosidad mediante la pedagogia de la pregunta.

Especialmente en las obras de la década de los afios 1990, la curiosidad es
tematizada y adjetivada como epistemoldgica. La creacién del término curiosidad
epistemoldgica traduce, en sintesis, el entendimiento de Paulo Freire acerca de
la necesaria postura para que el acto de conocer se efectivice en una perspectiva
critica. La  curiosidad epistemoldgica no es cualquier curiosidad. Es la que estd
vinculada al dificil, pero placentero, acto de estudiar. Es propia de la conciencia
critica (ver ficha) y se desarrolla en el proceso de concientizacion (ver ficha).
La promocién del paso de la curiosidad ingenua a la curiosidad epistemolégica
requiere el desarrollo de la rigurosidad metédica (ver ficha) y representa un desafio
a la formacién de educadores/as.

El énfasis temdtico atribuido a la curiosidad epistemolégica en sus Gltimas
obras puede ser entendido por la recurrencia del uso del término. Al analizarla bajo
diversos dngulos, Paulo Freire trae una importante contribucién a la formacién
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de educadores y educadoras. Para una profundizacién conceptual mayor, se
destacan tres importantes referencias. La primera es Pedagogia da pregunta
(1985), obra en la que en didlogo con el chileno Faundez refleja las experiencias
politico pedagégicas realizadas en Africa, profundizando el entendimiento de
las relaciones entre curiosidad, pregunta y construccién del conocimiento. La
segunda referencia es Politica e educagio (1993), obra en que el autor emplea
por la primera vez el término curiosidad epistemoldgica para expresar de mejor
manera la calidad de la curiosidad a la que se refiere, anteriormente adjetivada
como radical, rigurosa y exigente, entre otros. Presenta una primera definicién del
concepto que pasard a ser tematizado en obras posteriores: “La curiosidad de la
que hablo no es, obviamente, la curiosidad “desarmada” con la que miro las nubes
que se mueven rdpidas, expandiéndose unas en las otras, en el fondo azul del
cielo. Es la curiosidad metddica, exigente, que tomando distancia de su objeto, se
aproxima de él para conocerlo y hablar de ¢l prudentemente” (p. 116). La tercera
referencia es Professora sim, tia néo: cartas a quem ousa ensinar (1993), obraen la
que Paulo Freire representa la reflexién sobre curiosidad como elemento necesario
al acto de estudiar, ratificando el concepto de curiosidad epistemoldgica. En sus
palabras, “es pues, aquella que, tomando distancia del objeto, se aproxima de ¢l
con el gusto y el impetu de desvelarlo” (p. 42).

Un andlisis sobre la evolucién del concepto en la obra del autor, llevando
en consideracién los diferentes adjetivos que fueron siendo atribuidos por él
hasta la creacién del término curiosidad epistemoldgica, puede ser encontrada en
Pedagogia da conscientizagio: um legado de Paulo Freire a formagdo de profesores
(2001). También, respecto al tema de la curiosidad en la obra de Paulo Freire, es
relevante consultar la obra de Hugo Assman, Curiosidade e prazer de aprender: o
papel da curiosidade na aprendizagem criativa (2004). El autor destaca la tradicion
negativa de la curiosidad en el dmbito de las epistemologias racionalistas y
enfatiza en el valor positivo de la curiosidad en las formas mds complejas de
pensamiento. Hay un subcapitulo dedicado al andlisis de la curiosidad como
“una insistencia explicita” de Paulo Freire. Hugo Assman dedica su obra “In
memoriam del maestro y amigo Paulo Freire en el séptimo aniversario de su
muerte, 2 de mayo de 2004”.

La curiosidad epistemoldgica es un elemento indispensable para la formacion
del/a educador/a, cuya experiencia profesional deberd promover el ejercicio
sistemdtico de la curiosidad en el proceso de pensar y de estudiar la propia practica.

Referencias: ASSMANN, Hugo. Curiosidade e prazer de aprender: o papel da curiosidade
na aprendizagem criativa. Rio de Janeiro: Vozes, 2004; FREIRE, Paulo. A educagio na
cidade. Sio Paulo: Cortez, 1991; FREIRE, Paulo. Politica e educacio: ensaios.  Sao
Paulo: Cortez, 1993; FREIRE, Paulo. Professora sim; tia ndo: cartas a quem ousa ensinar.
Sio Paulo: Olho D"Agua, 1993; FREIRE, Paulo. Cartas @ Cristina. Rio de Janeiro: Paz
e Terra, 1985; FREITAS, Ana Licia. Pedagogia da conscientizacio- Um legado de Paulo
Freire a formagio de professores. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2001.
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CURRICULO
Ana Maria Saul

En la obra A educagio na cidade (1993), pueden ser encontradas referencias
explicitas de Freire al vocablo “curriculo”. En ese libro de entrevistas, que se
refieren al perfodo en que Freire fue Secretario de Educacién del municipio de
Sao Paulo (1989- 1991), Paulo Freire se refiere a “curriculo” como un término
amplio, en oposicién a la comprensién restringida y tecnicista de este concepto
atribuyéndole, por lo tanto, un nuevo sentido y significado.

Curriculo es, en la acepcién freiriana, la politica, la teorfa y la prictica del
quehacer en la educacién, en el espacio escolar, y en las acciones que suceden
fuera de ese espacio, en una perspectiva critica- transformadora.

La propuesta politico pedagégica para la construccién de una escuela
publica popular y democritica, explicitando y concretizando el entendimiento
de Freire en relacién al curriculo, instalé en el sistema publico de ensefianza
de la ciudad de Sao Paulo, una nueva légica en el proceso de construccién
curricular.

Segtin las coloquiales palabras de Paulo Freire, era necesario “cambiar la
cara de la escuela”. Sin embargo, era fundamental que la escuela quiera cambiar
su cara, por eso necesitaba ser respetada, consultada, haciéndose sujeto de su
propia historia. Fue posible demostrar, por medio de una gestién democrdtica
y participativa, el valor de hacer del curriculo una historia escrita por los
profesores, en didlogo con la comunidad escolar.

Unicamente en esa perspectiva los profesores pueden ejercer el derecho
de pensar, hacer y experimentar curriculo, decidiendo cudl es el curriculo que
interesa, en respuesta a las preguntas: ;curriculo para qué? ;curriculo a favor de
quién?

Sin usar explicitamente el término “curriculo”, desde sus primeros escritos,
Paulo Freire ya se detenia en el andlisis de las dimensiones fundamentales
incluidas en ese concepto. Por eso, una comprensioén profunda del significado
y la consecuente practica del curriculo, en la perspectiva freiriana, requieren un
estudio de la epistemologia y de la dimensién politico pedagégica de su obra.

Filésofos, educadores y curriculistas comprometidos con el paradigma
de la educacién emancipadora de varios paises del mundo han destacado la
importancia de las propuestas anti hegemoénicas de Freire en lo que se relaciona
a la educacién y al curriculo, entre los que se destacan Michael Apple, Henry
Giroux y Peter McLaren en los Estados Unidos; Enrique Dussel en México;
Anténio Névoa y Licinio Lima en Portugal.

En Brasil, la contribucién de Freire para el curriculo viene siendo constatada
en diferentes niveles y modalidades de educacién. Las propuestas freirianas, en la
préctica curricular de los sistemas de educacién han sido referencias importantes
para las politicas de Secretarias de Educacién de estados y municipios (SILVA,
2004). Comprometidas con la propuesta de educacién popular, inspiradas en
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la politica educacional desarrollada por Freire en la Secretaria de Educacién de
Sao Paulo. Esas Secretarias desarrollan trabajos de reorientacién curricular con
intencién de viabilizar una ensefianza con calidad social en la escuela publica y
la democratizacién de la gestién de la unidad escolar. La pedagogia freiriana ha
sido también referencia para la agenda de educacién de movimientos populares,
como por ejemplo del Movimiento Sin Tierra (MST).

Se desataca también el trabajo de Freire por un periodo de casi dos
décadas, después de su regreso del exilio, en el Programa de Pos Graduacién en
Educacién: Curriculo, de la Pontificia Universidad Catélica de Sao Paulo, donde
dej6 marcas importantes en la formacién de magisteres y doctores. Se destaca
también que su presencia y su propuesta politico pedagégica tuvieron fuerte
influencia en el disefio y en la préctica de ese Programa de Pos Graduacién. En
su homenaje, la PUC/SP cred, en 1998, la Cdtedra Paulo Freire — un espacio
especial para el desarrollo de estudios e investigaciones sobre y a partir de la obra
de Paulo Freire, focalizando su repercusién tedrico- prictica en la educacién y
su potencialidad de fecundar nuevos pensamientos.

Referencias: FREIRE, Paulo. A educagio na cidade. Sao Paulo: Cortez Editora, 1993;
SAUL, Ana Maria. A teoria e a Pritica de Paulo Freire na constru¢io do curriculo
na teoria e Pratica de Paulo Freire. En: APPLE, Michael, NOVOA, Anténio. Paulo
Freire: politica e pedagogia. Porto, Portugal: Porto Editora, 1998; SAUL, Ana
Maria (org.). Paulo Freire ¢ a formagdo de educadores —multiplos olhares. Sao Paulo:
Editora Articulagao Universidade- Escola, 2000; SILVA, Antonio Fernando Gouvéa.
A construgao do curriculo na perspectiva popular Critica: das falas significativas
as contextualizadas. Tesis (doctorado en Educacién). Sio Paulo:PPG Educacio;
Curriculo/PUC-SP, 2004.
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DECENCIA

Sérgio Trombetta y Luis Carlos Trombetta

Toda la vida y obra de Paulo Freire estuvieron marcadas de forma coherente y
radical por la decencia, por la honestidad intelectual y por el respeto incondicional
a todas las personas. Freire vivié su tiempo con conciencia, sensibilidad ética y un
amor grandioso por el ser humano, sus causas, suenos, utopias. Fue una persona
decente, justa, carifiosa. Un apasionado por la vida, por el pueblo simple, por las
personas cercanas. Fue esa decencia, esa coherencia ética que lo impulsé a luchar
siempre por las causas de los hombres y mujeres oprimidos, personas que sufren
injusticias en el mundo entero. En ese sentido podemos decir que la fuerza de
Paulo Freire como maestro y educador se debe no sélo a la fuerza tedrica, sino
también a lo que fue como persona, como ser humano, por su relacién con el
pueblo, por su postura democrdtica coherente, humilde y por su compromiso
ético- politico con todos los que luchan por la liberacién y humanizacién de las
relaciones humanas. “Paulo Freire es més fuerte por lo que fue como ser humano
que por lo que dijo o escribié. Lo importante era su forma de relacionarse con
las personas, con los educandos, era su respeto por el otro. Su presencia educaba’
(ARROYO, 2001, p. 273). Freire tuvo conciencia de que “la profesién docente
tiene un componente ético esencial. Su especificidad estd en el compromiso ético
con la emancipacién de las personas” (GADOTTT, 2003, p.26).

Su modo de concebir el proceso educativo estd siempre acompafado de rigor
ético y de una postura decente. El ejercicio pedagdgico debe ser un testimonio
permanente de nuestra decencia ética. Nuestra prictica testimonial debe volver
a decir nuestras palabras en lugar de desdecirlas. El testimonio inauténtico anula
totalmente la eficacia de mi discurso. “La practica educativa debe ser en si, un
testimonio riguroso de decencia. La prictica docente (que no hay sin la discente),
es una prictica integral. La ensefianza de contenidos, al ensefiarlos, conlleva el
testimonio ético- politico. La virtud de la coherencia exige que se disminuya la
distancia entre lo que decimos y lo que hacemos.

Pedagogia de la autonomia es un bello tratado sobre la decencia del educador.
El texto representa una especie de tratado sobre la ética y la decencia profesional
que debe permear las relaciones entre educadores y educandos en el proceso de
construccion del conocimiento. Es un texto que llama al compromiso politico,
pedagégico y lanza el desafio categérico de la conducta coherente, decente y ética
del profesional de la educacién. No es posible una accién pedagdgica humanista-
liberadora, sin la decencia ético profesional cimentada en el didlogo, en el espiritu
democritico, en la aceptacién de la diversidad cultural, en la amorosidad, en la
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humildad y en el respeto de la alteridad del educando. La eficacia de la educacién
entendida como formacién integral del ser humano, se encuentra condicionada
a la decencia por parte del educador/a. No es posible educar sin amar al otro
y respetarlo como persona singular, como sujeto capaz de hacer su propia
historia. La decencia por parte del educador exige que lleve en serio su formacién
permanente. “Cuando vivimos la autenticidad exigida por la prictica de ensenar-
aprender, participamos de una experiencia total, directiva, politica, ideoldgica,
gnoseoldgica, pedagdgica, estética y ética, en la que la boniteza debe encontrarse

de manos dadas con la decencia y con la seriedad” (FREIRE, 1996, p. 26).

Referencias: ARROYO, Miguel. Paulo Freire e o projeto popular para o Brasil. En:
SOUZA, Ana Inés (Org.). Paulo Freire — Vida e obra. Sao Paulo: Expressdo Popular,
2001. 368 p.; FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessdrios a prética
educativa. 1. ed. Sao Paulo: Paz e Terra, 1996. 165 p.; FREIRE, Paulo. Pedagogia
da esperanga: um reencontro com a Pedagogia do oprimido. Sao Paulo: Paz e Terra,
1992. 245 p.; GADOTTI, Moacir. Boniteza de um sonho — ensinar-e-aprender com
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DECIR SU PALABRA
Fabio da Purificagio de Bastos

Para Freire (1970), decir la palabra verdadera es transformar el mundo.
En la Pedagogia do oprimido (1970) retoma esa problematizacién en torno al
concepto “decir la palabra”, profundizando el tema abordado inicialmente en
Educa¢io como prética da liberdade (1976b). Centra el drea temdtica en el
concepto principal —didlogo-, afirmando ser su revelacion existencial, la palabra.
Palabra estd constituida por dos dimensiones — accién y reflexién- de tal forma
solidarias, que interacttian radicalmente formando lo que denomina palabra
verdadera. Por lo tanto, no hay palabra verdadera que no sea praxis, en especial
en el dmbito de la educacién dialégica. Dicho de otra forma, decir la palabra en
el dmbito de la escolarizacidn, requiere docencia investigativa, ya que necesita
de los componentes préicticos reflexivos. Por tanto, decir la palabra verdadera,
como trabajo escolar, praxis socio educativa, implica transformar el mundo. Esto
no puede ser privilegio de de algunos seres humanos sino derecho de todos. Sin
embargo, ante la dificultad de reconocer la razén de ser de los hechos que nos
circundan, de manera cotidiana y concreta, es natural, a pesar de no ser aceptable,
que muchos de nosotros no establecemos la relacién entre no “tener voz”, no
“decir la palabra” y el sistema de explotacién en el que vivimos (FREIRE, 1976a).
Ademis de eso, nadie puede decir la palabra verdadera sélo, o decirla para los
otros, siendo necesario interactuar dialégicamente con los otros, mediatizados
por el mundo, para pronunciarlo a todos de forma comunicativa.
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En el contrapunto dialégico estd la negacién del derecho a decir la palabra,
consecuentemente ocultando el mundo y deshumanizdndolo, extendiéndolo
en la forma de comunicados, opacando sus significados liberadores (FREIRE,
1971). En la cultura del silencio, en el 4mbito de la educacién bancaria, existir
es simplemente vivir. En esta perspectiva cultural, el ser humano sigue 6rdenes
de arriba, comunicadas, apenas oye decir la palabra del otro. En este contexto
silencioso y opresivo, se hace dificil pensar. Decir la palabra es esencialmente
prohibido. En la perspectiva educacional dialdgica, decir la palabra significa
tomar para si el proceso histérico cultural. Decir la palabra en la esfera de la
concientizacién no es repetir cualquier palabra, pues para Freire (1970), en eso
consiste uno de los sofismas de la prictica reaccionaria de la educacién bancaria.
Esto porque el aprendizaje, en esta perspectiva critica y verdadera, requiere la
comprensién del significado profundo de la palabra. Por lo tanto, educarse se
convierte en una oportunidad cultural, para que los seres humanos entiendan
lo que realmente significa decir la palabra desde su perspectiva existencial. O
sea, algo que sélo nosotros podemos hacer y consecuentemente comprende la
accion y reflexién, acopladas y simultdneas. Decir la palabra en esta perspectiva
verdadera, es un derecho humano a expresarse y expresar el mundo, a crear y
recrear, a decidir y optar, sin que sea privilegio de algunos pocos que dominan a
la mayoria.

Ademds de eso, decir la palabra implica romper con la cultura del silencio
impuesta y hegemonizada por la educacién bancaria. Comportindose de forma
contra hegeménica, decir la palabra es hacer historia y por ella ser hecho y rehecho.
Al tomar la historia en las manos, conforme ya fue afirmado anteriormente, se
va desmontando el sistema opresor que nos oprime culturalmente y construye
el proyecto liberador. Por lo tanto, al pueblo, a las mayorias, le cabe decir la
palabra de comando en el proceso histérico- cultural (FREIRE, 1976a). Por otro
lado, conviene alertar que nuestra existencia dialdgica se dard en el dmbito de la
tensién dramdtica entre el pasado silencioso y el futuro comunicativo, entre crear
condiciones existenciales mejores y no crearlas, entre decir la palabra verdadera
para nosotros y el silencio castrador que nos oprime, entre la esperanza de venir
a ser y la desesperanza del porvenir, entre ser mds y casi no ser en el mundo
(FREIRE, 1993). En el 4mbito de la lucha de clases, decir la palabra no se limita
a decir diariamente “buenos dias” al opresor o seguir las prescripciones de los que,
con su poder, nos comandan y nos explotan. Decir la palabra es hacer historia y ser
hecho y rehecho por ella, de forma cotidiana con los involucrados en este proceso
liberador. Las clases dominadas, silenciosas y aplastadas, solo dicen su palabra
cuando, tomando la historia en sus manos, desmontan el sistema opresor que las
destruye. Es en la praxis revolucionaria, con una participacion vigilante y critica,
que las clases dominadas aprenden a “pronunciar” su mundo, descubriendo
de esta manera las verdaderas razones de su silencio anterior (FREIRE, 1970).
Resumiendo, decir la palabra en el campo escolar, requiere que asumamos
que los educandos - educadores necesitan reelaborar los contenidos culturales,
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asumiéndose como coautores de ese proceso formativo. Caso contrario, la
escolarizacién se convierte en un eterno decir la palabra del otro de otros tiempos.
Volver contempordneo el decir la palabra, atribuye un significado actual para los
temas generadores.

Referencias: FREIRE, Paulo. Acdo cultural para a liberdade: e outros escritos. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1976a; FREIRE, Paulo. Educa¢io como prética para a liberdade:
e outros escritos. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1976b.; FREIRE, Paulo. Extensio ou
comunicacio? 1. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1996; FREIRE, Paulo. Pedagogia
do oprimido. 1. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1970: FREIRE, Paulo. Politica e
educacio. 1. ed. Sao Paulo: Cortez, 1993.

DEMOCRACIA (Reconexién de lo personal y de lo politico)
Henry A. Giroux

Me encontré con Paulo por primera vez al inicio de la década de 1980,
después de que John Silber, rector de la Universidad de Boston, habia negado mi
permanencia. Paulo estaba dando una charla en la Universidad de Masachusetts,
y vino a cenar en mi casa en Boston. Su humildad desentonaba completamente
con su reputacion, y recuerdo haber sido saludado con tanta simpatia y sinceridad
que me senti totalmente a gusto con él. En aquella noche conversamos largamente
sobre su exilio, mi dimisién, lo que significaba ser un intelectual de la clase
trabajadora, el riesgo que se debia correr para marcar una diferencia. Y cuando
acabé la noche, se habia forjado una amistad que duré hasta su muerte, 15 afios
después. Yo estaba en una situacién muy mala después de que habia sido negada
mi permanencia y no tenia idea de lo que me reservaba el futuro. Estoy convencido
de que, si no hubiera sido por Paulo y Donaldo Macedo, también amigo de
Paulo, no habria permanecido en el drea de la educacién. A diferencia de tantos
intelectuales que encontré en la academia, Paulo fue siempre muy generoso, dvido
por publicar la obra de intelectuales mds jévenes, escribir cartas de apoyo y dar
lo mdximo posible de si al servicio de otras personas. Los afios iniciales de la
década de 1980 fueron anos estimulantes en la educacién en los Estados Unidos
de América, y Paulo estaba en el centro de eso. Juntos, comenzamos una serie en
la editora Bergin & Garvey y publicamos a mds de cien autores jévenes, muchos
de los cuales pasaron a tener una significativa influencia en la Universidad.
Jim Bergin se convirti6 en jefe de Paulo en su calidad de su editor americano,
Donaldo se convirtié en traductor y coautor, y todos hicimos lo que nos fue
posible para traducir, publicar y distribuir la obra de Paulo, siempre esperando
invitarle a regresar a los Estados Unidos, para que pudiéramos encontrarnos,
conversar, tomar un buen vino y renovar las luchas que de diferentes formas
nos marcaron a todos. Claramente, es dificil escribir simplemente sobre Paulo
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como persona, pues lo que era él y cémo entraba en nuestro espacio y en nuestro
mundo, no podian jamds ser separados de su politica. Por ello, quiero intentar
ofrecer un contexto mds amplio para mi propia comprensién sobre él, asi como
para aquellas ideas que moldearon consistentemente nuestro relacionamiento y
su relacionamiento con otras personas.

Ocupando el espacio entre lo politico y lo posible, Paulo Freire pasé la mayor
parte de su vida trabajando basado en la creencia de que vale la pena luchar por
los elementos radicales de la democracia, que la educacién critica es un elemento
bésico del cambio social y que la forma como pensamos sobre la politica es
inseparable de cémo comprendemos el mundo, el poder y la vida moral que
aspiramos llevar. De muchas maneras, Paulo incorporaba el relacionamiento
delicado y muchas veces problemdtico entre lo personal y lo politico. Su propia
vida fue un testimonio no sélo de su creencia en la democracia, sino también
de la nocién de que nuestra vida debia acercarse lo més posible a ejemplificar
las relaciones y experiencias sociales que legitimarfan un futuro mds humano y
democritico. Al mismo tiempo, Paulo jamds moralizé sobre la politica, jamds
empleé el discurso de la vergiienza o redujo lo politico a lo personal cuando
hablaba sobre cuestiones sociales. Para él, los problemas privados tenian que ser
comprendidos con relacién a las cuestiones ptblicas mayores. Todo con respecto
a él, sugeria que la mayor cualidad de la politica era la humildad, la compasién, y
la voluntad de luchar contra las injusticias humanas.

La creencia de Freire en la democracia asi como su profunda y permanente
fe en la capacidad de las personas de resistirse al peso de instituciones e
ideologias opresoras, fueron forjadas en un espiritu de lucha, condimentado
tanto por las sombrias realidades de su propia prisién y exilio, mediadas por un
ardiente sentimiento de indignacién, como por la creencia de que la educacién
y la esperanza son las condiciones del actuar y de la politica. Profundamente
consciente de que muchas versiones contempordneas de la esperanza ocupaban su
propio rincén en Disneylandia, Freire luchd contra tales apropiaciones y deseaba
vehementemente recuperary re-articular la esperanza mediante, segtin sus palabras,
una “comprensién de la historia como posibilidad y no como determinismo”.
Para Freire la esperanza era una préctica de testimonio, un acto de imaginacién
moral que posibilitaba que educadores/as progresistas y otras personas pensaran
de manera diferente para actuar de manera diferente. La esperanza necesitaba
estar anclada a précticas transformadoras, y una de las tareas del/a educador/a
progresista era “mostrar posibilidades para la esperanza, sin importar cudles
fueran los obstdculos”. Subyacente a la politica de la esperanza de Freire, estd una
concepcién de pedagogia radical que se sitda en las lineas divisorias donde las
relaciones entre dominacién y opresién, poder e impotencia contindan siendo
producidas y reproducidas. Para Freire, la esperanza como un elemento definidor
de la politica y de la pedagogia, siempre significaba oir y trabajar con los pobres
y otros grupos subalternos de modo que pudieran hablar y actuar para alterar las
relaciones de poder dominantes. Siempre que hablibamos, ¢l jamds se permitié
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volverse cinico. El estaba siempre lleno de vida, apreciaba lo que significaba
comer una buena comida, oir musica, abrirse a nuevas experiencias y trabar un
didlogo con una pasién que incorporaba su propia politica y también respetaba la
presencia vivida de otras personas.

Comprometido con lo especifico, el juego del contexto y la posibilidad
inherente a lo que él llamaba naturaleza inconclusa de los seres humanos, Freire
no ofrecia recetas para quien buscaba soluciones teéricas y politicas instantdneas.
Para ¢él, la pedagogia era estratégica y de aplicacién practica: considerada como
parte de una prictica politica mds amplia en pro de un cambio democritico,
la pedagogia critica nunca fue vista como un discurso « priori, a ser reafirmado
o una metodologia a ser implementada. Por el contrario, para Freire, la
pedagogia era un acto politico y de desempeno préctico organizado alrededor
de la “ambivalencia intrusiva de limites rotos”, una prictica de desconcierto,
interrupcion, comprensién e intervencién que es el resultado de continuas luchas
histdricas, econdmicas y sociales. Muchas veces me sorprendi con la paciencia que
él tenia siempre para tratar con personas que querian que les diese respuestas pre-
elaboradas a los problemas que levantaban sobre la educacién, sin comprender
que estaban solapando la propia insistencia de él, de que la pedagogia no podia
jamds ser reducida a un método. Su paciencia fue siempre instructiva para mi.
Estoy convencido de que fue s6lo mds tarde en mi vida que consegui comenzar a
emularla en mis propias interacciones con el ptblico.

Paulo era un intelectual cosmopolita que nunca abandonaba los detalles del
dia a difa y las conexiones que éste tenfa con el mundo mucho mds amplio y
global. El nos recordaba de forma consistente, que las luchas politicas son vencidas
y perdidas en estos espacios especificos pero a la vez hibridos, que vinculan
las narrativas de la experiencia cotidiana con la importancia social y la fuerza
material del poder institucional. Cualquier pedagogia radical que se denominara
freiriana tenfa que reconocer la centralidad de lo particular y contingente en la
configuracién de contextos histéricos y proyectos politicos. A pesar de que Freire
fuera un teédrico del contextualismo radical, él también reconocia la importancia
de comprender lo particular y lo local con relacién a fuerzas mayores, globales y
transnacionales. Para Freire, la alfabetizacién como una manera de leer y cambiar
el mundo, tenia que ser repensada dentro de una concepcién mds amplia de
ciudadania, democracia y justicia que tendria que ser global y transnacional.
Volver lo pedagégico més politico, en este caso, significaba ir mds alld de la
celebracién de mentalidades tribales y desarrollar una praxis que colocara en
primer plano al “poder, la historia, la memoria, el andlisis relacional, la justicia
(no sdlo la representacién) y la ética como cuestiones centrales para las luchas
democrdticas transnacionales”.

Pero la insistencia de Freire en que la educacién radical implicaba crear
y cambiar contextos, hacia mds que aprovechar las potencialidades politicas
y pedagdgicas que se encontraban en todo un espectro de lugares y practicas
sociales en la sociedad, lo que naturalmente incluia la escuela, pero no se limitaba
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a ella. El también critic la separacién entre cultura y politica, llamando la
atencién hacia la forma cémo las diversas tecnologias del poder operan de forma
pedagdgica dentro de las instituciones, para producir, regular y legitimar formas
particulares de conocer, pertenecer, sentir y desear. Pero Freire no cometié el
error de muchos de sus contempordneos, mezclando la cultura con la politica del
reconocimiento. La politica era mds que un gesto de traduccién, representacién
y didlogo; también implicaba la movilizacién de movimientos sociales contra las
précticas econdmicas, raciales y sexistas opresoras, instituidas por la colonizacién,
por el capitalismo global y por otras estructuras déspotas de poder.

Paulo Freire legé una obra que emergié de toda una vida de lucha y
compromiso. Rechazando el confort de narrativas magistrales, la obra de Freire
siempre fue inquieta e inquietante, agitada, pero envolvente. A diferencia de
tanta prosa académica y publica, politicamente drida y moralmente vacia,
que caracteriza al discurso intelectual contempordneo, la obra de Freire era
constantemente alimentada por una ira saludable contra la opresién y el
sufrimiento desnecesario que €l testimonid a lo largo de su vida cuando viajaba
por el mundo. De forma similar, su obra exhibfa una cualidad vibrante y
dindmica que le permitia crecer, rechazar férmulas ficiles y abrirse a nuevas
realidades y proyectos politicos. El genio de Freire fue elaborar una teoria del
cambio y del compromiso social que no era ni vanguardista ni populista. A pesar
de que tuviera agentes criticos en la configuracién de sus propios destinos, ¢l
se negaba a romantizar la cultura y las experiencias que producian condiciones
sociales opresoras. Combinando el rigor tedrico, la relevancia social y la
compasiéon moral, Freire dio un nuevo significado a la politica de lo cotidiano
al mismo tiempo en que afirmaba la importancia de la teoria para abrir espacio
a la critica, la posibilidad, la politica y la prictica. La teoria y el lenguaje eran un
lugar de lucha y posibilidad que daba sentido a la experiencia y una direccién
politica a la accidn, y cualquier intento de reproducir la dicotomia entre teoria
versus politica fue repetidamente condenada por Freire. Freire amaba la teoria,
pero jamds la cosificé. Cuando hablaba de Freud, Marx o Erich Fromm, era
posible sentir su pasién intensa por las ideas. Pero él jamds traté la teorfa como
un fin en si mismo; ella era siempre un recurso a ser usado para comprender,
comprometerse criticamente y transformar el mundo.

Yo tuve una estrecha relacién personal con Paulo durante mds de 17 afos, y
siempre me conmovié la manera como su coraje politico y su alcance intelectual
eran acompafiados por un amor a la vida y una gran generosidad de espiritu. En
cierta ocasién él me dijo que no podia imaginar un revolucionario a quien no
le gustara la buena comida y la buena musica. No estoy seguro si fue el amor
a la comida o a la musica, o tal vez a ambas, que permitieron que su poesia
se deslizara hacia la politica. Como mencioné anteriormente, lo politico y lo
personal determinaron mutuamente la vida y la obra de Freire. El siempre fue
un estudiante curioso, incluso cuando asumia el papel de profesor critico. Al
moverse entre lo privado y lo publico, revelaba un don sorprendente de hacer
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que toda persona con la que ¢él se encontrara, se sintiera valorizada. Su propia
presencia incorporaba lo que significaba combinar lucha politica con el coraje
moral, dar sentido a la esperanza y obtener persuasion de la desesperanza. A Paulo
le gustaba citar al Che Guevara: “Déjeme decitle, corriendo el riesgo de parecer
ridiculo, que el revolucionario genuino es movido por sentimientos de amor. Es
imposible imaginar a un revolucionario auténtico sin esa cualidad”. A pesar de
que haya pasado una década desde su prematura muerte, no encontré a nadie que
incorporara més este sentimiento que Paulo Freire.

DERECHOS HUMANOS
Solon Eduardo Annes Viola

Si la afirmacién de Bobbio (1992) de que la democracia no puede existir sin
derechos humanos y los derechos humanos no pueden existir sin democracia,
la obra de Freire estd llena de la defensa intransigente y radical de los derechos
humanos. Los principios fundadores de los derechos humanos contemporéneos —
libertad, igualdad y fraternidad- orientan la educacién del acto educativo freiriano
al punto de que el principio de la liberacién es considerado como la razén misma
de la educacién. La accién pedagdgica es tomada como “compromiso con el
hombre concreto con la causa de su humanizacién, de su liberacién” (FREIRE,
1976, p. 22), como la lucha contra la opresién y la humillacién de los grupos
socialmente subordinados. La Educagio como pritica da liberdade (1972), libro
que luego fue traducido a varios idiomas, estd “en el génesis y constituia la energfa,
la ley inmanente de la educacién (de) Freire, y va al encuentro del “oprimido”,
del ser humano y de la sociedad latinoamericana sometida a la dominacidn, a la
alienacion, a la marginalizacién” (JOSAPHAT, 1999).

Mientras la libertad compone el titulo de algunos de sus libros, el principio de
la igualdad es la base de la comprensién de su humanismo como un compromiso
radical con el hombre concreto: “No creo en ninguna busqueda, ni en ninguna
lucha a favor de la igualdad de derechos, a favor de la superacién de las injusticias,
que no se base en el respeto a la vocacién de humanizacién” (Freire, 2002, p.193).
Iguales y diferentes, los seres humanos, al relacionarse con la realidad, dinamizan
el mundo, crean cultura y hacen “lo posible para librarse de prejuicios” (FREIRE,
1976, p. 22), reconocen en el otro un ser de derechos, sean derechos sociales y
econémicos o derechos civiles y politicos.

Los proyectos politicos en disputa en la sociedad brasilena relacionan
intimamente la historia personal de Freire con la historia de los derechos humanos
en Brasil. Su obra es al mismo tiempo denuncia de la explotacién y esperanza
de emancipacién de las clases dominadas y de los individuos. La derrota de la
experiencia nacionalista lo transformé en un educador del mundo, mientras la
lucha contra el arbitrio autoritario movié a los movimientos en defensa de los
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derechos humanos a ir mds alld de la retdrica y de las buenas intenciones de las
declaraciones internacionales.

Mientras Freire, internacionalmente igualaba el acto de educar al acto de
liberar de la opresién, los derechos humanos asumian el compromiso de defender
la vida de aquellos que internamente luchaban por la redemocratizacién. La
amnistia y la redemocratizacién representaron un nuevo tiempo para los derechos
humanos. Las mediaciones de Don Paulo Evaristo Arns y de la Comisién de
Justicia y Paz de Sao Paulo permitieron el regreso a Brasil de los exilados, entre
ellos Paulo Freire. A partir de esa nueva coyuntura politica, los didlogos sobre
democracia y derechos humanos ganaron espacio en la sociedad y en consecuencia,
en los diferentes niveles de educacion.

Una vez en Brasil, Freire pas6 a asesorar a la Red Brasilefia de Educacién
y de Derechos Humanos, habiendo conseguido su apoyo. Como Secretario de
Educacién de la municipalidad de Sao Paulo, organizd, conjuntamente con
la Red, un seminario sobre derechos humanos. “El proyecto Educar para los
Derechos Humanos desarrollado por la Comision (de Justicia y Paz/SP) fue
un gran servicio prestado a la red municipal de ensenanza, servicio que viene
siendo dado a quienes sufren injusticia y opresién desde hace veinte afios”
(FREIRE, 1993).

Para la Red Brasilefia, educar en derechos humanos significa asumir el
primer derecho fundamental, el derecho de ser persona, més alld de los privilegios
y de las desigualdades. Educar para los derechos humanos y para la participacién
ciudadana es por lo tanto, tener conciencia de los propios derechos, entre ellos
el derecho a la educacién como desarrollo de todas las potencialidades humanas.
En el pensamiento de Freire, la educacién debe darse para hacer del hombre
sujeto de su accidn, esto es, convertirlo en un ser capaz de asumir con plenitud
su condicién de ciudadano, de asumir compromisos y ser responsable de ellos.

La educacidn para los derechos humanos y para la participacién ciudadana,
es la lucha por la democracia y por su perfeccionamiento constante. “No es
posible actuar a favor de la igualdad, del respeto a los demds, del derecho a la
voz, a la participacidn, a la reinvencién del mundo, en un régimen que niegue la
libertad de trabajar, de comer, de hablar, de criticar, de leer, de discordar, de ir y
venir, la libertad de ser” (FREIRE, 1994, p. 192).

Asi, para Freire, la conquista de los derechos humanos y de la democracia,
proviene de las embestidas socio-histéricas que emprenden constantemente las
sociedades. La educacién puede ser un agente de la afirmacién histérica de los
derechos humanos cuando el acto pedagégico se constituye en ejercicio continuo
del didlogo entre los educadores y los educandos, mediados por el conocimiento y
en busqueda de ser mads y de producir una sociedad esencialmente orientada para
la prictica de la democracia.

Referencias: BOBBIO, Norberto. A era dos direitos. 8. ed. Rio de Janeiro: Campus,
1992; FREIRE, Paulo. A¢io Cultural para a liberdade: e outros escritos. Rio de
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Janeiro:Paz e Terra, 1976; FREIRE, Paulo. Cartas a Cristina. 1. ed. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 1994; FREIRE, Paulo. Jornal 20 anos: Comissio Justica e Paz; Sao Paulo,
1993; FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido.1. ed. Rio de Janciro: Paz e Terra,
1974; FREIRE, Paulo; SHOR, Ira. Medo e ousadia: o cotidiano do professor. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1985; JOSAPHAT, Frei Carlos. Paulo Freire, ética e teologia da
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Sao Paulo: UNESP, 1999.

DIALECTICA
Jaime José Zitkoski

La originalidad de Freire estd en la superacién de una forma de pensar
totalizadora de la vida, pues él busca construir critica y creativamente nuevos
elementos para concebir la vida humana en sociedad de un modo radicalmente
democritico y liberador. Al elaborar una nueva visién epistemoldgica a partir de la
produccién del conocimiento de forma dialdgica, intersubjetiva y dialécticamente
abierta al dinamismo de la vida, la diferencia y lo inédito viable, inspira ademds
profundas innovaciones en la visién politica y ética de los problemas que desafian
al mundo actual.

En Freire hay la visién dialéctica diferenciada con relacién a la tradicién
moderna. De una manera distinta a la de los cldsicos de la dialéctica moderna
(Hegel y Marx), hay en su pensamiento una diferencia significativa en el modo
cémo fundamenta el proceso dialéctico de la vida humana en su totalidad,
pues parte de la realidad concreta de los seres humanos deshumanizados con el
objetivo de problematizar su mundo a través del didlogo critico y transformador
de las culturas.

Freire retoma la dialéctica en sus origenes griegos y nos vuelve a
colocar la relacidén entre dialéctica y didlogo, dando asi nuevos fundamentos
para superar la cldsica triada dialéctica inaugurada por la modernidad
occidental y expresada tradicionalmente a partir de los términos hegelianos:
Afirmacion- Negacidn- Negacion de la negacion. Lo que Freire apunta
nuevamente en su concepcién dialéctica es la comprensién de la historia y
del papel/ importancia de la subjetividad humana en la construccién de un
mundo socio-culturalmente estructurado.

Un momento histérico posterior es algo nuevo, que nunca podrd ser
predeterminado y/o domesticado por los momentos que anteceden, pues el futuro
de la historia es algo a ser construido por nuestra insercién en el mundo. O sea,
mientras en la triada dialéctica cldsica la tendencia natural del proceso es reforzar
la 7ésis (Afirmacién) en detrimento de la Antitesis (Negacién), debilitando la
contradiccién por medio de la eliminacién de las contingencias (CIRNE-LIMA,
1996), en la dialéctica dialégica de Freire no hay el predominio de una posicién
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sobre la otra, pues el propio didlogo, en su autenticidad, se nutre de la apertura al
otro, dando asi la oportunidad de revelar lo nuevo en la historia.

Ese proceso dialéctico-dialégico, que asume constantemente nuevos modos
y/o niveles de elaboracién y de afirmacién de la vida en sociedad, jamds tendria un
punto de llegada final, pues si fuera asi, la historia se cerraria en si misma y negarfa
su propia naturaleza, constituida de contradicciones, tensiones y conflictos, que
nos impulsan hacia nuevos sentidos de la vida humana.

Hombres y mujeres, a lo largo de la historia, nos vimos convirtiéndonos
en animales realmente especiales: inventamos la posibilidad de
liberarnos en la medida que nos convertimos en seres capaces de
percibirnos como inconclusos, limitados, condicionados, histéricos.
Percibiendo, sobre todo, también, que la pura percepcién de la
inconclusién (...) no es suficiente. Es necesario juntar a ella la lucha

politica por la transformacién del mundo. (FREIRE, 1994, p. 100)

En el didlogo abierto, el ejercicio de la argumentacién de los sujetos
participantes, garantiza que las posiciones diferentes tengan iguales condiciones
de ser oidas, debatidas y evaluadas con base en el proceso de construccién dialégica
del mundo humano. Entonces, la construccién dialéctica freiriana confiere un
sentido innovador y una fundamentacién diferente, desde la construccién 16gico
racional de la experiencia humana en el mundo, hasta la produccién cultural de
las formas de organizacién de la sociedad y su recreacién a través de la historia,
porque las raices profundas de su proceso efectivo buscan la liberacién de la
humanidad y no su control, a diferencia de una visién histérica determinista,
que, desgraciadamente, la tradicion dialéctica hegeliano-marxista reprodujo en
los dltimos siglos.

Otro aspecto innovador de la propuesta dialéctica freiriana se revela
igualmente a partir de su posicién fronteriza entre la modernidad y la
posmodernidad (GIROUX, 1998). Freire persigue una sintesis original entre
los aspectos positivos de la modernidad y la necesidad de superacién de ella a
partir de una visién posmoderna, que no renuncie a la utopia de un proyecto
emancipador de la sociedad. Por otro lado, hace criticas profundas a la moldura
opresora y dominante, intrinseca al “proyecto de modernidad” europea, que
prometia emancipar a los pueblos de otros continentes y produjo, en la prictica,
profundas secuelas de exclusién social y deshumanizacién de las personas, sin
contar la destruccién de las culturas de los “pueblos colonizados” y de su Mundo
Vivido que sufrieron el impacto de las conquistas europeas (DUSSEL, 1977, v.II).

En este sentido, Freire comulga con las criticas posmodernas frente al
eurocentrismo (intrinseco al proyecto iluminista), que impuso un modelo de vida
alienante, necréfilo y destructivo para los diferentes pueblos del mundo a través
de una invasion cultural opresora, deshumana y destructiva para las culturas
diferentes del nicleo occidental. Sin embargo, las posiciones de Freire se alejan

151



de una posmodernidad conservadora que justifica la realidad del mundo actual
de la forma en que existe, al concebirla como algo natural, inexorable e incluso
infranqueable. O sea, “la idea de inexorabilidad del futuro como algo que vendrd
necesariamente, de cierta forma constituye lo que vengo llamando fazlismo
liberador, o liberacion fatalista, es decir, aquella que vendrd como una especie de
regalo de la historia”. (FREIRE, 1994, p.102).

Por lo tanto, esa perspectiva de la dialéctica-dialégica en Freire implica
concebir la esencial apertura al mundo de la vida humana, a partir de la cual la
historia y principalmente el futuro humano contintian reservindonos sorpresas y
novedades a través de nuevas construcciones de formas o modelos de vida. Es en
esta dimensi6én de futuro de la historia que se basa la esperanza y la utopia como
rasgos constitutivos de la propia naturaleza humana (FREIRE, 1993).

De esta forma entendemos que Freire buscé elaborar nuevas bases
filos6ficas (antropoldgica, epistemoldgica, politica y éticamente), que nos dan
la oportunidad de discutir alternativas para la sociedad y la existencia humana
en la contemporaneidad — capaz de garantizar un sentido liberador, humanista,
radicalmente democrético y solidario en la organizacién, produccién y recreacién
de la vida en sociedad.

Referencias: CIRNE-LIMA, Luis A. Dialética para principiantes. Porto Alegre:
Edpucrs, 1996; DUSSEL, Henrique. Para uma ética da libertagio latino americana.
Sao Paulo: Loyola, 1977. v. II; FREIRE, Paulo. Pedagogia da esperanca. Sao Paulo:
Paz e Terra, 1994; FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. Sao Paulo: Paz e Terra,
1993; GIROUX, Henri. Paulo Freire e a politica do pds colonialismo. En: Paulo
Freire: poder, desejo e memorias da libertagao. Porto Alegre: Artmed, 1998.

DIALOGO / DIALOGICIDAD
Jaime José Zitkoski

La propuesta de una educacién humanista- liberadora en Freire tiene en el
didlogo/dialogicidad una de las categorias centrales de un proyecto pedagdgico
critico, propositivo y esperanzador con relacién a nuestro futuro.

En Pedagogia del oprimido, Freire (1993) elabora una fundamentacién tedrico-
filoséfica sobre las condiciones del didlogo verdadero y su papel central para una
educacién liberadora. En el tercer capitulo de ese libro, Freire retoma la concepcién
de didlogo como proceso dialéctico problematizador. O sea, a través del didlogo
podemos mirar el mundo y nuestra existencia en sociedad como proceso, algo en
construccion, como realidad inacabada y en constante transformacién.

En esa perspectiva, el didlogo es la fuerza que impulsa al pensamiento critico-
problematizador con relacién a la condicién humana en el mundo. A nuestro
modo de ver, es a través del didlogo que podernos decir mundo. Ademds de eso,
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el didlogo implica una praxis social, que es el compromiso entre la palabra dicha
y nuestra accién humanizadora. Esa posibilidad abre caminos para repensar la
vida en sociedad, discutir sobre nuestro ethos cultural, sobre nuestra educacidn, el
lenguaje que utilizamos y la posibilidad de actuar de otra forma, para transformar
el mundo que nos rodea.

Segin Freire (1993, p. 77), palabra asume el sentido de decir y hacer el
mundo. O sea, palabra verdadera es praxis social comprometida con el proceso de
humanizacién, en que accién y reflexién estdn dialécticamente constituidas:

(...) accién y reflexién, de tal forma solidarias, en una interaccién
tan radical que, aunque sea parcialmente sacrificada una de ellas,
inmediatamente debilita a la otra. No hay palabra verdadera que no
sea praxis. De ahi que decir la palabra verdadera sea transformar el

mundo. (p. 77)

A lo largo del capitulo 3° de Pedagogia do oprimido, Freire explicité las
condiciones del didlogo verdadero y su implicacién para una Educacién
Humanizadora, coherente con el desafio de la liberacién humana. De modo
radicalmente opuesto a la Educacion Bancaria, el didlogo freiriano debe comenzar
ya la “basqueda del contenido programdtico”, en que estdn implicados saberes
diferentes, que no pueden ser impuestos por alguien pero pueden surgir a partir de
la comunicacién critica y esperanzadora sobre nuestra condicién en el mundo. El
desafio freiriano es construir nuevos saberes a partir de la situacién dialégica que
provoca la interaccién y la divisién de mundos diferentes, pero que comparten el
suefo y la esperanza de construir juntos nuestro ser 7s.

Escoger y definir los 7emas Generadores y el contenido programdtico de una
educacién liberadora y, mds alld de una educacién formal, de toda la relacién
pedagdgica —sea entre padres e hijos, educador y educandos, politico- pueblo —
necesita estar cimentada desde su origen en una metodologia coherente con este
objetivo. Este desafio implica segtin Freire (1993, p. 87):

(...) una metodologia que no puede contradecir la dialogicidad de la
educacion liberadora. De ahi que sea igualmente dialégica. De ahi que, también
concientizadora, proporcione al mismo tiempo, la aprehensién de los “temas
generadores” y la toma de consciencia de los individuos alrededor de los mismos.

Freire nos desaffa a que todo proyecto de una educacién que pretenda
ser liberadora, comience por su propia coherencia metodolégica, que
implica la postura dialégica como fundamento primordial del proceso
liberador. O sea, la educacién comienza por el ejemplo del educador al
mostrar su “forma de ser” a los educandos y dar testimonio préctico de sus
convicciones politico- filoséficas.

En Pedagogia de la autonomia (1997), al retomar la importancia de la postura
dialégica y de la prictica de la dialogicidad de una educacién humanizadora,
Freire (1997, p. 153) se refiere a la importancia de la educacién corporificada en
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el ejemplo. “Testimoniar la apertura a los otros, la disponibilidad curiosa a la vida,
sus desafios, son saberes necesarios para la préctica educativa’. Dicha apertura
puede efectivizarse solamente a través del didlogo critico y creativo con relacién a
la existencia humana concreta.

Referencias: FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia. Sao Paulo: Paz ¢ Terra, 1997;
FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. Sao Paulo: Paz e Terra, 1993; ZITKOSKI,
Jaime J. Paulo Freire & a Educacio. Belo Horizonte: Auténtica, 2007.

DIFERENCIA
Felipe Gustsack

La diferencia, como tantos otros marcadores del pensamiento freiriano, tiene
como base la dialogicidad, el saber hablar y saber oir, que sustenta sus propuestas
de educacién y de transformacién social. Para Freire, “Aceptar y respetar la
diferencia es una de esas virtudes sin la que no se puede dar la posibilidad de
escuchar” (FREIRE, 1998, p. 136). Sin escuchar no hay didlogo, hay monélogo;
y este es un terreno fértil para la imposicion de valores, la invasién cultural y la
dominacién.

Al establecer las caracteristicas fundamentales del didlogo (amor, humildad,
fe en las personas, esperanza y pensar critico), Freire aleja cualquier posibilidad
de irrespeto a las diferencias. “;Cémo puedo dialogar si me admito como un
hombre diferente, virtuoso por herencia, frente a los otros, meros “esto”, en quien
no reconozco otros yo?” (1987, p. 80). Sin embargo, al exigir de la persona la
humildad, el respeto a la diferencia, no la convierte en un ser sumiso frente a
la arrogancia de los otros. “La humildad expresa, al contrario, una de las raras
certezas que poseo: la de que nadie es superior a nadie”. La carencia de humildad
en las personas, que se manifiesta en actitudes arrogantes y de falsa superioridad
“de una persona sobre otra, de un género sobre otro, de una clase o de una cultura
sobre otra, es una transgresion de la vocacién humana del ser mds” (1998, p. 137).

O sea, el tema de la diferencia hace parte de toda la discusién hecha por
Freire respecto al compromiso del ser humano con la humanizacién del mundo.
Ademds de ello, el reconocimiento y el respeto a la diferencia abarca en Freire, la
perspectiva de un didlogo mds amplio, que puede ser percibido en dimensiones
interculturales. En esa direccién, Freire cuestiona: “;Cémo estar abierto a las
formas de ser, de pensar, de valorar, de otras culturas, consideradas por nosotros
demasiado extrafas y exdticas?” (1998, p. 137).

La diferencia en Freire, por estar vinculada a la praxis humanista,
se constituye en el motor de la curiosidad que moviliza y nutre el acto de
conocer, exigiendo humildad y compromiso con la palabra, pues decir su
palabra no es privilegio de algunos, sino un derecho de todas las personas.
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Aqui su abordaje encuentra eco en la autonomia, en la produccién del hombre
por si mismo, en las relaciones con el mundo. En esas pricticas la persona
asume un compromiso ético con la palabra, en cuanto autovaloracién, como
expresién de si misma. Con ella empena los valores de su nombre, de su
familia, de su identidad y realiza su poiesis. En las palabras de Castro, “la
poiesis es la permanencia concreta como identidad, memoria y lenguaje del
incesante manifestarse de lo real. Por ello, la poiesis siempre es ética, por ser
lenguaje del ser” (CASTRO, 2004, p. 8).

Pensar la diferencia, el derecho a su produccién y expresion, sobre las bases
de una propuesta tedrico-metodoldgica, de un conjunto de pricticas pedagogicas
criticas, es proponer una abertura del ser a si mismo, a los otros y al mundo como
camino para la evolucién histérico-sociocultural de todos. Inspirada en Freire,
Loureiro (2005, p. 111) afirma que “la persona que se abre a si misma, al otro y al
mundo, construyendo relaciones auténticas y una mirada critica sobre la realidad,
inaugura la relacién dialégica con esa abertura”.

La concepcién de diferencia en el pensamiento de Paulo Freire sobrepasa los
limites de lo que llamamos categoria o concepto, convirtiéndose, por estar vinculada
a la praxis, en un marcador operacional de comunicabilidad y de reciprocidad en la
medida que proviene de su comprensién del ser humano, de la identidad humana
como “un ser de relaciones en un mundo de relaciones” (1992, p. 39).

En el tenor de este abordaje de la diferencia, del derecho de ser y de producir
diferencia, como una exigencia ontoldgica, Freire defiende la autonomia del
ser humano y su autorfa en niveles cada vez mds complejos, debido a que son
construidos en el didlogo consigo mismo y con un mundo también cada vez mds
complejo. Al sobrepasar sus limites, la produccién de la diferencia potencializa la
unificacién del humano en torno a su vocacién ontoldgica: ser mds. Ahi reside
el respeto de Freire a la importancia cosmica de la existencia y de la presencia del
otro en el mundo. En ese sentido, el pensamiento freiriano converge con una
madxima de Teilhard de Chardin: “Ser es unirse a s mismo, o unir a los otros” (En:
ARCHANJO, 1997, p. 108).

Contrario a la negligencia de la sociedad con relacién al respeto a las
diferencias y a los limites de la libertad y de la voluntad humana, Freire produjo
un conjunto de “cartas pedagdgicas”, reunidas en su tltimo libro: Pedagogia de la
indignacién. Para Freire, todo educador necesita, al asumirse como ser humano en
las relaciones con el mundo, asumir un compromiso sin tregua con la autoridad
y con la libertad. Convivir con la diferencia lleva a Freire a convencerse de que la
educacién que pretenda estar “al servicio de la boniteza de la presencia humana
en el mundo, al servicio de la seriedad de la rigurosidad ética, de la justicia, de la
firmeza del cardcter, del respeto a las diferencias (...) no puede realizarse distante
de la tensa y dramdtica relacién entre autoridad y libertad” (2000, p. 34).

Referencias: ARCHAN]JO, José Luiz (Org.) Teilhard de Chardin: vida e
pensamentos. Sao Paulo: Martin Claret, 1997; CASTRO, Manuel Antdnio de. A
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construcio poética do real. Rio de Janeiro: 7Letras, 2004; FREIRE, Paulo. Pedagogia
da autonomia: saberes necessdrios a prética educativa. 7. ed. Sao Paulo: Paz e Terra,
1998: FREIRE, Paulo. Extensio ou comunicagio? 10. ed. Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 1992: FREIRE, Paulo. Pedagogia da indignacdo: cartas pedagdgicas e outros
escritos. Sao Paulo: UNESP, 2000; FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 30. ed.
Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987; LOUREIRO, Stefanie Arca Garrido. Alfabetizacio
— uma perspectiva humanista e progressista. Belo Horizonte: Auténtica, 2005.

DIRECTIVIDAD

Jeroénimo Sartori

Directividad, segin Freire, constituye el camino viable que puede ser
otorgado a la educacién para que ella posibilite la emancipacién al educando,
considerando siempre sus manifestaciones y representaciones. La concepcién
democrdtica de educacién en Freire (1986) no coloca la directividad como una
posicién autoritaria; él considera que la prictica educativa, para producir los
efectos esperados: la concientizacién y la liberacién del ser humano, no puede ser
desarrollada en una posicion de laissez faire.

Romao (1991), al abordar el permanente reencuentro con la Pedagogia
del oprimido, resalta que es necesario substituir el modo de reflexién mdgico
o alienado, por una forma de aprehensiéon de la realidad critica-dialéctica, para
que se dé la concientizacién acerca de cémo se reproducen los mecanismos
ideoldgicos en la sociedad de clases. A pesar de que el acto pedagdgico implica
una relacién, de cierto modo, jerarquizada, Freire potencializa el ir y venir de la
préctica pedagégica como la posibilidad, por medio de la reflexién, de desvelar en
el contexto socio histdrico, las alternativas de practicas educativas comprometidas
con la liberacién del ser humano. Freire (1986, p. 135) aclara que “Cuando critico
la manipulacién, no quiero caer en un falso e inexistente no direccionamiento
de la educacién. Para mi, esto significa que la educacién siempre es directiva,
siempre. La cuestién es saber en qué direccién y con quién ella es directiva. Esta
es la cuestién. No creo en la autoliberacién. La liberacién es un acto social”.

La educacién liberadora, al ser un acto social, no se consolida por medio
de précticas emprendidas por un educador reaccionario que, al manifestarse a
favor de una actitud no directiva o de la neutralidad, reproduce el discurso de la
clase dominante. Un discurso falaz de esta naturaleza, sin duda expresa la falta
de direccién de la practica educativa, o sea, evidencia que la educacién que él
defiende no tiene fundamento teérico en ninguna directriz. Un andlisis revela
la dificultad de romper las estructuras pedagdgicas que resisten a los cambios
globales de la sociedad. Son précticas en las que es reprimida la potencialidad
creativa del alumno y consecuentemente, son fortalecidas la (re) produccién de la
conciencia ingenua y el mantenimiento del status quo.
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Ya en la perspectiva de la accién pedagégica del educador radical, es
necesario “saber sobre la resistencia para comprender el discurso de la resistencia,
a fin de propiciar estructuras pedagdgicas que posibiliten que los alumnos se
emancipen” (FREIRE, 1990, p. 86). En fin, el educador liberador no puede
coartar la libertad del educando, manipuldndolo o abandondndolo a su propia
suerte. Sin embargo, en la perspectiva freiriana, no puede escaparse de darle una
direccién a su prictica educativa.

Para Freire (1986), el profesor necesita asumir el papel directivo de educar,
no para permanecer en el puesto de comando, sino con la responsabilidad de
organizar y orientar el estudio serio sobre determinado objeto, desafiando a los
alumnos a reflexionar sobre la existencia del objeto indicado, asi como de su
relacién con la realidad social presente.

En el horizonte de la prictica del educador liberador estd la postura
“radical democrética, porque ella anhela la directividad y la liberacién al mismo
tiempo, sin ningln autoritarismo por parte del profesor y sin el libertinaje de
los alumnos” (FREIRE, 1986, p. 203). La prictica del educador liberador, de
ninguna manera puede ser considerada un proceso de dominacién, ya que al
dominar, inevitablemente se crean mitos acerca de la realidad, esto es, se genera
una caricatura maquillada de la realidad. Por el contrario, una clase organizada y
desarrollada en el horizonte de la liberacién, ilumina la realidad, pues el objeto
de estudio, al ser explorado, favorece el develamiento de los mitos de la realidad,
modificando asi su percepcién y la comprensién de lo real.

Para Haddad (1996), al buscar aclarar el imaginario simbélico del
pensamiento ingenuo y de cuestiones polémicas, Freire deja claro ante sus criticos
el valor de los conocimientos curriculares (contenidos) en el proceso educativo
formal, los cuales tienen un cardcter directivo en la prictica educativa. Por lo
tanto, al educador radical le complete “disciplinar” la educacidn, esclareciendo
sobre la existencia de la diferencia de papeles en la relacién profesor-alumno,
entre la accién de un educador idealista y de un educador revolucionario.
También necesita dejar claro la importancia del aula expositiva y que la insensatez
del silenciamiento de las voces de los educandos, cuando hay la posibilidad de
que participen y debatan sobre la exposicién del profesor, genera la alienacién.

En razén de eso, es que Freire (1986) no niega la naturaleza directiva de la
educacién, bien sea que ella sea practicada por el educador directivo liberador
o por el educador directivo domesticador. Lo que caracteriza la directividad
liberadora es una propuesta de educacién, de la cual el educador necesita
apropiarse, actuando de forma democrdtica, intercambiando experiencias,
saberes, contradicciones, conflictos, buscando construir mecanismos de
intervencién y transformacion social. A su vez, lo que identifica a la directividad
dominadora son los objetivos y los contenidos de la educacién, ademds del
poder directivo del propio profesor que monopoliza la decisién sobre los
procedimientos de ensefiar, asi como sobre la forma con la que el alumno debe
devolver (reproducir) aquello que aprendié.
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DISCENCIA / DOCENCIA
Maria Isabel da Cunha

Al utilizar esos términos de forma biunivoca, Freire revela su concepcién de
que los procesos de ensefiar y aprender son concomitantes y que hay una inevitable
interseccién entre ellos. Esta perspectiva “estd en la base de la educacién liberadora
pues ella es fundamentalmente una situacién en la cual tanto los profesores como
los alumnos deben ser los que aprenden; deben ser sujetos cognitivos, a pesar de
ser diferentes” (FREIRE; SHOR, 1986, p. 46).

La idea que sustenta la condicién de discencia/ docencia se sita en la condicion
critica de lo que es ensefar y lo que es aprender, visto de forma dicotémica. Para
Freire no existe ensefar sin aprender, y esa percepcién extrapola la condicién
necesaria de un profesor con sus alumnos y comprende la idea de que

(...) ensefar y aprender se van dando de tal forma que quien ensefia
aprende, de un lado, porque reconoce un conocimiento aprendido y
de otro, porque observando la manera cémo la curiosidad del alumno
aprendiz trabaja (...) el ensenante se ayuda a descubrir incertezas,
aciertos, equivocos. (FREIRE, 1993, p. 27).

La sintesis de esa concepcién se revela en una fase, diferenciada en sus
escritos, haciendo uso del juego de palabras, tan propio de su estilo. Freire dice
que “ensenar ensefia al ensefante a ensefiar” (p. 29).

Esa posicién provocé algunos equivocos de parte de algunos educadores,
que confundieron la relacién disencia/docencia con el vacio definidor de papeles
sociales, aproximdndose de una postura espontaneista. Sin embargo cabe recordar
que Freire critica la posicion de laissez faire y reitera:

(...) tengo que ser radicalmente democrético, responsable y directivo.
No directivo de los estudiantes, sino directivo del proceso en el cual
los estudiantes estdn conmigo. Como dirigente del proceso, el profesor
liberador no estd haciendo ninguna cosa a los estudiantes, sino con los

estudiantes. (FREIRE, 1986, p. 61)
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En la teoria freiriana, la base de la relacién discencia/docencia estd en el rigor
ético de los procesos reflexivos, que tienen como principal inspiracién la practica.
“La préctica de pensar la prictica y de estudiarla, nos lleva a la percepcién anterior o
al conocimiento del conocimiento anterior, lo que, de manera general, implica un
nuevo conocimiento” (FREIRE, 1993, p. 113). La visién epistemoldgica de Freire
asume la discencia y la docencia en una simbiosis permanente, que impide la mirada
separada de cualquiera de sus componentes. En ella el conocimiento es proceso de
recreacion, en el que ensefiar y el aprender se colocan en perfecta sintonifa. Esa
posibilidad requiere una posicién de humildad, condicién defendida por Freire
como la base del didlogo. El diferencia la humildad de la sumisién y reafirma que
“la pedagogia democrdtica se materializa por la accién del profesor liberador que
invita a los alumnos a la transformacién, que ensefia de modo dialégico y no de
modo autoritario, que da ejemplo como estudioso critico de la sociedad” (FREIRE,
1986, p. 162). Para explicitar con mds intensidad la relacién disencia/ docencia,
Freire (1997, p. 31) acuné la expresién “do-discencia’, afirmando que “ensefiar,
aprender e investigar se relacionan con dos momentos del ciclo gnoseolégico: uno
en el cual se ensefia y se aprende el conocimiento ya existente y aquel en el que se
trabaja la produccién del conocimiento atin no existente”. En esa perspectiva la
“do-discencia” y la investigacién, que son indivisibles, son de esta forma pricticas
requeridas por esos momentos gnoseoldgicos”. Esa condicidon forma parte de las
cualidades del profesor que piensa acertadamente. “Quien piensa acertadamente,
incluso pensando errado a veces, es quien puede ensenar a pensar acertadamente. Y
una de las condiciones necesarias para pensar acertadamente es no estar demasiado

seguros de nuestras certezas’ (FREIRE, 1997, p. 30).

Referencias: FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia. Sio Paulo: Paz e Terra, 1997;
FREIRE, Paulo. Proféssora sim, tia nio. Cartas a quem ama ensinar. Sdo Paulo: Olho
D’agua, 1993; FREIRE, Paulo; SHOR, Ira. Medo ¢ ousadia. O cotidiano do professor.
Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1986.

DISCIPLINA
Gomercindo Ghiggi

Para pensar la problemdtica de la disciplina en el mundo de la educacién, Freire
parte de una constatacién: en las escuelas y en los procesos educativos en general,
frecuentemente se confunde autoridad con autoritarismo y libertad con libertinaje.
Buscando respuestas, Freire construye reflexiones a partir de experiencias orientadas
por un proyecto politico a favor de la generacién de la sociedad radicalmente justa y
parte de una premisa: la sociedad brasilefia es estructuralmente injusta. Freire busca
entonces construir caminos de liberacién a partir de lo que apunta a la necesaria
autoridad politico-pedagégica en los procesos educacionales.
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Entonces, ;qué es disciplina? Freire recuerda que “no hay disciplina en el
inmovilismo, en la autoridad indiferente, distante, que entrega a la libertad los
destinos de si misma”. Por otro lado, no “hay tampoco disciplina en el inmovilismo
de la libertad, a la cual la autoridad impone (...) sus preferencias como siendo
las mejores”. En sintesis, asume su concepcién de disciplina: “Sélo hay disciplina
(...) en el movimiento contradictorio entre la coercién necesaria de la autoridad
y la busqueda despierta de la libertad para asumirse” (1993, p. 115- 116).

Al buscar identificar reflexiones sobre disciplina, encontramos a Freire,
cuando responde a la pregunta respecto de su historia con la escuela y la familia,
afirma: “Me parece que sin disciplina externa es dificil estructurar la interna, en
la medida que la interna es una especie de internalizacién de la necesidad de la
disciplina. Esto es, el nifio entregado a si mismo, dificilmente se disciplina” (en
D’ANTOLA, 1987, p.3). Freire refuerza la afirmacién alrededor de la importancia
de la disciplina como tarea de la autoridad docente, cuando escribe que hay algo
que es fundamental “que es la cuestién mds o menos ética y pedagdgica (...). Me
parece que la disciplina es una de las tareas de la autoridad. Trabajar en el sentido
de que la autoridad asuma la disciplina como necesidad de la boniteza” (p. 4-5).

Teniendo presente que hay un “hdbito de produccién colectiva de normas”,
como estructura y como cultura enraizada en el mundo escolar, Freire alienta a
preguntar por el acelerado fetichismo del orden. O sea, la escuela no raramente
acoge a los educandos y los induce a comportamientos que silencian los deseos
y la expresién del mundo en la cual se formaron. Los cédigos que regulan las
rutinas de la clase, revelan la compleja relacién que las personas establecen entre
si, que, por contratos, renuncian a la libertad absoluta en favor de la generacién
de condiciones para la convivencia capaz de garantizar la vida.

Freire ayuda a pensar la agenda liberadora cuando trabajamos decididos a
favor de la disciplina al servicio de la construccién de la sociedad justa para todos.
Para el autor, no es legitimo el trabajo “contra la formacién de una disciplina seria
del cuerpo y de la mente, sin la cual se frustran los esfuerzos por saber. Todo lo que
esté en favor de (...) la sala de aula en la que ensefiar, aprender, estudiar, son actos
serios y al mismo tiempo provocadores de alegria”. El educador democritico no
puede avergonzarse de su autoridad o atrofiar la libertad del educando (1995, p.
72), cuando la autoridad queda comprometida y se elimina la represién, pero no
se consigue avanzar en el didlogo como perspectiva constructora de humanidad.
En la Tercera Carta Pedagégica, Freire aborda densamente la tensa relacién
existente entre la libertad, la autoridad y la disciplina. Muy particularmente, al
reflexionar sobre el proceso de deshumanizacién de unos jévenes pertenecientes
a la clase media de Brasilia, que salen en las noches para consumir la libertad que
presumen tener, Freire se cuestiona acerca de la “ausencia” de la autoridad y de la
disciplina”. (FREIRE, 2000).

Asi, la constitucién democrdtica de la disciplina, mediada por el didlogo,
puede superar la violencia de la organizacién del espacio y del tiempo en la
sala de clases. Freirianamente, entonces, es posible cuestionar los paraddjicos
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contratos que se materializan en la conformacién de la disciplina escolar, razén
por la cual no pasamos del “contrato” “a la “disciplina como actividad libre”
o “disciplina de la libertad” (LEIF; RUSTIN, 1978, p. 43 y 156). La escuela
tampoco es espacio y tiempo de disciplina coercitiva cuando es negadora de
nuevos contratos. Por lo tanto, sin la necesaria disciplina el sujeto se encierra de
manera narcisista en su propia identidad. Pero, cuando la autoridad poco legitima
exige disciplina (FREIRE, 1982), de parte de alumnos que en la escuela son
llevados a internalizar la idea de que deben ser subalternos frente a los agentes
institucionales o de la estructura que mantiene la sociedad actual, se trata de un
acto politico y epistemoldgico imponderable. La disciplina, bajo tal propuesta,
sirve para inculcar en los nifios el respeto al orden impuesto por la sociedad, a fin
de estimular el ejercicio de la conformidad con las imposiciones y a la obediencia
al poder establecido.

A diferencia de lo senalado anteriormente, la disciplina para Freire es
elaborada y defendida en favor de la idea que

(...) estudiar es un quehacer exigente en cuyo proceso se da una
sucesién de dolor, de placer, de sensacién de victorias, de derrotas, de
dudas y de alegrias. Pero estudiar, por ello mismo, implica la formacién
de una rigurosa disciplina que forjamos en nosotros mismos, en nuestro
cuerpo consciente. (1993, p. 27).

En fin, la disciplina para Freire, es indispensable como soporte de la idea de
construccién y mantenimiento de la democracia: disciplina en la lectura, en el
acto de ensefiar y aprender, en la cotidianeidad de la escuela, en el respeto y en el
trato de la cosa publica, en la propia denuncia de la deshumanidad instalada en lo
humano y en el compromiso en acciones colectivas (FREIRE, 1993).

Referencias: D’ANTOLA, Arlete (Org.) Disciplina na escola: autoridade versus
autoritarismo. Sao Paulo: EPU, 1987; FREIRE, Paulo. A¢éo cultural para a liberdade.
Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1977; FREIRE, Paulo. Pedagogia da indignacao. Sao
Paulo: UNESP, 2000; FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 11. ed. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1982; FREIRE, Paulo. Politica e educacio. 2. ed. Sao Paulo:
Cortez, 1995; LEIF, J.; RUSTIN, G. Philosophie de L'Education. Paris: Libraire
Delagrave, 1979.

DISCURSO
Fébio da Purificagio de Bastos

En la concepcién freiriana, la educacién dialdgica, en especial en la
Educacién como Prictica de la Libertad que se transforma en la Pedagogia del
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oprimido (FREIRE, 1970), el discurso estd en el dmbito opuesto de su propuesta
de decir la palabra, de comunicacién, de didlogo, pues se encuentra situado en
el objetivo de la alienacién, de la opresion, de la manipulacién. Afirma que los
educadores y politicos profesionales, en su mayoria populistas, al discutir, muchas
veces hablan y no son entendidos, pues sus lenguajes no estdn sintonizados con
las situaciones concretas de los seres humanos a los cuales van dirigidos los
discursos. Freire (1970) interpreta los discursos como verbalizacién del tipo bla,
bla, bla inoperantes, ubicados en el dmbito de la abstraccién, como algo situado
en el campo alienado y alienante. Sin embargo, en A¢do cultural para a liberdade
(FREIRE, 1976), aborda el discurso como sinénimo de habla significativa,
posible, necesario e indispensable, susceptible de ser transformado en textos de
lectura, codificado para ser decodificado, a través de grabaciones de audio, por
ejemplo, de las discusiones de los circulos de cultura.

Se trata de algo que necesita ser recogido, investigado, sistematizado para
realizar un estudio problematizador en un momento posterior. En esa perspectiva
afirma que, analizando la realidad, se puede aprehender el discurso de los seres
humanos y sus niveles de percepcién de si mismos en sus relaciones con la
objetividad (FREIRE, 1976). Habla de esta riqueza discursiva en el dmbito de la
codificacién - decodificacién de la realidad por los educandos - educadores, con
potencial para desvelar los condicionamientos ideolégicos a que pueden estar
sometidos en su experiencia existencial y concreta en la “cultura del silencio”. Por
lo tanto, cabe a los investigadores y educadores, analizar ese discurso durante la
investigacién temdtica, en un proceso inicial de decodificacién, con el propésito
de comprenderlos en los mds diferentes dngulos. Pues, comprender ese discurso
de los educandos es un paso decisivo para la superacién de la percepcion estrecha
de los problemas de la realidad, o sea, sus situaciones limite concretas. Solo asi
podremos reconocer una serie de preocupaciones de las comunidades escolares que,
en ultimo andlisis, revelan una temdtica a ser tratada de forma interdisciplinaria,
y en la cual se podria basar la organizacién del contenido programdtico para ser
posteriormente tematizada y vivida hasta los limites (FREIRE, 1996). En otras
palabras, conocer el discurso para reconocer saberes necesarios e indispensables a
la préctica educacional dialdgica.

En el dmbito del aprendizaje, tan obstaculizado por la codificacién cientifico-
tecnoldgica, incluso en la actualidad con la mediacién de las Tecnologias de la
Informacién y Comunicacién, al estudiar su propio texto o de companeros de otra
realidad concreta, los educandos- educadores estarfan estudiando el discurso que
broté de la decodificacién de una temdtica (FREIRE, 1992). Gnoseoldgicamente,
al dialogar y no solamente leer el discurso anterior, harfan la critica de éste, con
uno nuevo, que serd también registrado en el proceso. El discurso sobre el discurso
anterior, que implica el conocimiento del conocimiento anterior, darfa lugar
a un nuevo libro, un segundo libro de lectura, cada vez mds rico, mds critico,
mis plural en su temdtica. De esta forma se estaria intentado hacer un esfuerzo
serio en el sentido de desarrollar la expresividad de los educandos- educadores
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que irfan, cada vez mds, insertdndose en la realidad concreta de forma critica,
reelaborando asi sus discursos tematizados. Insercién critica, por medio de la cual
irfan ganando mds ripidamente la comprensién de que a la nueva estructura de
lo real vivido, corresponde un nuevo pensamiento- lenguaje (FREIRE, 1991).

De esta forma, los propios educandos, al estudiar sus discursos, harfan critica
de este, lo que implicarfa un aprendizaje diferente do lo que harfan con frases
hechas y discursos de los otros. Al final, desde este punto de vista educacional,
el discurso es una codificacién a ser decodificada. Con todo, la coherencia entre
el discurso y la practica es esencial. O sea, ser el mismo al hablar y al actuar. Por
otro lado, como educadores - educandos necesitamos insistir en que es la practica
la que evalda el discurso y no al contrario (FREIRE, 1982). Pues, el discurso
incoherente con la prictica, se convierte en pura palabrerfa manipuladora,
discurso populista fuera del propésito de la praxis. Finalmente, queremos alertar
que, mientras focalicemos nuestro trabajo educacional dialégico solamente a la
frase, queddndonos asi en la periferia, probablemente no haremos otra cosa, al
hablar sobre el tema que ella comprende, sino en un “discurso de frases hechas”
(FREIRE, 1996). El anilisis discursivo en la perspectiva dialdgica, es esencial para
producir praxis liberadora cotidiana en la educacién.

Referencias: FREIRE, Paulo. Agio cultural para a liberdade: e outros escritos. Rio
de Janeiro: Paz e Terra, 1976; FREIRE, Paulo. A importincia do ato de ler em trés
artigos que se completam. Sao Paulo: Cortez, 1982; FREIRE, Paulo. Educagio na
cidade. 1. ed. So Paulo: Cortez, 1991; FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia:
saberes necessdrios a prética educativa. 1. ed. Sao Paulo: Paz e Terra, 1996; FREIRE,
Paulo. Pedagogia da esperanca: um reencontro com a pedagogia do oprimido. Sao
Paulo: Paz e Terra, 1992; FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 1. ed. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1970.

DOMESTICACION

Ricardo Rossario

Se trata de una categoria determinante en el contexto de los escritos,
locuciones, seminarios, charlas y manifestaciones de Paulo Freire. Se vincula
directamente con otras categorias extremadamente relevantes, que permean todo
el pensamiento de este autor, como opresor - oprimido, pedagogia del oprimido,
alienacién, educacién bancaria, acomodacidn, invasion cultural. Presente desde el
inicio de su obra, principalmente en la primera parte de Pedagogia do oprimido,
también atraviesa el contenido de los dltimos textos escritos, como Pedagogia
da indignagao. El término domesticacién puede ser definido como un proceso
a través del cual se crea una conciencia pasiva de sumisién tanto a las personas
como a un sistema, sea social, sea econémico o educacional. A pesar de constituir
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una actitud personal de aceptacién sin cuestionamiento de la propia vida y de
la realidad, implica una sujecién a un determinado orden social establecido,
tomdndola como definitiva y permanente y por lo tanto inmutable. A nivel
macro social, lleva a la legitimacién de una visién neocolonialista, aceptando la
dependencia internacional, tomdndola como “natural e inevitable” (FREIRE,
19962, p. 16). Conduce a la acomodacién de la persona a los valores vigentes,
creando una actitud de internalizacién de los valores dominantes, lo que impide
cualquier cuestionamiento o verbalizacién capaz de contestar al sistema. Lleva
a la pérdida de la subjetividad, haciendo que la persona pierda la capacidad
de construccién de un pensamiento critico, renunciando a su palabra sobre si
mismo, sobre la historia, sobre el mundo. En educacién, es la propia negacién
de la pedagogia de la autonomia. Eliminar cualquier problematizacién y
reaccién tanto frente al presente como con relacién al futuro, en una actitud
de desesperanza y fatalismo frente a la realidad, asumiéndola como estdtica y
definitiva. En el proceso de educacién, el educando es visto como un ser pasivo
y sin dominio de la realidad: “a) El educador es quien educa; los educandos
son los que son educados; (...) ¢) el educador es el que piensa; los educandos
los pensados; (...) j) el educador, finalmente, es el sujeto del proceso; los
educandos meros objetos” (FREIRE, 1978, p. 67- 68). Paulo Freire analiza el
proceso con la negacién del humanismo y de la dialogicidad: “En verdad, la
manipulacién y la conquista, expresiones de la invasién cultural, y al mismo
tiempo instrumentos para mantenerla, no son caminos de liberacién. Son
caminos de “domesticacién” (FREIRE, 1980, p. 43).

El proceso de liberacién consiste en transformar la domesticacién en
camino de concientizacién: en la medida que surge la conciencia de la
contradiccidn, ésta debe despertar a un proceso de descubrimiento de si mismo
y del mundo: “Su “domesticacién” y la domesticacién de la realidad, de la cual
se les habla como algo estdtico, puede despertarlos como contradiccién de si
mismos y de la realidad” (FREIRE, 1980, p. 70), ambos en proceso de devenir
constantes. Siendo que la domesticacién es una caracteristica propia de los
animales, que no tienen comprensién humana, y por lo tanto se someten a las
condiciones impuestas, Paulo Freire, pricticamente siempre emplea el término
entre comillas. Ella constituye una negacién de lo humano en su plenitud. Se
aproxima del entrenamiento en que hay una reproduccién mecanicista de actos,
sin consciencia de su significado mds profundo.

La indignacién consiste en la capacidad de superar la dominacién -
domesticacién, construyendo una conciencia y buscando su superacién y la
emancipacién personal y social, transformando la realidad y luchando con la
esperanza de construir un nuevo orden y nuevas estructuras. “Como ser humano
jamds acepté que mi presencia y mi pasaje por el mundo, estén preestablecidos.
Mi comprensién de las relaciones entre subjetividad y objetividad, conciencia
y mundo, prictica y teorfa, fue siempre dialéctica y no mecdnica” (FREIRE,
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2000, p. 89). La domesticacién es negacién de la subjetividad pues no permite
el surgimiento del sujeto como agente creador y transformador de la historia. Se
niega intrinsecamente la propia dialéctica. “Incluso cuando se piensa dialéctica,
la suya es una “dialéctica domesticada”, como diria Gurvitch. La domesticacién
convierte a las personas en reaccionarias, pues “pretende frenar el proceso,
“domesticar” el tiempo, y asi, a los hombres” (FREIRE, 2004, p. 220).

En los textos y en el pensamiento de Paulo Freire hay conceptos elaborados
a partir de otros autores como George Gurvitch, Hannah Arendt, Jean-Paul
Sartre, Franz Fanon y Antonio Gramsci, entre otros.

Referencias: FREIRE, Paulo. Extensio ou comunicacio. 5. ed. Rio de Janeiro: Paz
e Terra, 1980; FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia. 6. ed. Rio de Janeiro: Paz
e Terra, 1996; FREIRE, Paulo. Pedagogia da indignagio. Sao Paulo: UNESP, 2000;
FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 5. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra. 1978;
FREIRE, Paulo. Pedagogia da tolerincia: Sao Paulo: Unesp, 2004.
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ECOLOGIA

Humberto Calloni

El término “ecologia” resulta de la unién de la palabra griega oikos, que
significa casa, y logos, que significa estudio o tratado. En las décadas de 1960
y 1970, la ecologia se caracterizaba como el estudio de las relaciones entre los
seres vivos entre si y éstos con el medio ambiente. Deonisio da Silva comenta
la nota Ecologia afirmando que “inicialmente era una rama de la biologia, pero
en el transcurso de las dltimas décadas consolidé su emancipacién cientifica,
ocupdndose también del impacto de los procesos tecnolédgicos que alteran las
condiciones de la vida humana en el intercambio con otros seres que habitan
esta misma casa, la Tierra” (SILVA, 2004, p. 280).

El filésofo francés Edgar Morin comenta que el término griego oikos, que
significa hdbitat, dio su origen a la ecologia y a la ecimena (la tierra habitada,
concebida como universo). Para el autor de O Método, la nocién de ecologia
aparece como Haeckel (1866), que instituyd un nuevo campo en las ciencias
bioldgicas: el de las relaciones entre los seres vivos y los medios donde viven
(MORIN, 1999, p. 21).

Para Fritjof Capra, uno delos mas conocidos fisicos- tedricos delaactualidad,
investigador y divulgador del pensamiento ecoldgico, la nocién de Ecologia
debe “concebir el mundo como un todo integrado” y no solo “centrado en el
ser humano”. Es por eso que este cientista californiano entiende el concepto de
“visién ecoldgica” solamente cuando el término “fuera empleado en un sentido
mucho mds amplio y profundo que el usual”. De ahi el denominar “Ecologia
Profunda” como un concepto emergente a partir de un paradigma denominado
por él de “visién de mundo holista, que concibe al mundo como un todo
integrado y no como una coleccién de partes disociadas”. Para el autor de O
Tao da Fisica, “la percepcién ecoldgica profunda reconoce la interdependencia
fundamental de todos los fenémenos y el hecho de que, individuos y sociedades
estamos todos encajados en los procesos y ciclos de la naturaleza” (CAPRA,
1997, p. 25).

Paulo Freire destaca que “la ecologia gana una importancia fundamental en
este fin de siglo. Ella tiene que estar presente en cualquier préctica educativa de
cardcter social, critico y liberador” (FREIRE, 2000, p. 67).

Tanto en Capra como en Freire se percibe la emancipacién o mayoria de
edad del concepto de ecologia, exactamente por adquirir la comprensién de que
los procesos naturales interfieren objetivamente en las esferas subjetivas de la
conciencia humana y ésta, a su vez, en las instancias objetivas de la naturaleza.
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Cuando Paulo Freire afirma que “urge que asumamos el deber de luchar
por los principios éticos mds fundamentales como el respeto a la vida de los seres
humanos, a la vida de otros animales, a la vida de los pdjaros, a la vida de los rios y
bosques” (FREIRE, 2000, p. 67) él quiere enfatizar exactamente la co-pertenencia
a aquello que Capra denomina “la tela de la vida”, esto es, la percepcion de que
la caracteristica de la ética ecologista reside justamente en la urgencia necesaria
de que redimensionemos nuestros valores, ya no mds a partir de una concepcién
antropocéntrica, sino de “una visién de mundo que reconoce el valor inherente
de la vida no humana” (CAPRA, 1997, p. 28)

Es muy importante recordar “que Paulo Freire escribe en su Pedagogia da
indignagdo: “No creo en la amorosidad entre mujeres y hombres, entre los seres
humanos, si no somos capaces de amar al mundo” (FREIRE, 2000, p. 67).

Amar al mundo segun Freire, preside nuestra capacidad de amarnos y
corresponsabilizarnos por la casa comun, la Tierra. La frase de Freire sintetiza de
manera magistral su amor por todo lo que es natural. Por lo que es de la Vida.

A pesar de que el término Ecologia aparece solamente en sus dltimos
escritos, lo cierto es que la praxis ecoldgica humana podria ser el otro nombre
de la inmensa produccién intelectual relativa al ideario politico - pedagégico
freiriano. Probablemente sea ese el sentido que caracteriza a la “eco pedagogia”
a la que Moacir Gadotti hace referencia en sus obras y que vuelve a enfatizar
en la Presentacién a la cuarta edicién brasilena de “Ecopedagogia e cidadania
planetdria”, de Francisco Gutiérrez, esto es, como “una pedagogia que promueve
el aprendizaje del sentido de las cosas a partir de la vida cotidiana” (GADOTTI
apud GUTIERREZ, 2000). Para el autor de Pedagogia da terra, Paulo Freire
“puede ser considerado uno de los inspiradores de la ecopedagogia con su método
de aprendizaje a partir de lo cotidiano. Son principios fundamentales de la
pedagogia freiriana” (GADOTTT, 2000, p. 174).

Podemos entender tanto la Ecologia Profunda como la amorosidad presente
en el legado freiriano como elementos significativos sinténicos con el pensamiento
de la complejidad, donde “la conciencia ecolégica se profundiza en conciencia eco
- antropolégica; se desarrolla como conciencia politica en la toma de conciencia
de que la desorganizacién de la naturaleza suscita el problema de la organizacién
de la sociedad. Esa conciencia eco-politica, suscita un “movimiento” de mil
formas individuales (éticas y dietéticas) y colectivas, existenciales y militantes”
(MORIN, 1999, p. 90).

Sin querer polemizar sobre las muchas y variadas vertientes que cohabitan
en el concepto de ecologia, sean ellas sensatas, sensacionalistas, a lo largo de las
tltimas décadas del siglo pasado, creemos que propuestas como “ecomunitarismo”,
cuya paternidad se debe al filésofo Sirio Lépez Velasco, se revelan fecundas y
realizadoras, en el ideal freiriano, en el sentido de una insercién y transformacién
de la realidad antropolégica social consubstanciada en el trabajo permanente
de rescate de la dignidad del sujeto/individuo. Todo ser oprimido puede y debe

ser mds al entender que sus situaciones limites son desafios que demandan la
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solidaridad amorosa de los seres humanos comprometidos con un ideal de
vida y de mundo, de insospechable eticidad y de comprobada radicalidad en
la transformacién socio-politico-cultural, a fin de que la autonomia del sujeto
sea la verdadera bandera erguida por el asta de la auténtica realizacién de la
humanizacién del humano.

Referencias: CAPRA, Fritjof. A teia da vida: uma nova compreensio cientifica dos
sistemas vivos. 14. Ed. Tradugio de Newton Roberbal Eichemberg. Sao Paulo: Cultrix,
1997; CAPRA, Fritjof. As conexdes ocultas: ciéncia para uma vida sustentdvel. 11.
Ed. Tradugio de Marcelo Brandao Cipolla. Sao Paulo: Cultrix, 1999: FREIRE, Paulo.
Pedagogia da indignagio: cartas pedagdgicas e outros escritos. Sao Paulo: UNESP,
2000; GADOTTI, Moacir. Pedagogia da Terra. 2. Ed. Sao Paulo: Peirépolis, 2000;
GUITIERREZ, Francisco; PRADO, Cruz. Ecopedagogia e cidadania planetdria. 2.
Ed. Traducio de Sandra Trabucco Valenzuela. Sio Paulo: Cortez/IPF, 2000. (Guia da
escola cidada; v. 3); MORIN, Edgar. O Método II. A vida da Vida. 3. Ed. Tradugao
de Maria Gabriela de Braganca. Portugal: Publicacoes Europa-América, 1999; SILVA,
Deonisio da. De onde vém as palavras. 14. Ed. Sao Paulo: A Girafa, 2004 (Col. O
mundo das palavras).

EDUCACION

José Eustdquio Romao

Para Paulo Freire no existe la educacidn, sino las educaciones, o sea, formas
diferentes de que los seres humanos partan de lo que son, hacia lo que quieren
ser. Bdsicamente, las varias “educaciones” se resumen en dos: una, que ¢l llamé
“bancaria’, que vuelve a las personas menos humanas, porque las aliena y las
convierte en dominadas y oprimidas; y otra, liberadora, que hace que ellas
dejen de ser lo que son, para ser mds conscientes, mds humanas. La primera es
formulada e implementada por los(as) que tienen proyectos de dominacién sobre
otro; la segunda debe ser desarrollada por los (as) que quieren la liberacién de
toda la humanidad.

Elimpulso que llevaal ser humano ala educacién es ontolégico, o sea, proviene
de su propia naturaleza: “Es en la inconclusién del ser que se sabe como tal, que se
basa la educacién como proceso permanente. Mujeres y hombres se convierten en
educables en tanto se reconozcan como inacabados. No fue la educacién que hizo
educables a los hombres y mujeres, sino que fue la conciencia de su inconclusién
que generd su educabilidad” (FREIRE, 1996, p. 64). Como todos los seres de la
naturaleza, los hombres y mujeres son incompletos, inconclusos e inacabados.
Pero, a diferencia de todos los seres de la naturaleza, su ontologia especifica los
hace conscientes de que son incompletos, conscientes de su inacabamiento, y de
la inconclusién, impulsindolos hacia la plenitud, hacia el acabamiento y hacia
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la conclusién. Por lo tanto, para la educacién, por la cual pueden superar lo que
son (incompletos, inconclusos e inacabados) e ir hacia lo que quieren ser (plenos,
concluidos y acabados).

De acuerdo con la teorfa freiriana, la naturaleza humana puede ser
identificada también por la esperanza: “Es también en la inconclusién (en
que nos volvemos conscientes y nos insertamos en el movimiento permanente
de bisqueda) que se basa la esperanza”™ (FREIRE, 1997, p. 64). A propésito,
citdindose a sf mismo en este texto, Freire vuelve a recordar y refuerza esta dltima
dimension de la especificidad de la ontologia humana: “No soy esperanzado por
pura necedad, sino por imperativo existencial e histérico” (FREIRE, 1992, p.
10). Y en la citacién de si mismo, substituye la expresién “imperativo existencial e
histérico” por “exigencia ontolégica”, lo que refuerza la idea de que su concepcién
de educacién proviene de su concepcién respecto a la singularidad (esperanzada)
de la naturaleza humana.

En la perspectiva del educador pernambucano, la educacién es también
dialégica - dialéctica, porque es una relacién entre educando, educador y el
mundo, en el circulo de cultura, que debe substituir al aula en el caso de
la educacién escolarizada. Y, al contrario de la “educacién bancaria”, el (la)
educador(a) no es la mediacién entre el conocimiento y el (la) propio(a)
educando(a). “Ya ahora nadie educa a nadie y tampoco nadie se educa a sf
mismo: los hombres se educan en comunién, mediatizados por el mundo”
(FREIRE, 1978, p. 79). En estacita, se entiende toda la riqueza de la concepcién
freiriana de educacién. En primer lugar, a pesar de la doble negativa “nadie
educa a nadie”, el (la) educador (a) es importante en la medida que “tampoco
nadie se educa a si mismo”. Por lo tanto, el acto educacional es una relacién de
“do- discencia” —neologismo creado por Freire para expresar la simultaneidad
y la mutualidad del ensenar/ aprender/ ensenar-, en que el educador(a) y
educando(a) son sujetos estratégicos del proceso, en el cual el aprendizaje es
el “principio fundador” del ensefar, y no al contrario. En segundo lugar, la
pedagogia de Freire invierte la relacién verticalista de la “educacién bancaria”,
que establece la primacia del (la) profesor(a) sobre el(la) estudiante, del ensenar
sobre el aprender, de la comunicacién del saber docente sobre el proceso de
reconstruccién colectiva de los saberes de los(as) educandos(as) y del (la)
educador(a). Finalmente se vale de otro neologismo, “mediatizados” — para no
ser confundido con los diversos sentidos prestados al término “mediar”-, para
enfatizar que la mediacién no se da entre el (la) alumno (a) y el conocimiento,
por medio del (la) profesor(a) , que actuaria como una especie de puente, sino
entre ambos y el mundo. Asi, la educacién presenta una doble dimensidn:
politica y gnoseoldgica. La dimensién politica es la lectura del mundo, y
la dimensién gnoseoldgica es la lectura de la palabra, de los conceptos, de
las categorias, de las teorfas, de las disciplinas, de las ciencias, en fin, de las
elaboraciones humanas formuladas anteriormente. La dimensién politica da
los fundamentos de la dimensién gnoseoldgica (del conocimiento).
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Para Paulo Freire, la educacién es también praxis, esto es, una profunda
interaccién necesaria entre practica y teoria, en este orden. Y, como consecuencia
de la relacién entre la dimensién politica y la dimensién gnoseolégica de la
relacion pedagdgica, la prictica precede y se constituye como principio fundador
de la teorfa. Esta a su vez, da nuevo sentido a la préctica de forma dialéctica,
especialmente si fuera una teoria critica, o sea, resultante de una lectura consciente
del mundo y de sus relaciones naturales y sociales.

Referencias: FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessdrios a
pratica educativa. 1. Ed. Sao Paulo: Paz e Terra, 1996; FREIRE, Paulo. Pedagogia
da esperanca: um reencontro com a Pedagogia do oprimido. Sio Paulo: Paz e
Terra, 1992; FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 11. Ed. Rio de Janeiro: Paz
e Terra, 1982.

EDUCACION BANCARIA / EDUCACION
PROBLEMATIZADORA

Jerdnimo Sartori

Freire, partiendo de la idea de liberar a los oprimidos de su condicién de
“cosas”, al mismo tiempo en que ve esa posibilidad en la educacién, expone su
certeza de que no serd por medio de la educacién protagonizada por la élite que
se podrd llegar a la liberacién. Comienza entonces a modelar su propuesta de
educacién, buscando caracterizar la educacién bancaria, fuertemente entrafiada
en los procesos educativos de la época y, de forma concomitante, delimitar una
propuesta de educacién liberadora, esto es, que posibilite liberar a los sujetos de las
amarras de la opresion. Al teorizar una propuesta de educacién problematizadora,
Freire resalta que la liberacién no consiste en una donacién o bondad de las capas
dominantes, sino que ella puede concretizarse como resultado de la construccién
de la conciencia.

La produccién de la conciencia, como también aborda Gadotti (1985), se
realiza en la lucha de clases, en el antagonismo que se manifiesta por ejemplo,
entre los intereses de la clase dominante y los de la clase trabajadora. En referencia
a la educacion, hay una fuerte contradiccion y los pensadores liberales detentan
el discurso de que en el dmbito politico y en el dmbito pedagdgico no se debe
considerar la lucha de clases (GADOTTI, 1985). Tanto Freire como Gadotti
probaron suficientemente que el acto pedagdgico, esencialmente es un acto
politico, se desarrolla en un determinado momento histérico, situado, atravesado
por intereses de clase, por lo tanto no inconexos, desinteresados y neutros.

De acuerdo con Freire (1987), los presupuestos de la educacién bancaria se
asientan en la narracién alienada y alienante. O sea, hay la perspectiva de educar
para la sumisién, para la creencia de una realidad estdtica, bien comportada,
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compartimentada, para la visién de un sujeto acabado, concluido. En ese sentido,
la educacién bancaria repercute como un anestésico que inhibe el poder de crear
de los educandos, camuflando cualquier posibilidad de reflexionar acerca de las
contradicciones y de los conflictos emergentes del cotidiano en que se insiere
la escuela, el alumno. En la perspectiva freiriana, la educacién bancaria tiene el
propdsito de mantener la inmersién, la reproduccién de la conciencia ingenua,
la acriticidad.

La prictica bancaria subordina al educando, sofocando el gusto por la
rebeldia, reprimiendo la curiosidad, desestimulando la capacidad de desafiarse,
de arriesgarse, convirtiéndose en sujeto pasivo. En contraposicién a esta
tendencia, Giroux (1983), anclado en Freire, enfatiza que el pensamiento
dialéctico fortalece el pensamiento critico, lo que representa la posibilidad de
desenmascarar la idea de pensamiento acabado, de las certezas, de la realidad
homogénea y estdtica.

Ya los presupuestos de la concepcién de una educacién problematizadora,
segiin Freire (1987), estdn fundados en la creencia de la humanizacién de los
educadores y de los educandos. En razén de ello, la funcién del educador que
problematiza el objeto de ensefianza es la de posibilitar a los educandos condiciones
para que se dé la “superacién del conocimiento a nivel de la doxa por el verdadero
conocimiento, lo que se da a nivel del logos” (FREIRE, 1987, p. 71). Sefalado
esto, cabe también al educador “problematizar a los educandos el contenido que
los mediatiza” (FREIRE, 1983, p.81), o sea, no es su funcién disertar, exponer,
extender, entregar, dar, ya que el conocimiento no consiste en algo elaborado,
formateado, acabado, estdtico. Para Freire (1983), el acto de problematizar es un
acto dialéctico, ya que es muy dificil que el sujeto que problematiza no se sienta
comprometido con el proceso que instaura.

En la perspectiva problematizadora, la educacién desafia a buscar que
emerjan las conciencias, para que se dé la insercién critica del sujeto en la realidad,
facilitando la construccién de la conciencia reflexiva y politizada sobre los hilos
que tejen la realidad social. Asi, la educacién problematizadora necesita centrar
sus preocupaciones en la “profundizacién de la toma de conciencia que se opera
en los hombres cuando actian, mientras trabajan” (FREIRE, 983, p. 76). Sin
embargo, es necesario no caer en la trampa de que teorfa y prictica se diluyen una
en la otra. De manera apropiada, Giroux (1983) asegura que la teorfa y la prictica
se encuentran interrelacionadas, y por lo tanto, son pasibles de mediaciones por
medio del andlisis critico.

El perfeccionamiento del proceso de toma de conciencia en las reflexiones
de Freire (1983) no constituye un mero esfuerzo de cardcter intelectual e
individual. Es un proceso que se realiza en las relaciones entre el sujeto y el
mundo, constituyéndose en relaciones de transformacién e inaugurando la
“concientizacién”. De este modo la educacién problematizadora se constituye en
el resultado de la confrontacién entre el hombre y el mundo, mundo entendido
aqui como la realidad concreta, la cual se descubre al educando de forma objetiva.
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Para Freire (1996, p. 28), la educacién problematizadora consiste en la “fuerza
creadora del aprender, del que forman parte la comparacién, la repeticién, la
constatacién, la duda rebelde, la curiosidad no facilmente satisfecha”. Una fuerza
cuidadosa que consiste en una posibilidad de reemplazar los efectos negativos de
las précticas de la educacién bancaria, o sea, del falso acto de ensefiar. Por medio
de las préicticas sefaladas en la perspectiva de la educacién problematizadora,
Freire (1996) cree que los seres humanos tienen la ventaja de convertirse en
seres capaces de apropiarse de sus destinos, de su conocimiento, a pesar de los
condicionantes a los que estin sometidos, tanto de forma inconsciente como de
los que provienen de las estructuras sociales que alienan.

Referencias: FREIRE, Paulo. Extensiao ou comunica¢ao? 7. Ed. Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 1983; FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessdrios a prdtica
educativa. 2. Ed. Sao Paulo: Paz e Terra, 1996. (Colecio leitura); FREIRE, Paulo.
Pedagogia do oprimido. 17. Ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987; GADOTTIR,
Moacir; FREIRE, Paulo; GUIMARAES, Sérgio; Pedagogia: didlogo e conflito. Sao
Paulo: Cortez, 1985; GIROUX, Henry. Pedagogia radical: subsidios. Sao Paulo:
Cortez, 1983.

EDUCACION DE ADULTOS

Rute Baquero

La problematizacién de la formacién de personas adultas es el asunto central
en la obra de Paulo Freire, que la concibe de forma vinculada a la cuestién de
la alfabetizacién en una perspectiva de educacién emancipadora, debido a que
comprende la alfabetizacién mds alld de un aprendizaje mecdnico de la técnica
de codificacién y decodificacién, sino como lectura del mundo. En ese sentido
todo el proceso de educacién de adultos implica el desarrollo critico de la lectura
del mundo, el cual comprende un trabajo politico de concientizacién. Segin
Freire (1981), el aprendizaje de la lectura y escritura asume significado en la
medida que el educando, a la par del dominio del mecanismo de la formacién
del vocabulario, va entendiendo el sentido del lenguaje, “cuando va entendiendo
la solidaridad entre el lenguaje —pensamiento y realidad, cuya transformacién,
al exigir nuevas formas de comprensién, coloca también la necesidad de nuevas
formas de expresién” (1981, p. 24).

La educacién de adultos se define en el escenario de la politica educacional
brasilefia, a partir de la década de 1940, a través de la creacién del Servicio de
Educacién de Adultos y del desarrollo de la Campana de Educacién de Adultos,
ambos en 1947. A pesar de no haber conseguido éxito, habiendo sido extinguida
antes del final de la década de 1950, la campana fomenté la discusién tedrica
alrededor de la educacién de adultos y del analfabetismo y sus consecuencias sico-
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sociales, conforme senala Accién Educativa (1997). Sin embargo, en la década de
1960 ocurre la produccién de un paradigma pedagdgico propio de la educacién de
adultos, con el trabajo de Paulo Freire, que desarrolla una propuesta metodolégica
especifica para la alfabetizacién de adultos (DI PIERRO etal., 2001). La propuesta
de Freire se asienta en los principios de la educacién popular, de la cual él fue
uno de los grandes inspiradores. Entre las dimensiones fundamentales de ese
paradigma, cabe destacar la comprension de la educacién como un acto politico;
como un acto de conocimiento y no como simple transferencia de conocimiento;
como un acto dialégico en el riguroso descubrimiento de la razén de ser de las
cosas, la nocién de una ciencia abierta a las demandas populares; la importancia
de la planificacién participativa y comunitaria.

La educacién de adultos, en una perspectiva de educacién popular, estd
intimamente relacionada a la vida y obra de Paulo Freire, a su compromiso
politico y social con sus raices, el Nordeste brasileno. Freire ejercié el cargo de
director del sector de Cultura del Servicio Social de la Industria (SESI) de 1947
a 1954, y posteriormente de 1954 a 1957, el de superintendente del érgano,
lugar donde tuvo contacto con la educacién de adultos/ trabajadores. También se
comprometié con movimientos de educacién popular, y fue uno de los fundadores
del Movimiento de Cultura Popular (MCP) de Recife, inspirando su propuesta
de educacién de adultos, acciones desarrolladas por educadores del Movimiento
de Educacién de Base (MEB), vinculados a la Conferencia Nacional de Obispos
de Brasil (CNBB?!), por los Centros de Educacién Popular organizados por la
Unién Nacional de Estudiantes (UNE) y por movimientos de cultura popular
apoyados por administraciones municipales. Su tesis de doctorado Educagio e
atualidade brasilera, defendida en 1959, fue publicada mds tarde con algunos
cambios, bajo el titulo de A educagao como prética da liberdade (FREIRE, 1969).
En esa obra, Freire presenta de forma detallada su método de alfabetizacidn,
problematizdndolo como una respuesta en el campo pedagdgico, a las condiciones
de la fase de transicién de la sociedad brasilefa de la época.

En ese contexto, propone la educacién como un proceso de emancipacién
humana al servicio de la transformacién social —una educacién liberadora- en
contraposicién de una educacién bancaria, que sirve a la dominacién. Segiin
Freire (1979, p.24), “la educacién, como prdctica de la libertad, es un acto del
conocimiento, una aproximacidn critica de la realidad”, lo que implica un proceso
de concientizacién. En esa perspectiva, el hombre es concebido no como un
objeto, sino como sujeto de accidén educativa, y es fundamental la participacién
de los sujetos en el proceso de problematizacion de la realidad y de la accién. Asi,
una educacién problematizadora implica un “momento de reflexién, que parte
de una realidad concreta y donde se organiza un proyecto de accién, que deberd
convertirse en accion efectiva sobre la realidad” (JANNUZZI, 1979, p. 31);

21 Por sus siglas en Portugués
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implica también el respeto y la consideraciéon del conocimiento y la experiencia
de los sujetos involucrados en el proceso. Se trata, en la educacién de adultos, de
proponer a los educandos el descubrimiento del mundo mediante el método de
problematizacién de la realidad y de una relacién dialégica. En ese sentido, todo
el proceso de educacién de adultos implica el desarrollo critico de la lectura del
mundo, lo cual comprende un trabajo politico de concientizacién. La toma de
conciencia no se da de forma aislada sino a través de las relaciones que establecen
entre si los hombres, mediadas por el mundo.

Referencias: DI PIERRO, Maria Clara, Orlando; Ribeiro, Vera Masagio. Visoes da
educacio de jovens e adultos no Brasil. Cad. CEDES, v. 21, n. 55, p. 58-77, nov.
2001; FREIRE, Paulo. A¢io cultural para a liberdade e outros escritos. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 1981; FREIRE, Paulo. Educagio como prética da liberdade. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1969; FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 1978; JANNUZZI, G. G. de M. Confronto pedagégico: Paulo Freire e
Mobral. Sio Paulo: Cortez e Moraes, 1979; MASAGAO, Vera Maria (Coord.) A¢io
Educativa — EJA. Proposta curricular para o 1ro segmento do ensino fundamental.
Sio Paulo: A¢ao Educativa; Brasilia: MEC, 1997.

EDUCACION E INFANCIA
Euclides Redin

Paulo Freire no elaboré una teoria especifica sobre la infancia: elaboré
una teorfa revolucionaria sobre educacién, sobre pedagogia. Evidentemente,
en esa concepcidon de educacién estdn contextualizados el nino y la infancia.
Educar exige didlogo con el mundo y con los otros, quienquiera que sean,
en que nos colocamos y nos contraponemos y nos liberamos de cualquier
forma de opresién. Esta perspectiva de educacién en la relacién con el mundo
y los otros exige conciencia del inacabamiento, el reconocimiento de que
somos histéricamente condicionados, la busqueda de autonomia, el sentirse
existencialmente solidario, la humildad, la tolerancia y no desistir de la lucha
por los derechos de las personas. La aprehension de la realidad que expone sus
contradicciones exige alegria, esperanza y amorosidad. Exige la conviccién de
que esa realidad podra ser diferente en el limite de nuestra fuerza y de nuestro
comprometimiento.

Es verdad que la educacién no es la palanca de la transformacién
social. Pero sin ella, esta transformacién no se da. Ninguna nacién
se afirma fuera de esta loca pasién por el conocimiento, sin que se
aventure, plena de emocidn, en la reinvencién constante de si misma,

sin que se arriesgue creadoramente. Ninguna sociedad se afirma sin el
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perfeccionamiento de su cultura, de la ciencia, de la investigacién, de
la tecnologfa, de la ensefianza. Y todo eso comienza en la pre escuela.
(FREIRE, 2009, p. 53, subrayado mio).

En los libros Professora sim, tia nao y Cartas a Cristina, aparecen las posturas
de las instituciones familia y escuela con relacién a la infancia. Queda clara la
visién que P. Freire tiene de la escuela y de la familia, que no se identifican ni
tampoco se excluyen. La educacién infantil exige rigurosidad, exige profesionales
formados especificamente, que no se confunden con las relaciones familiares de
parentesco, pero tampoco incluyen rupturas en la alegria de vivir una en la otra.

No habia una frontera entre mi forma de estar siendo en casa y mis
ejercicios en la escuela. De ahi que ésta no fuera para m{ una amenaza a
mi curiosidad, sino un estimulo a ella. Si el tiempo que llevaba jugando
y buscando, libre en mi patio, no era igual al que vivia en la escuela, sin
embargo en él no tenfa un opuesto que, sélo en ser pensado, me hiciera
mal. Un tiempo flufa en el otro y me sentia bien en ambos. En dltimo
andlisis, a pesar de guardar su especificidad, la escuela no ponifa entre
paréntesis mi alegria de vivir. Alegria de vivir que me viene marcando la
vida entera. Adn nifio, en los tiempos mds dificiles de Jabotdao. Hombre
hecho en los tiempos de nuestro exilio. Alegria de vivir que tiene que
ver con mi optimismo, que, siendo critico, no es paralizante, por lo
cual me empuja siempre hacia el compromiso en formas de accién
compatibles con mi opcién politica.

Desgraciadamente, aquella coincidencia referida anteriormente,
entre mi alegria de vivir en el patio de mi casa y la misma alegria en

las experiencias de la escuela, no fue la ténica durante mis afios de

escolaridad. (FREIRE, 2003, p. 56).

Paulo Freire explica lo que exige la educacién cuando trata de los ninos
pequenos. El profesional de la educacién de los nifos pequenos posee una tarea
que, siendo placentera, también es exigente: de seriedad, de preparacién cientifica,
emocional, afectiva. Es una tarea que requiere un gusto especial de querer no solo
a los otros, sino al propio proceso que ella implica.

En la introduccién del libro A paixdo de conhecer o mundo (1993), de
Madalena Freire, hija de Paulo Freire, sobre Educacién Infantil, estd la referencia
a la influencia del padre en la “Escuela de la Vida”: “Leiamos cuidadosamente
todos los libros que el “gran padre” enviaba de los Estados Unidos y de Ginebra”
(p. 13, comillas de las autoras).

Para garantizar la prdctica coherente en el compromiso con los nifios
pequenos, se exige que el educador se asuma y luche por sus derechos como
profesional. Educacién Infantil no es campo para el amateurismo.
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La tentativa de reducir a la profesora a la condicién de tia es una
“inocente” trampa ideoldgica en la que, intentando darse la ilusién de
endulzarla vida dela profesora, lo que se intenta es suavizar su capacidad
de lucha o entretenerla en el ejercicio de tareas fundamentales. Entre
ellas por ejemplo, la de desafiar a sus alumnos, desde la més tierna
y adecuada edad, a través de juegos, de historietas, de lecturas para
comprender la necesidad de la coherencia entre discurso y préctica
(...)” (FREIRE, 2009, p. 25, subrayado del autor).

:Y la cuestién de los limites en la educacién de los nifios? Se deben distinguir
limites de libertinaje, autoridad de autoritarismo, limites y libertad.

Sin limites es imposible que la liberacion se convierta en libertad y
también es imposible para la autoridad realizar su obligacién, que es
precisamente estructurar limites (...) necesitamos de limites, y al vivir
la necesidad de limites, también vivimos el respeto a la libertad y a la

necesidad de ejercer autoridad. (FREIRE; HORTON, 2005, p. 146).

Limites, libertad y autoridad jamds permiten cualquier tipo de violencia
fisica, sicoldgica o moral contra el nifio. Quien pega o presiona por la fuerza para
ensenar, ensefia a pegar y a dominar por la fuerza, astucia o artimanas del engano
y de los desistimientos. La negacién forma parte de la cotidianeidad de la vida y
del desarrollo del nifio. Sin embargo, ella jamds deberd ser fatalista. Deberd ser
explicitada, entendida, asumida y/o rechazada en funcién de la lucha por superarla.

Referencias: FREIRE, Paulo. Professora sim, tia nio: cartas a quem ousa ensinar. Sao
Paulo: Olha d’agua, 2009; FREIRE, Paulo. Cartas a Cristina. Reflex6es sobre minha
vida e minha préxis. Sao Paulo: Ed. UNESP, 2003; FREIRE, Madalena. A paixdo
de conhecer o mundo: relato de uma professora. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1983;
FREIRE; HORTON. O caminho se faz caminhando. Conversas sobre educacio e
mudanca social. 3. Ed. Petrépolis: Vozes, 2005.

EDUCACION POPULAR

Conceic¢ao Paludo

La basqueda de condiciones de vida dignas y la posibilidad de afirmacién
de identidades constituye una de las marcas de la participacién de las clases
populares en los movimientos sociales de la modernidad. Entre las Revoluciones
Liberales Modernas, se puede destacar la Revolucién Francesa. En ella hubo un
gran involucramiento de los sectores populares en la lucha por la libertad, la

igualdad y la fraternidad.
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Es en ese periodo histérico que se inician las criticas radicales al nuevo
modo de produccidn, poder politico y visién social del mundo que surgfan
y en la que se fecunda la lucha de los movimientos de reivindicacién, de
contestacién, de liberacién y de bisqueda por el poder politico del siglo XX.
En el centro de esos procesos, idearios y pricticas de educacidn estuvieron
presentes y la discusién del para qué y cudl educacién del/para el pueblo, lo que
fue motivo de acaloradas discusiones por parte de los intelectuales, politicos,
gobernantes, activistas y lideres sociales por un lado, y por otro, la presencia de
los movimientos sociales concretos.

Para Brandao (2002), en que se sopesan los diferentes sentidos atribuidos a
la expresién educacién popular en la actualidad, es innegable que ella, en Brasil
y en América Latina, existid, existe y se afirmé como una de las concepciones de
educacién de las clases populares.

Paulo Freire es quien consigue, comprometido con las luchas en Brasil
en los afos 1960, hacer la lectura de la realidad brasilena y latinoamericana e
iniciar el proceso de formulacién de una pedagogia que se nutre de diferentes
abordajes filoséficos (TORRES, 1981) y de précticas educativas populares
concretas que se daban en diferentes contextos y situaciones: de la alfabetizacién
de adultos, pasando por las escuelas, organizacién de trabajadores y luchas
campesinas por la tierra, estando presentes en procesos revolucionarios, como las
determinantes experiencias de Nicaragua y de Cuba. En los anos 1960 en Brasil,
fueron los movimientos de cultura popular los grandes semilleros de ideas y de
implementacién de experiencias (FAVERO, 1983).

En los afos freirianos, Freire se convierte en el principal idealizador y en la
actualidad, uno de los principales inspiradores de la educacién popular, como una
de las concepciones de educacién del pueblo.

El tema de educacién de las clases populares, ampliamente denominadas
clases oprimidas, o entonces pueblo, atraviesa y es el centro de su obra. En
su obra mds importante Pedagogia do oprimido (2003), en la que amplia su
referencial tedrico, dialogando con autores que comparten el ideario marxista:
Lenin, Marcuse, Fromm, Kosic, Lukdcs, etc., el autor discute con profundidad
la relacién entre opresores y oprimidos, evidenciando la dimensién politica de la
educacién y contraponiendo concepciones educativas.

Para Freire (2003), en esa relacién, los oprimidos son sometidos a la “invasién
cultural”, al “silenciamiento” de su palabra y a la constante “deshumanizacién”,
lo que los impide concretizar su “vocacién ontoldgica” en la direccién de “ser
més” y de su “humanizacién”. Asi, en la situacién de opresién, la conciencia
del oprimido en la relacién con el mundo, expresa “inmersién”, “fatalismo” y
“sentimiento de ser desvalidos”.

La Pedagogia del oprimido, que no puede ser teorizada y practicada por los
opresores (p. 133), es un instrumento para el descubrimiento y la transformacién,
por parte de los oprimidos, de su situacién de opresién: “de la situacién limite”, al
“percibido destacado” y de éste, al “acto limite” y al “inédito viable”. Por lo tanto,
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Educacién Liberadora, problematizadora, que se contrapone a la Educacién
Bancaria, domesticadora. Ella se concreta como Accién cultural para la libertad.
Es accién realizada con los oprimidos y no para ellos”, sea en la escuela, sea en el
proceso de movilizacién o de organizaciéon popular para la lucha, la defensa de los
derechos y reivindicacién de la justicia.

En Pedagogia da esperanga: um reencontro com a Pedagogia do oprimido
(20006), Freire retoma las criticas que le hicieron, y mantiene y explica las tesis
centrales de la Pedagogia do oprimido.

En A sombra desta mangueira (1995), se posiciona frente a la perspectiva
pos moderna, dialoga sobre su experiencia de gestidn en la Secretaria Municipal
de Sao Paulo y sobre su “insistencia para que la escuela publica se convierta en
popular y democrdtica, esto es, menos autoritaria y elitista” (p. 47).

En sintesis, para Freire la educacién popular designa la educacién hecha con
el pueblo, con los oprimidos o con las clases populares, a partir de un mismo
tiempo gnoseoldgico, politico, ético y estético (FREIRE, 1997). Esta educacidn,
orientada a la transformacién de la sociedad, exige que se parta del contexto
concreto/vivido para llegar al contexto tedrico, lo que requiere la curiosidad
epistemoldgica, la problematizacién, la rigurosidad, la creatividad, el didlogo, la

vivencia de la praxis y el protagonismo de los sujetos (FREIRE, 1995).

Referencias: BRANDAO, Carlos Rodrigues. A educagao popular na escola cidada.
Rio de Janeiro: Vozes, 2002; FAVERO, Osmar (Org.). Cultura popular, educagio
popular, meméria dos anos 60. Rio de Janeiro: Graal, 1983; FREIRE, Paulo. A sombra
desta mangueira. Sao Paulo: Olho d’Agua, 1995; FREIRE, Paulo. Pedagogia da
autonomia: saberes necessdrios a prética educativa. 3. Ed. Rio de Janeiro: Paz ¢ Terra,
1997; FREIRE, Paulo. Pedagogia da esperanga: um reencontro com a Pedagogia do
oprimido. 13. Ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2006; FREIRE, Paulo. Pedagogia do
oprimido. 37. Ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2003; TORRES, Carlos Alerto. Leitura
Critica de Paulo Freire. Sao Paulo: Loyola, 1981.

EDUCACION PROFESIONAL
Silvia Maria Manfredi

La expresién “educacidn/formacién profesional” se refiere a los procesos/
trayectos que buscan la adquisicién y el desarrollo de conocimientos, habilidades,
destrezas para el desempefio de ocupaciones, profesiones y oficios, en diferentes
campos y niveles de actuacién, relativos a la produccién de bienes y servicios
(materiales y culturales) en una sociedad situada histéricamente. En su acepcién
mdsamplia, consiste en procesos/ trayectos de ensenanza- aprendizaje que permitan
al individuo apropiarse de conocimientos tedricos y operacionales, desarrollar
habilidades, destrezas, competencias relativas al ejercicio de un oficio, profesién
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u ocupacién. El aprendizaje profesional puede ser adquirido informalmente, por
medio de la experiencia de trabajo, o formalmente, mediante intervenciones
educacionales sistemdticas. En el caso de la educacién profesional adquirida a
través de la escolarizacién, hay que destacar las instituciones responsables de
esos procesos; los sujetos involucrados (trabajadores jévenes y adultos, como
educandos, y los profesores e instructores, como educadores) y los contenidos
vehiculados, sea en su aspecto técnico- cientifico, o en su dimensién simbdlica
—politico-ideoldgica.

En la historia es posible identificar la construccién de diversas concepciones
de educacién o formacién profesional que se pautan en Gpticas diferentes,
segiin la forma cémo se interpretan las relaciones entre educacién, trabajo y
sociedad. Cada una de estas concepciones expresa su diversidad en funcién
de los pardmetros socio-culturales y politicos que adoptan. Entre las diversas
concepciones, hay desde aquellas que la consideran una forma de educacién
para los pobres, en una perspectiva asistencialista y paternalista; aquellas
centradas en la racionalidad técnico- instrumental, postulando una formacién
dirigida a la satisfaccién de los cambios e innovaciones del sistema productivo
y de los dictdimenes del mercado; y una tercera vertiente que postula que esta
modalidad de educacién constituye una dimensién del proceso de formacién
de los individuos como sujetos colectivos e histéricos.

En los dltimos anos la cuestién de la educacién profesional tendié a
polarizarse. En la perspectiva neoliberal se desarrollé toda una terminologia
derivada de la llamada “pedagogia de las competencias”, en que la educacién
profesional (su concepcién y estructuracion curricular y contenidos) pasa a ser
dirigida por una orientacién estrictamente pragmadtica y técnico- operacional, en
base a la trilogfa del saber ser, saber hacer y saber pensar. Como contrapunto, otras
vertientes conceptuales defienden orientaciones mds globalizantes, entendiendo
la educacién como un proceso multifacético, permanente, que propicia el
desarrollo de los trabajadores como sujetos y ciudadanos. Esas vertientes, bajo
diversas designaciones — educacién/formacién politécnica, educacién y formacién
omnilateral -, tienden a privilegiar, mds alld de las bases técnico cientificas que
sirven de base a una profesiéon/ oficio u ocupacién, el desarrollo de temas y
cuestiones relacionadas con el trabajo/ trabajador (en su dimensién subjetiva y
objetiva), su historia, cultura y como sujeto constructor de ciudadania.

sCudl de esas concepciones de educacion profesional es la mds afinada con
una conceptualizacién freiriana? Paulo Freire, en sus escritos sobre educaciéon de
jovenes y adultos, no desarroll6 explicitamente tesis sobre las cuestiones de la
educacién para y en el trabajo. Sin embargo, algunas premisas pueden ser leidas
en las entrelineas de sus diversos escritos, cuando se refiere a la educacién, a la
cultura popular, a la cultura de los trabajadores y de los oprimidos en general. Asi,
es dificil mencionar referencias especificas y puntuales de su obra sobre el tema.
En uno de sus dltimos trabajos, Pedagogia da indignacio, cuando se refiere al
papel de la educacién frente al avance de la tecnologia moderna, resalta:
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(...) laformacién técnico- cientifica que necesitamos es mucho mds que
un puro entrenamiento o adiestramiento para el uso de procedimientos
tecnolégicos. En el fondo, la educacion de adultos como educacién
en general no puede prescindir del ejercicio de pensar criticamente la
propia técnica (...) La comprensién critica de la tecnologia es la que ve
en ella una intervencién crecientemente sofisticada en el mundo, a ser
necesariamente sometida a un nuevo tamiz politico y ético (...) Una
ética a servicio de las personas, de su vocacién ontoldgica, la del ser mds
y no de una ética estrecha y malvada, como la del lucro, la del mercado

(...) (FREIRE, 2000, p. 101- 102).

Con base em esa formulacién y con todo lo que Freire escribe sobre la
educacion critica, problematizadora y progresista, es posible afirmar que, para
él, la educacién profesional debe ser entendida como un proceso de formacién
humana, que vincule formacién técnica —los procesos de trabajo, de forma
critica — con los conocimientos técnicos, cientificos, en su historicidad y a su
funcién social y politica. En ese sentido, es posible afirmar que sus ideas se
aproximan mds de la concepcién que hace de la formacién para el trabajo una
dimensién dentro de un proceso mds amplio y complejo de formacién para
el trabajo, una dimensién dentro de un proceso mds amplio y complejo de
formacién humana. En sintesis, una educacién dirigida a la construccién de
sujetos humanos, criticos, social y politicamente activos.

Para que la educacién de masas se una inscriba en una perspectiva liberadora,
ella necesariamente debe ser capaz de comprender los mecanismos de desarrollo
econémico que determinan las profundas tendencias de la evolucién de la
sociedad. Esta comprensién es en verdad una de las condiciones indispensables
para que las masas, por medio de los organismos y de las estructuras de
que se doten, puedan trazar perspectivas de accién capaces de modificar los
condicionamientos sociales que se ejercen en todos los niveles de las actividades

materiales y espirituales de los hombres. (FREIRE, 1979).

Referencias: CATTANI, A. D. (Org.). Formagio Professional. Trabalho e tecnologia:
diciondrio critico. Petrépolis: Vozes, 1997: FREIRE, Paulo; CEDAL/CEDETIM.
Multinacionais e outros escritos. Sao Paulo: Editora UNESP, 2000; MACHADO,
Lucilia R. S. Qualificacio do trabalho e relagdes sociais. En: FIDALOGO, E. (Org.).
Gestao do trabalho e formacio do trabalhador. Belo Horizonte: MCM, 1998. P.
13-40; MANFREDI, Silvia M. Trabalho, qualificacdo ¢ competéncia profissional.
Educacio e Sociedade, Campinas: Cedes, n. 64, p. 13-49, set. 1998; MANFREDI],
Silvia M. Educacio Professional no Brasil. Sio Paulo: Cortez, 2002.
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EDUCADOR /EDUCANDO

Mari Margarete dos Santos Forster

La re(educacién) del educador constituye uno de los ejes fundadores
del discurso politico-pedagégico freiriano. Su preocupacién central es con la
formacién profesional y con el compromiso socio politico de ese educador, ser
inacabado. Freire entiende que esa (re) educacién es procesual, lenta, construida
en la cotidianidad docente que, a su vez, estd inscrita en un contexto socio cultural
particular que es condicionante, pero no determinante de ella. En la obra Medo
e ousadia (1987b): o cotidiano do profesor, Freire, en didlogo con Ira Shor,
educador norteamericano, nos apunta algunas reflexiones sobre sus diferentes
y ricos aprendizajes en la transicién de un modelo de “profesor transmisor” al
de “profesor liberador”, en la medida en que iba ensefiando, dialogando con
los estudiantes: “Si usted me preguntara si yo tenfa una nocién sistemdtica de
lo que significaba el didlogo, yo le dirfa que no. No habia construido ninguna
epistemologia para planificar lo que voy a ensefar. Yo tenia intuicién” (1987b,
p- 40). El hallaba que deberia comenzar hablando con los educandos, no sélo
ddndoles clases, explicindoles cosas, sino provocdndoles criticamente con
respecto a lo el mismo decia. Freire admite que cometi6 errores, que era un
profesor tradicional, pero que “era capaz de ir mds alld” (1987b, p. 40). En
esa direccién discute la educacién y el educador bancario y los contrapone a
la educacién y al educador problematizadores, liberadores. Por lo tanto, a lo
largo de sus obras, va apuntando caminos para esas rupturas de paradigmas,
trabajando concepciones de educador y educando siempre integradas, pues no
las concibe separadas: “el educador ya no es aquel que simplemente educa,
sino quien, mientras educa, es educado, en didlogo con el educando que, al
ser educado también educa” (1987a, p. 68). Los dos, educadores — educandos/
educandos- educadores, se van convirtiendo en sujetos durante el proceso
vivido, van creciendo juntos. Freire introdujo aqui la discusién de que los
“argumentos de la autoridad” ya no valen en esa relacién. Nos instiga, en varias
de sus obras, inicialmente en su Pedagogia do oprimido, diciendo que “para
ser, funcionalmente autoridad, se necesita estar siendo con las libertades y
no contra ellas” (1987a, p. 68). Sobre esto dice atin que la docencia no existe
sin la discencia, las dos se implican y explican, y que los sujetos involucrados
en ellas, a pesar de las diferencias que los distinguen, no se reducen a la
condicién de objeto uno del otro. En la obra Pedagogia do oprimido (1987a)
nos muestra que la educacién y el educador comprometidos verdaderamente
con la liberacién, no pueden fundarse en una comprensién de los hombres
como seres “vacios” a quienes el mundo “llene” de contenidos; no se pueden
basar en una “Conciencia espacializada’, mecanicista, compartimentada, y si
en la conciencia intencionada del mundo y en los hombres como “cuerpos
conscientes”, problematizadores de sus relaciones con el mundo.
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Se puede decir que, al tratar de la pedagogia de la conciencia, Freire pretende
elucidar la criticidad del educando, su creatividad y su accién frente a lo que estd
dado: es necesario que el oprimido tenga conciencia de su opresién (pedagogia del
oprimido). Ya cuando trata sobre la pedagogia de la pregunta, ¢l refleja la relacién
profesor- alumno como concepcién bancaria versus concepcién liberadora, en la
que el primero (como en un banco) deposita conocimientos, simplemente por
medio de la transmisién. En el segundo, éste lo almacena y lo devuelve en la
prueba final. En esa visién, el “educador serd mejor educador en la medida que
consiga “depositar” mds en los educandos. Los educandos a su vez, serdn mejores
educandos, mientras mds consigan archivar los depésitos los hechos” (1987a, p.
66). Por lo tanto, en esa concepcion, los educadores y los educandos se archivan,
se anulan, en la medida que segtn esa visién distorsionada de educacién, no hay
creatividad, no hay transformacién, no hay saber (1987a, p. 58). En su obra
Pedagogia: didlogo e conflito (1985), Freire enfatiza esa idea, mostrando cudnto
el educador bancario, “burdcrata de la mente”, camina con la posesién del objeto
de conocimiento, confundiéndose con él. El saber corresponde a la donacién de
los que se juzgan sabios a los que juzgan que no saben nada. De esta forma el
educador alienta la ignorancia, presenta posiciones fijas, invariables, disciplina,
optay prescribe su opcién, estimula la ingenuidad y no la criticidad, restringiendo
el interés de los estudiantes a los intereses de los opresores. Los educandos a su
vez, reconocen en su ignorancia la razén de la existencia de los educadores y no
se descubren como educadores del educador; no saben, son los pensados, siguen
la prescripcién, tienen la ilusién de que actGan (en la actuacién del educador),
se acomodan a los contenidos y se adaptan a las determinaciones del educador.
Incluso que no podemos pensar en esa visién de forma estdtica y lineal, porque la
educacién/ educador bancarios pueden, contradictoriamente, llegar a fomentar la
lucha liberadora, esta s6lo es posible por medio de acciones auténticas, respetuosas
de la humanizaciéon del educando, de la “problematizacién” de la realidad, de
la significacion, del sentido dado al acto cognoscente. Indica a propésito, que
“el objeto cognoscible, en lugar de ser el término del acto cognoscente de un
sujeto, es mediatizador de sujetos cognoscentes” (1987a, p. 78). Al defender al
educador problematizador, nos muestra que ¢l construye “constantemente, su
acto cognoscente, en la cognocitividad de los educandos que, en lugar de ser
recipientes déciles de depésitos, ahora son investigadores criticos, en didlogo con
el educador, investigador critico también” (1987a, p. 69).

En la obra Pedagogia da esperanza (1992), Freire resalta cudnto el educando
necesita asumirse como tal, pero asumirse como educando significa reconocerse
como sujeto que es capaz de conocer. Freire quiere decir con ello que “el educando
se vuelve realmente educando cuando y en la medida que conoce o va conociendo
los contenidos, los objetos cognoscibles, y no en la medida en que el educador va
depositando en ¢él la descripcion de los objetos o de los contenidos” (p. 47).

Anade, en Pedagogia da autonomia (1996), la importancia de que el
educador “sepa que ensefar no es transferir conocimiento sino crear las

182



posibilidades para su propia produccién o su construccién” (p. 52). Freire nos
muestra, en Pedagogia e conflito (1985), cudnto el educador problematizador
hace del objeto de conocimiento una mediacién de la relacién educador-
educando y, de la aprehensién/ conquista de él, un “camino de liberacién”, de
concientizacion, de humanizacidén.

Al discutir el educador como problematizador, Freire también introduce
la dimensién de la directividad y de la no neutralidad. Para él, es “hecho
incontestable que la naturaleza del proceso educativo es siempre directiva” (1985,
p. 76) y que el educador tiene un papel distinto al del educando, a pesar de que
siempre esté abierto a su educacién. En Medo e ousadia (1987b, p. 187) nos
muestra que necesitamos aceptar la naturaleza directiva de la educacién, lo que
nunca le permite ser neutra. “Debemos decir a los alumnos c6émo pensamos y por
qué. Mi papel no es quedarme en silencio. Tengo que convencer a mis alumnos
de mi sueno, pero no conquistarlos para mis planes personales”. De esta forma
descarta la manipulacién, que implica una actitud autoritaria y anti dialdgica, y
nos muestra cudnto el acto educativo y el educador / educando son politicos y
resultan de un verdadero ejercicio de ética democrdtica.

Freire, al destacar el hecho que “el educador es politico como educador,
y el politico es educador por el simple hecho de ser politico”, dedica parte
de sus escritos a la comprensién del educador popular y del educador como
intelectual orgdnico —un educador “suicida de clase”, “revolucionario”, “de
los oprimidos”, “de las clases trabajadoras”, “problematizador y no bancario”.
Educador “dirigente y organizador”, en el sentido gramsciano, de quien se
acerca mucho, utilizando en su anilisis varias de sus categorias. En el camino
de ese autor, busca tres direcciones para entender quién educa al educador,
pues como Marx (1984, p. 108) cree que “los hombres son producto de las
circunstancias y de la educacién, y de que por tanto, los hombres modificados
son producto de circunstancias distintas y de una educacién modificada”. En
la primera, defiende que el educador, como todos los hombres, es educado
en y por la transformacién de la sociedad y de si mismo; en la segunda, como
“intelectual- renovdndose en suicidio de clase”, es educado por las clases
populares y en la tercera, el educador es formado en la escuela, a pesar de los
limites y condicionantes del “aparato escolar” como reproductor de los intereses
de continuidad de la dominacién.

Freire cree y lucha por la construccién de una “contra hegemonia”, una
educacién “de resistencia”, una educacién “paralaautonomiay parala capacidad de
dirigir” en el interior de las instituciones escolares, pues piensa que eso constituye
en si un proceso concreto de formacién del educador. En esa perspectiva, se puede
decir que el papel del educador es contribuir con la fuerza de la especificidad de
su actuacién pedagdgica para transformar la escuela y que su formacién, mds alld
de la competencia técnica, comprende un aprendizaje politico, inherente a todas
las decisiones y elecciones. Para Freire, por lo tanto, conocer y transformar no
constituyen dualidades de la accién educativa, sino aspectos diferentes de una
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misma unidad, mediante la praxis histérica del ser humano que, a su vez, indica
un tiempo de posibilidades, y no de determinismos.

Referencias: FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessdrios a pratica
educativa. S3o Paulo: Paz e Terra, 1996; FREIRE, Paulo. Pedagogia da esperanca:
um reencontro com a Pedagogia do oprimido. Rio de Janerio: Paz e Terra, 1992;
FREIRE, Paulo. Pedagogia: didlogo e conflito. Sdo Paulo: Cortez, 1985; FREIRE,
Paulo. Pedagogia do oprimido. 17. Ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987a; FREIRE,
Paulo; SHOR, Ira. Medo e ousadia: o cotidiano do professor. Rio de Janeiro: Paz
e Terra, 1987b; MARX, Karl; ENGELS, E A ideologia alema. Sao Paulo: Cortez/
Moraes, 1984.

EMANCIPACION
Carlos Eduardo Moreira

La emancipacién humana aparece en la obra de Paulo Freire, como una gran
conquista politicaaser efectivizada porla praxishumana, enlaluchaininterrumpida
a favor de la liberacién de las personas, de sus vidas deshumanizadas por la
opresién y dominacién social. Las diferentes formas de opresién y dominacién
existentes en un mundo dominado por politicas neoliberales y excluyentes no
quitan el derecho y el deber de que hombres y mujeres cambien el mundo, a
través de la rigurosidad en el andlisis de la sociedad, con vivencias y necesidades
materiales y subjetivas que contemplen la fiesta, la celebracién y la alegria de vivir
(FREIRE, 2000).

El proceso de emancipacién en Freire, proviene de una intencionalidad
politica declarada y asumida por aquellos que estdin comprometidos con
la transformacién de las condiciones y situaciones de vida y existencia de los
oprimidos, al contrario del pesimismo y fatalismo autoritario defendidos por
la pos modernidad, como anota el profesor Jaime José Zitkoski (2006), y del
mecanicismo de etapas del marxismo ortodoxo, que concibe al proceso de
transformacién social como “seguro” e “inevitable”.

En el libro Pedagogia do oprimido (1991), Paulo Freire defendié una
pedagogia para que se emancipen los hombres y las mujeres, mediante una lucha
por la liberacién, que tiene sentido sélo si los oprimidos buscan la reconstruccién
de su humanidad y realizan “la gran tarea humanistica e histérica de los oprimidos
—liberarse a si mismos y a los opresores” (p. 30). Para Freire, esa liberacién de
todos es un verdadero “parto”, del cual nacen hombres y mujeres “nuevos”, en
relaciones de libertad, igualdad y emancipacién.

En ese proceso histérico, la educacién popular contribuye como
instrumento y espacio necesario para la construccién de procesos de liberacién,
a través de la problematizacién y reflexién critica insertas en la realidad de las
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personas y de las clases oprimidas. De esta manera, el educador comprometido
con la construccién de un proyecto politico transformador, construye su
docencia dirigida a la autonomia de la educacién, valorizando y respetando
su cultura y su acervo de conocimientos empiricos junto a su individualidad
(FREIRE, 1997a).

Sola, laeducacién no tiene condiciones de construir una sociedad emancipada.
La exclusién social, la globalizacién econémica y las politicas neoliberales
excluyentes, consolidan a nivel nacional y mundial, un capitalismo que “amplia
su capacidad de produccién de mercaderias, acumulacién de capital y generacién
de riquezas” (ZIKOTZKI, 2007). En este sentido, el trabajo de formacién de la
educacion popular también debe ejercitar procesos de emancipacién individual
y colectiva, estimulando y posibilitando la intervencién en el mundo, a partir de
un sueno ético-politico de superacion de la realidad injusta. Esa intervencién se
da en una prictica cotidiana y también histdrica, atravesada por desafios, utopias,
suefos, resistencias y posibilidades.

Segtin Freire (2000), la lucha por la transformacién social, para aquellos que
se posicionan como progresistas, puede suceder en diferentes lugares y momentos:
“Se verifica tanto en las casas, en las relaciones entre padres, madres e hijos,
como en la escuela (...) o en las relaciones en el trabajo. Si soy coherentemente
progresista, lo fundamental es dar testimonio (...) de mi respeto por la dignidad
del otro o de la otra” (p. 55).

El proyecto de emancipacién defendido por Paulo Freire contempla también
el llamado multiculturalismo, en el cual el derecho de ser diferente en una
sociedad dicha democrdtica, como una libertad conquistada por cada cultura,
debe también proporcionar un didlogo critico entre las diversas culturas, con el
objetivo de ampliar y consolidar los procesos de emancipacidn.

Incluso con las diversas luchas y “marchas” organizadas en las tltimas décadas,
contrarias a las diferentes formas de opresién y de dominacién social, Paulo Freire
defiende que el proyecto de una sociedad emancipada serd efectivizado realmente
solo en lasociedad socialista, a pesar de las dificultades de concretizarlo al final de los
afos 1990, lo que a su modo de ver, no deja de ser “visible” y “palpable”. Segtin €,
el desaparecimiento del mundo socialista autoritario dejé muchas “mentes, antes
bien comportadas, estupefactas, aténitas, desconcertadas” (FREIRE, 1997a, p.
96), debido a las distorsiones autoritarias, disgustos totalitarios y ceguera sectaria.
Sin embargo, aGn hay una posibilidad extraordinaria de continuar sofiando y
luchando por el sueno socialista.

Referencias: FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia — saberes necessdrios a prética
educativa. 6. Ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1997a; FREIRE, Paulo. Pedagogia da
esperanca — um reencontro com a Pedagogia do oprimido. 4. Ed. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 1997b; FREIRE, Paulo. Pedagogia da indignacio — cartas pedagdgicas
e outros escritos. Sao Paulo: Editora UNESP, 2000; FREIRE, Paulo. Pedagogia
do oprimido. 19. Ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1991; ZITKOSKO, Jaime José.
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Educacio popular e pés-modernidade: um olhar em tempo de incerteza. Cadernos
IHU, Sao Leopoldo: UNISISNOS, ano 5, n. 21, 2007; ZITKOSKI, Jaime José;
Paulo Freire & a Educacao. Belo Horizonte: Auténtica, 2006.

EMPODERAMIENTO
Pedrinho Guareschi

Es un concepto central en el referencial teérico y préctico de Freire, presente
por primera vez en el libro Medo e ousadia, escrito conjuntamente con Ira Shor
(1986). Ya desde el inicio, los autores alertaron contra los equivocos a que puede
conducir el término. Previenen que debe ser tomado en el sentido de dar poder a
alguien, en que el sujeto “recibe” de alguien algtin recurso (habiéndolo merecido
o no), dentro de una perspectiva individualista, pero en el sentido de activar
la potencialidad creativa de alguien, asi como de desarrollar y potencializar la
capacidad de las personas.

Dentro del amplio referencial freiriano, es importante realzar que el
empoderamiento no es simplemente un acto sicoldgico, individual, sino un
acto social y politico, pues para Freire, el ser humano es intrinsecamente social y
politico, o sea, es persona= relacién. La propia conciencia es siempre social, ya a
partir de la propia etimologfa: scire- saber y cum- com (GUARESCI, 2006). En
muchos escritos suyos, Freire afirma que no cree en una auto liberacién, sino que
la liberacién es siempre social y colectiva:

Incluso cuando usted, individualmente, se siente mds libre, si ese
sentimiento no es un sentimiento social, si usted no es capaz de usar
su libertad reciente para ayudar a los otros a liberarse a través de la
transformacidn de la sociedad, entones usted sdlo estd ejercitando una
actitud individualista en el sentido de empowerment o de la libertad.

(1986, p. 135)

Ademds, segin una mirada critica y detallada, se puede decir que
empoderamiento estd intimamente vinculado a concientizacién. Tanto es asi
que en algunos paises como Canadd, concientizacién fue traducida inicialmente
como empowerment.

Pero el concepto va mds alld: en un andlisis mds minucioso, se puede afirmar
que empoderamiento es el eje que une conciencia y libertad. El entendimiento
de que, a medida que las personas toman conciencia (concientizacién), también
se van liberando (liberacién) es central para Freire (FREIRE, 1969). Es imposible
ser libre si no se tiene conciencia. Incluso si el simple hecho de tomar conciencia
no lleve automdticamente a la libertad, es innegable que solo puede ser libre quien
tiene conciencia.
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Es precisamente aqui que se coloca el momento del empoderamiento: la
toma de conciencia confiere determinado poder a las personas (y grupos),
generado por un lado, a partir de los propios sujetos- agentes. El no es dado sino
al contrario, es el resultado de una praxis de reflexién y de insercién critica de las
personas, provocadas por los problemas o por las preguntas problematizadoras
que los colocan en accién. La esencia del proceso pedagdgico de Freire consiste en
“hacer la pregunta”. Pero no cualquier pregunta: la pregunta que libera, esto es,
que lo empodera y consecuentemente, lo hace siempre mds libre.

Asi, para Freire, empoderamiento es un proceso que surge de las interacciones
sociales en que nosotros, seres humanos, somos construidos y, a medida que
problematizamos la realidad de forma critica, vamos “concientizindonos”,
descubriendo brechas e ideologias; esa concientizacién nos da “poder” para
transformar las relaciones sociales de dominacién. Poder que lleva a la libertad y
a la liberacién.

Referencias: GUARESCHI, P. Psicologia social critica - como prética de libertacio.
Porto Alegre: Edipucrs, 2006; FREIRE, Paulo. Educagdo como prdtica da liberdade.
Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1969; FREIRE, Paulo; SHOR, Ira. Medo e ousadia —o
cotidiano do professor. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1986.

ENSENAR Y APRENDER

Ana Lucia Souza de Freitas

“Ensefiar no es transferir conocimiento, sino crear las posibilidades para su
produccién o su construccién” (FREIRE, 1996, p.25). Esta afirmacion sintetiza
la forma como Paulo Freire comprende la complejidad de las relaciones entre
ensenar y aprender. Esta reflexién se inscribe en el dmbito de la argumentacién en
torno a los saberes necesarios a la practica educativa, subtitulo del libro Pedagogia
da autonomia. En la obra referida, el autor aborda el conocimiento profesional
docentea partir de tres ¢jes temdticos: no hay docenciasin discencia (cap. 1); ensefiar
no es transferir conocimiento (cap. 2); ensefiar es una especificidad humana (cap.
3). Cada capitulo contiene nueve subtitulos en los que analiza las exigencias a la
préctica docente. Entre ellas, la rigurosidad metédica, la investigacidn, el respeto
a los saberes de los educandos, la conciencia del inacabamiento, la curiosidad, el
saber escuchar y la disponibilidad para el didlogo. Es pues, de modo contundente
que el autor se posiciona sobre la necesidad de saberes especificos, en defensa de
la profesionalizacién docente.

Este es el tema de la obra Professora sim, tia nao: cartas a quem ousa
ensinar (1993a), en la que Freire problematiza la funcién social de la docencia, al
afirmar que “profesora no es tia” (p. 13). Se justifica aclarando que, al rechazar la
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identificacion de la figura de la profesora con la de la tia, no pretende menospreciar
la figura de la tia, sino llamar la atencién sobre el hecho que esa identificacién
distorsiona la responsabilidad profesional de la profesora.

Retomando la afirmacién inicial, interesa comprender la imposibilidad
de transferir el conocimiento, considerando dos equivocos fundamentales. El
primero se refiere a la pretensién de que el conocimiento pueda ser “transferido”
de un sujeto a otro, como si el proceso de conocer no exigiera del aprendiz
nada mds que recibir un conocimiento que le es “donado”. El segundo se
refiere a la oposicién sugerida entre el aprendiz como un sujeto que no sabe
nada y al educador como quien lo sabe todo. Esos entendimientos revelan las
concepciones subyacentes al abordaje tradicional de la ensefianza, a la que Paulo
Freire denominé “educacién bancaria” (ver ficha). En contraposicién a ello,
propone una concepcién liberadora de la educacién, considerando que ensenar
y aprender parten de un proceso mayor: el de conocer, en el cual los educadores
y educandos, mediatizados por el mundo, son sujetos implicados mutuamente.

A pesar de las eventuales distorsiones de su pensamiento, Paulo Freire
afirma claramente que “El profesor debe ensefiar. Es necesario hacerlo. Solo que
ensefar no es transmitir conocimiento” (1993a, p. 118). Para la profundizacién
de la concepcidn freiriana en el dmbito de los diferentes abordajes de ensenanza,
es relevante consultar Ensino: as abordagens do processo (MIZUKAMI, 19806).
Sobre la explicitacidén del autor respecto a su concepcién interaccionista de los
procesos de ensefar y aprender, merece destaque la obra Professora sim, tia nao:
cartas a quem ousa ensinar, en la que Paulo Freire hacer referencia a Vygotsky
en varios momentos.

En la perspectiva freiriana, no es posible el acto de ensenar sin aprender,
pues “quien ensena aprende al ensefar y quien aprende, ensefia al aprender”
(FREIRE, 1996, p. 25). Por ello, ensenar y aprender no pueden realizarse sin
el ejercicio del didlogo, pues es “imposible que ensefiemos contenidos sin saber
cémo piensan los alumnos en su contexto real, en su cotidianidad” (1993a,
p. 105). Interesa enfatizar que para el autor, el didlogo necesita ser entendido
como “el sello del acto cognoscente, desvelador de la realidad” (1987, p. 72), ya
que una de las grandes distorsiones respecto a su pensamiento es considerar que
una educacién liberadora minimiza el valor de los contenidos.

Debemos reiterar que “es necesario que quien sabe, sepa sobretodo que
nadie sabe todo y nadie ignora todo” (1982, p. 27). Las relaciones dialdgicas,
fundadas en la conciencia del inacabamiento, dan las bases para la reciprocidad
entre el ensenar y el aprender, comprendidos como dimensiones del proceso
de conocer. Esa reciprocidad tampoco se realiza sin el ejercicio de la curiosidad
epistemoldgica (ver ficha), tema recurrente en la obra de Paulo Freire. Un
importante reconocimiento de esa contribucién del autor es hecho por Hugo
Assmann, en la obra Curiosidade e prazer de aprender, en la que dedica un
subtitulo sobre “La curiosidad — una insistencia explicita de Paulo Freire”

(2001, p. 188)
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En su reflexién sobre la funcién del educador, Paulo Freire enfatiza la
promocién de la curiosidad ingenua a la curiosidad epistemoldgica. Segun él, la
disposicién a aprender, fertilizada en el ejercicio de la curiosidad epistemoldgica,
es fundamental al acto de ensefar, asi como al de aprender. Al referirse a si mismo,
afirma que “es debido a que me abro siempre al aprendizaje, que puedo también
ensenar”. E invita “Aprendamos ensefidndonos” (FREIRE, 1991a, p. 26). En este
sentido, ensefar y aprender estdn intimamente vinculados a la investigacién. Se
trata de comprender la historicidad del conocimiento y por lo tanto, que “Ensenar,
aprender e investigar se relacionan con esos dos momentos del ciclo gnoseolégico:
aquel en el que se ensefa y se aprende el conocimiento ya existente y aquel en el
que se trabaja la produccién del conocimiento que ain no existe” (1996, p.31).
Respecto a esa relacién entre ensefianza e investigacion, Paulo Freire se posiciona
enfiticamente en Pedagogia da autonomia (1996, p. 32):

Actualmente se habla con insistencia del profesor investigador. A
mi modo de ver, lo que hay de investigador en el profesor no es una
cualidad o una forma de ser o de actuar que se acrecienta a la de ensefiar.
Forma parte de la naturaleza de la prictica docente la indagacién, la
busqueda, la investigacién. Lo que se necesita es que en su formacién

permanente, el profesor se entienda y se asuma como investigador.

Mis alld de la dimensién epistemoldgica, también merece resaltar el énfasis
atribuido por Freire a la dimensién estética de las relaciones que se establecen
entre ensefiar y aprender (FREITAS, 2001). De manera especial, en las obras
de la década de 1990, el autor enfatiza su comprensién de que “aprendemos,
ensefamos, conocemos nuestro cuerpo entero. Con los sentimientos, con las
emociones, con los deseos, con los miedos, con las dudas, con la pasién y también
con la razén critica. Nunca sélo con ésta” (1993a, p. 10). En defensa de la alegria
en las relaciones de ensefiar y aprender, Paulo Freire escribe el “Prefacio a la
edicién brasilefia” de la obra Alunos felizes, de Georges Snyders, argumentando
que “la alegria en la escuela fortalece y estimula la alegria de vivir (...). Luchar por
la alegria en la escuela es una forma de luchar por el cambio del mundo” (1993b,
p. 9-10).

Cognicién y emocién se implican mutuamente en el proceso, en que la
lectura del mundo precede a la lectura de la palabra. De igual manera, la lectura
de la palabra amplia la lectura del mundo, sobretodo porque para Freire, no es
posible disociar los procesos de ensefar y de aprender de su dimensién politica.
Su testimonio sobre su propio aprendizaje es curioso. Al respecto afirma: “En
un determinado momento de mi trayectoria, de mi experiencia, yo no pensé
en politica. En otro momento yo pensé en politica y educacion, y sélo en un
tercer momento (...) yo digo que la educacién tiene una naturaleza politica”
(FREIRE, 1991, p. 282). Sobre los aprendizajes de la experiencia docente de

Paulo Freire, merece ser consultada la obra de Ana Maria Freire, Paulo Freire:
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uma histéria de vida, para elucidar entre otras cosas, la comprensién acerca de su
“tdctica pedagdgica de dar clases” y de cémo “la docencia hacia parte de su ser en
el mundo” (20006, p. 277).

Finalmente, nos interesa considerar lo que aprendemos con la lectura de
Paulo Freire. En especial, que aprender a partir de la experiencia cotidiana es uno
de los aprendizajes movilizados por la peculiaridad de la escritura del autor que,
al narrar historias de vida, retoma la propia experiencia como objeto de estudio
y punto de partida para la teorizacién. Como afirmé Ernani Maria Fiori, en el
prefacio de Pedagogia do oprimido, “Paulo Freire es un pensador comprometido
con la vida: no piensa ideas, piensa la existencia” (1987, p. 9). Dando visibilidad
a la experiencia cotidiana como un espacio de produccién de conocimiento, la
escritura de Paulo Freire instiga la autoria de sus lectores y lectoras, que, al aprender
a escribir su vida, se dan cuenta de que son también hacedores de historia. La obra
de Paulo Freire es un testimonio de que ensefiar y aprender, como especificidades
humanas, se constituyen mediante “el proceso en que la vida como biologia pasa
a ser vida como biografia” (p.10). En Freire, ensenar y aprender es biografiarse,
es historizarse.

Referencias: ASMANN, Hugo. Curiosidade e prazer de aprender: o papel da
curiosidade na aprendizagem criativa. Petrépolis: Vozes, 2001; FREIRE, Ana Maria
Aragjo. Paulo Freire: Uma histdria de vida. Idaiatuba, Sio Paulo: Villa das Letras,
2006; FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 22. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1987; FREIRE, Paulo. A importincia do ato de ler em trés artigos que se completam.
Prefécio de Antonio Joaquim Severino. Sio Paulo: Cortez: Autores Associados, 1982;
FREIRE, Paulo. A educacio na cidade. Sao Paulo: Cortez, 1991a.; FREIRE, Paulo.
Depoimento de um grande amigo (posficio). En: FIORI, Ernani Maria. Textos
Escolhidos - Volume 2 - Educacio e Politica. Porto Alegre: L&PM, 1991b, p. 273-
287; FREIRE, Paulo. Professora, sim; tia, nao: cartas a quem ousa ensinar. Sao Paulo:
Olho D’Agua, 1993a.; FREIRE, Paulo. Prefécio a Edi¢ao Brasileira. En: SNYDERS,
Georges. Alunos felizes: Reflexao sobre a alegria na escola a partir de textos literdrios.
Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1993b. p. 9-10; FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia:
Saberes necessdrios & prdtica educativa. Sao Paulo: Paz e Terra, 1996; FREITAS,
Ana Lucia. Pedagogia da conscientizacdo: um legado de Paulo Freire a formacio
de professores. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2001; MIZUKAMI, Maria da Graga
Nicoletti. Ensino: As abordagens do processo. Sao Paulo: EPU, 1986.

EPISTEMOLOGIA

Fernando Becker

Definimos como epistemologia la concepcién de conocimiento que Paulo
Freire deja traslucir en sus textos, sin que haya una explicitacién sistemdtica,
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y sin la preocupacién de hacer una ciencia del conocimiento. Se trata de una
epistemologia critica, de base interaccionista o constructivista, segin la cual
el conocimiento es resultado de construcciones del sujeto en interaccién con
el mundo, la sociedad o la cultura. “(...) el conocimiento se constituye en las
relaciones hombre- mundo, relaciones de transformacién, y se perfecciona en
la problematizacién critica de estas relaciones” (FREIRE, 1977, p. 36). Freire
comprende al sujeto como un organismo vivo, personificado en un individuo,
centro de acciones y decisiones, cuyo estatuto es irreductible a la totalidad social,
a pesar de que sus limites temporales y espaciales sean delineados por el entorno
cultural y social. “Conocer es tarea de sujetos, no de objetos. Y es como sujeto y
solo en su condicién de sujeto que el hombre puede realmente conocer” (p. 27).

“La humanidad es obra de ella misma” (Giambattista Vico). Ese sentido
impregna toda la obra de Freire. El individuo no es simplemente el autor de su
propia construccidn, sino, en la medida que él solo podrd hacerse en la convivencia
con los otros, se vuelve responsable también por la construccién de los otros —
condicién de sus propias transformaciones. El sabe que el proceso de conformacién
del sujeto se centraliza en su actividad, la que trae la alteridad al dmbito de la
subjetividad. El sabe también que la condicién de su propia existencia, o mejor,
de su ser o de su hacerse, pasa necesariamente por el otro. La incompletitud, dice
él, las lagunas vividas por el yo, son suplidas por el otro, no directamente, sino
por las actividades propias del yo. De la misma manera que el otro, visto como un
yo, encuentra en el yo, visto como otro, su completitud. Tenemos aqui una clara
nocién de interaccién; de una epistemologia interaccionista. El conocimiento
como capacidad, no sélo como contenido, es construido por el sujeto que se
constituye como tal en esta construccién. Una epistemologia constructivista.

Veamos algunos desdoblamientos de esa epistemologfa.

Para convertirse en sujeto, el individuo necesita construir la realidad, el
mundo objetivo, y situarse en este mundo. Nada le es dado de forma gratuita.
La construccién del mundo es, sobre todo, un proceso de conocimiento. En el
tope de ese proceso cognitivo se encuentra la conciencia. No como iluminacién
interna, como insight, sino como apropiacién, primero, del propio hacer,
después del hacer de los otros; apropiacién que es por si misma, transformacidn,
y como tal, concientizacién. “La realidad no puede ser modificada sino cuando
el hombre descubre que es modificable y que €l puede hacerlo” (FREIRE, 1979,
p- 40). El acto de conocer, incluyendo la actividad de conciencia, es en si mismo
transformador, o no es verdadero conocimiento.

El proceso de conocimiento es fundamentalmente un proceso de relacién
parte - todo. El conocimiento se realiza por la construccién de totalidades
progresivamente complejas. Se puede rastrear el proceso del conocimiento de un
individuo rastreando las totalidades que €l va construyendo. En la medida que
tales totalidades son fragiles, la vida cognitiva del sujeto puede ser invadida y
transformada en algo diferente de lo que es; en algo otro, alium, en algo alienado,

robado de si. “La percepcién parcial de la realidad roba al hombre la posibilidad
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de una accién auténtica sobre ella” (FREIRE, 1977, p. 34). La capacidad de
comprender la realidad como totalidad, cada vez mds consistente, es obra del
hombre” (...) que actiia y es capaz de reflexionar sobre si mismo y sobre su propia
actividad” y constituirse como ser de la praxis, y no apenas de la prictica; “(...)
un ser de relaciones en un mundo de relaciones” (p. 39).

El proceso de conocimiento, visto a partir de sus raices mds profundas, se da
en la relacién entre sujetos, entre individuos, entre organismos — entre “cuerpos
conscientes”. La dimensién dialdgica es pues, un postulado de esa construccion.
Esa relacién genera una dimensién ética. El derecho a la palabra surge de las
profundidades de la relacién cognitiva. “Cada uno de nosotros es un ser en
el mundo, con el mundo y con los otros. Vivir o encarnar esta constatacién
evidente, como educador o educadora, significa reconocer en los otros (...) el
derecho de decir su palabra” (1982, p. 30). La dimensién pedagdgica redobla esa
relacién epistemoldgica y, como tal, debe expresarse como relacién de doble via,
radicalmente interactiva, a pesar de asimétrica: quien ensefia también aprende, y
quien aprende también ensena. El acto de ensefiar no puede robar del alumno el
lugar de sujeto de su propia construccién; al contrario, debe ayudarlo a construir
la conciencia de esa autorfa. “Mi papel de profesor progresista no es simplemente
el de ensenar matemdtica o biologia sino, tratando la temdtica, que es por un
lado mi ensenanza, por otro, se trata del aprendizaje del alumno, ayudarlo a
reconocerse como arquitecto de su propia prictica cognoscitiva” (1997, p. 140).

Para que la pedagogia de Freire realice su epistemologia, ella debe prolongar
el proceso interactivo, dialégico, y no oponerse a él. “Es ensefnando matemadtica
que enseno también cémo aprender y cémo ensenar, como ejercer la curiosidad
epistemoldgica indispensable para la produccién del conocimiento” (1977,
p. 142). Diriamos hoy que la pedagogia debe dar continuidad al proceso
de construcciéon del sujeto epistémico, de sus capacidades, y no perderse en
busquedas de contenido sin horizonte. Ademds de eso, la pedagogia freiriana —
del oprimido, de la esperanza o de la autonomia- es activa por coherencia con
su epistemologia. Actividad del sujeto auténomo que practica la libertad y por
eso es capaz de reinventar su propia existencia. “Es por ello que, en el proceso de
aprendizaje, sélo aprende verdaderamente aquel que se apropia de lo aprendido,
transformdndolo en aprendido, con lo que puede por ello, reinventarlo (...)”
(1977, p.27-28).

La capacidad cognitiva humana concebida de esta manera, genera la
pregunta, la curiosidad, la accién exitosa (préctica), la accidn reflexionada (praxis),
el didlogo, la libertad, la autonomia, la trascendencia, la utopia, el aprendizaje
transformador, la totalidad. El crea horizontes en los cuales es posible reinventar y
crear algo nuevo; en el que no se es condenado a repetir lo antiguo; en que se hace
historia. “De ahi que insisto tanto en la problematizacién del futuro y rechace su
inexorabilidad” (1977, p. 59). La pedagogia que hace repercutir esa epistemologia
es la de la busqueda, de la indagacién, de la concientizacién, del habla, de la
pregunta, de la escucha, del didlogo, de la transformacién, de la reflexién prictica,
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del pensamiento auténomo, de la osadia de lo nuevo. Se encuentra en el extremo
opuesto al autoritarismo. “La impresién que tengo es la de que (...) el educador
autoritario tiene mds miedo de la respuesta que de la pregunta. Teme la pregunta
por la respuesta que debe dar” (FREIRE; FAUNDEZ, 1985, p. 47). El ¢jercicio
de la pregunta por el profesor y sobre todo por los alumnos, sefiala un ejercicio
cognitivo, de libertad, coherente con la pedagogia y la epistemologia de Freire:
“Creo por otro lado, que la represion a la pregunta es apenas una dimensién de
una represién mayor — la represién al ser entero, a su expresividad, a sus relaciones
en el mundo y con el mundo” (FREIRE; FAUNDES, 1985, p. 47).

La epistemologia de Freire es mucho mads rica de lo que es capaz de revelar este
texto, pero lo que se dice aqui ya es suficiente para transformar profundamente las
relaciones educativas, en la escuela o en otras instancias sociales. La superacién de
la conciencia ingenua por la conciencia critica, capaz de transformar las relaciones
sociales, mds que un objeto pedagdgico, constituye la marca epistemoldgica de
quien duda en afirmar: “(...) estoy absolutamente convencido de que la educacién,
como préctica de la libertad, es un acto del conocimiento, una aproximacién
critica de la realidad” (FREIRE, 1979, p. 25). El objetivo de la obra de Freire es

pedagdgico. Pero su sustentacién radicalmente critica, es epistemolégica’.

Referencias: BECKER, Fernando. O caminho da aprendizagem: da agio 4 operagio em
Piaget e Freire. 3. ed. Rio de Janeiro: Vozes, 2009 (no prelo); FREIRE, Paulo. Pedagogia
da autonomia; saberes necessdrios a prética educativa. 2. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1997; FREIRE, Paulo. Extensio ou comunicacio? 3. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1977; FREIRE, Paulo. Conscientizagio; teoria ¢ prética da libertagio; uma introdugio
a0 pensamento de Paulo Freire. Sdo Paulo: Cortez & Moraes, 1979; FREIRE, Paulo.
A importancia do ato de ler. Sio Paulo: Cortez/ Autores Associados, 1982; FREIRE,
Paulo. Agao cultural para a liberdade. 3. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1978.

ESCRIBIR / ESCRITURA
Remi Klein

Ya en la obra Pedagogia do oprimido, escrita en 1967, dedica especial
atencién a la alfabetizacidn a partir de palabras generadoras, desde el prefacio
escrito por Ernani Maria Fiori; “Asi, al objetivar una palabra generadora —integra
primero, y después descompuesta en sus elementos sildbicos-, el alfabetizando
ya estd motivado para no s6lo buscar el mecanismo de su recomposicién y de
la composicién de nuevas palabras, sino también para escribir su pensamiento”
(FREIRE, 1987, p. 12). Propone superar el ejercicio mecdnico de dominio del
cédigo alfabético, en bisqueda de un proceso de “aprender a decir su palabra, pues
con ella se constituye a si mismo y la comunién humana en que se constituye;
instaura un mundo en que se humaniza, humanizandolo” (p. 13).
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En contraposicién a una educacién bancaria y a los métodos sintéticos de
alfabetizacién, muy en boga en su tiempo y ain hoy en muchos lugares, Freire
vivencia y defiende un método analitico, de la palabra, a partir de palabras
generadoras. Estas son escogidas a partir de la investigacién del universo del
vocabulario y son desarrolladas al pueblo para releer su habla y escribir su
palabra por medio de la formacién de otras palabras y de frases escritas con estos
fonemas. Propone vincular la palabra al mundo, o sea, la lectura y la escritura
de la “palabra mundo” (2001, p. 12), buscando ayudar al pueblo “a aprender a
decir su palabra” (1987, p. 20), comprendiendo que “decir su palabra equivale
a asumir, conscientemente, como trabajador, la funcién de sujeto de su historia”
(1987, p. 21).

En A importancia do ato de ler: em trés artigos que se completam,
Freire explica:

La investigacién de lo que llamaba universo vocabular nos daba asf
las palabras del Pueblo, prefiadas de mundo. Ellas nos venfan a través
de la lectura del mundo que hacfan los grupos populares. Después,
volvia a ellos, insertas en lo que llamaba y llamo codificaciones, que
son representaciones de la realidad. (...) En el fondo, ese conjunto
de representaciones de situaciones concretas posibilitaba a los grupos
populares una “lectura” de la “lectura” anterior del mundo, antes de la

lectura palabra. (2001, p. 20-21)

Al escribir el prefacio de esa obra, Ant6nio Joaquim Severino escribe: “Y
aprender a leer, a escribir, alfabetizarse, es antes de nada aprender a leer el mundo,
comprender su contexto, no en una manipulacién mecdnica de las palabras,
sino en una relacién dindmica que vincula lenguaje y realidad” (FREIRE,
2001, p. 8). Freire insiste en la comprensién critica de la alfabetizacién,
vista por él bajo el dngulo de la educacién politica, por entenderla como una
profundizacién politica: “Inicialmente me parece interesante afirmar que
siempre vi la alfabetizacién de adultos como un acto politico y un acto de
conocimiento, por ello, un acto creador” (2001, p. 19). La alfabetizacién debe
consistir en aprender a leer y escribir el mundo, a comprender el texto y el
contexto: “La lectura del mundo precede a la lectura de la palabra, de ahi que la
posterior lectura de ésta no pueda prescindir de la continuidad de la lectura de
aquel. Lenguaje y realidad se vinculan dindmicamente” (2001, p. 11). “Cuando
aprendemos a leer y escribir, lo importante es aprender también a pensar cierto”
(2001, p. 56).

Carlos Rodriguez Brandio, en O que é método Paulo Freire, coloca como
ejemplo el nombre Benedito (impreso en la capa del libro) como la primera
palabra que aparece en la propuesta desarrollada por el Movimiento de Educacién
de Base, en Goids, en 1964, seguida de Jovelina, bosque, fuego, zapato, casa, o
sea, todas ellas palabras simples, con los fonemas en orden directo — consonante

194



mads vocal**

y sin mayores dificultades de construccién, retiradas del universo
del vocabulario del pueblo, viniendo después otras palabras, ya con mayores
dificultades graficas como azadén, lluvia, labor, bicicleta, trabajo, becerro, zafra,
mdquina, abarrotes, materia, produccidn, harina y carretera® (2004, p. 54 ss).

Brandio también escribié una obra infantil sobre la historia de Freire, Hist4ria
do menino que lia 0 mundo (2001), en que es explicado el asunto de la lectura y de
la escritura de la palabramundo con el juego de las palabras semillas (2005, p. 55ss).
Esa obra es ampliada en su libro Paulo Freire, o menino que lia 0 mundo: uma
histéria de pessoas, de letras e de palabras, “donde se puede aprender a construir y a
jugar tres juegos con palabras, inspirados en las ideas del nifio que (...) inventd una
manera nueva de aprender a leer y escribir” (2005, p. 10).

Referencias: BRANDAO, Carlos Rodrigues. Histéria do menino que lia o mundo.
Veranépolis: ITERRA, 2001; BRANDAO, Carlos Rodrigues. O que é Método Paulo
Freire. 25. reimp. Sdo Paulo: Brasiliense, 2004; BRANDAOQ, Carlos Rodrigues.
Paulo Freire, o menino que lia 0 mundo: uma histéria de pessoas, de letras e palavras.
Sao Paulo: Editora UNESP, 2005; FREIRE, Paulo. A importancia do ato de ler: em
trés artigos que se completam. 42. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2001; FREIRE, Paulo.
Pedagogia do oprimido. 17. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987; GADOTT],
Moacir. Paulo Freire: uma biobibliografia. Sao Paulo: Cortez, 1996, p. 31.

ESCUCHAR
Ana Maria Saul

Saber escuchar es uno de los saberes necesarios a la prictica educativa,
presentados por Paulo Freire en el libro Pedagogia da autonomia (1997). Se
trata de escuchar de una forma que va més alld de la capacidad auditiva y difiere
de la pura cordialidad.

Para comprender mejor este concepto, es importante analizarlo en la
perspectiva relacional de la obra freiriana, con especial acento en Pedagogia do
oprimido (1978).

Saber escuchar es condicidon para el desarrollo de una prictica educativa
democrética. En la medida en que aprendemos a escuchar al educando, de
forma paciente y critica, afirma Freire, podemos pasar a hablar con él y no
hablar para él, como si fuéramos detentores de la verdad a ser transmitida. En
esa perspectiva, saber escuchar requiere que se aprenda a escuchar lo diferente.

22 N. dela T. en Portugués: Jovelina, mata, fogo, sapato, casa
23 N. de la T en Portugués: enxada, chuva, rogado, bicicleta, trabalho, bezerro, safra, maquina,
armazém, assinatura, produgao, farinhay estrada.
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Dice Freire: “valorizar lo diferente de nosotros es absolutamente fundamental
para el ejercicio de la autonomia (...) la profesora que cierra sus oidos al dolor, a
la indecision, a la angustia, a la curiosidad de lo diferente, mata la posibilidad de
ser en el diferente” (FREIRE, 1997).

Para Freire saber escuchar es también un requisito para el didlogo y para la
comprensién del conocimiento que trae el educando a la situacién de ensefianza-
aprendizaje, posibilitando que el educador conozca y trabaje a partir de la lectura
de mundo del educando. Saber escuchar es por lo tanto una practica que se imbrica
necesariamente, en la construccién del conocimiento critico- emancipador.
Es importante recordar con Freire, que la prictica del saber escuchar implica
necesariamente posturas que van a requerir nuevos aprendizajes del educador:
humildad, amorosidad a los educandos y tolerancia.

A partir de su experiencia al lado de Paulo Freire, en la PUC/SP, Saul
(1999) relata que el escuchar estuvo siempre presente en la practica del maestro,
constituyéndose en procedimiento esencial para su diddctica en las clases.
Paulo Freire, dice ella, insistia en iniciar las clases oyendo las précticas y los
intereses de investigaciones de los alumnos; sus suefos. Trabajando con las
propuestas/ temdticas presentadas por los alumnos, incluso si ellas no estuvieran
suficientemente claras, Freire buscaba encontrar los ejes centrales y los “hilos
comunes” entre las diferentes experiencias o proyectos. De manera dialdgica,
profundizaba contenidos fundamentales que pudieran subsidiar la construccién
del conocimiento. A Freire le gustaba estimular/ desafiar a los estudiantes para que
se ejercitaran en la produccién escrita. El proponia a los alumnos que escribieran
pequefios textos, consultando también la bibliografia sugerida por él, para que
pudieran reaccionar a las discusiones. En la siguiente sesién, él ofa atentamente
las reflexiones y comentaba cada una de ellas, reabriendo el didlogo.

A escuchar se pueden encontrar referencias hechas por otros autores, en
diferentes contextos. En la obra de Enrique Dussel, en particular, en Método para
uma filosofia da libertacio, la capacidad de escuchar alineada con el trabajo de
Freire se destaca como exigencia ética: “saber oir es el momento constitutivo del
propio método; es el momento de discipular del acto de filosofar; es la condicién
que posibilita el saber- interpretar, para saber- servir”.

En entrevista al escritor Eduardo Galeano (2007), autor del cldsico Las venas
abiertas de América Latina, hace una importante reflexion acerca de la necesidad
de escuchar, al responder sobre el papel del intelectual, hoy, en América Latina.
En sintonia con Freire, en lo que se refiere a la importancia de dar voz a los
oprimidos, Galeano resalta el valor de escuchar la palabra de los despreciados
porque son palabras verdaderas.

Es condicién esencial escuchar las voces jamds escuchadas... de las
mujeres, de los negros, de los indios, de los pobres, de los civiles (...)
pertenecemos a naciones que nacieron mutiladas (...) ellas tienen una

cultura pasada, literatura, que también estd mutilada.
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Galeano termina su entrevista proponiendo la recuperacién de esas voces

perdidas.

Referencias: DUSSEL, Enrique. Método para uma filosofia da libertago. Sao Paulo:
Loyola, 1986; FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessdrios a pratica
educativa. Sdo Paulo: Paz e Terra, 1997; FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 17.
ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987; GALEANO, Eduardo. Veias continuam abertas
na América Latina. Entrevista concedida a Mario Augusto Jakobskind. Disponible
en: <http://www.outerspace.com.br>. Acesso em: 4 nov. 2007; SAUL, Ana Maria.
Paulo Freire, vida e obra de um educador. In: STRECK, Danilo et al. (Orgs.). Etica,
utopia e educacio. Petrépolis: Vozes, 2001. p. 17-28

ESCUELA

Moacir Gadotti

Paulo Freire era un educador que siempre hablaba bien de la escuela, incluso
cuando criticaba a la escuela conservadora y burocratica. El la concebia como un
espacio de relaciones sociales y humanas. Una de las contribuciones originales de
Paulo Freire se refiere a la importancia de la informalidad en el aprendizaje: “Si
estuviera claro para nosotros que fue aprendiendo que aprendimos que es posible
ensefiar, habriamos entendido con facilidad la importancia de las experiencias
informales en las calles, en las plazas, en el trabajo en las salas de clase de las
escuelas, en los patios de recreo, en que los diversos gestos de los alumnos, del
personal administrativo, del personal docente, se cruzan llenos de significado”
(FREIRE, 1996 p. 50).

Paulo Freire insistia en que no es Gnicamente en la escuela que las
personas aprenden. Como institucion social, ella ha contribuido tanto para el
mantenimiento como para la transformacién social. La escuela, para Paulo Freire,
no es s6lo un lugar para estudiar, sino para encontrarse, conversar, confrontarse
con el otro, discutir, hacer politica. La escuela no puede cambiar todo ni puede
sola, cambiarse a si misma. Ella estd intimamente vinculada a la sociedad que
la mantiene. Ella es al mismo tiempo factor y producto de la sociedad. Como
institucién social ella depende de la sociedad y para ser cambiada depende
también de la relacién que mantiene con otras escuelas, con las familias, con la
sociedad, con la poblacién.

Paulo Freire nos habla en su Pedagogia da autonomia de la “boniteza de
ser persona” (1997, p. 67), de la boniteza de ser profesor: “Ensenar y aprender
no pueden darse por fuera de la bisqueda, de la boniteza y de la alegria”. El
llama la atencién para la esencialidad del componente estético en la formacién del
educador. Una estética que nos es separada de la ética. El habla de la importancia
de la “boniteza” de las escuelas, de la importancia formadora de los espacios: “Es
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increible que no imaginemos la significacién del discurso “pronunciado” en 'y por
la limpieza del piso, en la boniteza de las salas, en la higiene de los banos, en las
flores que la adornan. Hay una pedagogicidad indiscutible en la materialidad del
espacio (FREIRE, 1996 p. 50).

Paulo Freire fue un defensor de la escuela publica que es la escuela de las
mayorias, de las periferias, de los ciudadanos que sélo pueden contar con ella. El
entendia la escuela ptblica como “escuela publica popular” (gran nombre de su
gestion en la Secretaria de Educacién del Municipio de Sao Paulo) como “escuela
ciudadana”. Paulo Freire defendia una escuela piblica como espacio de rescate
cientifico de la cultura popular, una escuela como espacio de organizacién politica
de las clases populares e instrumento de lucha contra hegeménica.

El 19 de marzo de 1997, en Arquivos Paulo Freire, en Sao Paulo, en una
entrevista a la TV Educativa de Rio de Janeiro, él se refirié a su concepcién de
“escuela ciudadana”:

La Escuela Ciudadana es aquella que se asume como un centro de
derechos y de deberes. Lo que la caracteriza es la formacién para
la ciudadania. La Escuela Ciudadana es la escuela que viabiliza la
ciudadania de quien estd en ella y de quien viene a ella. Ella no puede
ser una escuela ciudadana en si y para si. Ella es ciudadana en la medida
misma que se ¢jercita en la construccién de la ciudadania de quien
usa su espacio. La Escuela Ciudadana es una escuela coherente con
la libertad. Es coherente con su discurso formador, liberador. Es toda
escuela que, al luchar por ser ella misma, lucha para que los educandos-
educadores también sean ellos mismos. Y, como nadie puede ser sélo, la
Escuela Ciudadana es una escuela de la comunidad, del compafierismo.
Es una escuela de produccién comin del saber y de la libertad. Es una
escuela que vive la experiencia tensa de la democracia.

Paulo Freire asociaba ciudadania y autonomia.

Desde sus primeros escritos, Paulo Freire consideré la escuela mucho més
que las cuatro paredes de la sala de clase. Cre6 el “Circulo de Cultura”, como
expresion de esa nueva pedagogia que no se reducia a la nocién simplista de
“sala de clase”. En la sociedad del conocimiento de hoy eso es muy actual ya
que ahora el “espacio escolar” es mucho mds grande que la escuela. Los nuevos
espacios de formacién (medios de comunicacién, radio, TV, videos, iglesias,
sindicatos, empresas, ONGs, espacio familiar, internet...) ensanchan la nocién
de escuela y de sala de clase. La educacién se volvié comunitaria, virtual,
multicultural y ecoldgica, y la escuela se ampli6 a la ciudad y al planeta.

En 1974, en Ginebra, Paulo Freire tuvo un célebre encuentro con el
filésofo austriaco Ivan Illich que en aquel afio estaba publicando su libro
Sociedade sem Escolas (Editora Vozes). En el debate que ellos tuvieron,
criticaron a la escuela tradicional. Entre la burocratizacién de la institucién
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escolar, los dos pidieron que los educadores buscaran su propio desarrollo y
la liberacién colectiva para combatir la alienacidn de las escuelas, propusieron
también el redescubrimiento de la autonomia creadora. A pesar de esos puntos
en comun, existen considerables divergencias entre ellos. En el trabajo de Ivan
Ilich podemos encontrar pesimismo con relacién a la escuela. El no cree que
la escuela tenga futuro. Por ello serfa necesario “desescolarizar” la sociedad.
En Paulo Freire encontramos optimismo. La escuela puede cambiar y debe ser
cambiada, pues juega un papel importante en la transformacién social. Lo que
une a llich e a Freire es su profunda creencia en revolucionar los contenidos
y la pedagogia de la escuela actual. Los dos creen que ese cambio es al mismo
tiempo de cardcter politico y pedagdgico, y que la critica a la escuela es parte
de una critica mds amplia a la civilizacién contempordnea. Para Paulo Freire
la escuela es un lugar especial, un lugar de lucha y de esperanza. Por eso ella
necesita ser para todos y de calidad.

Referencias: FREIRE , Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessdrios a pratica
educativa. 1. ed. Sao Paulo: Paz e Terra, 1996.

ESCUELA CIUDADANA
Daniel Schugurensky

En muchas partes del mundo, el nombre de Paulo Freire estd asociado
frecuentemente a la educacién de adultos, a tal punto que es casi imposible
hablar de la educacién de adultos del siglo XX sin hablar de Freire. Es asi
porque a lo largo de su vida Freire hizo grandes contribuciones a la teoria y a
la prictica en ese campo. Sin embargo, es necesario recordar que Paulo Freire
también actué en el campo de la educacién escolar, pues comenzé su carrera
en una escuela secundaria y ya al final de su vida se involucré en la gestién
del sistema escolar de su ciudad. A pesar de haber tenido muchas criticas a
la escuela tradicional, Freire no compartia las propuestas de desescolarizacién
de autores como Ivan Illich. A diferencia de ellos, Freire crefa en el potencial
democritico de la escuela.

Con su nombramiento como Secretario de Educacién de la ciudad de Sao
Paulo en 1989, Freire se convirtié en responsable de 622 escuelas con 720.000
alumnos, desde el jardin de infancia hasta el 8vo grado, ademds de liderar la
educacién de adultos y el entrenamiento en alfabetizacién. Como Secretario de
Educacién de Sao Paulo en 1989, en el gobierno de Maria Luiza Erundina, Freire
propuso un programa basado en cinco objetivos: 1) ampliacién del acceso a la
escuela; 2) democratizacion de la administracién escolar; 3) mejoria de la calidad
de la ensefianza; 4) educacién para trabajadores jovenes y adultos y 5) el desarrollo

de ciudadanos criticos y responsables (FREIRE, 2001).
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Durante los afios que fue Secretario de Educacién, Freire desarrollé una serie
de iniciativas. Al inicio, él dedicé una parte importante de su tiempo, energfa y
recursos a arreglar la precaria infraestructura de las escuelas K-12, que servian a casi
un millén de nifios. Como resultado de ese esfuerzo, al final de su administracidn,
el nimero de estudiantes matriculados en el sistema de ensefanza publica habia
crecido un 15,59%, fueron construidas 77 escuelas nuevas, comprados 60 mil
nuevos pupitres, fueron realizados servicios de reforma y mantenimiento en la
mayoria de las escuelas y fueron tomadas medidas para maximizar el uso de las
edificaciones escolares existentes, y abrirlos para actividades comunitarias. Se
adquirié equipos audiovisuales, computadoras y literatura infantil, asi como
material escolar bdsico para los nifios pobres.

Una de las iniciativas mds radicales puestas en préctica por Freire y su equipo
en la Secretaria de Educacién fue su proyecto Escuela Ciudadana. A través de
ese proyecto, Freire continué sus propuestas de educacién popular, pero en el
contexto de escuela publica y en relacién a las reformas en la gestién escolar,
planificacién pedagdgica, organizacion curricular y evaluacién escolar. En verdad,
la Escuela Ciudadana tiene en su proceso historico, las raices y presupuestos de la
educacién popular que surgié en América Latina al calor de las luchas populares
de mediados del siglo XX (CUSTODIO, 2008). En ese sentido, Gadotti (1999)
apunta que la educacién popular pasé por diversos momentos, desde la bisqueda
por la concientizacién en los afos 50 y 60, a la defensa de la escuela publica
popular comunitaria, en los afios 70 y 80, hasta la escuela ciudadana en la tltima
década del siglo XX. Freire tenia en mente la Escuela Ciudadana como aquella
que promueve el ejercicio de la ciudadania por todos los que participan de ella.

La Escuela Ciudadana es aquella que se asume como un centro de
derechos y de deberes. Lo que la caracteriza es la formacién para la
ciudadanfa. La Escuela Ciudadana entonces, es la escuela que viabiliza
la ciudadania de quien estd en ella y de quien va a ella. Ella no puede
ser una escuela ciudadana en si y para si. Ella es ciudadana en la
medida que se ¢jercita en la construccidn de ciudadania de quien usa su
espacio. La Escuela Ciudadana es una escuela coherente con la libertad.
Es coherente con su discurso formador, liberador. Es toda escuela
que, luchando para ser ella misma, lucha para que los educandos-
educadores también sean ellos mismos. Y, como nadie puede ser sdlo,
la Escuela Ciudadana es una escuela de comunidad, de compafierismo.
Es una escuela de produccién comin del saber y de la libertad. Es una
escuela que vive la experiencia tensa de la democracia” (FREIRE, 2000
apud Gadorti, 2002).

En el proyecto de Escuela Ciudadana, Freire propuso un movimiento

de reforma curricular basado en la interdisciplinariedad y en un abordaje
participativo de la produccién del conocimiento, que usaba temas generadores
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relacionados con situaciones reales y asuntos relevantes para los educandos y
sus comunidades. El proyecto de reforma curricular fue complementado por
una iniciativa amplia en el sistema para substituir el modelo autoritario de
educacién existente, por relaciones més dialégicas en la sala de clases y formas de
gestiéon mds democrdticas, incluyendo alianzas con grupos locales y con padres,
en busqueda de procesos de decisidn participativa en términos de planificacién,
realizacién y ubicacién de recursos. Este sistema abierto estaba dirigido a
aumentar la autonomia de la escuela y la responsabilidad de la comunidad, a
garantizar mayor transparencia y sustentabilidad de las reformas educativas y a
permitir que las escuelas y el gobierno tengan la oportunidad de elaborar juntos
las politicas educativas.

No siempre fue fécil poner en practica esas ideas. Una de las iniciativas mds
controvertidas del proyecto Escuela Ciudadana fue una reforma en términos de
gestién que proponia entre otras cosas, dar mds poder a los consejos escolares
locales, realizar elecciones para director y vice director (con padres y nifios
componiendo 50% de los votos y el otro 50% por profesores y funcionarios),
permitir sélo una reeleccién (lo que significaba forzarlos para que los profesores
acepten solamente un empleo de tiempo completo. Esa propuesta fue rechazada,
y Freire argumenté que la derrota no se debia al mérito de la propuesta sino
al de la larga tradicién corporativista y al conservadorismo politico del sistema
educativo del municipio.

En ese corto periodo, el proyecto Escuela Ciudadana de Sio Paulo tuvo
algunas conquistas importantes. A partir de la Secretarfa de Educacién, Freire
introdujo una estructura mds democrdtica y descentralizada para el supervisor
escolar, el servicio técnico y de apoyo, asi como un nuevo modelo de formacién
en servicio para profesores. Ese servicio consistia en la oferta y en la facilitacién
de reuniones (grupos de desarrollo profesional), en las cuales los profesores
podrian reflexionar sobre su conocimiento y su actuacién pedagégica, explorar
teorfas educacionales y desarrollar habilidades, en un proceso colectivo y
continuo (GADOTTI, 1999, 2000; AZEVEDO, 2000, PADILHA, 2001).
El proceso fue interrumpido en 1992 cuando la coalicién progresista perdié las
elecciones municipales. Sin embargo, su contribucién mds importante fue abrir
el camino para que pudieran surgir y ganar fuerza otros proyectos de Escuela
Ciudadana, no sélo en Sio Paulo sino en otras partes de Brasil y del mundo.

Referencias: AZEVEDO, José Clévis. Escola Cidada: desafios, didlogos e travessias.
Petrdpolis: Vozes, 2000; CUSTODIO, Maria do Carmo. Escola cidada: algumas
reflex6es sobre a democratizagao da escola publica. Sao Paulo: Instituto Paulo Freire,
2008; FREIRE, Paulo. Escola Cidada, entrevista hecha por la TV Educativa do Rio
de Janeiro, 7 mar. 1997; FREIRE, Paulo. A educacio na cidade. Sao Paulo: Cortez,
2001; GADOTTI, Moacir. Escola Cidada. 11. ed. Colecaio Questoes da Nossa
Epoca, v. 24. Sao Paulo: Cortez, 2006; GADOTTI, Moacir. Caminhos e significados
da educagio popular em diferentes contextos. Cadernos de EJA'V 06. Sao Paulo, IPF,
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1999; GADOTTI, Moacir. Escola cidadi, cidade educadora: projetos e préticas em
processo. En: Da escola cidadi a cidade educadora: a experiéncia de Porto Alegre.
CONZATTI, Marli; FLORES, Maria Luiza R;; TOLEDO, Leslie (Orgs). Porto
Alegre: Prefeitura Municipal de porto Alegre, Secretaria Municipal de Educacio,
2002, p. 11-17; PADILHA, Paulo Roberto. Planejamento dialdgico: como construir
o projeto politico-pedagégico da escola. Sao Paulo: Cortez/IPE, 2001.

ESPERANZA
Danilo R. Streck

Esperanza es una categoria central en la obra de Freire, vinculada con otros
conceptos como utopia, inédito viable o suefio posible. Ya en Pedagogia do
oprimido (1981b, p. 97) la esperanza se hace presente como condicién para el
didlogo, junto con el amor, la humildad, la fe en los hombres y en las mujeres.
La confianza se instaura en el dialogo que, a su vez, es movido por la esperanza.
El didlogo en busca del ser mds, no puede darse en la desesperanza. En palabras
de Freire: “Sin embargo, la esperanza no es un cruzarse de brazos y esperar.
Me muevo en la esperanza mientras lucho y si lucho con esperanza, espero”
(FREIRE, 1981, p. 97).

La esperanza se convierte en el tema — titulo de sus libros (Pedagogia da
esperanga, 1992), escrito en un periodo tensionado por avances democriticos y
por una desilusién de las utopias. Por un lado, la Constitucién Federal de Brasil
aprobada en 1988 garantizaba importantes espacios de participacién popular, y
gobiernos progresistas comenzaban a implantar politicas ptblicas innovadoras,
como el Presupuesto Participativo en Porto Alegre (1989). Por otro lado, la
caida del muro de Berlin (1989) simbolizaba la crisis de alternativas en términos
de proyectos de sociedad.

La esperanza es para Freire una “necesidad ontolégica”, un “imperativo
excepcional e histérico” (FREIRE, 1992, p. 10). A su vez, la desesperanza es
la esperanza que perdié el rumbo. Consecuentemente, no cabe una educacién
para la esperanza. El papel del educador y de la educadora es cuidar para que
la esperanza no se desvie y no se pierda, cayendo sea en la desesperanza o en la
desesperacion. Al ser un imperativo histérico, la esperanza se manifiesta en la
préctica. No hay esperanza en el “puro esperar”, esto es, en la inmovilidad y en
la pardlisis. Si la meta es la creacién de un mafana diferente, su construccién
tiene que ser iniciada hoy. De la misma forma, no toda esperanza es igualmente
generadora de una realidad diferente. La critica es su elemento purificador. Para
Freire, la esperanza critica es tan necesaria para el ser humano como el agua
descontaminada para la vida del pez.

En Pedagogia da esperanga, la esperanza se afirma en un contexto de andlisis
atravesado por la metdfora de la trama. Se tiene la impresién de que ella da
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sustentacion a los hilos que la vinculan para componer la existencia individual,
la historia y la propia prictica educativa. Freire se estd debatiendo con las
teorias pos modernas (del fin de las meta narrativas, del fin de la historia, del fin
del sujeto) y se sitda en una posicién que identifica como “posmodernamente
progresista’, dando a entender que la afirmacién de la esperanza necesita ser
contextualizada en la historia. Su obra misma es un ejemplo de reinvencién
dentro de nuevas condiciones, desde la experiencia de alfabetizacién en Angicos
hasta el desafio de la administracién municipal en Sdo Paulo como Secretario
de Educacién.

En Pedagogia da autonomia (1996, p. 80), a su vez, Freire asocia esperanza
y alegria como exigencias del ensefiar. Hombres y mujeres, como seres de la
esperanza, estdn frente a la posibilidad de crear otro futuro. En ese sentido
la misma esperanza que busca la alegria también provoca “rabia” frente a las
condiciones que niegan el ser mds inscrito en la naturaleza de la personas.

Un autor que tuvo una gran influencia sobre los movimientos de
contestacién de los afios 1960, en los cuales Freire también se inspira y a
los cuales estd asociado, es Ernst Bloch en cuya obra se encuentra el libro O
principio da esperanga (tres volimenes publicados entre 1954 y 1959). Segun
Bloch, el hombre apenas percibe fragmentos del futuro a través de sus acciones
concretas. Pierre Furter ve en esa esperanza la base para el pensamiento utépico
en la educacién (FURTER, 1996). Entre otras obras fundadoras sobre el tema,
se destaca Teologia da esperanca (1964) de Juergen Moltmann, que influencié
el movimiento de Teologia de la Liberacién y fue fuente de inspiracién para
Ruben Alves, que titulé su tesis de doctorado A theology of human hope (1969),
publicada en Brasil como Da esperanga (1987). La esperanza se convierte en
una presencia viva, vivida como la experiencia anticipada de una promesa que
ya comenz6 a ser cumplida.

Paulo Freire integra la esperanza no solamente en sus escritos pedagdgicos.
Ella forma parte de su ser en el mundo y alimenta su busqueda y sus luchas,
sea entre los campesinos nordestinos, con estudiantes universitarios, sea en la
gestién publica. La esperanza basada en la accién impide tanto la acomodacién
pragmadtica a la realidad como la fuga a idealismos incapaces de interferir en la
historia.

Referencias: ALVES. Rubem. Da esperanga. Campinas: Papirus, 1987; BLOCH,
Ernst. O principio esperanca. Rio de Janeiro: Contraponto, 2005; FREIRE, Paulo.
Pedagogia da autonomia: saberes necessdrios A pritica educativa. Sdo Paulo: Paz
e Terra, 1996; FREIRE, Paulo. Pedagogia da esperanga: um reencontro com a
Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1992; FREIRE, Paulo. Pedagogia
do oprimido. 9. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1981; FURTER, Pierre. Educacio e
reflexdo. Petrépolis: Paz e Terra, 1966.
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ESPONTANEISMO

Conceigao Paludo

Adn cuando sea de forma ligera, es posible decir que en la terminologia
politica, espontaneismo se refiere a la revolucién social, y en ella la necesidad o
no, de una direccién fuerte. En la prictica politica esa dicotomia llevé al uso
de los términos “vanguardismo”, para los que creen que es necesaria la accién
individual de personas y de partidos, y “basismo” para aquellos que de alguna
manera poseen posiciones anti vanguardistas. Segtin la teoria del conocimiento,
este término se relaciona con las posiciones “aprioristicas” o “empiristas”, lo que
demandarfa una mayor o menor participacién de los seres humanos en el proceso
de conocimiento de la realidad.

Freire (2003), en lo que respecta a esa dicotomia, que se refiere al papel de la
objetividad y de la subjetividad en las relaciones de los hombres con el mundo,
afirma que entre ellas existe una dialéctica. Para él, confundir la subjetividad
con el subjetivismo (o espontaneismo) seria negar el papel de los hombres en el
proceso histérico y en la transformacién de la realidad, como si pudieran existir
“hombres sin mundo” (p. 37), lo que es propio de las visiones ingenuas. Por
otro lado, confundir objetividad con objetivismo serfa lo mismo que admitir un
“mundo sin hombres”, lo que es comin en las visiones mecanicistas (p. 37).

Para Freire, aproximdndose de Marx (1974), siendo la realidad producto
de la accién de los hombres y si ésta se vuelve contra ellos y los condiciona,
“transformar la realidad opresora es una tarea histérica, es tarea de los hombres”.
Es por eso que sélo “a través de la “praxis auténtica, que sin “ser bla, bla, bla ni
activismo, sino accién y reflexién”, es posible hacerlo” (p. 38).

En la obra Pedagogia da esperanga (1992), refiriéndose a las criticas que le
hicieron, Freire reafirma su comprensién de la educacién como préctica politica
y de la dialéctica de las relaciones “mundo-conciencia-préctica-teoria- lectura del
mundo- lectura de la palabra- contexto- texto” (p. 106). Es asi que para él no
puede haber complacencia, y en nombre del respeto a la cultura popular, hecho
de una adaptacién al “saber de experiencia”.

En Freire (1992), la posicién dialéctica y democrética implica la intervencion
del educador como condicién inherente al proceso educativo. Asi, Freire afirma la
autoridad del educador, negando el autoritarismo (el objetivismo mecanicista), que
conduce a la préictica de la educacién Bancaria; del mismo modo, niega el subjetivismo
(el idealismo) y las “précticas espontaneistas, irresponsablemente libertinas” (p. 107).
La prictica espontaneista, que “despedaza la espontaneidad”, fundamental en el
proceso de formacién, “sin poder negar la necesaria existencia del contenido, sin
embargo lo lleva a perderse en un jamds justificable “fingir” pedagégico (p. 113).

Al reafirmar la necesidad y el derecho de las clases populares de superar el
“saber hecho de la experiencia, el sentido comun, resultante de procedimientos
més rigurosos de aproximacién a los objetos cognoscibles, por medio del
conocimiento”, el autor dice que lo que no puede existir es “el irrespeto al saber
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del sentido comin; lo que no es posible es intentar superarlo sin pasar por él”
(FREIRE, 1992, p. 84).

En A sombra desta mangueira (1995), Freire vuelve a afirmar el movimiento
del método, que se basa en su teoria del conocimiento, como siendo lo que,
por medio de la problematizacién, en la cual el didlogo es absolutamente
fundamental, parte del contexto concreto/ vivido hacia el contexto tedrico.
Ese movimiento exige del educador la rigurosidad entre otros atributos, como
la humildad y la directividad. Es esa directividad del proceso educativo que lo
hace alejarse del autoritarismo y también del espontaneismo, vivenciando la
concepcién Liberadora de educacién en la relacién entre educador y educando,
conocimiento y practica transformadora.

Referencias: FREIRE, Paulo. A sombra desta mangueira. Sao Paulo: Olho d’Agua,
1995; FREIRE, Paulo. Pedagogia da esperanca: um reencontro com a Pedagogia
do oprimido. 13. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2006; FREIRE, Paulo. Pedagogia
do oprimido. 37. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2003; MARX, Karl. Manuscritos
econémico-filoséficos. En: Manuscritos econémico-filoséficos: textos escolhidos.
Colecao Os Pensadores. Sao Paulo: Abril Cultural, 1974.

ESTADO

Lucineide Barros Medeiros

En la obra de Freire no encontramos una teorfa de Estado. Sin embargo
en diferentes momentos él manifiesta su comprensién acerca de las funciones,
organizacién y funcionamiento del Estado y del papel de los agentes que lo
constituyen en el ¢jercicio de la administracién publica.

Para Freire, el Estado estd dotado de naturaleza histérica y se encuentra
dialécticamente marcado por contradicciones. Es condicionado, pero no
determinado por fuerzas hegemonicas. Lejos de cualquier linealidad, su
comprensién sobre el Estado surge a partir de la praxis y segtin él, gana firmeza a
partir del exilio, que lo permitié vivir diferentes procesos educacionales formales,
bajo la responsabilidad del Estado.

Al inicio de los afios 1960, participé en la politica del Gobierno Arraes,
en Pernambuco, época en la que también actué en el Ministerio de Educacién,
coordinando el Plan Nacional de Alfabetizacién. Con la llegada de la dictadura,
fue victima del régimen de estado que impuso el cerco a las fuerzas transformadoras
y, en ese periodo, exilado fuera de su pais, asesord gobiernos en Chile, Nicaragua,
Santo Tomé y Principe y Ginea Bissau. A su regreso del exilio vivié la actividad
politico partidaria como afiliado al Partido de los Trabajadores, habiendo
participado del gobierno del Partido, en la ciudad de Sao Paulo, como Secretario
Municipal de Educacién.
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Decia que es “imposible hacer politica sin ética” y que en su caso esto tenfa
que ver con el respeto a las clases populares. Afirmé a Sérgio Guimaraes (FREIRE,
1987, p.14) “En el gobierno municipal aprovecho el poder que surge de él para
realizar por lo menos parte del viejo suefio que me anima. El suefio de cambiar la
cara de la escuela. El suefio de democratizarla, de superar su elitismo autoritario,
lo que solo puede ser hecho de forma democrética. Imaginese si yo pretendiera
superar el autoritarismo de la escuela autoritariamente” (FREIRE, 2000a, p. 74).

La participacién popular en la vida politica, defendida en su tesis de 1959
(FREIRE, 2002, p. 111) se hace préctica en su actuacién como Secretario de
Estado, por la organizacién de estructuras democratizadoras y negacién de
las “estructuras inhibidoras de presencia participativa de la sociedad civil y el
comando de la res pablica”. El mismo afirma: “Debo haber sido el Secretario
de Educacién de la ciudad de Sao Paulo que tuvo menos poder personal, pero
pude por eso mismo, trabajar eficazmente y decidir con los otros” (FREIRE,
1993, p. 75).

Frente a la politica neoliberal practicada por el Estado, es enfético: “No acepto
cierta posicién neoliberal que, viendo perversidad en todo lo que el Estado hace,
defiende una privatizacién sui generis de la educacion. Se privatiza la educacién
pero el Estado la financia (...) nada debe ser hecho, por lo tanto, en el sentido
de ayudar al Estado elitista a desprenderse de sus obligaciones” (FREIRE, 1993,
p. 77 y 78). Ante a la omisién criminal del Estado frente a su deber de promover
la educacidn, él convoca a los movimientos populares a la lucha politica: “Jamds
dejarlo tranquilo, jamds eximirlo de su tarea pedagdgica, jamds permitir que sus
clases dominantes duerman en paz” (FREIRE, 1993, p. 21).

Reconociendo la naturaleza de clase del Estado, niega la idea de Estado como
propiedad de la clase dominante. Define como terreno de lucha y de confrontacién
de fuerzas e intereses en conflicto, sin dejar de denunciar los impedimentos
impuestos por €l a la realizacion plena de la educacién liberadora, razén por la
que defiende la revolucién que, a su modo de ver, tiene un cardcter pedagdgico, lo
que llama la revolucién cultural, que a su vez no se hace por medio del activismo,
ni por medio del discurso. Exige una “teoria de la accién transformadora” que
contemple la plenitud de la praxis. Resalta el pensamiento de Lenin cuando
afirma que “sin teorfa revolucionaria no puede haber movimiento revolucionario”
(FREIRE, 2005, p. 46 y 42).

Reconociendo que la prictica de la educacién liberadora exige poder
politico, afirma la posibilidad de realizarla antes de la revolucién. En ese caso
comparte las concepciones de Gramsci de que la revolucién no implica solo
la destruccién positiva del Estado, sino la construccién de un nuevo tipo de
Estado, que debe ser organizado antes de la conquista del poder, ocasionando
una crisis de hegemonia que ocurre cuando se da la separacién entre poder
y direccién. El nuevo poder “nace en la sociedad vieja”, que, el proceso de
superacién, promueve el cambio del poder, ensefiando a sus lideres el didlogo y

el propio poder (FREIRE, 2005, p. 155).
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ESTETICA

Marita Martins Redin

Paulo Freire fue un verdadero representante de lo que podriamos
llamar “educador estético”. El fue un “inventor” de palabras, y mds que
eso, un defensor de las utopfas, de los suefios y de la estética contenida en
el acto de aprender y ensenar. No existe en su obra algo especifico sobre
la temdtica de la estética, pero con seguridad toda ella es atravesada por la
dimensién humana de la “boniteza”, de la creacién. ;Qué seria una actitud,
una perspectiva estética para Freire? En primer lugar, él no separa la estética
de la ética, diciendo que “la necesaria promocién de la ingenuidad “a la
criticidad no puede o no debe ser hecha a la distancia de una rigurosa
formacién ética al lado de la estética” (FREIRE, 1999, p. 36). Lejos de
pensar en una accién alienada o alienante, la perspectiva freiriana concibe
la estética como un espacio de libertad de escoger, de intervencién critica
y consciente de hombres y mujeres en el mundo, acciones calcadas en la
capacidad de valoracidn, de intervencién, de decisién y ruptura de todo lo
que no favorece la humanizacién. Dice el autor:

Tengo la seguridad de que una de las enfermedades mds trdgicas
de nuestras sociedades es la burocratizacién de la mente. Si vas
mds alld de los estdndares previamente establecidos, considerados
como inevitables, pierdes la credibilidad. Sin embargo, no hay
creatividad sin ruptura, sin una ruptura con el pasado, sin un
conflicto en el cual es necesario tomar una decisién. Yo dirfa que
no hay existencia humana sin ruptura. (FREIRE; HORTON,
2005, p. 62)

Por lo tanto, la estética como forma sensible de estar en el mundo, implica el
involucramiento consciente con la realidad, la presencia humanizadora en todos
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los espacios que favorecen la vida. Ese sentimiento de los bello* se contrapone a
“an-estecia” (DUARTE jr., 2000), que seria para Freire, una conciencia ingenua,
la alienacién o la impotencia frente a la realidad. De esta forma la estética puede
estar presente en todos los procesos de conocimiento, y no sélo en las actividades
consideradas arte. La multiplicidad de lenguajes ensayados estéticamente, el
sentido y el significado del ser/ estar y actuar en el mundo, son dimensiones que
atraviesan las obras de Paulo Freire.

Entonces, es fundamental recurrir a nuevos paradigmas de naturaleza estética,
que consideren los acontecimientos, las escenas perturbadas por las incertezas, los
arreglos y re-arreglos del tiempo y del espacio, las narrativas, las précticas muchas
veces contradictorias, que estdn cargadas de sentidos. Porque no estamos solos,
estamos siempre lidiando con lo diferente, con el otro, pero también con el otro
instituido, formateado, que hace callar y que se coloca como tnica verdad. Para
reinventar la democracia es necesario priorizar la existencia en su boniteza, en
su entereza, lo que muchas veces huye de los dominios de la 16gica. Para Freire

(1992, p.18)

Un suceso, un hecho, una cancién, un gesto, un poema, un libro,
se encuentran siempre involucrados en densas tramas, tocadas por
multiples razones de ser; algunas estdn mds cercanas de lo sucedido o
de lo creado, que otras que son més visibles como razén de ser. Por eso,
a mi me interesé siempre mucho mds la comprension del proceso sobre
el qué y cémo se dan las cosas, que el producto en si. (p.18)

En este fragmento podemos constatar que Freire resalta el valor de la
experiencia/ sentido, del proceso, de los acontecimientos para una comprensién
de lo humano abierto a otras posibilidades, a una dimensién estética, a partir
de la experiencia/ sentido, en todos los espacios educativos. Un sujeto estético
se piensa a si mismo y al mismo tiempo es pensado por los otros. Somos sujetos
estéticos en la medida que nos abrimos a nuevas posibilidades, a nuevas practicas
sociales, deshaciéndonos de las referencias cristalizadas. Es necesario darse cuenta
de la esteticidad de esa sociedad, desbaratando los antiguos modelos de belleza,
de armonia, de linealidad y buscando en los micro espacios, en el cotidiano, en
las rendijas, las posibles relaciones de sentido. Es necesario buscar esa nueva ética-
estética en las rendijas de la sociedad actual.

En este sentido la praxis creativa y la estética, conjugadas con la ética, hacen
parte de los idearios freirianos.

Paulo Freire nos puede ayudar a buscar nuevos paradigmas culturales,
educacionales bajo la mirada del sentimiento de lo bello y de la experiencia
estética en el cotidiano del espacio escolar y su especificidad. La escuela, como

24 N.dela T.En el original “estecia”
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espacio de vida para los nifos y los jévenes, estd cada vez mds estandarizada
y distanciada de la estética de la existencia (REDIN, 2002). Podemos ver esta
dimensién estética como posibilidad de permear, coser las partes perdidas,
negadas u olvidadas, del hombre praxis, hombre social, al sujeto- felicidad,
sujeto —memoria, sujeto- experiencia.

Referencias: REDIN, Marita Martins. Entrando pela janela: o encantamento do
aluno pela escola. Porto Alegre: Mediagao, 2002; DUARTE JR., Jodo Francisco. O
sentido dos sentidos - a educacio (do) sensivel. Curitiba, PR: Criar Edigoes, 2001;
FREIRE, Paulo. Pedagogia da esperanca - Um reencontro com a Pedagogia do
oprimido. Sao Paulo: Paz e Terra, 1992; FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia.
Saberes necessdrios a pratica educativa. 3. ed. Sao Paulo: Paz e Terra, 1999; FREIRE;
HORTON. O caminho se faz caminhando. Conversas sobre educacio e mudanga
social. 3. ed. Petrépolis: Vozes, 2005.

ETICA

Sérgio Trombetta y Luiz Carlos Trombeta

Freire no publicé un libro que aborde de manera especifica el tema de la ética.
Sin embargo, todo su pensamiento estd permeado por un permanente rigor ético
en defensa de la dignidad humana. Su opcién humanista se manifiesta claramente
en su ética de la liberacién y de la solidaridad que asume el compromiso de luchar
por la dignidad del oprimido, del excluido y por la justicia global. Es a partir de
la ética universal del ser que debemos pensar todas las relaciones de los humanos
entre si y de estos con la naturaleza y con la vida. Como espacio de formacién
humana, la educacién es esencialmente un proceso de conquista y de desarrollo
de la dimensidn ética. La razdn Gltima de ser del proceso educativo es posibilitar la
emancipacion por la mediacién de una reflexién critica sin perder la vinculacién
con lo ético. La educacién jamds puede prescindir de la formacién ética. “Nunca
me fue posible separar en dos momentos la ensenanza de los contenidos, de la
formacién ética de los educandos” (FREIRE, 1997, p. 1006).

Los educadores y los educandos no pueden escapar de la rigurosidad ética.
Cuando la ética es concebida como una reflexién critica destinada a tematizar los
criterios que posibilitan superar el mal y conquistar la humanidad del hombre
como ser libre, los vinculos entre educacién y ética se vuelven fuertisimos al
punto de poder decir que educar es formar sujetos éticos, teniendo en perspectiva
la humanizacién de lo humano y de las relaciones sociales. La educacién es en su
esencia un encuentro ético entre yo y el otro. Sin ética es imposible efectivizar un
proyecto de educacién liberador y humanizador.

La globalizacién actual coloca una serie de desafios a la educacién de cardcter
humanista, pues su proyecto de sociedad prioriza el lucro, el crecimiento material

209



por sobre la vida, la justicia y la dignidad humana. La dimensién mds perversa
del actual modelo de globalizacién, ademds del pavoroso aumento de la pobreza
y de la exclusién, es el discurso que lo legitima como el mejor de los mundos, el
tinico camino posible frente al cual es imposible buscar alternativas. Se habla de la
muerte de la Historia, del desaparecimiento de las utopias, de las ideologias. “Me
pregunto si la ética del mercado prevalece hoy con aires de vencedora imbatible
en los discursos y en la prictica politico- econémica neoliberal, se instauré para
siempre y contra la ética universal del ser humano” (FREIRE, 2000, p. 108).

Contra esa ideologia o visién de mundo fatalista, determinista que nos es
presentada por el discurso hegeménico dominante, Paulo Freire tomard posicién
en el sentido de condenar lo que él llama de “ética del mercado” y propone la
“ética universal del ser humano”. Las estructuras socio econémicas actuales son
injustas, deshumanas y antiéticas porque prohiben al ser humano realizarse en
su vocacién ontoldgica. Luchar contra la maldad del capitalismo y la barbarie
econémica que mata a millones de personas es un imperativo ético. “El suefo
de la humanizacidn, cuya concretizacién es siempre proceso, siempre devenir,
pasa por la ruptura de las amarras reales, concretas de orden econémico, politico,
social, ideolégico que nos estin condenando a la deshumanizacién” (FREIRE,
1992, p. 99).

La verdadera humanizacién solo es posible a partir de la ética del ser humano.
No podemos adherir al discurso seductor y manipulador de la globalizacién que
causa tantos sufrimientos a diferentes personas en todas partes del mundo.

El discurso ideolégico de la globalizacién busca disfrazar que ella viene
robusteciendo la riqueza de unos pocos y ampliando la pobreza y la
miseria de millones. El sistema capitalista alcanza en el neoliberalismo
globalizante el méximo de eficacia de su intrinseca maldad. (FREIRE,

1997, p. 248).

La educacién humanista liberadora debe posicionarse radicalmente contra la
dictadura del mercado, fundada en la perversidad de su ética del lucro. Tenemos
el deber ético de resistir a todas las formas de agresién, negacién de la dignidad
humana. La lucha de Freire es contra el capitalismo y su perversidad intrinseca,
en su naturaleza anti solidaria.

La ética como esfuerzo de humanizacién y convivencia respetuosa con todos
los seres, debe ser la gran orientadora de todo proceso educativo. Nuestras acciones
deben mantenerse dentro de la ética y del respeto al ser humano. La boniteza de
ser persona se da dentro de la ética. “La ética no trata del mundo... la ética debe
ser una condicién del mundo (Wittgenstein). Educar, existir en la dimensién de
lo humano, sélo es posible a partir de la ética de la solidaridad y de la justicia.

No es posible pensar en los seres humanos, ni siquiera lejos de la
ética, menos aun fuera de ella. Estar lejos, o peor, fuera de la ética,
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entre nosotros, mujeres y hombres, es una transgresién. Es por eso
que transformar la experiencia educativa en puro entrenamiento es
mezquinar lo que hay de fundamentalmente humano en el ¢jercicio
educativo: su cardcter formador. Si se respeta la naturaleza del ser
humano, la ensefianza de los contenidos no puede estar ajena a la
formacién moral del educando. Educar es substantivamente formar.

(FREIRE, 1997, p. 37).

Sin una transformacién ética de las personas y de la sociedad, ninguna
revolucion es capaz de realizar fines verdaderamente humanos.

Una nueva humanidad solo es posible a partir de la ética de la solidaridad
que coloca a la justicia radical en el centro de todo el proceso civilizatorio. Una
sociedad sin ética y solidaridad puede incluso funcionar de forma mecdnica, pero
no puede existir de modo verdaderamente humano. “La eticizacién del mundo
es una consecuencia necesaria de la produccion de la existencia humana, o de la
ampliacién de la vida en existencia” (FREIRE, 2000, p. 112). Segtn Freire, la
defensa de la ética del ser humano requiere en primer lugar la defensa de una vida
digna para todos. En esta perspectiva, no es posible un mundo mis bello, solidario
y justo. El proceso educativo implica problematizar la realidad social opresora con
la intencionalidad de hacer surgir en las conciencias de los educandos la libertad
responsable y el compromiso con los otros y con el mundo que nos rodea.

Referencias: FREIRE, Paulo. A sombra desta mangueira. Sio Paulo: Editora Olho
d’Agua, 2000; FREIRE, Paulo. Glo- balizagio ética e solidariedade. En: Desafios
da globalizagio. DAWBOR, Ladislau; IANNI, Octavio; RESENDE, Paulo-Edgar
A. (Orgs.). Petrdpolis: Vozes, 1997; FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia —
saberes necessdrios a prética educativa. Sio Paulo: Paz e Terra, 1996; FREIRE, Paulo.
Pedagogia da indignagao: cartas pedagdgicas e outros escritos. Sio Paulo: UNESP,
2000; GADOTTI, Moacir. Boniteza de um sonho — ensinar-e-aprender com sentido.
Novo Hamburgo: Feevale, 2003; OLIVEIRA, Manfredo Aratjo de. Desafios éticos
da globalizacdo. Sao Paulo: Paulinas, 2001.

EVALUACION

La existencia de una relacién intrinseca, vital, entre la practica educativa y la
evaluacién fue presentada por Paulo Freire en varias de sus obras. En sus palabras:
“No es posible practicar sin evaluar la prictica (...). La préctica necesita de la
evaluacién como los peces necesitan del agua y los cultivos de la lluvia” (FREIRE,
1997). Para Freire, evaluar la practica es analizar lo que se hace. De esta manera
resalta la importancia de comparar los resultados obtenidos con determinas
finalidades pretendidas y la necesidad de corregir errores e imprecisiones de
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las pricticas. La evaluacién, dice Freire, corrige y mejora la practica y aumenta
nuestra eficiencia. En varias charlas dictadas a los educadores, especialmente
cuando fue Secretario de Educacién de la ciudad de Siao Paulo, Freire insistié en
la importancia de la evaluacién, asociando esa prictica a la defensa de principios
democrdticos, al tiempo que repudiaba las pricticas evaluativas autoritarias que
estuvieran al servicio de la domesticacién. En Pedagogia da autonomia (1997),
él registra su critica vehemente a los sistemas de evaluacién que desde mediados
de la década de 1990 ya anunciaban la ideologia de control del “Estado
evaluador”, en el marco de las politicas neoliberales. En esa obra, ¢l se manifiesta
de la siguiente manera: “Los Sistemas de Evaluacién Pedagdgica de alumnos y
profesores se vienen asumiendo cada vez mds a discursos verticales, de arriba para
abajo, pero insistiendo en pasar por democrdticos”. En esa misma obra propone a
los educadores que resistan a los métodos con los que a veces la evaluacién viene
siendo realizada, y que se comprometan con la lucha a favor de una evaluacién
como procedimiento de apreciacién del guehacer de los sujetos criticos a servicio
de la liberacién.

Es posible profundizar la comprensién de este concepto de evaluacién, a
partir del andlisis del mismo en el interior de la trama conceptual formada por
los saberes necesarios a la prictica educativa, presentados por Freire. Su concepcién
de evaluacién estd articulada a gran nimero de esos saberes, en especial:
disponibilidad para el didlogo, criticidad, respeto a los saberes de los educandos, saber
escuchar, humildad, tolerancia y conviccion de que es posible el cambio.

La evaluacién democrdtica se ha constituido en referencia para autores que
asumen ese abordaje, en diferentes modalidades de evaluacién: “ensenanza-
aprendizaje”, “evaluacién de cursos”, “curriculo”, “programas” y “politicas
publicas”. Saul (1988), al trabajar con los conceptos de didlogo, concientizacién y
con la critica institucional y creacion colectiva, método usado por el INODED, del
cual Paulo Freire fue Presidente, creé el paradigma de evaluacién emancipadora,
en una perspectiva critica- transformadora, introduciendo esa nueva referencia en
laliteratura del drea, para la evaluacién del curriculo y de programas educacionales.
En las dltimas décadas surgieron otras denominaciones en la perspectiva de la
evaluacién democritica: evaluacién mediadora (HOFFMAN, 1993), evaluacién
participativa(BRANDT, 1994), concepcién dialéctica- liberadora de la evaluacién
(VASCONCELLOS, 1997), evaluacién dialégica (Instituto Paulo Freire, 1999),
evaluacién formativa (AFONSO, 2000). Tales abordajes muestran una estrecha
relacién con los valores defendidos por Freire en su obra.

En 2001, Stufflebeam publicé un importante estudio que contribuye a
la construccién del “estado del conocimiento” de la evaluacién de programas.
Ese autor analizé veintidés diferentes abordajes evaluativos, clasificdindolos en
cuatro grandes grupos. Es posible hacer una asociacién entre la concepcion de
evaluacion de Freire y una de las categorias creadas por Stufflebeam -evaluacién
centrada en el objetivo transformador-, la cual contempla aspectos de agenda
social y de defensa de derechos. Los abordajes evaluadores que estdn en ese grupo
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se encuentran apoyados en principios democrdticos de equidad y justicia social, y
vienen destacindose en el campo de la evaluacién de programas.

Referencias: FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessirios a prética
educativa. Sao Paulo: Cortez Editora, 1997; FREIRE, Paulo; SHOR, Ira. Medo e ousadia
— o cotidiano do professor. Sao Paulo: Paz e Terra, 1987; SAUL, Ana Maria. Avaliacdo
emancipatdria: desafio a teoria e a pratica de avaliagio e reformulagio de curriculo.
7 ed. Sio Paulo: Cortez Editora, 2007; SEGUIER, Michel. Critique institutionelle
et créativité collective. Paris: Edition L"'Harmattan, 1976; STUFFLEBEAM, Daniel.
Evaluation Models. New Directions for Evaluation, San Francisco, Ca: Jossey Bass, n.
89, p. 7-106, 2001.

EXCLUSION SOCIAL

Avelino da Rosa Oliveira

A partir del dltimo cuarto del siglo XX, el término exclusién social,
comenzé gradualmente a ocupar espacios en la literatura social, habiendo sido
popularizado por la sociologia francesa, preocupada con el establecimiento
de politicas publicas compensatorias ante el colapso del Estado de Bienestar.
Actualmente, presente en todas las ciencias sociales, es empleado como si fuera
un concepto cientifico de uso corriente que no necesita més ser definido. En el
campo de las politicas publicas y de la asistencia social, se constituye de manera
inconfundible en blanco prioritario de las acciones. Sin embargo, ;quiénes son
los excluidos? A veces el término se refiere a las minorfas étnicas, otras a los
segregados por el color; a veces a los desempleados de larga duracién; otras
veces a los sin vivienda; en ciertos casos a los que hacen opciones existenciales
contrarias a la moral vigente; en otros a las personas con necesidades diferentes,
a los portadores de SIDA, a los viejos o incluso a los jévenes. Entre nosotros,
excluidos son los desempleados, los subempleados, los trabajadores del mercado
informal, los sin tierra, las personas que viven en las calles, los que viven en las
favelas, los que no tienen acceso a la salud, educacién, seguridad social, etc.,
los negros, los indios, las mujeres, los jévenes, los viejos, los homosexuales,
los alternativos, los portadores de necesidades especiales, en fin, una lista
interminable. De ese modo, habiéndose convertido en un concepto utilizado
de forma tan diseminada, paga el precio de la indefinicién. En verdad, desde
que el uso del término exclusién comenzé a difundirse, especialmente en estos
tiempos, cuando llegamos a una situacién en que el término es empleado por
casi todo el mundo para designar a casi todo el mundo, se reviste de imprecisién
y carece de rigor conceptual. José de Souza Martins describe con exactitud
el dilema de la exclusién social. “El discurso corriente sobre exclusién es
bésicamente producto de un equivoco, de fetichismo, el fetichismo conceptual

213



de la exclusién, la exclusién transformada en una palabra magica que explicaria
todo” (MARTINS, 1997, p. 27). Para ser mds exacto, en el caso de Martins,
lo que es mds relevante en esta discusién no es exactamente el modismo o la
imprecisién del concepto. Lo que él ataca con mayor vehemencia es “que el
concepto es ‘inconceptual’, impropio y distorsiona el propio problema que
pretende explicar” (p. 27).

En la segunda mitad de la década de 1970, periodo en que el concepto
exclusién social comienza a ser colocado en el orden del dia, Paulo Freire se
encuentra establecido en Suiza y desarrolla programas especiales en diversos
paises del Tercer Mundo. En las décadas de 1980 y 1990, cuando el término
penetra decisivamente en los debates sociales brasilenos, Freire regresa al Brasil,
vive el ambiente académico, participa de la administracién de Sao Paulo y
publica innumerables obras, individuales y dialogadas. Si hubiera aceptado el
discurso ya hegeménico del propalado nuevo paradigma social, cuya propuesta
es de contraposicion al modelo de clases y a las movilizaciones via movimientos
sociales en el campo de las relaciones productivas, privilegiando al contrario, las
estrategias politicas de integracién de los excluidos, Freire ciertamente habria
incorporado a sus escritos el concepto. Sin embargo, no es eso lo que sucede. A
lo largo de toda la extensa produccién freiriana no hay ningan discurso digno
de nota relacionado al supuesto nuevo paradigma social de la exclusién social
(Cf. GHIGGI; OLIVEIRA, 2007, p. 23-25).

Asi como la exclusién social, que no apunta hacia la transformacién
revolucionaria de la sociedad, sino a la inclusién en el sistema, también la
marginalidad nos hace recordar mds la integracion que la liberacién. Refiriéndose
a la marginalidad, Freire, en primer lugar alerta que, asumiendo la condicién de
“marginalizados”, “seres fuera de” o “al margen de”, la solucién para ellos estaria
en que sean “integrados”, “incorporados” a la sociedad” (FREIRE, 2002, p. 61).
Sin embargo, jamds estuvieron verdaderamente por fuera. Al contrario, fueron
siempre parte del sistema de opresién y deshumanizacién “que los transforma
en ‘seres para otro”. Su solucidn, pues, no estd en “integrarse’, en ‘incorporarse’
a la estructura que los oprime, sino en transformarla para que puedan hacerse
“seres para si” (FEIRE, 2002, p. 61). Dos observaciones importantes de Freire
sobre la marginalidad pueden también aplicarse al concepto de exclusién social.
Si hay marginalizados, no es por opcién. Asi, los marginalizados serfan victimas
de una violencia que los expulsa del sistema. En verdad, son violentados, sin
embargo estdn siempre “dentro de la realidad social, como grupos o clases
dominadas, en relacién de dependencia con la clase dominante” (FREIRE,
1979, p. 47). Por lo tanto, se ve que Freire jamds renuncia a colocar nuevamente
el problema en los marcos de la sociedad de clase.

En ese contexto, llamando la atencién a la violencia y a la deshumanizacién
propias de la sociedad de clases, Freire se refiere al hombre marginalizado como

“excluido del sistema social” (FREIRE, 2001, p. 74).
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EXILIO
Jevdet Rexhepi

Exilado: persona que vive fuera de su pais de origen por opcién o porque es

obligada.

Hace parte de la moralidad no sentirse en casa en nuestra casa.

(Adorno).

El hombre para quien su patria le resulta agradable, ain es un
principiante tierno; aquel para quien cualquier suelo es como si fuera
su patria, ya es fuerte; pero perfecto es aquel para quien el mundo
entero es una tierra extrafia. (Hugo de Sao Vitor).

Al entender el exilio como una distancia critica de cualquiera y de todas
las identidades culturales, por un lado, los 16 anos de exilio de Paulo Freire
coincidieron con aquel que fue probablemente su periodo intelectual mads
proficuo. Ese periodo imprimié en Freire la idea de estar “desenraizado” como un
extrafamiento positivo, en que el alejamiento lo ayudé a realizar un modelo de
empoderamiento y liberacién frente a frente con la concientizacién y la pedagogia
critica. Por lo tanto, el exilio, como experiencia de vida de Paulo Freire, convierte
a la posicién reflexiva e hibrida del exilio en un punto de vista poderoso, a
partir del cual se pueden observar y analizar las implicaciones y los modelos de la
opresién. Por otro lado, el exilio implica sin embargo, la agregacion de “saudades”
(FREIRE, 1998, p. 25) mentales y fisicas, esto es de nostalgia. Ese estimulo
emocional muy concreto se encuentra con los flujos subyacentes de la opresién
y de la resistencia, y asi, la oposicién entre la patria y el exilio se cristaliza en una
oposicién irrequieta a la ortodoxia, sobrepasando limites, donde la praxis critica
conduce a la vocacién ontolégica de ser mds humano (FREIRE, 2000, p. 43).

El contexto del exilio para Freire, no tiene mucho que ver con los
condicionamientos de la existencia humana como de dentro o de fuera, a pesar de
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que sea importante esa distincion y ciertamente revela convicciones y decisiones
en diferentes grados. La razén de ser de la pedagogia de Freire es involucrarse con
la vida de manera critica y ética — “ser en el mundo’- independientemente de las
vicisitudes determinadas por preocupaciones espaciales y/o temporales, como las
que suceden en el exilio, por ejemplo (2000, p. 178). Como analiz6 Freire en
Pedagogia da esperanga, el exilio es actuante en términos de su utilidad tdctica,
como una posicién a ser considerada, entendida e implementada de formas mds
destacadas, de forma a afectar una historicidad re significada, contribuyendo a
la humanizacién, y asi (p. 25). De esta manera, donde el equilibrio cotidiano
de la vida en el exilio se manifiesta segin pardmetros espaciales y temporales
(esto es, tiempo y espacio), el exilio como estado de espiritu, con su coleccion de
componentes emocionales y espirituales, necesita asi mismo ocurrir de manera
resoluta dentro de una mentalidad critica y ética, movida por la justicia social.
En la medida que el andlisis de las relaciones de poder provoca la exclusién del
didlogo a través de la frecuente “soledad terminal” de la existencia del exilio
contempordnea (1994), con su construccién que atraviesa esferas socio politicas
y econdémicas de la existencia individual y comunitaria, el punto de vista del
exilio de Freire permite una “evaluacién critica de la realidad” en el paradigma
pos moderno (1998, p. 30). En este sentido, el exilio representa un medio de
resistencia productivo y realista.

Referencias: FOUCAULT, M. The order of things: an archacology of human sciences.
New York: Vintage, 1994; FREIRE, P. Pedagogy of hope. New York: Continuum,
1998; FREIRE, P. Pedagogy of the oppressed. New York: Continuum, 2000.

EXISTENCIA
Balduino Andreola

Interrogado por Carlos Alberto Torres (1981) sobre su linea tedrica, Freire
se definié en la perspectiva de la fenomenologia y de la dialéctica. Sin embargo,
ciertamente, de la fenomenologia trascendental e idealista de Husserl, como de
la fenomenologia existencia o del existencialismo de Berdiaeff, como también del
personalismo o del existencialismo personalista de Mounier. Otro estudioso que
califica “el pensamiento de Paulo Freire como producto existencial” es Moacir
Gadotti (1996, p. 70). Como de la dialéctica freiriana se afirmé ya que no puede
ser reducida ni a la dialéctica idealista de Hegel, ni a la materialista de Marx,
a pesar de tener gran influencia de ambos, también la perspectiva existencial
de Freire no puede ser reducida a ninguna de las influencias citadas. La obra
de €l s6lo puede ser entendida e interpretada a partir del dramatismo de su
existencia personal, de su experiencia concreta de la pobreza y del hambre, y de su
comunién histérica con los pobres, los hambrientos, los harapientos del mundo,
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los oprimidos de Brasil, de América Latina y del mundo, como fue expresado
por mi en un articulo titulado “Horizontes hermenéuticos da obra de Freire”
(ANDREQOLA, 1985). Freire se refiere con frecuencia a la contradiccién de la
dualidad existencial del oprimido, reducido a hospedero del opresor. Toda su obra
fue vivida, hablada y escrita en didlogo y en coautoria con los sujetos histéricos,
los oprimidos, los “condenados de la tierra” (Fanon). Un andlisis del discurso de
las obras de Freire podria darnos, incluso en términos cuantitativos, una idea de
la semdntica existencial y existencialista de sus escritos. Como curiosidad y como
desafio para un andlisis mds profundo y una relectura de Freire en una éptica
existencialista, traigo apenas una muestra extraida de dos de sus libros. El mds
rico en este lenguaje existencial es el cldsico de Freire Pedagogia do oprimido
(2007). En el cap. 3, al tratar de los temas generadores (p. 100), Freire escribe:
conjunto de aspiraciones del pueblo, que podremos organizarlas en el contenido
programadtico de educacién o de la accién politica”. En el mismo capitulo y en el
cap. 4, el tema de la existencia aparece varias veces, en expresiones como: exigencia
existencial, situacién existencial, situacién existencial concreta, experiencia
existencial, situacién existencial codificada. Para resaltar la importancia extrema
del procedimiento metodoldgico de la “codificacion” y de la “decodificacién”,
vinculadas esencialmente a las situaciones y experiencias existenciales de los
alfabetizandos o de los educandos en general, cabe también citar el libro
Educagio como prética da liberdade (1999). En la pdgina 117 Freire escribe:
“Para la introduccién del concepto de cultura, al mismo tiempo gnoseoldgico
y antropolégico, elaboramos después la “reduccién” de este concepto a trazos
fundamentales, diez situaciones existenciales “codificadas”, capaces de desafiar
a los grupos y llevarlos por su “decodificacién” a estas comprensiones”. En el
Apéndice a ese libro (p. 131), como introduccién a las discusiones sobre el
concepto antropolégico de cultura, Freire escribe: “Debido a que nos tomaron
los originales del pintor Francisco Brenand, que expresaban las situaciones
existenciales para la discusién del concepto de cultura, solicitamos a Vicente
de Abreu, otro pintor brasileno, hoy también en el exilio, que las rehiciera. Sus
cuadros no son una copia de Brenand, a pesar de que haya repetido la temdtica”.
Los cuadros de los dos artistas citados dan testimonio de la gran importancia
que Freire atribuia al arte para la educacién, un arte naciendo de la experiencia
existencial e histdrica del pueblo. Paulo dese6 mucho recuperar esos cuadros.
Un dia, hojeando el Courrier de I'UNESCO (junio/ 1980), descubri que se
encuentran en Londres, en el “Center for Open Learning and Teaching”. Quien
los recogié como material subversivo, los vendi6 a precio de libras esterlinas. El
rescate de los cuadros de Brenand representaria ciertamente, para Freire, en su
nueva condicién existencial, y para todos nosotros, una emocién inexpresable.

Referencias: ANDREOLA, B. Antonio. Horizontes hermenéuticos da obra de Paulo

Freire. Boletim bibliografico, Porto Alegre: Faculdade de Educacio da UFRGS, v.
10, n. 1, p. 83-102, 1985; FREIRE, Paulo. Educac¢io como prdtica da liberdade.
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EXPERIENCIA

Rosane Kreusburg Molina

La Teoria del Conocimiento, construida por Paulo Freire, puede ser
profundamente entendida si es contextualizada donde surgié: el nordeste
brasileno, en los anos 1960, donde y cuando millares de personas eran
analfabetas y vivian en la “cultura del silencio”. Participando de esa experiencia,
entre y con esos sujetos, pensando y repensando su prictica, Freire inicia su
“método de alfabetizacidén”, expresién mdxima de su apuesta en la educacién
como instrumento capaz de proporcionar a los hombres y a las mujeres,
intervenciones criticas en sus contextos de existencia social e individual. La
apuesta de Freire en los procesos educativos como posibilidad de cambio social
se basa en principios filoséficos- antropolégicos y propone, por el ejercicio de la
reflexién, encontrar en la naturaleza humana el ntcleo que sustenta el proceso
de educacién: “;cudl serfa este nucleo captable a partir de nuestra propia
experiencia existencial?” (FREIRE, 1979, p. 27). Experiencia, asi como utopia,
didlogo y esperanza, son categorias que estructuran la obra de Freire, que puede
ser sintetizada como una perspectiva de lectura y de insercién en el mundo
concreto. En A importincia do ato de ler: em trés artigos que se completam
(1982), la experiencia de los educandos y de los educadores estd fuertemente
referenciada como locus de las relaciones dindmicas que vinculan lenguaje y
realidad en el ejercicio de la comprensién del contexto de la practica, que a su
vez, por el “ejercicio de la lectura”, puede ser ampliada (p. 66). “Conocerds por
el acto de leer” es, para Freire, un principio educativo revolucionario y “préctica
concreta de liberacién y de construccién de la historia” (p. 8).

Experiencia es para el pensamiento freiriano mds que una categoria de
andlisis. Documentando y relatando sus experiencias en educacién, Freire
produjo su obra e imprimié en ella su profunda conviccién de que “la lectura
de la palabra estd siempre precedida de la lectura del mundo” (FREIRE, 1970).
Leer y escribir para Freire, son précticas y experiencias que suceden en un
mismo tiempo porque entiende que el “acto de conocer” se da en tiempos y
espacios indisociables del saber.

Asi, Freire escribié su obra leyendo a otros autores, o reescribiendo y
releyéndose a si mismo. De esa manera se aproximé del camino teérico de
Habermas (1988), para quien el paradigma de la comunicacién dirigida
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al entendimiento es central en el concepto de “razén comunicativa’.
Habermas eleva al nivel de dignidad epistemoldgica la accién o praxis de la
comunicacion cotidiana del dia a dia, “los actos del habla”. La proximidad de
la categoria “mundo de vida” del pensamiento habermasiano es identificable
con la categoria “experiencia’, del pensamiento freiriano. Se aproxima por la
definicién conceptual y por el significado estructurante que tienen ambas en el
pensamiento de esos autores. La Teoria de la Accién Comunicativa de Habermas
se ocupa de demostrar que las estructuras simbélicas del “mundo de la vida”
son reproducidas por medio de interacciones coordinadas por el lenguaje para
producir consensos fundamentados argumentativamente cuya fuerza motiva las
acciones de los sujetos. Habermas (1988) ve relacién entre el saber tedrico y
la praxis vital libre y emancipada. Freire y Habermas coinciden al definir la
“praxis libre y emancipada” como una “experiencia de accién” que deriva de
otros momentos de la actividad humana: la teoria siempre tiene vinculos con
la praxis vital y tiene una determinada praxis como consecuencia, la praxis
emancipatoria, en palabras de Habermas (1988), o la préctica para la libertad,
en palabras de Freire (1976). El sentido y el significado de la “experiencia” en
el pensamiento freiriano es también comparable al significado dialéctico, en su
forma racional, que Marx (1998) confiere a la investigacién cuando dice que
la investigacién necesita “apoderarse de los pormenores de la vida del contexto
investigado, analizar sus diferentes formas de desarrollo e indagar la conexién
intima que hay entre ellas” para tener una perspectiva, teniendo al mundo como
palco, de acuerdo con su cardcter transitorio, las formas en que se configura el
devenir (p. 28-9).

La obra de Freire, identificada por él como prictica reflexiva, “praxis”,
sintetiza su reflexion sobre la propia experiencia y ha servido como fundamento
tedrico y como inspiracién para otras tantas reflexiones en diversas partes del
mundo y en la perspectiva de innumerables intelectuales.

Referencias: FREIRE, Paulo. A importancia do ato de ler: em trés artigos que se
completam. Sao Paulo: Cortez, 1982; FREIRE, Paulo. Educagao como prética
de liberdade: e outros escritos. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1976; FREIRE,
Paulo. Educacao e mudanca. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1979; FREIRE, Paulo.
Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1970; HABERMAS, Jiirgen.
Teoria de la accién comunicativa, II. Critica de la razén funcionalista. Madrid:
Taurus, 1988. Titulo original: Theorie dés kommunikativen Handelns. Band
II. Zur Kritik der funktionalistischen Vernunft. Suhrkamp Verlag, Frankfurt
am Main, 1981; MARX, Karl. O Capital: critica da economia politica. Livro
I, v. 1. Tradugao de Reginaldo Sant’Anna. 16. ed. Rio de Janeiro: Civilizacio
Brasileira, 1998.
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EXTENSION

Maria Stela Graciani

El concepto “extensién” es profundamente pensado y reflexionado por Paulo
Freire en su libro Extensio ou comunicagao? (1997). En la concepcidn freiriana,
los proyectos de extensién asumen una légica esencial a base de la vivencia del ser
humano que, en sus relaciones sociales da sentido y significado a las palabras, a su
contexto, en su cultura e historia, con intencién de humanizar al ser humano en
la accién consciente de interferir criticamente en la transformacién del mundo.
La extension implica la prictica comunicativa entre los sujetos que comparten
pensamiento, lenguaje y el contexto vivido.

Por lo tanto, la concepcién de “extensién” estd intimamente vinculada a
la de “comunicacién eficiente”, cuando hay coparticipacién entre las personas,
educadores y técnicos. Los intercomunicadores establecen la comprensién
en torno a la significacién del signo que tiene el mismo sentido para ambos.
Caso contrario, la comunicacién se vuelve inviable para ambos por falta de una
comprensién indispensable. Educador- educando y educando- educador, en
el proceso educativo liberador, ambos son sujetos cognitivos frente a objetos,
palabras, ideas que los mediatizan, a través del didlogo problematizador.

La perspectiva metodoldgica de la concepcién de extensién freiriana, adoptada
y construida, se funda en los principios filoséficos, politicos y pedagdgicos de
su obra. En ese sentido, la accién pedagdgica se desencadena y se desarrolla
en base a la lectura del mundo de los que participan del proceso e identifican
situaciones significativas a su alrededor y en la realidad en la que estdn inmersos.
El conocimiento construido, que nace en la relacién extensionista, surge de la
construccion del acto de educar y busca la problematizacién de la realidad y la
comprension critica y participativa fecundada en el mundo vivido.

De esta forma, la preparacién a partir de la préctica genera la posibilidad de
crear, planificar acciones de intervencion social que busquen la transformacién
social, ya que sus protagonistas son sujetos de su construccién, a través de la
relacién dialégica entre todos los participantes, mediados por la realidad social.
De ahi que la extensién es una prdctica social, inserta en la accién educativa, en
su riqueza, en su complejidad, y por lo tanto, un fenémeno tipico de la existencia
humana. Por eso también, toda accién humana es histérica, pues estd inmersa en
su tiempo y lugar (FREIRE, 1996, p. 54).

Para una ampliacién del concepto “extension” vea las obras: FIORI, José Luis.
Dialética e Liberdade: Duas dimensées de pesquisa temdtica. Santiago: ICIRA,
1968; GUIRAUD, Pierre. La Semdntica. Buenos Aires: 1965; PAZ, Octavio;
Lévi Strauss, C. O El nuevo Festin de Esopo. México: Ed. Joaquim Mortiz, 1957;
SAUSSURE, Ferdinand. Curso de Lingiiistica General. Buenos Aires, 1970.

Referencias: FREIRE, Paulo. Extensio ou comunica¢io? Sio Paulo: Paz e Terra, 1971.
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EXTENSION / COMUNICACION

Hernando Vaca Gutiérrez

Los conceptos aparecen primordialmente en el ensayo Extensio ou
comunicagio? (1971) de Paulo Freire, escrito en 1968 para el Instituto de
Capacitacion e Investigacién en Reforma Agraria, en Santiago de Chile. En él, a
través del andlisis del trabajo de extensién de los agrénomos, se hace una critica
radical a la estrategia de extensién agricola para América Latina, promovida
desde los inicios de la década de 1950 por los Estados Unidos. Los conceptos son
producidos en un contexto en que la liberacién (afios 1960 y 1970) es la tdnica
dominante en América Latina, y el concepto de “dependencia’ de Leopoldo Zea,
constituye la estrategia tedrica y metodolégica para analizar la realidad.

Freire realiza una aproximacién semdnticay gnoseolégica al término extensién
y a la relacién entre éste y la invasién cultural. Desde el punto de vista semdntico,
el término extensién se encuentra en relacién significativa con transmision,
entrega, donacién, mesianismo, mecanicismo, invasién cultural, manipulacidn,
etc. “Y todos estos términos involucran acciones que, transformando al hombre
casi en “cosa’, lo niegan como un ser de transformacién del mundo” (FREIRE,
1971, p. 22).

El objetivo fundamental del extensionista al relacionarse con el campesino
es que ¢l substituya sus “conocimientos” por otros, asociados a su accién sobre
la realidad, o sea, por aquellos del extensionista. Y aquel que es “llenado” de
contenidos por otro, “sin que sea desafiado, no aprende” (p. 28), no produce
conocimiento. Por lo tanto, para Freire la extensién no es una accién educativa para
la “libertad” sino para la “domesticacién”. Desde el punto de vista gnoseoldgico,
si hay algo dindmico en la préctica sugerida por la extensidn, ese algo se reduce a
la pura accién de extender.

A continuacién Freire argumenta que la teorfa implicita en la accién de
extender, la extensién, es una teorfa antidialégica. Freire enfatiza en la invasién
cultural: “El invasor reduce a los hombres del espacio invadido a meros objetos
de su accién” (p. 41) y descaracteriza a la cultura invadida.

Hablar de comunicacién para Freire, es partir de algo obvio: “El hombre
es un ser de relaciones”. Por lo tanto, “el mundo social y humano no existiria
como tal si no fuera un mundo de comunicabilidad, fuera del cual es imposible
que se dé el conocimiento humano” (p. 65). Entonces, para Freire el mundo
humano es un mundo de comunicacién. Es por la intersubjetividad que se
establece la comunicacién entre los sujetos. Eso explica que, estudiando las tres
relaciones constitutivas del conocimiento, la gnoseoldgica, la logica y la histérica,
Freire se apropia de una cuarta, fundamental, introducida por Eduardo Nicol,
indispensable al acto del conocimiento, que es la relacién dialégica.

Por lo tanto, la comunicacién es didlogo, y el didlogo es comunicativo. Eso
significa que en la comunicacién no hay sujetos pasivos, y si coparticipacién y
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reciprocidad. El didlogo es una condicién fundamental para la humanizacién.
En otras palabras, el didlogo no invade, no objetiviza, no llena al otro de
contenidos.

De esa manera, Freire llega a su sintesis fundamental sobre la relacién
entre educacién y comunicacién: “La educaciéon es comunicacién, es didlogo,
en la medida que no es transferencia de saber, sino un encuentro de sujetos
interlocutores que buscan la significacién de los significados” (FREIRE, 1971,
p. 69). Asi respondida la pregunta del ensayo Extensio ou comunicagio?,
respondamos negativamente a la extension y afirmativamente a la comunicacién.

En Educagiao como prética da liberdade, Freire destaca que la vocacién
natural de la persona es la de ser sujeto y no objeto, y denuncia que hay
resistencias a defender un modelo de educacién que respete “en el hombre su
vocacién de ser sujeto” (1989, p. 36).

En Pedagogia da autonomia Freire desarrolla la idea de que ensenar no es
transferir conocimientos, sino crear las posibilidades para su produccién o su
construccion. No hay docencia sin discencia, quien ensefa aprende al ensenar
y quien aprende, ensefia al aprender (1999, p. 23).

En Pedagogia do oprimido Freire profundiza las caracteristicas de la accién
dialégica: la “colaboracién”, la unidn, la organizacién y la sintesis cultural
(1997, p. 165ss). En esa obra postula al didlogo como una exigencia existencial.
Sin él no hay comunicacién, y sin ésta no hay verdadera educacién, subraya
Freire.

La comprensién de la “comunicacién como didlogo” tiene su referencial
mds préximo en el Yo- Tt de Buber, pero el enfoque tiende a ser de persona a
persona “mientras que Freire se orienta por un punto de vista definitivamente
social y politico” (LIMA, 1984, p. 73). En ese sentido su perspectiva se vuelve
Unica.

Referencias: BELTRAN, Luis Ramiro. La planificacién de la comunicacién para el
desarrollo rural en latinoamerica: un bosquejo histérico. Quito: CIESPAL, 1988.
(Conferencia presentada en el Seminario “La comunicacién agricola en el desarrollo
rural”. Caracas, 26 nov. 1979); FREIRE, Paulo. Educacio como pratica da liberdade.
19. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1989; FREIRE, Paulo. Extensio ou comunicac¢ao?
Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1971; FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: Saberes
necessdrios a pratica educativa. 12. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1999; FREIRE,
Paulo. Pedagogia do oprimido. 24. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1997; LIMA,
Venicio Artur de. Comunicacio e cultura: as idéias de Paulo Freire. 2. ed. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1984.
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FAMILIA

Lutgardes Costa Freire

La familia tal vez sea una de las instituciones mds antiguas de la vida en
el planeta. Los antropdlogos y los arquedlogos ya encontraron rastros de esa
forma tan peculiar que, digase de paso, no es privilegio del Homo sapiens. Desde
muy temprano en la vida del planeta, la familia existié probablemente también
porque estd intrinsecamente relacionada con la reproduccién, como seres vivos.
Evidentemente, el hombre prehistérico sintié la necesidad de constituir una
“familia” para poder tener mds potencia y dominar las fuerzas de la naturaleza, y
asf, milenios mds tarde, crear lo que para nosotros seres humanos, es tan precioso:
la cultura. La familia estd muy estrechamente relacionada con la cultura, de la
misma forma que no existe cultura sin familia.

Frente a estas palabras introductorias, me pongo el desafio de responder
como hijo: ;Qué es familia para Paulo Freire?

Para responder a esta pregunta es necesario hablar un poco de la propia
familia de mi padre: ¢l fue el tltimo de una familia de cuatro hijos (una mujer
y tres hombres) y nacié el 19 de septiembre de 1921 en Recife, Pernambuco.
Su padre potiguar’, su madre pernambucana. El sargento del ejército, ella
bordadora, educaron a sus hijos, como ¢l mismo me dijo y le gustaba decir: “de
una forma diferente”. Cuando yo era nifio, yo no entendia muy bien lo que
él queria decir con eso, pero con el tiempo entendi que él tuvo una educacién
“bafiada” en el amor y en el didlogo. El didlogo para mis padres, Elza y Paulo
Freire, era fundamental en la familia y fuera de ella. Evidentemente no existe
didlogo sin libertad, pero nunca libertinaje. Mi padre considera el laissez faire
educacional como desamor.

Mis padres siempre supieron escucharnos en familia. Siempre respetaron
nuestra opinién, sin nunca olvidarse de orientarnos. Lo que ademds, es el papel
de todos los padres. Yo nunca me olvido: cuando estdbamos exiliados en Ginebra,
Suiza, yo tenia ganas de seguir la carrera de musico y le pregunté a mi padre
si podria hacerlo. Entonces ¢l respondié: “yo sélo hago una exigencia: que seas
musico con amor”.

Evidentemente, no todo era paz y amor todo el tiempo. Habia momentos
dificiles, de desentendimiento, de ruptura, de discordia. Pero, al contrario, ;cémo

25 N.dela T. Gentilicio dado a quien nace en Rio Grande do Norte. Es el nombre de la tribu tupi que
habitaba en la zona del litoral de lo que hoy es Rio Grande do Norte y Paraiba.
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sabriamos, o mejor, cémo conocerfamos, y principalmente, reconoceriamos el
amor? Pienso que aqui vale la pena una observacién: de la misma forma que mis
abuelos educaron a sus hijos, €l no solo continué esa educacién con nosotros,
sino que, de esa educacién, también llevé con él, el binomio de la dualidad que
él utilizarfa en sus escritos: opresor x oprimido; libertad x prisién; autoridad x
autoritarismo; democracia x dictadura; etc.

No pasamos por momentos ficiles, es verdad. La prisién de mi padre en
Recife, el exilio de Brasil en 1964, la nostalgia de los familiares que se quedaron, la
necesidad de acostumbrarnos con otras culturas, el trabajo, en fin, vivir fuera del
Brasil. Todo eso marca mucho a una familia. Evidentemente a cualquier familia.
La nuestra consiguié sobrevivir gracias a nuestra madre, Elza Freire. Mi madre
dejé en Brasil todo lo que la amarraba al pais y se dedicé a cuidar a la familia. Ella
fue nuestra madre, ella fue compafiera, ella fue gufa de mi padre, ella fue amor,
perddn, abrigo, puerto seguro, politica, educadora, la luz de la familia. Mi padre
solfa decir: “Elza es la infraestructura y yo soy la superestructura de la familia”.

El regreso a Brasil fue fundamental para la familia: para nuestra salud fisica
y mental. No regresamos todos, dos se quedaron porque lo deseaban y fueron
respetados en su deseo y en su libertad.

Pero, ;qué es familia en —o para- Paulo Freire? Desde mi punto de vista, que
puede ser diferente del de mis hermanos, es que para mi padre familia es saber
estar juntos, amdndose unos a los otros, cuiddndose unos a los otros, a veces
discordando, con o sin razén, corrigiendo con amor, errando, acertando. Es saber
dar limites a los hijos, hacer que ellos sean auténomos. Mi madre decia siempre:
“Mis hijos no son mios, mis hijos son del mundo”.

En verdad no se puede hablar de la familia Freire, sin hablar de Elza Freire.
Esa mujer de Recife, tenfa nociones de enfermeria y era bordadora. Yo nunca
me olvido de los peces que mi madre asaba en Chile los domingos. Aquel pez
cortado en postas, asado al horno, servido con un arroz blanco y suelto, con
tomate y un buen vino blanco helado. Las gallinas de cabidela® (molho pardo?).
Esa mujer, cuando mi padre se encontraba preso, llevaba feijoada®® para él y para
los otros que se encontraban alli. Ella fue una mujer de mucha valentia y de apoyo
incondicional a la causa, a la pelea de mi padre. Ella era la unién de la familia, la
madre que abrigaba a sus hijos, que les cantaba canciones de cuna para dormir,
que se despertaba temprano para dar a sus hijos la leche de su seno materno.

Resumiendo, para mis padres, familia es lo que estd escrito en un antiguo
plato portugués de mi madre: “La alegria de una casa se resume en muy poco:
besos, abrazos, canciones, agua, pan, flores y lumbre”.

26 N. dela T. Guiso hecho con pedazos, menudencias y sangre de aves.

27 N. dela T. Salsa hecha a base de sangre de ave, vinagre y condimentos.

28 N. dela T. Plato tipico brasilefio hecho a base de frejol, preparado con tocino, carne seca, carne de
cerdo, y otras especias.
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FATALISMO / FATALIDAD

Jaime José Zitkoski

A partir del didlogo entre las perspectivas filosoficas de la dialéctica y de
la fenomenologia existencial, Freire concibe una propuesta antropoldgica
innovadora que destaca el proceso de humanizacién a partir de una revolucién
cultural. En esa direccién, el pensamiento freiriano es radicalmente contra todas
las visiones y/o posturas fatalistas frente a la comprensién de la existencia humana
en el mundo.

Ya en Pedagogia do oprimido él habla de un pensar critico que se contrapone
al pensar ingenuo y de una teoria de la accién dialégica que es esperanza de
superacién de la teorfa de la accién anti dialégica, infelizmente mds hegeménica
en nuestro mundo. Pero es en la Pedagogia da esperanga que Freire explicita de
forma muy clara y precisa, la diferencia de fondo entre concebir la historia de la
humanidad como posibilidad, o reproducir concepciones fatalistas en el modo de
ver la realidad que nos circunda y nos desafia cotidianamente. En esa perspectiva,
la critica freiriana a las visiones fatalistas de mundo tiene como punto de partida
la propia concepcién del ser humano, que implica una forma de pensar nuestra
existencia en una concrecién histérica, con los limites y el potencial de realizacién
de cada persona en su vocacién de ser mds.

Al abordar las condiciones del didlogo verdadero en la perspectiva de
una educacién liberadora, Freire (1993) concibe como una de las condiciones
indispensables para la humanizacién de la vida en sociedad, pensar cierto, o el
pensar critico, que busca superar los niveles de conciencia ingenua. A partir de
sus propias palabras, podemos notar la importancia de la perspectiva dialéctica
para una educacién humanizadora, pues el pensar critico- dialéctico, a diferencia
de una visién fatalista

(...) es un pensar que entiende la realidad como proceso, que la
capta en su constante devenir y no como algo estdtico. No se vuelve
dicotémica en si mismo en la accién. Se “bana” permanentemente de

temporalidad, cuyos riesgos no teme.

En Pedagogia da esperanca, Freire retoma la Pedagogia do oprimido vy, de
modo siempre original y profundo, refuerza el pensar critico sobre el modo
de concebir el mundo, la historia humana y nuestra existencia contextualizada
siempre a partir de un ethos cultural especifico de la época y lugar en que nos
encontramos en el mundo.

Al concebir la historia como posibilidad, Freire (1994) rescata la importancia
del sueno y de la utopia en la concrecién de la existencia humana, que se hace y
se rehace constantemente a partir de un mundo social histéricamente construido.
La basqueda del ser mds, la conciencia de la inconclusién y el conocimiento de
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que es un ser condicionado pero no determinado, hacen del ser humano una
“criatura’ especial en el mundo, pues, a diferencia de todos los demds seres,
“nosotros tomamos nuestro destino en la manos” (FREIRE, 1997).

El pensar critico y la conciencia de la forma de ser en el mundo, segin Freire
(1994), convergen a un modo coherente de concebir la historia que, refutando
vehementemente los fatalismos y/o determinismos, confiere a la especie humana
la capacidad y la responsabilidad de definir por si misma, el propio futuro para
si y para el mundo. En ese sentido, Freire (1994) explicita su critica y toda y
cualquier forma de fatalismo, tanto de derecha como de “izquierda”:

Esa visién “domesticada” del futuro, de la que participan reaccionarios
y “revolucionarios”, naturalmente cada uno y cada una a su manera,
coloca, para los primeros, el futuro como repeticion del presente, que
sin embargo debe sufrir cambios adverbiales, y para los segundos, el
futuro como “progreso inexorable”. Ambas visiones implican una
inteligencia fatalista de la historia, en que no hay lugar para la esperanza
auténtica. (p. 101)

El rescate de la importancia del suefio, de la esperanza y de la utopia, es el
camino para la comprensién de la historia y de la condicién humana en el mundo
de forma profundamente dialéctica y liberadora. En ¢él, Freire refuerza el valor del
suefio y de una educacién de la esperanza como caracteristicas intrinsecas de la
propia naturaleza humana, que se va haciendo a si misma en la historia:

Haciéndose y rehaciéndose en el proceso de hacer la historia, como
sujetos y objetos, mujeres y hombres, convirtiéndose en seres de la
insercién en el mundo y no de la pura adaptacién al mundo, terminaron
por tener en el suefio también un motor de la historia. No hay cambio
sin suefio, como no hay suefio sin esperanza. (1994, p. 91)

Por lo tanto, segiin Freire (1993, 1994, 1997), no es posible concebirnos
como seres humanos sin las dimensiones vitales del sueno y de la esperanza, que
mueven la auténtica utopia de un futuro mejor para la humanidad. Refutando
todas las formas de fatalismos, Freire insiste en la forma dindmica de trascendernos
a nosotros mismos, a partir de la busqueda permanente de ser mds, que implica
trasponer concretamente todas las barreras que atrofian nuestro potencial como
seres histdricos, inacabados y en bisqueda de ser mds libres, felices, y por lo tanto,
mds humanizados.

Referencias: FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia. Sao Paulo: Paz e Terra, 1997;

FREIRE, Paulo. Pedagogia da esperanca. Sdo Paulo: paz e Terra, 1994; FREIRE,
Paulo. Pedagogia do oprimido. Sao Paulo: Paz e Terra, 1993.

226



FE (CRISTIANA / EL SER HUMANO)
Danilo R. Streck

Paulo Freire se autodefinié como un hombre de fe. “No me siento un hombre
religioso, sino un hombre de fe. (...) Incluso puedo decir enféticamente que vivo
una fe sin religiosidad” (apud FREIRE, 2005, p. 594). La fe tiene para Freire
un sentido de aquello que condiciona al ser humano en dltima instancia, en el
sentido que le es atribuida por el tedlogo Paul Tillich, y que por eso no requiere
necesariamente expresarse en términos religiosos. La esperanza, la utopia y la
amorosidad que atraviesa su obra son expresién de esa fe que aqui serd abordada
bajo dos aspectos: en el que respecta a su filiacién religiosa y en su postura ante
el ser humano.

El hecho de no entenderse como un hombre religioso no significa que Freire
negaba o hubiera estado ajeno a las manifestaciones histéricas de la espiritualidad.
Segin él, “no tengo por qué negar, porque serfa una hipocresia, serfa una cobardia,
serfa una traicién, negar por ejemplo, mi connivencia con los ideales cristianos
(apud FREIRE, 2005, p. 594). El padre de Paulo Freire era miembro de circulos
espiritas, y la madre, catélica romana. Segtin Freire, con el respeto mutuo por las
creencias entre padre y madre, él aprendid a respetar las opciones de los demds y la
importancia del didlogo. En este clima de tolerancia Freire opté por la religién de
su madre. En su juventud sinti6 la enorme distancia que habia entre el evangelio
anunciado y la prictica de cristianos, lo que motivé su distanciamiento de la
Iglesia. Las lecturas de Tristao de Atayde ayudaron a descubrir un cristianismo
activo y a través de la Accién Catdlica serd “empujado” a los manglares y favelas
de Recife (FREIRE, 1997a). A pesar de que pueda ser detectada la motivacién
cristiana en toda la obra de Freire, es su actuacién en el Consejo Mundial de
Iglesias, en la década de 1970, que son explicados algunos enunciados teoldgicos,
siempre en conexién con la pedagogia (ANDREOLA; RIBEIRO, 2005).

Freire se identifica con el movimiento de Teologfa de la Liberacién (el libro
homélogo de Gustavo Gutiérrez fue publicado en 1971, un afo después de
Pedagogia do oprimido), que tiene como premisa que el reino de Dios irrumpe
en la historia humana a través de Jesucristo y convoca a sus discipulos a la vivencia
y promocién de esa nueva realidad. En ese sentido, dice Freire, las iglesias no
pueden refugiarse en una pretendida neutralidad, sino asumir un papel profético
de denuncia y de anuncio. La Pascua — la muerte y resurreccién- necesita ser
existenciada en la concretitud de la vida y de la historia. Consecuentemente la
Iglesia necesita ser “peregrina, viajera constante, muriendo siempre y siempre
renaciendo” (FREIRE, 1977b, p. 126). En la obra de Paulo Freire, la teologia
como reflexién critica de la fe, aparece como elemento constitutivo de su reflexién
pedagdgica, al lado de la filosofia, de la historia y de otras disciplinas. Cristo como

“verdad encarnada’, es para Freire un ejemplo de pedagogo en la medida que en
él se funden el método y el contenido (STRECK, 2005).
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Otro lado de esa misma fe es la fe en el ser humano. Ella consta en la
Pedagogia do oprimido entre las pre condiciones para el didlogo, al lado del amor,
de la humildad y de la criticidad, que busca el “pensar cierto”. Este a priori del
didlogo es descrito asi: “Tampoco hay didlogo si no hay una intensa fe en los
hombres (sic!). Fe en su poder de hacer y rehacer. De crear y recrear. Fe en su
vocacion de ser mds, que no es privilegio de algunos elegidos, sino derecho de
los hombres” (FREIRE, 1981, p. 95). Sin embargo, esa fe no es una fe ingenua,
ya que la conciencia critica hace ver que la capacidad creativa de los hombres y
de las mujeres fue “perjudicada” por las condiciones de la opresién. La alienacién
tampoco serd superada por algiin tipo de concesién, sino conquistada en las
luchas de liberacién.

Como revolucionario, Freire comparte con Rosseau la creencia en la
capacidad de rehacer su mundo, que el ser humano trae consigo al nacer. Pero
al contrario de éste, sabe que no existe un regreso al paraiso perdido (STRECK,
2002). Mujeres y hombres son seres histéricos y su naturaleza no existe fuera de
situaciones concretas. De ahi la imposibilidad de que exista salida a través de la
educacién negativa, conforme Rosseau, preservando al educando del contacto
con el mundo corrompido. Para Freire el mundo real es el locus de la educacién,
el punto de partida y el punto de llegada como un lugar mds humanizado.
También el educando es nifo, joven, adulto real, que vive en el cotidiano las
contradicciones de la sociedad. La apuesta en la fe que ese ser humano tiene,
posibilita trascender y surgir con una nueva conciencia y compromiso.

Referencias: ANDREOLA, B. A,; RIBEIRO, M. B. Andarilho da esperanca: Paulo
Freire no CMI. Sao Paulo: ASTE, 2005; FREIRE, Ana Maria Aratjo. Paulo Freire:
uma histéria de vida. Sao Paulo: Villa de Letras, 2005; FREIRE, Paulo. Eu, Paulo
Freire. En: A mensagem de Paulo Freire: teoria e pratica da liberdade. Porto: Nova
Editora, 1977a. p. 15-18; FREIRE, Paulo. O papel educativo das igrejas na América
Latina. En: Ac¢do cultural para a liberdade e outros escritos. 2. ed. Sao Paulo: Paz
e Terra, 1977b. p. 105-127; FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 9. ed. Rio
de Janeiro: Paz e Terra, 1981; STRECK, Danilo R. Correntes pedagdgicas: uma
abordagem interdisciplinar. Petrépolis: Vozes; CELADEC, 2005; STRECK, Danilo
R. Educagao para um novo contrato social. Petrépolis: Vozes, 2002

FELICIDAD
Terezinha Azerédo Rios

Cuando recorremos la obra de Paulo Freire buscando ubicar alli la
palabra “felicidad”, constatamos que muy raramente ¢l la utiliza. Esto no debe
sorprendernos si nos acordamos de algo que Freire afirma sobre la comprensién
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de los términos: “Mi comprensién (del hambre) no es tomada del diccionario®:
al reconocer la significacién de la palabra, debo conocer las razones de ser del
fenémeno” (FREIRE, 1995, p.31). Es lo que parece que sucede en relacién al
término “felicidad”.

En un bello poema cuyo titulo es “Ensenamiento”, Adélia Prado hace
referencia a su madre que, al preparar cuidadosamente la casa y la comida para
el marido que trabajaba hasta tarde, decia: “;pobre, hasta esa hora en el servicio
pesado!”. Consigui6 pan y café, dejé la olla en el fuego con agua caliente. No me
habl6 de amor, esa palabra de lujo”, afirma la poeta (PRADO, 1976, p. 132).

Yendo a los escritos de Freire, tenemos la impresién de que ¢l hizo como la
madre de Adélia: no usé expresamente la palabra (;de lujo?) “felicidad”, sino que
se refirié al fendmeno. Lo trajo guardado en su propuesta educacional, revelado
en muchos conceptos clave y apuntado en cada rincén de sus propuestas.

A pesar de que sea dificil encontrar una definicién precisa de felicidad, se
puede concordar cuando se afirma que ella es algo constantemente buscado por
los seres humanos. “Sobre la felicidad, la tinica cosa que conocemos con seguridad
es la vastedad de su demanda”, constata Sabater (1995, p. 15).

Silva (2007, p. 8) afirma que “(...) la felicidad no se muestra apenas como
algo relativo al tiempo y al espacio, sino incluso a partir de la idea que cada
individuo hace acerca de lo que seria la felicidad. A pesar de esa diversidad y de esa
relatividad, lo que constatamos es siempre la necesidad, sentida por todos, a pesar
de las mds diversas maneras existentes de alcanzar y gozar la felicidad”.

Aristdteles afirmaba que todo hombre tiene por naturaleza, tanto el deseo de
saber como el deseo de ser feliz. Para el filésofo, lo que proporciona la felicidad
es el saber racional, que identifica a los seres humanos. Y, en la medida que el ser
humano, ademids de racional es un animal politico, es en la polis que él encontrard
la posibilidad de ser feliz — en la convivencia social.

Silva (2007) busca verificar cémo se presenta histéricamente el concepto
de felicidad y lo encuentra siempre asociado a cuestiones relacionadas a la
moralidad. Después de traer algunos ejemplos de reconstruccién de la ética en la
actualidad, dice “no serfa posible afirmar que el desenlace de la trama histérica de
la humanidad serd la felicidad”, pero entiende que aquellos ejemplos indican que
“la busqueda y la expectativa constituyen una herencia que probablemente nunca
serd abandonada” (SILVA, 2007, p.93).

Desde el punto de vista ético, la felicidad es sinénimo de “bien comin”,
que se presenta como el horizonte de la vida en sociedad, de las relaciones entre
individuos y grupos (RIOS, 2001). La vida buena, vivida con dignidad, en el
ejercicio pleno de los derechos, de acuerdo con los principios del respeto, de la
justicia, de la solidaridad, que llevan al didlogo, es lo que buscan los hombres en
su “vocacién ontoldgica de ser mds”, a la que se refiere Freire. Libertad, alegria,

29 N.dela T en el texto usa el término diciondria
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didlogo, esperanza (ver notas) son conceptos que traen con ellos el de la felicidad
0 a él se reportan.

:Cudl es el sentido de la educacién si ella no colabora para la construccién de la
felicidad? Los conceptos de “felicidad” y “ciudadania” se acercan en la medida que se
reportan a la posibilidad de vivir bien en compafia, de “pronunciar el mundo” junto
con los otros, siendo reconocidos por ellos, y al reconocerlos en un movimiento
siempre dialégico. “Felicidad” rima con “ciudadania’: a pesar de que desde el punto
de vista lingiiistico se dirfa que es una “rima equivocada”, desde el punto de vista
histérico- social es una rima mds que adecuada, dirfa Freire. “Ciudadania”, en el
sentido progresista que es usado por Freire, entendida como ejercicio de todos
los derechos —civiles, politicos, sociales-, significa participacién efectiva en la vida
social, posibilidad de vida digna. Vida buena para todos implica la inclusién de los
excluidos, la superacién de los prejuicios y discriminaciones, la creacién del espacio
para las diferencias y la negacién de las desigualdades. “La felicidad, deseada por los
sujetos individuales, se transforma en derecho a la felicidad cuando es integrado a la
intencién politica y universalista de la democracia”, afirma Misrahi (1997, p. 222).
Se puede comprender entonces la perspectiva de la felicidad articulada a la idea de
la democracia, entendida por Freire como algo a ser buscado efectivamente por los
individuos y grupos de la sociedad.

La comprensién de felicidad como sinénimo del bien comin, conduce a
la afirmacién de que no se puede ser feliz s6lo, asi como no se puede ser libre o
humano sélo. Es por eso que podemos decir que Paulo Freire hace referencia no
apenas a la humanidad, sino también a la felicidad cuando afirma: “No soy si td
no eres. No soy sobre todo, si te prohibo ser” (FREIRE, p. 1992, p. 100).

La felicidad se presenta como un estado, sujeto, por lo tanto, a
transformaciones, a rupturas. A pesar de ser vivida como algo que se aproxima de
la plenitud, guarda el cardcter de finitud y corre riesgos, como toda experiencia
humana, construida histéricamente. Freire dice que “la afirmacién de que “las
cosas son asi porque no pueden ser de otra forma”, es odiosamente fatalista, pues
decreta que la felicidad pertenece apenas a aquellos que tienen poder” (FREIRE,
1995, p. 23). Al contrario, su concepcién apunta el cardcter utépico de la felicidad.
Queremos y tenemos el derecho -todos- de ser mds, a ser felices y estamos siempre
a camino de esa jornada ontoldgica y ética.

Referencias: FREIRE, Paulo. Pedagogia da esperanca — Um reencontro com a
Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1992; FREIRE, Paulo. A sombra
desta mangueira. Sao Paulo: Olho d’Agua, 1995; MIS- RAHI, Robert. A felicidade
— Ensaio sobre a alegria. Rio de Janeiro: Difel, 2001; PRADO, Adélia. Ensinamento.
En: Bagagem. Rio de Janeiro: Imago, 1976; RIOS, Terezinha A. Compreender e
ensinar — por uma docéncia da melhor qualidade. So Paulo: Cortez, 2001; SAVATER,
Fernando. O contetido da felicidade. Lisboa: Relégio d’Agua Editores, 1995; SILVA,
Franklin Leopoldo e. Felicidade — Dos filésofos pré-socrdticos aos contemporineos.
Sio Paulo: Claridade, 2007.
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FEMINISMO
Mircia Alves da Silva

Inicialmente podemos decir que Paulo Freire dialogd poco con el movimiento
feminista. A pesar de que se pueda afirmar que el feminismo adquirié mds
visibilidad a partir de las corrientes tedricas contempordneas provenientes de la pos
modernidad, es sabido también que el feminismo ha producido obras académicas
hace bastante tiempo. Sin embargo, para entender el por qué de su aparente
distanciamiento de la temdtica, es necesario primeramente contextualizarla.
Pero, finalmente, ;qué es feminismo? “En sentido amplio, feminismo designa
a aquellos y aquellas que se pronuncian y luchan por la igualdad de los sexos.
(...) Es un movimiento y no un partido” (PERROT, 2007, p. 154- 155). El
feminismo no siempre es visto de forma positiva, inclusive por las propias
mujeres. Muchas reconocen la produccién feminista, pero resaltan su afirmacién
de su no participacién en ese movimiento. Es posible que eso suceda debido a
las influencias provenientes del patriarcado, que es constantemente reproducido
también por las mujeres. Aqui no serd desarrollada esta cuestién al detalle, asunto
que merece mayor profundizacién y que puede incurrir en un distanciamiento
del asunto propuesto en esta nota. La profesora e investigadora mexicana Marcela
Lagarde y de los Rios, en su tesis de doctorado publicada bajo el titulo Los
cautiverios de las mujeres (2005), desarrolla esa problemdtica de manera bien
consistente. Sin embargo podemos afirmar que el feminismo es tan heterogéneo
y tan variado que es posible arriesgarnos a denunciar que no existe feminismo
(en el sentido de dnico), sino feminismos (en plural). Por lo tanto, a pesar de que
compartamos esa comprensién, aqui serd mantenido el término feminismo, pues
no pretendemos ningin distanciamiento de la nomenclatura corriente.

Siendo asi, el feminismo acaba actuando por sus alianzas politicas,
representando trayectorias muy diversas. El feminismo liberal luchaba por una
ampliacién de los derechos de ciudadanfa, unido a la ideologia liberal de libertades
individuales, inicialmente influenciado por la obra clésica de John Stuart Mill,
A sujeicao das mulheres, de 1869. Asi, mujeres como Mary Wollfstonecraft y
Harriet Taylor (viuda de John Taylor y que fue casada con Mill) inauguraron
la produccién de lo que llamamos teoria feminista liberal. Eso, sin hablar de
Olympe de Gouges, autora de la célebre Déclaration dés droits de la femme et de
la citoyenne, de 1791, hoy considerada por muchos como la obra fundadora del
feminismo contempordneo.

Yaen la primera mitad del siglo XIX y partiendo de producciones socialistas de
Saint- Simon, Fourier, Robert Owen y otros, se desarrolla el feminismo socialista,
subordinando la lucha de las mujeres a la lucha de clases. La obra de Engels
denominadaA origem da familia, propriedade privada e o Estado, conocida comola
primera construccién tedrica socialista en criticar a la familia burguesa, posibilité,
por su tenor, que fueran dados los primeros pasos para que se consolide la teoria

feminista socialista (NYE, 1995, p.55-58). Andréa Nye, en su tesis de doctorado

231



publicada bajo el titulo Teoria feminista e as filosofias do homem (1995), hizo
un mapeo de la constitucién histérica de las principales corrientes feministas,
en un movimiento que comienza a desarrollarse de forma mds sistemdtica, ya a
partir de la Revolucién Francesa. La obra presenta las trayectorias del desarrollo
de las teorfas filoséficas feministas, incluyendo el liberalismo, el marxismo
revolucionario, el feminismo existencialista, el sicoandlisis, la desconstruccién y
la posmodernidad. Asi, a pesar de todas las dificultades histéricas presentadas
por el ambiente académico, que durante mucho tiempo se constituyé de forma
mayoritaria por hombres, las mujeres han conseguido producir sus reflexiones
feministas, formuldndose grandes corrientes del pensamiento.

En Brasil, tenemos grandes ejemplos de mujeres que trajeron excelentes
contribuciones a la critica al capitalismo basado en el sistema patriarcal. Ya en
1967, Heleith Saffioti presenta su tesis de libre docencia en la UNESDP titulada A
mulher na sociedade de clases: mito e realidade, publicada por la editora Vozes en
1969. Pensamos que Freire dialogé poco con mujeres como Safhioti.

Sin embargo, en algunos pasajes de la obra de Freire podemos identificar
sensibilidad en relacién a cuestiones de género, aliado al reconocimiento de la
importancia de los movimientos sociales en proceso de transformacién social, lo que
puede permitir buenas y fecundas aproximaciones con el movimiento feminista.

En la obra de Freire, un pasaje donde la obra es tratada, aparece en el didlogo
con el investigador y profesor americano Ira Shor, publicado en el libro Medo
e ousadia (producido en 1984-5 y publicado en 1986). En esta obra —que fue
producida pocos afios después de su regreso al Brasil, debido al periodo de su
exilio politico- Paulo Freire demuestra sorpresa y alegria frente al contexto que
encontrd a su regreso al pais. Y, mds que eso, Freire deja claro su compromiso con
la lucha contra el patriarcado. Y es de ahi que aparece de manera mds nitida el
reconocimiento por la lucha de las mujeres.

Como ejemplo, partimos de una situacién concreta descrita por Shor, en la
cual relata situaciones de discriminacién a partir del lenguaje, en que afirma haber
encontrado silenciamientos de mujeres en sus clases, cuando los hombres suelen
interrumpir a las mujeres, lo que ellas raramente lo hacen. Y, generalmente, ceden
su espacio de oratoria a los hombres. En fin, Shor, con ese ejemplo, presenta
aspecto del sexismo en la propia naturaleza del discurso que se manifiesta en las
salas de clase americanas. En la secuencia de la conversacién con Shor y partiendo
de su “provocacién”, Freire aparenta cierta ingenuidad al comentar que no ve,
en su cotidianidad como profesor, situaciones de discriminacién por género en
las salas de clases. Sin embargo, Freire afirma que el pais es machista y que es
necesario que se luche contra esas formas de dominacién en el cotidiano y no
esperar que la superacién del capitalismo genere por si sola, las desigualdades de
género, pues para ello el socialismo no es suficiente. Entendemos por ello que el
sexismo no serd superado automdticamente en una sociedad socialista.

En la trayectoria de la experiencia concreta del socialismo soviético, las
mujeres comunistas se vieron liadas con el poder comunista masculino. La
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trayectoria politica de Alexandra Kolontai demuestra bien ese aspecto, pues ella
enfrentd el desafio de intentar convencer a sus compafieros revolucionarios de
que cambios en la vida privada, hacen parte de la revolucién, en el amor, en el
relacionamiento afectivo y sexual, mds alld de los cambios econémicos. En la obra
ya citada de Andrea Nye (1995), hay un relato detallado de esa trayectoria de
lucha de Kolontai con los lideres masculinos de la Revolucién Rusa. También en
la introduccién hecha por Tatau Godinho, de la edicién de la obra de Kolontai,
A nova mulher e a moral sexual, de la editora Expressio Popular (2005), aparece
la lucha de la autora contra el patriarcado y contra el racismo con la misma
importancia que la lucha de clases, y acabaron por privilegiar la Gltima. A pesar
de haber admitido las cuestiones étnicas y de género, creyeron que, aboliendo
las clases sociales, se llegaria a la igualdad racial y de las categorias de sexo. Esos
grupos politicos, bajo la alegacién de que la lucha de clases es una lucha mayor,
acabaron por desvalorizar las demds luchas, creyendo que el patriarcado y el
racismo son luchas menores y mds especificas, refiriéndose bdsicamente a las
mujeres y también a los negros. Asi,

Creyeron excesivamente en una ilusién, que es la de poder producir
ficilmente, una vez abolidas las clases sociales, o por lo menos reducidas
las diferencias socio econémicas entre sus miembros, las democracias
racial y sexual. (...) En verdad, esta creencia no pasa a su vez, de ilusion.

(SAFFIOTTI, 1987, p. 90-91).

Freire demostré comprender claramente esas fragilidades de la lucha de
clases.

Podemos aun citar aspectos relativos a la profesién del magisterio,
desarrolladas por Paulo Freire en el libro Professora sim, tia nao (1998). En una
de las cartas publicadas en esa obra, Freire defiende una mayor profesionalizacién
en el magisterio. Para ello defiende un alejamiento de la denominacién tia. Sobre
esa temdtica hacemos la siguiente lectura: esa discusion trae una contribucién
al proceso de trabajo femenino. Hdyase visto el largo periodo histérico durante
el cual las mujeres fueron confinadas a las actividades y al espacio doméstico.
Reconocer en las mujeres el papel de trabajadoras implica identificar y admitir
su participacion en los espacios putblicos, lo que, durante mucho tiempo, no fue
algo aceptado socialmente. Incluso porque el espacio publico fue identificado con
la masculinidad, o sea, como siendo un espacio masculino y por eso pensado y
planificado para los hombres. Por lo tanto, un alejamiento de las profesoras de la
denominacidn tias, no representa otra cosa que su afirmacién profesional, dentro
de un proceso de inclusién de las mujeres al mundo del trabajo fuera del hogar y
su participacion en otros espacios y otros contextos.

Tal vez la gran contribucién de Freire al movimiento feminista (y no sélo
a ese movimiento) sea —lo que Ira Shor ya apunté en el libro- didlogo, que la
educacién dialégica puede crear las condiciones para la emancipacién de las
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mujeres, en la superacién de las relaciones sociales sexistas. Asi, podemos concluir
que el didlogo, inspirado en un proceso de concientizacién de las personas, puede
ser una importante herramienta para el proceso de liberacién de las mujeres, en
un movimiento que incluya las escuelas, y no sélo ellas, sino toda la sociedad.
Afirmamos que la obra de Freire atn es inspiradora de una nueva sociedad que
suplante las clases sociales y también, las desigualdades entre hombres y mujeres.

Referencias: FREIRE, Paulo. Professora sim, tia nio: cartas a quem ousa ensinar.
9. ed. Sao Paulo: Olho d’Agua, 1998; KOLONTAI, Alexandra. A nova mulher e a
moral sexual. 3. ed. Sdo Paulo: Expressio Popular, 2005; LAGARDE Y DE LOS
RIOS, Marcela. Los cautiverios de las mujeres: madres, esposas, monjas, putas, presas
y locas. 4. ed. México: UNAM, 2005; NYE, Andrea. Teoria feminista e as filosofias
do homem. Rio de Janeiro: Rosa dos Tempos, 1995; PERROT, Michelle. Minha
histéria das mulheres. Sio Paulo: Contexto, 2007; SAFFIOTTI, Heleieth. A mulher na
sociedade de classes: mito e realidade. Petrépolis: Vozes, 1969; SAFFIOT], Heleieth.
O poder do macho. Sao Paulo: Moderna, 1987; SHOR, Ira; FREIRE, Paulo. Medo
e ousadia: o cotidiano do professor. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1986.

FENOMENOLOGIA

Luiz Augusto Passos

Paulo Freire, que realizé un gran didlogo con las distintas corrientes tedricas,
declaraba su punto de partida: “Mi perspectiva es dialéctica y fenomenolégica”. Y
justificaba: “Yo creo que de aqui tenemos que mirar para vencer ese relacionamiento
opuesto entre teorfa y praxis, superando lo que no debe ser hecho en un nivel
idealista” (FREIRE, apud Torres, 1998, p. 82). ;Qué consecuencias traeria la praxis
de la educacién liberadora el casamiento entre la dialéctica con la fenomenologia?
Con ese “casamiento” Freire pretende poner en didlogo los puntos fuertes de
cada una de esas corrientes filoséficas. La fenomenologia como punto de partida,
siempre se declaré dialéctica en sus multiples tendencias, pero, a veces — y Merleau
Ponty apuntaba que-, en el deseo de llegar a la sintesis, algunos filésofos acabaron
descartando uno de los polos que se contraponian y terminaba queddndose s6lo
con el sujeto (subjetividad) o sélo con el objeto (objetividad), librdndose de la
contradiccién irresoluble entre ellos. Freire no deja lugar a cualquier duda: es
necesario vencer el divorcio entre lo dicho y lo hecho; lo pensado y lo vivido;
lo material y lo inmaterial. Declara: “Mi comprensién de las relaciones entre la
subjetividad y la objetividad, conciencia y mundo, teoria y prictica siempre fue
dialéctica y no mecdnica. (...) En una perspectiva no objetivista mecanicista, ni
subjetivista, sino dialéctica, mundo y conciencia se dan simultdneamente, como
dijo Sartre. La conciencia del mundo engendra la conciencia de mi'y de los otros,

el mundo y con el mundo” (FREIRE, 2000, p. 41).
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La corriente merleupontyana, con la cual también Freire poseyé cierta
afinidad, pretendia ser el locus de interlocucién entre otras epistemes. Justamente
porese didlogo, Freire, simpley directo en sus intervencionesy en sus pensamientos,
era considerado confuso o ecléctico por intelectuales dogmadticos. Se movia con
tal libertad y consistencia por multiples campos del conocimiento, irritando a
especialistas que sabian todo sobre poco. Freire, riguroso en lo esencial, sobre la
contribucién a la liberacién, no se dejaba aprisionar por métodos, reglas y etiquetas
formales de las ciencias y de las academias, ni siquiera con el origen y proveniencia
de los pensamientos. Corporificaba, en la prictica, la transdisciplinariedad
cuando ella adn no existia como concepto. Hoy transdisciplinariedad o
multireferencialidad, que poseen distintos énfasis, contintan a ser descritas, a
pesar de estar grandemente ausentes en las practicas educacionales. Ellas, para
ser reales, necesitarfan del investigador desarmado frente a las contradicciones.
Implicaria articular multiples conocimientos, ni siempre afinados y sin aristas.
Dependeria del didlogo abierto, libre de las verdades terminales y absolutas. Ese
dificil arreglo de las cosas nuevas y viejas no es hecho en un espacio neutro,
fuera de las personas. Se da dentro de ellas. Dependerd de alguna madurez
que se exponga a perder balizas y referencias, probando verdades apdcrifas, sin
entredichos, exorcismos o encendimiento de hogueras. La condicién necesaria
de la transdisciplinaridad no es técnica, y éste es su gran limite. Es existencial y
actitudinal. Necesitard de aquel que se abandone a la turbulencia, creyendo en el
sentido unificador de su bisqueda.

Sélo las personas pueden dar unidad y sentido al mundo y sus representaciones,
confiriéndoles coherencia. Freire se permiti6 viajar por muchos campos y muchos
parajes, en un peregrinaje errdtico por la esperanza de traer sentido al caos y
cierta unidad a la multiplicidad. La transdiplinariedad -en vivo- necesitard ser
coporificada por la creencia de la cohesién de todo con todo, por la esperanza
de la interrelacién entre los artefactos y “mentefactos” (CANDIDO, 1979), y de
encontrar el lugar cierto para encajar los destrozos en un sentido ordenador dado
por los humanos. En su fenomenologfa, Husserl consideraba a la “reduccién”
como central, la que intentaba atenuar la esfera de “verdades” preconcebidas
que impidieran que aspectos enteramente nuevos de los fendmenos se mostraran
a la conciencia. Entonces, los fendmenos nuevos serfan puntos de partida para
la bisqueda de mediaciones tedricas a ser inventadas, para poder abordarlos,
comprenderlos e interpretarlos. Librarse de los prejuicios teéricos y culturales era
precisamente el sentido de la “reduccién” en la fenomenologia y que Paulo Freire
usaba cotidianamente, permitiéndose tener iras, aflorar las contradicciones, para
trabajarlas (N. Indignacién). Vivia intensamente para intentar entender y pensar
criticamente lo vivido.

No hay pensar sobre ninguna cosa. El nifio pequefio vive el mundo, antes
de poder pensarlo. El mundo del pensamiento es un mundo segundo, posible
a partir del primero (MARTINS, 1992). Todo pensar en base a lo vivido es

peligroso. No hay salvoconductos en el pensar referenciado. La desavenencia, la
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tendencia a relacionar partes y destrozos con el todo y todo, permitié que Freire
fuera mds lejos: discordando, a veces, sin despreciar otras lecturas que se oponian
a él. Sin embargo, declaraba abiertamente su antagonismo siempre que acecharan
en el aire sospechas de cierto pensamiento que podria generar consecuencias
politicas destructivas para los grupos populares, oprimidos. “;Cémo puedo votar,
si soy progresista y coherente con mi opcidn, en un candidato cuyo discurso,
chispeado de desamor, anuncia sus proyectos racistas?” (FREIRE, 2000, p. 30).
La brijula “sureadora” de Freire en el mar de incertezas epistemoldgicas era
la accién de liberacién de los desheredados del mundo contra toda opresion.
Merleau- Ponty dijo lo que bien se podria aplicar a Freire: “El hombre “sano”
no es tanto aquel que eliminé de si todas las contradicciones, sino aquel que las
utiliza arrastrdndolas en su trabajo vital (1989, p. 161). La defensa de la vida,
la emancipacién de los dominados, era el lugar progresista, intransigentemente
asumido y que le costé prision, destierro y prohibicién de regresar al pais. Vidas
vividas con peso ético- politico como la de Emmanuel Mounier, Fanon, Sartre,
Merleau- Ponty, Simone Weil, Hanna Arendt, Agnes Heller y Edith Stein, estas
tltimas, mujeres de la fenomenologia alemana, eran citadas por Freire junto a
Marx, Lucdks, Kosik, Gramsci y Marcuse, sus declaradas fuentes de inspiracién
(FREIRE, 1997, p. 10). Freire con seguridad no los escogi6 por sus teorias, sino
porque sus vidas eran coherentes con su pensamiento. Esos y esas autoras siempre
estuvieron en el rastro del didlogo fenomenoldgico, y por eso, amenazados por la
interlocucién con las grandes cuestiones politicas del mundo.

Paulo Freire no era diferente, demostrando suficientemente que lo
circunstancial y lo cotidiano, lo micro, se refieren a cuestiones macro y también
descriptiva e interpretativa, en todos los fenémenos que busca comprender, deja
la marca de la mirada dotada del “cuerpo mojado de historia” (FREIRE, 1994, p.
17). Si nuestros sensores visuales son neuroldgicos y pasan por procesos universales
bioquimicos complejos y sutiles, la vision se constituye como aprendizaje
en didlogo con la cultura particular de las sociedades y con las idiosincrasias
de la mirada singular. El educador, el investigador y el oprimido, jamds serin
repetidores de las palabras de los otros, al contrario, la fenomenologfa los califica
como sujetos y coautores. Por ello a todos cabe decir una palabra —la suya- en el
pilar de una historia de opresién, pronunciando el mundo para transformarlo
(FREIRE, 1993).

Bajo la perspectiva fenomenolégica, quedard siempre vedada la separacién
entre micro y macro, dentro y fuera, profano y sagrado, particular y universal,
ética y politica. Probablemente la diferencia resida en el hecho de que la
fenomenologia no cree en sintesis finales de la historia. Parte del inquieto mundo
vivido (lebenswelt), mundo circunstanciado en la relacién con la incompletitud
de sujeto de mirada datada, que surge en el tiempo y en el espacio, dramdticos,

30 NdeR:de “Sur” como referencia opuesta a “tener un norte”
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con un cuerpo propio “historiador”. Y el lugar de encuentro privilegiado y de
compromiso es uno solo: se llama jfenémeno! No hay transparencias, no hay
esencias puras, desnudas para humanos; espacio y tiempo y mundo es el lugar
de la transfiguracién; del desvelamiento- revelacién —la teologia hablaria de
sacramento-, esto es, el encuentro posible, definitivo y dindmico del sujeto con el
mundo y con las demds otredades. En el fenémeno (fai-noumenon) —lugar de la
ambigiiedad- nos encontramos mediados: el mundo en nosotros y para nosotros
y nosotros en el mundo y para el mundo, sin que haya una sola frontera, instante
o membrana que nos pueda separa del continuum que nos constituimos, uno
para el otro, fundidos de forma irreductible. Chaui dice: “Hay carne del cuerpo
y del mundo; en cada uno de ellos hay una interioridad que se propaga para
el otro en una permanente irreversibilidad. “El mundo estd dentro y yo estoy
afuera” — escribe Merlau- Ponty en Signes” (1989, p. XII). Y la conciencia es el
lugar de la doble transitividad: es conciencia de alguna cosa y conciencia para
un determinado fin. Toda la conciencia se mueve por la intencionalidad de la
busqueda que le da sentido, direccién. Y al hacerlo no significa que la conciencia
actie en el vacio o sobre la nada. Actuando transforma el mundo que la precede,
a si misma, por el conocimiento que es acto. El acto primero es de los sentidos
que advierten el mundo — y aqui estd el “materialismo” de la fenomenologia; la
percepcién lo tematiza intencionadamente por lo que comprendiendo, actia; y
recibe la accién transformadora de ese encuentro. Nada estd destituido de sentido.
La inscripcién de algo estd siempre referenciada a un horizonte de totalidad, que
acoge y también da sentido a lo acogido; sentido inconcluso que implica creacién.

Por eso hay un sentido que precede al sentido que damos. El mundo no es
resultado de mi constitucién de él, sino resultado de mi accién constituyente
con la accién constituyente de él. Se trata de un didlogo, de intercambios, de
interactividad y de sentidos creadores que surgen de la relacién yo-otro-mundo.
La relacién yo-otro-mundo no se agota en lo que estd ahi en el proceso, ella es re
significada tanto por lo que es negado como por lo que no estd todavia ahi. El pro-
yecto (pro-jactum), lo que estd tirado al frente como utopia, pone en movimiento
al proceso. Ese es el sentido radical de la Utopia para Freire. Ella ejerce una tensién
sobre la historia, para superarla. No existe para la fenomenologia freiriana, una
realidad material supra determinante, sino una correlacion hasta el fin entre la
materialidad y la inmaterialidad, entre lo que Freire insistia en su tltima entrevista
alaTV-PUC de mutua imbricacién entre inmanencia y trascendentalidad.

Los temas de la fenomenologia, también por eso, no son apenas los objetos
extensos, hechos y cosas aprendidas por los sentidos, sino que trabaja con todo el
universo simbdlico, imaginario, poético, utépico y onirico que debe tomar sentido
en la realidad humana del mundo como posibilidad de comprensién densa de ese
mismo mundo. El mundo no es el mundo extenso, es también el mundo pensado,
simbolizado: mutuamente referenciados el uno al otro. En el sentido de Clifford
Geertz: “piedras de un lado y suefios del otro: ambos tienen en comin que son

237



cosas de este mundo” (1989, p. 21). En visperas de su muerte, Merleau-Ponty se
pregunta qué mismo, a pesar de las dimensiones de la carne podria quien sabe
desvelar la realidad del mundo; qué, al final, descubrirfamos, por si s6lo existente
en nosotros, fuera de nosotros, en caso de que pudiéramos ver. ;Merleau- Ponty
desea superar la fenomenologia de la “apariencia y migrar hacia la ontologfa de
las “esencias” No. Merleau- Ponty arriesga: encontrarfamos tal vez a un sujeto
abrazado a otro sujeto, en el mundo, de pie. Tres preguntas basilares estin puestas
ahi. La primera, la irreductibilidad del yo-otro-mundo. Segundo, la existencia de
un ser humano referenciado hasta el fin con el otro. Tercero: “de pie” significa la
imposibilidad de la mirada indagadora, de sobrevuelo, puedo arrasadoramente
ver todo, todo me es expuesto y transparente; en el mirar en pie, él se coloca con
el mundo pluridimensional, conozco a mi medida, conozco parte de la totalidad:
contingencia humana —ambigiiedad.

Pienso que es posible arriesgar que la fenomenologia y la ontologia coinciden en
Merleau-Ponty. La afirmacién precipitada de que la fenomenologfa es la busqueda
de las esencias o de las cosas como tales es una lectura que puede terminar en el
positivismo que Husserl, Merleu-Ponty y Freire quisieron vencer. La fenomenologia,
al investigar, afirma que la esencia de las cosas como tales es la relacién de ellas con
nosotros hasta el fin; abrazo definitivo entre el mundo, la materialidad y el espiritu:
esa es el gran tejido a partir del cual Freire también se orienta, porque en ese
caso la responsabilidad social que no se prolongue hasta el fin, junto a los otros,
con ellos y con el mundo, y en el sentido Levinasiano, la filosofia primera es la
ética. En la convergencia de ese nicleo Freire, en la huella de Emmanuel Mounier,
define la persona y la responsabilidad con el mundo y la politica. La persona —
etimoldgicamente prosopon- significa lo que resiste y enfrenta (MOUNIER, 1964)
es un ser bioldgico- politico que lucha para responder a su vocacién ontoldgica de
ser humano en un contexto de opresion, despersonalizacién y caos. Ser es asumir,
de manera comprometedora, la relacién tensa, nunca armoniosa. Por eso, Freire
redefine de manera radical e inédita, lo que es educacién, por su opuesto. En el
asesinato del indio Galdino, quemado por adolescentes de la clase media que lo
“justificaban” por tratarse de un mendigo, Freire habla de la “desgentificacién” de
ellos. Educacion es gentificar. Es lo que corresponde a Mounier y a Freire: educar es
luchar contra todo lo que compromete la vocacion ontolégica de poder ser humano
con otros(as) en el mundo.

La dialéctica fenomenolégica que se precie no aplana montes, no amontona
depresiones, nada reduce y nada rechaza, para aparar las asperezas del mundo. La
persona carece de la otredades y de las alteridades para continuar siendo y auto
produciéndose (autopoiesis) por la palabra y por el trabajo. La percepcién del
mundo vivido es ya la respuesta a la invitacién a la libertad, precondicién de la
humanizacién que por medio de la lucha, quiebra la dependencia a toda forma
de alienacién y sumisién. La persona, por libre decisién podrd prestar distintos
sentidos a su relacién: pudiendo constituirse en infierno o en paraiso. Las personas
no estdn concluidas, son culpables, incompletas, estdn en el proceso de venir a
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ser como individuos y como fina malla reticular, dice Freire. Pero Freire radicaliza
a Mounier: la persona es mds que un ser histérico, es un ser “historiador”, y
nuevamente Freire quiebra fronteras epistemoldgicas, convergiendo con Foucault,
Deleuze y Derrida- la existencia es flujo: “la persona no es, estd siendo”, asi como
la historia.

Referencias: CANDIDO, Antonio. Parceiros do Rio Bonito - Estudo sobre o caipira
paulista e a transformacgio dos seus meios de vida. 5. ed. Sao Paulo: Duas Cidades,
1979; CHAUI, Marilena, Vida e obra de Merleau-Ponty. In: MERLEAU- PONTY.
Sdo Paulo: Nova Cultural, 1989. p. VII-XI. [Os Pensadores]; FREIRE, Paulo.
Pedagogia da Esperanca. Sao Paulo: Paz ¢ Terra, 1994; FREIRE, Paulo. Pedagogia da
Indignacio. Cartas pedagdgicas e outros escritos. Sio Paulo: UNESP, 2000; FREIRE,
Paulo. Pedagogia do Oprimido. 1. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1970; FREIRE,
Paulo. Politica e Educacio. 1. ed. Sio Paulo: Cortez, 1993; GEERTZ, Clifford. A
interpretagdo das culturas. Rio de Janeiro: Guanabara, 1989; MARTINS, Joel. Um
Enfoque Fenomenoldgico do Curriculo, Educa¢io como Poiesis. Joel MARTINS e
Vitéria Helena Cunha ESPOSITO (orgs.). Sao Paulo: Cortez e Autores Associados,
1992; MERLEAU-PONTY, Maurice. Em toda e em nenhuma parte. In Maurice
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FUTURO / FUTURIBLE

Luiz Augusto Passos

El futuro no puede ser un milagro del azar. Somos tiempo y nos hacemos
en él. Somos seres de la falta y por ello, seres insatisfechos y deseosos,
infinitamente abiertos al cambio. Nos movemos a contrapelo de lo que de
lo que estd alli, ademds del dato (facticidad) o de lo conquistado, buscando
siempre lo que atin no tenemos, en algin lugar, en el futuro o en la fértil
“ilusién” de lo futurible. Seres simbdlicos y creadores de nuestro propia
tejido simbdlico, nuestra casa en el tiempo y en el espacio, somos en ella,
nos movemos, nos soltamos del aqui y vivimos también el antes y el después,
sentimos nostalgias (pasado) y sufrimos el manana (futuro) y hasta nos duele
lo que pudiéramos haber sido (futurible).

Muniz Resende, en Concepgio fenomenoldgica da educacio, atribuye a la
fenomenologia el ensanchamiento de las dimensiones de lo real, pues vuelve visibles
dimensiones de la subjetividad, de los suefos, de los deseos y de los proyectos
no contemplados en la visién linear del tiempo presente. La postura positivista
en las ciencias sociales, preocupada con el presente, cree en la realidad tangible,
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en los hechos sociales, datos lanzados en un presente, en una configuracidn,
coyuntura o trama social. Por ello no lleva en cuenta los proyectos utépicos,
que no estdn ahi, tensionando el presente, por demandas, necesidades, suenos y
conflictos. El mundo, los hombres, sus relaciones, si son percibidos a partir de
las utopias —negadas por el orden instituido que busca estabilidad en el poder-
se constituye en principios- juicios locus de juicio sobre las inadecuaciones del
presente “orden”.

Freire alerta a la imaginacién sofiadora de que tenga un pie en la realidad:
“Pero es necesario tener de ¢l (el futuro) también un disefio como luto para
construirlo como el trabajador necesita del disefio de la mesa en la cabeza,
antes de producirla (FREIRE, 2000, p. 51). Las utopias generan desequilibrios,
revoluciones, tensiones, consciencia de la falta: ponen fuego en el deseo. Deseo
que es hambre de sobrepasar y de trascender. Tensién escatolégica por lo que
estd por venir y que, ya estando ahi, no estd en plenitud. Es pues, esperanza
en el futuro, que genera la categoria freiriana de lo inédito viable (ver Ficha),
que pone en movimiento toda la realidad dada y estdtica, desestabilizdndola.
Es el proyecto hecho accién revolucionaria que desenmascara la sacralizacién
del orden social pasado y presente. Ademds, lanza el poder al banco de los
acusados, cuando éste se confronta con el juicio de la utopia que, al confirmar
que no necesitaba haber sido asi, podria haber sido otro. El poder politico estd
en nosotros, para una accién revolucionaria en el presente a la luz del futuro.
Freire dice: “El futuro no nos hace. Somos nosotros los que nos rehacemos en
la lucha para hacerlo” (FREIRE, 2000, p. 27). Esa tal vez sea la gran sintesis del
pensamiento de Paulo Freire. No tendremos modelos inspiradores ni esperanza
en el futuro sin praxis revolucionaria.

La ideologia burguesa, naturalizando y sacralizando el orden social,
desproblematiza el pasado. Sélo las personas tienen la llave de produccién
de la historia y de si mismas en el didlogo con el propio tiempo. “Pensar el
manana es hacer profecia, pero el profeta no es un viejo de barbas largas y
blancas, de ojos abiertos y vivos, de bastén en la mano, poco preocupado con
su vestimenta, haciendo discursos con palabras alucinadas” (FREIRE, 2000,
p. 51). El profeta vive, escucha y percibe lo que comprende; es la fuente de su
curiosidad epistemolégica. Dice Freire:

Atento a las sefales que busca comprender, apoyado en la lectura del
mundo y de las palabras, antiguas y nuevas, en la base de cudnto y
cémo se expone, convirtiéndose asf, cada vez, una presencia en el
mundo, de lo que puede suceder en esta o en aquella dimensién de la
experiencia histérica social. (p. 51)

En esta perspectiva, solo existe futuro si pudiéramos comprendernos a nosotros
y a la historia como inacabados, inconclusos, y por lo tanto como demandando su
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problematizacién por lo pensado y vivido a la luz del proceso temporal, del pasado
y del futuro, de lo que todo el presente es hecho. De esa forma nace la nocién
historiadora de la lucha por la liberacién de los oprimidos en Freire. Cegados
por una falsa visién de la historia, la derecha “pretende” domesticar el presente
para que el futuro, en la mejor de las hipétesis, repita el presente “domesticado”,
mientras la izquierda transforma el futuro en algo preestablecido, una especie
de destino, de suerte o de destino irremediables. Se cierran —los sectarios- en un
“circulo de seguridad” que aprisiona a ambos, establecen su verdad, diferente de
aquella de los hombres que estdn en la lucha por construir un futuro, “luchando y
aprendiendo, unos con los otros, a edificar ese futuro que atin no estd dado, como
si fuera un destino, como si debiera ser recibido por los hombres y no creado por
ellos” (FREIRE, 1983, p. 14).

De esa manera, la educacién se rehace constantemente en la praxis. “Para
ser tiene que estar siendo” (p. 42). “La educacién problematizadora, que no es
fijismo reaccionario, es futuridad revolucionaria. De ahi que sea profética, y como
tal, esperanzadora” (p. 12). Leandro Konder, inspirado en Brecht, dice que la
realidad injusta en Brasil “por ser como es, no se quedard como estd” (1986, p.
47), alimentando la acciédn revolucionaria. “Para mi, una de las bonitezas del
anuncio profético estd en que no anuncia o lo que necesariamente vendrd, sino
lo que puede venir, o no” (FREIRE, 2000, p. 54). No hay historia sin lucha, sin
proyecto colectivo, sin conflictos, sin movimiento de humanizacién, y es este
conjunto de dimensiones que, educando a las personas, puede venir a liberar.
Freire invoca ain una categoria medieval de la arquitectura teolégica de Molina.
Molina preguntaba: ;Qué habria ocurrido con la historia si Dios habria hecho
un mundo donde no hubiera posibilidad de libre arbitrio, y por lo tanto de que
ocurra el pecado? La pregunta sobre la condicién que no fue, sobre el tiempo
que podria haber sido, es siempre revolucionaria, despierta perspectivas. Freire
habria concordado con Arendt: “Es siempre posible insertar en la accién humana
aquel renacimiento, que saca del tiempo su fatalidad, que rompe con la mera
reproduccién de lo ya hecho, perspectivas para poder respirar” (ARENDT, 2001,
p- 258). Todo inmovilismo mata. Vale lo que dijo el poeta: “;Todo lo que mueve

es sagrado, y remueve las montafas con todo cuidado, mi amor!” (Guilherme
Arantes).

Referencias: ARENDT, Hannah. A condigio humana. Tradugao de Alberto Raposo.
10. ed. Rio de Janeiro: Forense Universitdria, 2001; FREIRE, Paulo. Pedagogia
da autonomia. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1997; FREIRE, Paulo. Pedagogia da
indignagio. Sao Paulo: UNESD, 2000; FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. Rio
de Janeiro: Paz e Terra, 1983; KONDER, Leandro. O que ¢é dialética? 15. ed. Sao
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GENTE / GENTIFICACION

Cleoni Fernandez

El uso de la palabra y/o de esa expresion trae una marca semdntica muy fuerte.
Proviene del radical griego logus, palabra, expresion que se contrapone al sentido dado
por el Diccionario, y que estd marcado por la indeterminacién de la cantidad de
personas a las que hace referencia. Freire le da un sentido cdlido de humanidad, que
tiene como ncleo el ser humano, cuya condicién de ser gente se encuentra amenazada.

En la contraportada interna del libro-testamento de Freire, Pedagogia da
autonomia: saberes necessdrios a pritica educativa (1997), Ana Freire hace explicito
el sentido de gente en la visién freiriana cuando afirma:

Mientras mds profundizamos en la lectura de la pedagogia de la
Autonomia, mds entendemos que Paulo se hizo texto! Su amor por los
seres humanos, la genteidad de su yo persona/yo educador y su fe en
la educacién estd vivamente presente, lo que evidencia que él fue un

apasionado por el mundo y por la VIDA.

Esta explicacién estd anclada en la produccién de sentido que le dio Freire,
especialmente en Pedagogia da autonomia (1997), la cual gana fuerza para discutir
la condicién del ser humano como ser inacabado y la conciencia de esa condicidn.

En el libro Pedagogia do oprimido (1987), €l trajo con la fuerza de la palabra,
la inquietud y los interrogantes que atin permanecen como busqueda de un
proceso de humanizacién, mds alld de la visién ontolégica, como una realidad
histérica que perdura hasta hoy, cuando dice:

Una vez mds los hombres, desafiados por el dramatismo de la hora
actual, se proponen a si mismos como problema. Descubren que saben
poco de si, de su “lugar en el cosmos”, y se inquietan por saber mds.
Una de las razones de esta bisqueda podrd ser el reconocimiento de
su poco saber sobre si. Al instalarse en el casi trigico descubrimiento
de su poco saber sobre si, ellos mismos se problematizan. Indagan.
Responden, y sus respuestas les conducen a nuevas preguntas. (p. 29)

La constatacion de ese proceso de deshumanizacién, que estd imbricado
de forma dialéctica con el proceso de humanizacion, es un permanente desafio
para (en aquel momento Freire llamaba hombres) las gentes que se reconocen
inconclusas y son conscientes de su inconclusién.
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Esa energfa que emana de la palabra gente, convierte a Freire en un inventor
de sentidos producidos con otras palabras, aproximdndolo -en otro campo
epistemoldgico-, a Guimaraes Rosa, el inventor de las palabras, que se adentré
por las grandes grutas brasilenas e hizo una literatura sin fronteras, inventando
las palabras que fueron proyectadas en el regionalismo hasta entonces hermético,
conquistando el mundo, desvelando la dialécticidad local/universal.

Segtin Giroux (En: MCLAREN ez al, 1998, p.193), Freire ha sido un
intelectual construido “dentro de la metdfora de los desabrigados, entre diferentes
zonas de diferencias tedricas y culturales; entre las fronteras de culturas no
europeas y europeas .

Adn en la pdgina 194, Giroux afirma: Ese sentido de “desabrigado”,
ese constante atravesar el terreno de los otros, caracteriza el trabajo y la
vida de Freire. Es como un exilio, un ser de la frontera, un intelectual
ubicado entre diferentes fronteras culturales, epistemoldgicas y
espaciales, en que Freire tiene comprometida su propia politica de

ubicacién como un atravesador de fronteras.

Freire se encuentra en esa frontera, que es siempre cambiante, en un tiempo-
espacio cronos y kairds, que produce sentidos para la gente, buscando no desistir,
reinventando la palabra gente para decir:

Me gusta ser gente, porque al ser inacabado, sé que soy un ser
condicionado, pero, al ser consciente de la inconclusién, sé que puedo
ir mds alld de ella. Esta es la diferencia entre el ser condicionado y el
ser determinado (...) Me gusta ser gente porque como tal, me doy
cuenta al final que la construccién de mi presencia en el mundo, que
no se hace en el aislamiento, exenta de la influencia de las fuerzas
sociales, que no se comprende fuera de la tensién entre lo que heredo
genéticamente y lo que heredo social, cultural e histdricamente, tiene
mucho que ver conmigo mismo. (1997, p.53)

En Freire, la gentificacién puede configurarse como un proceso de
humanizacién, como explicita Vieira Pinto en su libro Ciéncia e existéncia (1969),
o incluso, para vivir las “situaciones limite” en otro sentido y direccién que las
presentadas como situaciones imposibles de transponer. Para Vieira Pinto (1960,
p. 284), las “situaciones limite” no son el “contorno infranqueable donde terminan
las posibilidades, sino el margen real donde comienzan todas las posibilidades™;
no son la “frontera entre el ser y la nada, sino la frontera entre el ser y el ser mds”
(pero siempre ser).

Referencias: FERREIRA HOLANDA, Aurélio Buarque. Novo diciondrio Aurélio
da Lingua Portuguesa. 9. ed. Rio de janeiro: Nova Fronteira, 1986; FREIRE, Paulo.
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Pedagogia da autonomia: saberes necessdrios a prética educativa. Rio de Janeiro: Paz
e Terra, 1997; FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 17. ed. Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 1987; GIROUX, Henry. Paulo Freire e o pds-colonialismo. En: MACLAREN,
Peter et al. Paulo Freire: poder, desejo ¢ memérias da libertacio. Porto Alegre:
Artmed, 1998; VIEIRA PINTO, Alvaro. Ciéncia e existéncia: problemas filos6ficos
da pesquisa cientifica. Rio de janeiro: Paz e Terra, 1969; VIEIRA PINTO, Alvaro.
Consciéncia e realidade nacional. Rio de Janeiro: ISEB, 1960. VII.

GESTION DEMOCRATICA

Licinio C. Lima

La problemdtica de la gestién democrética de la educacién estd presente en
la obra de Paulo Freire desde sus primeros trabajos, siendo imposible esquivar el
reconocimiento de las contribuciones originales que produjo tanto en términos
teéricos como de politica educativa. En el conjunto de la obra de Freire existe
entonces un lugar para la gestién democritica, pudiendo hablarse de una
concepcion freiriana de la gestién democrdtica, anclada en las criticas que produjo
a las perspectivas mecanicistas, racionalistas y burocrdticas sobre educacidn,
a todas las formas de organizacién meramente instrumentales que rechazan la
politicidad y la pedagogicidad de la organizacién escolar, al burocratismo y al
“centralismo asfixiante”, propios de la educacién brasilefia, siguiendo la huella
del pensamiento de Anisio Teixeira.

Curiosamente, sin embargo, la categoria “gestién democrdtica” no asume
un gran protagonismo conceptual ni presencia regular en su universo tedrico
y discursivo. Obsérvese que es sobre todo después de su experiencia como
administrador publico en Sao Paulo (1989-1991) que Freire usa la expresién
“gestién democrdtica”, a propdsito de sus politicas y como una de sus prioridades
en la Secretaria Municipal de Educacién, durante la gestion de la alcaldesa
Luiza Erundina de Souza. Entre otros, los libros Politica e educacio y A sombra
desta mangueira (FREIRE, 1993; 1995) dan testimonio de cémo recurre a la
categoria “gestién democrdtica” para reflexionar sobre la reforma educacional
llevada a cabo en aquella ciudad; desde la reforma de la Secretaria Municipal,
donde Freire se vio forzado a “comenzar por el inicio” para intentar “una
transformacién radical de la maquinaria burocrdtica” (FREIRE, 1991, p.34),
descentralizar las decisiones y democratizar los poderes educativos, hasta sus
tltimas propuestas de gestién democrdtica de la “escuela publica popular”, a
través de volver efectivos los consejos de escuela, en términos deliberativos, y de
que las escuelas de la red municipal asumieran mayor autonomia (ver los estudios
de TORRES; O'CADIZ; WONG, 2002 y LIMA, 2000). En este contexto,
las propuestas de Freire, sustentadas en un abordaje critico y anti autoritario
de educacién, se expresan a través de las multiples categorias, que pueden ser
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entendidas como dimensiones complementarias que gravitan alrededor de
sus concepciones de gestion democrdtica, de la organizacién como prictica de
la libertad, de movilizacién organizacional de los sujetos pedagdgicos: gestiéon
colegiada, administracion dialdgica, gestién participativa, auto gobierno de la
escuela, administracién democrdtica, democratizacién y autonomia de la escuela
son, entre otros, ejemplos de tales dimensiones, unas veces movilizadas por el
autor, otras veces como resultado de recepciones y re contextualizaciones de sus
propuestas o, en sus términos, de ampliacién de su pensamiento.

En Freire el problema de la gestién democrdtica de la educacién es de orden
politico administrativo y pedagdgico, y no una cuestién técnico gerencial, por lo
que la simple busqueda de la expresién “gestién democrdtica” en sus escritos, de
manera quirtrgica, se convierte en un procedimiento metodolégico impropio y
frustrante. Para su estudio es indispensable conocer con un minimo de amplitud
el pensamiento de Freire y no dejar de lado la lectura atenta de sus principales
obras, en las cuales lanza las bases de la critica al centralismo y a la “educacién
bancaria” como expresiones anti dialdgicas, que favorecen la pasividad y la
domesticacién (FREIRE, 2001). Ya desde sus primeros trabajos encontramos los
presupuestos de una democracia radical y de una ciudadania critica, al margen
de las cuales no es posible comprender su concepcién de educacién democrética.
Y también conceptos centrales como el de “participacién verdadera” como acto
de “injerencia’, de “ganar voz” en la decisién de nuestros propios destinos, y no
s6lo como una colaboracién subordinada a la administracién de los otros, segin
orientaciones y reglas heterénomas.

En este sentido, la gestién democridtica en Freire representa una manifestaciéon
de la “organizacién verdadera”, es decir, un medio de liberacién en el que los
individuos son sujetos del acto de organizarse, contra dirigismos, vanguardismos
y précticas oligdrquicas de organizacién (FREIRE, 1999, p.145 y p. 175-176).
Ese proceso representa, segiin la tradicion de los teéricos de la democracia
participativa, “un aprendizaje existencial de la democracia” (FREIRE, 2001, p.95).
La adquisicién de un “saber democrdtico” solo es posible a través del ejercicio
de la participacién democrdtica en el proceso de decisién. Discutir, argumentar,
decidir, correr riesgos son, entre otros, los elementos indispensables al “cambio
de cara de la escuela” que propuso (FREIRE, 1991), es decir, su reinvencién
democrdtica, transformdndola en un /ocus de ciudadania critica y de produccién
colegial de orientaciones y de reglas propias, en direccién de su auto gobierno.

Referencias: FREIRE, Paulo. A educacio na cidade. Sio Paulo: Cortez, 1991;
FREIRE, Paulo. Politica e educacio. Sio Paulo: Cortez, 1993; FREIRE, Paulo. A
sombra desta mangueira. Sao Paulo: Olho D'Agua, 1995; FREIRE, Paulo. Pedagogia
do oprimido. 26. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1999; FREIRE, Paulo. Educacio e
atualidade brasileira. Sao Paulo: Cortez, 2001; LIMA, Licinio C. Organizago escolar
e democracia radical. Paulo Freire e a governagio democrtica da escola publica. Sao
Paulo: Cortez, 2000; TORRES, Carlos; O’CADIZ, Maria del Pilar; WONG, Pia
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Lindquist. Educagio e democracia. A praxis de Paulo Freire em Sao Paulo. Sao Paulo:
Cortez, 2002.

GLOBALIZACION

José Eustaquio Romao

Paulo Freire usé el término “globalizacién” y sus derivados con mucha mis
economia que el vocablo “neoliberalismo”. A pesar de que la trata como un
fenémeno histérico, por ejemplo en el campo de un modo de produccién - “Es
posible que, con la creciente globalizacién31 de la economia, pronto las huelgas
en determinados sectores de la produccién perderdn eficacia” (FREIRE, 1995,
p- 43)- también la enuncia como componente fictico e ideoldgico que se situard
como amenaza para las luchas y las conquistas populares.

En Pedagogia da autonomia: saberes necessdrios & prdtica educativa (1997), la
vincula definitivamente al Neoliberalismo, en la medida que le relaciona con las
mismas pretendidas prerrogativas auto-atribuidas de la ideologia fatalista de las
élites contempordneas:

No es posible hacer nada contra la globalizacién, que se ha llevado a
cabo porque debia ser llevada a cabo, y tiene que continuar su destino
porque de esa manera se encuentra misteriosamente escrito que debe
ser. La globalizacién que refuerza el mandato de las minorias poderosas
y desmenuza y pulveriza la presencia impotente de los subalternos,
convirtiéndolos atin en mds impotentes, es un destino dado. Frente a
ella no hay otra salida sino que cada uno baje la cabeza décilmente y
agradezca a Dios por el hecho de estar atn vivo. Agradezca a Dios o a
la propia globalizacién. (FREIRE, 1997, p. 129)

Se puede afirmar sin ninguna duda, que Paulo Freire consider la
Globalizacién®** mucho mds como la elaboracién ideoldgica justificadora de las
ideas, concepciones, proyecciones y aspiraciones, en fin, como componente
importante de la Weltanschauung burguesa, que como fenémeno histérico
generalizado contempordneo. Por eso ¢l trata mucho mds del “Globalismo”, que
es una expresién contempordnea del pensamiento burgués neoliberal, que de los
fenémenos econdmicos, sociales, politicos o culturales que cubren la superficie
del Planeta. Incluso al tratar especificamente del campo econémico, no deja de
destacar su caracteristica de tréfico ideolégico:

31 Resaltaremos en negritas el término en las citas de los textos de Paulo Freire.
32 Escrita aqui con mayusculas, por tratarse de una especifica vision del mundo.
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La capacidad que tiene la ideologfa de suavizarnos, nos hace a veces
aceptar mansamente que la globalizacién de la economia es una
invencién de ella misma o de un destino que no podria evitarse, casi
una entidad metafisica y no un momento del desarrollo econémico
sometido, como toda produccién econdmica capitalista, a una cierta
orientacién politica dictada por los intereses de los que detentan el
poder. Sin embargo, se habla de globalizacién de la economia como
un momento necesario de la economia mundial de la que por eso

mismo, no es posible escapar.

(...) Sila globalizacién implica la superacién de fronteras, la apertura
sin restricciones al libre comercio, que se acabe entonces quien no
pueda resistir. No se indaga por ejemplo, si en momentos anteriores de
la produccién capitalista, en las sociedades que lideran la globalizacién
actual, ellas eran tan radicales en la apertura que consideran ahora una
condicién indispensable del libre comercio. Actualmente exigen de
los otros lo que no hicieron con ellas mismas. Una de las cuestiones
eficaces de su ideologfa fatalista es convencer a los perjudicados de
las economias sometidas, que la realidad es tal cual, que no se puede
hacer nada sino seguir el orden natural de los hechos. Pues la ideologia
neoliberal se esfuerza por hacernos entender la globalizacién como
algo natural o casi natural y no como una produccién histérica.

(FREIRE, 1997, p. 142-144).

En esta Gltima referencia, la vinculacién intrinseca entre globalizacién y
neoliberalismo es explicita, sin que se identifique sin embargo los dos términos,
ya que el primero es apenas un componente del segundo.

La condena, el anatema de la globalizacién, ahora presentada como un
calificativo mds tipico de la propuesta neoliberal, aparece también explicitamente
en las dltimas pdginas del dltimo libro que publicé en vida:

El discurso de la globalizacién que habla de la ética, esconde sin
embargo que su ética es la ética del mercado y no la ética universal
del ser humano, por la cual debemos luchar bravamente si en verdad
optamos por un mundo de personas. El discurso de la globalizacién,
oculta astutamente o busca en ella opacar la reedicién intensificada
al médximo, incluso si es modificada, de la aciaga maldad con la que
el capitalismo aparece en la Historia. El discurso ideolégico de la
globalizacién busca disfrazar que ella viene robusteciendo la riqueza de
unos pocos y empujando hacia abajo la pobreza y la miseria de millones.
El sistema capitalista alcanza en el neoliberalismo globalizante el
méximo de eficacia de su maldad intrinseca. (FREIRE, 1997, p. 144)
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En su obra péstuma Pedagogia da indignacio: cartas pedagdgicas e outros
escritos (2000), Paulo Freire vuelve al tema de la globalizacién, proponiendo con
todas sus fuerzas el fatalismo de las teorias elitistas que la presentan como natural
en el curso de los sucesos histéricos:

Lo que me parece imposible es aceptar que no haya otro camino para
las economias frdgiles sino acomodarse pacientemente, al control
y a los dictdmenes del poder globalizante. Poder ante el que no
hay c6mo no inclinarnos de manera fatalista, de brazos cruzados,
estupefactos o conformistas. Lo que me parece imposible es callar
frente a esta expresién pos-moderna de autoritarismo. Lo que me
parece imposible es aceptar décilmente que el mundo cambié de
manera radical y repentina, del dia a la noche, haciendo desaparecer
las clases sociales, la izquierda y la derecha, dominadores y dominados,
acabando con las ideologias y haciendo todo mds o menos igual.
No me parece imposible sin embargo, respetar el derecho de quien
piensa o comenzé a pensar de esta manera. De forma vehemente, me
niego a aceptar que yo “me acabé” porque contindo reconociendo
la existencia de las clases sociales, porque niego la ideologia de la
despolitizacién de la administracién publica, embutida en la llamada
“politica de resultados”, porque afirmo la fuerza de las ideologfas.

(FREIRE, 2000, p. 49).

En esta critica, lo que mds llama la atencién es la denuncia freiriana de las
descalificaciones hegemdnicas, que siempre apelan a la “modernidad pragmadtica”
de sus ideas y propuestas y al anacronismo de las ideas antagénicas. La valentia
de asumir ideas, andlisis y propuestas, que son clasificadas de superadas, es una
alerta que Paulo Freire hace en el sentido de no renunciar a formulaciones que,
precisamente por su poder transformador, son descalificadas o estin bajo otro
ropaje por las clases dominantes. Esa es una peligrosa trampa, pues la resistencia
acaba sintiéndose sin propuestas, sea porque se avergiienza de sus propias
banderas (descalificadas), sea porque no las reconoce mds bajo la transformacién
que sufrieron en las huestes adversarias.

De manera sabia, Paulo Freire enfrenté la “inevitabilidad” del futuro previsto
en los discursos que defienden la globalizacion:

La globalizacién de la economia o los avances tecnoldgicos por
ejemplo, en si mismos no perfilan un mafana considerado cierto, una
especie de ampliacién mejorada de una cierta expresién del hoy. La
globalizacién no acaba con la politica al colocar la necesidad de hacerla
de manera diferente. Si tiende a disminuir la eficacia de las huelgas en
la lucha obrera, no significa el fin de la lucha. El fin no es de la lucha
sino de una forma determinada de luchar, la huelga. A los obreros cabe
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reinventar la manera de pelear y no acomodarse, pasivamente, ante el
nuevo poder. (FREIRE, 2000, p. 92y 93)

Finalmente, dirigiendo su atencién al sector educacional, Paulo Freire dejé
una leccidn que, para quienes tienen compromiso con la transformacién social,
es casi imposible no asumirla como alternativa tnica:

Precisamente debido a que sé que cambiar es dificil, pero es posible,
que hago el esfuerzo critico de trabajar en un proyecto de formacién
de educadores, por ejemplo, o de obreros de la construccién. De
formacién y no de puro entrenamiento técnico- profesional. En la
formacién no separo la capacitacién técnico- cientifica del educando de
los conocimientos necesarios al ejercicio de su ciudadania. En la visién
pragmdtica- mecanicista, contenida en discursos reaccionariamente
posmodernos, lo que importa es la transferencia de saberes técnicos,
instrumentales, para asegurar una buena productividad al proceso
productivo. Este tipo de pragmatismo neoliberal al que se adhirieron
con entusiasmo hombres y mujeres, antes de izquierda, se funda en el
siguiente razonamiento, no siempre explicito: si ya no hay clases sociales,
por lo tanto sus conflictos tampoco, si ya no hay ideologias, derecha o
izquierda, si la globalizacién de la economia no solo redujo al mundo
sino que lo hizo casi igual, la educacién que se necesita hoy no tiene nada
que ver con sueflos, utopias, concientizacién. No tiene nada que ver con
ideologfas sino con el saber técnico. La educacién serd tanto mds eficaz
cuanto mejor entrene a los educandos en ciertas destrezas. Introducir
en la ensefanza y en el aprendizaje de matemdticas, de fisica, o en el
“entrenamiento’ de los obreros calificindose técnicamente, el suefio de
la liberacién, o la utopia de la justicia social es repetir errores funestos,
por los cuales ya pagamos caro. La educacién para el hoy es aquella que
sea mejor adapte a los hombres y mujeres al mundo tal como estd siendo.
Probablemente nunca se haya hecho tanto por la despolitizacién de la
educacién como hoy. (FREIRE, 2000, p. 94y 95).

En verdad, la “despolitizacién” de la educacién es un intento que
requiere argumentos politicos para producirse. Por lo tanto, en la ruta de
Freire, mds que nunca es necesario politizar lo que se hace en el campo
educacional y pedagégico.

Referencias: FREIRE, Paulo. A sombra desta mangueira. Sao Paulo: Olho d’Agua,
1995; FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessirios a prdtica
educativa. Sdo Paulo: Paz e Terra, 1997; FREIRE, Paulo. Pedagogia da indignacao:
Cartas pedagdgicas e outros escritos. Sio Paulo: UNESP, 2000.
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GNOSEOLOGICA (situacién)

José Pedro Boufleuer

En Extensdo ou comunicagio? Paulo Freire (1985) dedica varias paginas a
la reflexién sobre “la educacién como una situacién gnoseoldgica”. Después de
criticar la unilateralidad de las explicaciones subjetivista y objetivista sobre las
relaciones entre el hombre y el mundo, por el hecho de separar lo que s6lo puede
ser visto en su unidad dialéctica, Freire propone una concepcién de educacién
que se realice como situacién gnoseoldgica. Una situacién que, al recuperar
el cardcter histérico- cultural del ser humano y del mundo, entendiéndolos
como seres inacabados y en construccién, posibilita que la educacién se exprese
“como prictica de la libertad” y como accién transformadora.

De acuerdo con Freire, hay la necesidad de superar aquellas posturas
pedagégicas que se realizan como prescripcion de unos para otros, ya que
ellas son producto de la manipulacién y “cosificacién” de los seres humanos,
mids alld de producir una visién mitificada de la realidad. De la misma forma,
se haria necesario superar aquellas situaciones “pedagdgicas” que se realizan
como mera transferencia o transmisién de saber, o como simple “extensién de
conocimientos técnicos”, o como depésito de informaciones y hechos en los
educandos (1985, p. 78).

De manera positiva entonces, ;qué seria una verdadera situacién
gnoseolégica? Al decir de Freire, es “aquella en que el acto cognoscente
no termina en el objeto cognoscible, ya que se comunica a otros sujetos,
igualmente cognoscentes” (p. 78). Y eso queda mds claro cuando Freire ya no
habla de un educador y de un educando, sino de un educador- educando y de
un educando- educador, lo que significa que “ambos son sujetos cognoscentes
frente a objetos cognoscibles, que los mediatizan” (p.78). Esto sugiere que la
verdadera posibilidad de conocer es coparticipada, porque no conocemos de
manera absolutamente aislada, ya que de alguna manera, siempre dialogamos
con quien nos precedi6 en la culturay con aquellos que comparten con nosotros
el tiempo presente. Una auténtica situacién gnoseoldgica, requiere por lo
tanto el deseo de aprender siempre nuevamente, con cada nuevo interlocutor
y con cada nueva situacién. Por eso, segiin Freire, la ampliacién del didlogo
a otros sujetos cognoscentes hace parte de la estructura fundamental del
conocimiento (p. 79).

El aspecto fundamental de una situacién gnoseoldgica estd en el hecho
de que en ella la instigacién al aprendizaje se da en una relacién en la que
ambos polos se presentan y se entienden como polos que aprenden. La
dialéctica pedagdgica se configura exactamente alli porque los educadores y los
educandos se disponen a revertir sus posiciones y percepciones en funcién de
la interaccién establecida. Al decir de Freire, “en cualquier ocasién en la que
un educando le hace una pregunta, él (el profesor) rehace, en la explicacién,
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todo el esfuerzo cognoscitivo realizado anteriormente” (1985, p. 79). Y agrega:
“Rehacer este esfuerzo no significa sin embargo, repetirlo de manera idéntica,
sino hacerlo nuevamente, en una situacién nueva, en que nuevos dngulos, antes
no aclarados, pueden presentdrsele claramente; o se le abren nuevos caminos de
acceso al objeto” (p. 79).

Para Paulo Freire, cuando los profesores no hacen ese esfuerzo de rehacer
su conocimiento en la interaccién pedagégica, ellos asumen una forma
“asistencialista” de educacién, que no conduce a una insercién critica en la
realidad y a “pensar correctamente”. En esa forma de educar, verbalista y
en forma de disertacién de un “conocimiento” memorizado y no buscado o
trabajado duramente, el profesor imagina “depositar” en los alumnos cosas
posteriormente rescatables mediante la evaluacién, a la que él va a llamar
“educacién bancaria” (FREIRE, 1983, p. 63ss).

Por otro lado, al hacer de la educacién una verdadera situacién gnoseolégica,
el profesor revela lo que cree haber aprendido, sabiendo que cada alumno debe
hacer su propio recorrido cognoscitivo. En realidad, su clase consiste en poner
a prueba sus percepciones y la de sus interlocutores, ante lo que espera de sus
alumnos la pregunta, el cuestionamiento, la duda. Por eso estd atento a toda y
cualquier forma de reaccién. Es como si estuviera continuamente preguntando:
seso tiene algun sentido para ustedes? En palabras de Freire, “cuando entro
en un salén de clases, debo estar siendo un ser abierto a las indagaciones, a la
curiosidad, a las preguntas de los alumnos, a sus inhibiciones” (1996, p. 52).

En la perspectiva anotada por Freire se puede reconocer lo que Habermas
llama “autoridad epistémica” de todo grupo de hablantes, de todos los sujetos
de la sala de clases (1989, p. 33). Eso sugiere que el profesor deba colocarse
honestamente como si la situacién de ensehanza configurara una posibilidad
de revision del saber, como una situacién de reaprendizaje. Asi, configurdndose
como situacién gnoseoldgica, la accién educativa va estableciendo las relaciones
entre una unidad de época y otra, permitiendo que entre el pasado y el presente
se establezca un sentido de “permanencia” y de “transformacién” (FREIRE,
1985, p.81). Al ser los “procesos de formacién y de socializacién procesos
de aprendizaje que dependen de personas” (HABERMAS, 1990, p. 102), la
tradicién cultural sélo consigue tener ese sentido positivo de continuidad a
través de las generaciones cuando asi fuera revivificada en el dmbito de los
individuos en interaccién o en comunicacion.

Referencias: FREIRE, Paulo. Extensio ou comunica¢io? 8. ed. Rio de Janeiro. Paz e
Terra, 1985; FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessdrios a prdtica
educativa. Sao Paulo: Paz e Terra, 1996; FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 12.
ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1983; HABERMAS, Jiirgen. Consciéncia moral e agir
comunicativo. Sdo Paulo: Brasiliense, 1989; HABERMAS, Jiirgen. Pensamento pés-
metafisico: estudos filoséficos. Rio de Janeiro: Tempo Brasileiro, 1990.
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HAMBRE
Rita de Cassia de Fraga Machado

Para mi es algo extraordinario ser invitada a escribir sobre esta posibilidad
de categoria en Freire, a pesar de que nunca quedd expresamente nitida en su
obra la categoria “hambre”, su marca estd extremamente implicita en su vida. Su
compromiso ético con los hombres y mujeres empobrecidos nos instiga a pensar
sobre este concepto tan importante: el hambre. En Cartas a Cristina (2003),
podemos darnos cuenta que el hambre estd vinculada a la radicalidad de su vida,
permea constantemente su trayectoria de educador, como permanente factor de
motivacién para su prictica progresista frente a la vida y radicalmente contra las
escandalosas injusticias sociales. Este aspecto surge en su primera carta a Cristina:

En verdad, no fui un nifio desesperadamente solo y desamado. Y habrd
sido esa seguridad lo que nos ayudé a enfrentar, de manera razonable, el
verdadero problema que nos afligié durante gran parte de mi infancia
y adolescencia: el hambre. Hambre real, concreta, sin fecha marcada
para partir, incluso si no fue tan rigurosa y agresiva como otras hambres
que conocfa. De cualquier manera, no el hambre de quien se hace
operacién de amigdalas o de quien hace dietas para quedar elegante.
Al contrario, nuestra hambre era la que llegaba sin pedir permiso, la
que se instala y acomoda y se va quedando sin fecha determinada para

despedirse. (p. 39)
Paulo Freire dice, con experiencia:

Cudntas veces fui vencido por ella sin haber tenido condiciones de
resistir su fuerza, sus “ardides”, mientras buscaba hacer mis deberes
escolares”. (p. 39)

A veces me hacfa dormir, inclinado en la mesa en que estudiaba,
como si estuviera narcotizado. Y cuando, reaccionando al suefio que
intentaba dominarme, abrfa los ojos que con dificultad fijaba en el
texto de historia o de ciencias naturales — “lecciones” de mi escuela

primaria — las palabras eran como pedazos de comida. (p. 40)
En otra carta a Cristina, Freire relata que a pesar de la grave situacion

financiera de la familia, mantenfan simbolos de clase, recursos con los cuales
“accidentalizaban el hambre”:
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Con ellos hubiéramos podido endeudarnos, incluso con dificultades.
Sin ellos esa hipétesis serfa imposible. Con ellos, si hubiéramos sido
descubiertos, nuestros hurtos serfan vistos como meras travesuras. Al
méximo, serfan entendidos como razén de disgusto para nuestros padres.
Sin ellos, nuestros hurtos habrian sido delincuencia infantil. (p. 47)

Para el educador, la marca del hambre es la expresién méxima de las injusticias
humanas, es lo que marca y determina la clase, por lo tanto, es un recorte de clase,
es lo que produce al oprimido, al registrar un comentario que escuché de un
educador popular, en experiencia vivida en Olinda. A través de su reproduccidn,
Freire nos pasa la forma mds cruel de la relacién humana: “hace dos anos, una
familia retiré de la basura hospitalaria, pedazos de un seno amputado, con el
que preparé su almuerzo del domingo (...) La prensa notificé el hecho que cité,
horrorizado y lleno de justa rabia, en mi tltimo libro A sombra dessa mangueira”
(1996, p. 74).

En su 122 y 182 carta a Cristina, el hambre es discutido como concepto
liberador, enfocado en la lucha movida por Herbert de Souza, el Betinho. Ese
socidlogo no esconde dicha realidad y defiende la naturaleza politica de asistencia
de su campana. Segin el comentario de Freire: “Lo que Betinho viene haciendo
es asistencia y no asistencialismo, de tal forma que la asistencia pueda convertirse
en un estimulo o en un desafio capaz de transformar al “asistido” de hoy, en el
sujeto que, tomando mafana su historia en sus manos, la rehace llena de justicia,
de decencia y de boniteza, es un acto de sabiduria y de esperanza” (p. 151).

Freire coloca en Cartas a Cristina:

“Nunca supe”, dijo él, “de ningtin hambriento que hubiera hecho
a alguien que le trajera un plato de comida, un discurso como este:
“Gracias sefior, pero no puedo aceptar su gesto porque es asistencialista”.
El discurso del hambriento es su propio acto de comer la comida. Es
disminuyendo la necesidad que lo maltrata, que él habla. Es a partir
de esta cosa concreta —comida- que responde a esta otra, igualmente
concreta —el hambre- que el hambriento puede inclusive, prepararse
para comprendiendo mejor, o comenzando a comprender la razén de
su hambre, comprometerse en la necesaria lucha contra la injusticia. ..
Incluso més, comprometiendo a un sinndmero de personas que comen,
que visten, que oyen musica y viven bien, la campafa necesariamente
moverd a muchos, cambidndoles la manera de ver y de pensar el Brasil.

(p. 237)

Por lo tanto, para Freire, el hambre vivido desde muy temprano formaba
parte de su deseo de cambiar el mundo y ya hacia la denuncia y el anuncio de esa
situacién. Cambiar el mundo era cambiar la vida concreta de las personas, realizar
sus sueflos y buscar sus utopias.
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El hambre en mi infancia...
A tierna edad ya pensaba que el mundo deberia ser cambiado.

Referencias: FREIRE, Paulo. Cartas a Cristina. Reflexdes sobre minha vida e minha
praxis. 2. ed. Sdo Paulo: Editora UNESP, 2003; FREIRE, Paulo. Pedagogia da Autonomia:
Saberes necessdrios & pratica educativa. 31. ed. Sdo Paulo: Paz e Terra, 1996.

HEGEL / HEGELIANISMO

Marcos Macedo Caron

Algo, por su calidad, en primer lugar es finito; en segundo lugar es mutable,

de tal manera que la finitud y la mutabilidad pertenecen a su ser.

(HEGEL, 2005, P. 188)

En verdad, el inacabamiento del ser o su inconclusion, es propio de la experiencia
vital. Donde hay vida, hay inacabamiento.

(FREIRE, 1998, p. 35)

La relacién entre Hegel (1770- 1831) y Freire (1921- 1997) continta siendo
un tema abierto a nuevos debates y al desarrollo de construcciones teéricas.
De manera general, se parte del consenso de que, al lado de las corrientes
fenomenoldgicas, existencialistas y cristianas libertarias, la dialéctica de Hegel
ejerci6 una influencia fundamental sobre el andamiaje tedrico freiriano,
particularmente en lo que se relaciona al “movimiento de la conciencia” en el
proceso de reflexién y auto reconocimiento, esto es, en la “reflexién en Si mismo
o en su ser-Otro” (HEGEL, 2000, p. 30). Sin embargo, lo que se debate son las
formas de apropiacién que hace Freire del sistema hegeliano en la construccién
de su proyecto politico- pedagdgico de transformacién social.

Paiva (2000), que se posiciona en un campo critico con relacién a Freire,
sustenta la hipétesis de que esa influencia vino de forma indirecta y al margen
de la tradicién marxista, o sea, por intermedio de los “isebianos histéricos™? e
intelectuales “marcadamente idealistas” de los afios 1950y 1960 (p. 45- 46). En ese
caso, se destacan los trabajos de cufio existencial- culturalista de Roland Corbisier
y por la probable mediacién de éste, los escritos de inspiracién hegeliana de
Vicente Ferreira da Silva, con el cual la obra de Freire tendria “numerosos puntos
de acercamiento e incluso cierta coincidencia” (p.47). Bajo esta perspectiva, es de

33 ElInstituto Superior de Estudios Brasileros, ISEB, fue creado em 1955 vinculado al Ministerio de
Educacién y Cultura, funcionando como ntcleo irradiador de debates em torno al desarrollismoyy,
al principio em funcién de validar la accién del Estado durante el gobierno de Kubitschek. Luego
del golpe militar muchos de sus integrantes tuvieron que exilarse. (N.de R.)
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suponer que Freire comparte la aseveracién de este dltimo respecto a que el sistema
de Hegel, incluso teniendo la virtud de desvelar la “lucha por el reconocimiento
de las conciencias y de la conciencia de la dominacién que destruye la posibilidad
de comunicacién entre los hombres”, acabé por haber “dejado de lado lo que hay
de fiesta, regocijo y pura expresién ludica en la evolucién de la cultura y de la
conciencia humana” (SILVA, 1966, p. 171 apud PAIVA, 2000, p. 48).

En una perspectiva diferente, Zitkoski (2008) anota diferenciaciones
estructurales entre la “dialéctica-dialégica” de Freire y las premisas mayores de
las “dialécticas cldsicas” de base hegeliana o incluso marxista. Al defender una
“revoluciéon cultural liberadora” como germen de la transformacién social
(FREIRE, 1987, p. 84y 179), en la cual el “suefio” y la “educacién de la esperanza”
son reconocidos como “caracteristicas intrinsecas a la propia naturaleza humana”
(FREIRE, 1993, p. 91; ZITKOSKI, 2008, p. 190; GIROUX, 2008, p. 262),
Freire establece nuevas bases de comprensién entre los polos opuestos de las
relaciones intersubjetivas marcadas por las desigualdades econdmicas y sociales,

debido a que:

(...) mientras en la triada dialéctica cldsica la tendencia natural del
proceso es reforzar la Tesis (Afirmacién) en detrimento de la Antitesis
(Negacién), debilitando la contradiccién por medio de la eliminacién
de las contingencias (Cirme- Lima, 1996) en la dialéctica- dialdgica
de Freire no hay el predominio de una posicién sobre la otra, pues
el propio didlogo, en su autenticidad, se nutre, por la apertura al
otro, dando asi la oportunidad de revelar nuevamente la historia.

(ZITKOSKI, 2008, p. 128)

Asi, un andlisis comparativo entre Hegel y Freire nos llevaria probablemente
a momentos intercalados de acercamiento y alejamiento. En el primer caso, Freire
siempre se identificé con el principio de la “negatividad necesaria” del hegelianismo
cldsico, en el cual el pensamiento dialéctico consiste en el “sobrepasar inmanente,
en que la unilateralidad, la limitacién de las determinaciones del entendimiento,
es expuesta como ella es, esto es, como su negacién” (HEGEL, 1995, p. 163).
De este modo, al investigar las formas por las cuales los oprimidos “incorporan
dentro de si” la “sombra de los opresores” — convirtiéndose asi, unos y otros,
en “seres dobles e inauténticos” (FREIRE, 1987, p. 34; 1993, p. 106) — Freire
recurre directamente a la dialéctica del “Amo y el esclavo”, expuesta por Hegel
en la Fenomenologia del Espiritu, en el desvelamiento de la negacién del “actuar
pleno” de la consciencia libre frente al “actuar no esencial” de la conciencia esclava

(HEGEL, 2000, p. 131):

Para la conciencia de si hay otra conciencia de si (o sea): ella vino hacia
fuera de si. Eso tiene una doble significacién: primero, ella se perdié
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a si misma, pues se encuentra en otra esencia. Segundo, con eso ella

asumio al Otro, pues no ve al Otro como esencia, sino a s{ misma que

se ve en el otro. (HEGEL, 2000, p. 126)

Otra aproximacién importante puede ser encontrada en la correlacién
entre el concepto freiriano del “Ser Mds” — “vocacién ontoldgica e histérica de
los hombres” (FREIRE, 1987, p. 42) — y la idea hegeliana del “Ser para Si” —
“determinacion racional de la idealidad” (HEGEL, 2005, p. 193). Al final, ambos
representan el resultado de un largo proceso en el cual los sujetos histéricos,
avanzando sobre la superficialidad de la “conciencia sensible” (Hegel) o de la
“conciencia transitiva ingenua” (Freire), se elevan a la percepcién del nivel en el
que la “verdad de la realidad, esto es, la realidad puesta como es en si, se muestra

ella misma como una idealidad” (HEGEL, 2005, p. 194):

En estos caminos de ida y vuelta se hace viable a los oprimidos asumirse
como “clase para si”, esperanzadoramente utdpicos. La concientizacién
(...) en tltimo andlisis, es la unidad dialéctica entre préctica y teorfa,
en que aprendemos que la verdadera paciencia no se identifica jamds,
con la espera pura y simple. La verdadera paciencia, asociada siempre a
la auténtica esperanza, caracteriza la actitud de los que saben que, para
hacer lo imposible, es necesario hacerlo posible. Y la mejor manera de
convertir lo imposible en posible es realizar hoy lo posible. (FREIRE,
2006, p. 72).

Sin embargo, las convergencias en debate no ocultan los otros
distanciamientos entre el filésofo clésico del idealismo alemdn y el educador
libertario pernambucano. Autor dirigido a la praxis histérica de mujeres y
hombres desafiados al permanente “quehacer” de sus existencias cotidianas
(FREIRE, 1987, p. 30), Freire siempre divergié de la posibilidad de que algtin
conocimiento pudiera, a partir de “grandes pasajes” secuenciales a lo largo de la
historia, alcanzar el “Saber Absoluto” o “Conceptualizante” anhelado por Hegel
en el cual la “verdad no es sélo en si perfectamente igual a la certeza, sino que
en si misma tiene también a la certeza” (HEGEL, 2000, p. 213). Ademds de eso,
en funcién de su real compromiso con los movimientos sociales revolucionarios
de los paises subdesarrollados en la segunda mitad del siglo XX, Freire jamds
atribuyé a la civilizacién occidental, como sucedié con Hegel en los siglos XVIII
y XIX, ninguna forma de personificacién de esta “verdad” histérica o “eternidad

en si'y por si universal” (HEGEL, 1995, p. 343):
Ninguna teorfa de transformacién politico-social del mundo me

conmueve siquiera, si no parte de una comprensién del hombre y
de la mujer como “seres hacedores” de la historia y hechos por ella,
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seres de decisién, de ruptura, de opcidn (...) El progreso cientifico
y tecnolégico que no responda fundamentalmente a los intereses

humanos, a las necesidades de nuestra existencia, para mi pierden su

significacién”. (FREIRE, 1998, p. 147)

Finalmente, es necesario reconocer que una relectura de los escritos de
Freire bajo bases Hegelianas, contintda siendo una reflexién poco comin en
el dmbito de las investigaciones educacionales brasilefias. Por lo tanto, dada
la extensién y la complejidad de las obras de los dos autores, es de esperar las
diversas posibilidades de investigacién sobre las formas por las cuales Freire
se inserta 0 no en el proceso de “inversién de la dialéctica hegeliana”, en el
sentido propuesto por Marx en la Critica da Filosofia do Direito de Hegel,
de 1844. Por otro lado, es notorio que Freire no se interesaba por acciones
intelectuales establecidas a priori y distanciadas de la praxis educacional
cotidiana, actitud ésta que se extendié a la apropiacién que hace él de la
dialéctica hegeliana. En ese sentido, tanto los criticos como los defensores de
Freire reconocen que esa asimilacién no ocurrié nunca de forma exclusiva o
dogmitica, lo que acabé por desarrollar caminos propios de interpretacién

del legado de Hegel.

Referencias: FREIRE, Paulo. Agao cultural para a liberdade e outros escritos.
11. ed. Sao Paulo: Paz e Terra, 2006; FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia:
saberes necessdrios a prdtica educativa. 7. ed. Rio de Janeiro: Editora Paz e Terra,
1998; FREIRE, Paulo. Pedagogia da esperanga: um reencontro com a Pedagogia
do oprimido. 2. ed. Rio de Janeiro: Paz ¢ Terra, 1993; FREIRE, Paulo. Pedagogia
do oprimido. 21. ed. Rio de Janeiro: Editora Paz e Terra, 1987; STRECK, Danilo
R.; REDIN, Euclides; ZITKOSKI, Jaime José (Orgs.). Diciondrio Paulo Freire.
1. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2008; HEGEL, Georg Wilhelm Friedrich.
Enciclopédia das Ciéncias Filoséficas em compéndio: 1830 /G.W.F Hegel; I- A
Ciéncia da Légica. 2. ed., 2005; texto completo, com os adendos orais, traduzido
por Paulo Meneses, com a colabora¢io de José Machado. Sio Paulo: Loyola,
1995; HEGEL, Georg Wilhelm Friedrich. Fenomenologia do Espirito. Parte 1.
5. ed. Tradug¢do de Paulo Meneses com a colaboragao José Nogueira Machado.
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desenvolvimentista. Sio Paulo: Graal, 2000. STRECK, Danilo R.; REDIN,
Euclides; ZITKOSKI, Jaime José (Orgs.). Diciondrio Paulo Freire. 1. ed. Belo
Horizonte: Auténtica, 2008.
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HERMENEUTICA

Luiz Carlos Bombassaro

Entre las multiples influencias tedricas presentes en las reflexiones
pedagdgicas de Paulo Freire, encontramos no solo aquellas de matriz hegeliano-
marxista, sino también aquellas de orientacién estructuralista, existencialista
y humanista cristiana. Sin embargo, cuando presenta sus concepciones
gnoseoldgicas y antropoldgicas, que sirven de fundamento para la prictica
pedagdgica, Freire, a pesar de que no siempre le hace referencia explicita en
sus textos, asume una perspectiva tedrica que estd fuertemente vinculada a la
fenomenologia y a la hermenéutica. Por eso, en la obra freiriana son recurrentes
los temas filoséficos abordados por Wilhelm Dilthey, Martin Heidegger, Hans
Georg Gadamer y Paul Ricoeur.

Como teoria general de la interpretacién, la hermenéutica encuentra en la
cuestién de la comprensién, uno de sus nicleos conceptuales y opera como un
presupuesto bdsico en los escritos y en el pensamiento de Freire. A pesar de no
confundirse con una metodologia de investigacién empirica, la hermenéutica
considera que todo proceso de interpretacién de la realidad puede ser descrito
como una forma de comprensién. En el caso especifico de Freire, la experiencia
de interpretacién de la realidad se realiza como un proceso comprensivo, que
lleva al ser humano a entenderse a si mismo y a sus circunstancias, al mundo. Asi,
el ser humano hace su entrada en el mundo y permanece en él como intérprete,
vinculado a la tradicién que opera en él y sobre la cual él mismo acttia, como
sujeto de la historia. Por eso, interpretar la realidad, hacer la lectura del mundo
significa siempre comprender desde el lenguaje en el cual el humano mismo estd
situado existencialmente.

Siendo los hombres seres en “situacién”, se encuentran enraizados
en condiciones tiempo- espaciales que los marcan y a la que ellos
también marcan. Los hombres son porque estdn en situacién. Y serdn
mds cuando no sélo piensen criticamente sobre su forma de eszaz, sino
que acttien criticamente sobre la situacién en la que estdn. (FREIRE,
1987, p. 101).

El surgimiento del mundo para el hombre tiene que ver con su propia accién
de atribuir significado a lo que le aparece en su experiencia existencial. Por eso, la
experiencia de comprensién tiene inicio en la lectura del mundo que antecede y
conduce a la lectura de la palabra (FREIRE, 2008, p.15). Asi, aprender a leer el
mundo, se convierte en condicién para aprender la lectura de la palabra. Sélo en
el lenguaje, el ser y el pensar pueden encontrarse e identificarse.

En la perspectiva antropoldgica- filoséfica de Freire, la condicidn existencial
del ser humano en el mundo estd estrechamente vinculada al proceso de
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comprensioén, que se realiza por la accién intencional de construir unidades
temdticas significativas mediante el proceso de “codificacién” y “decodificaciéon”
de la realidad. Situado en el mundo, relacionindose con la naturaleza, con los
otros y consigo mismo, el ser humano toma conciencia de la realidad que lo
cerca y desarrolla al mismo tiempo, la conciencia de si, la autoconciencia. Su
relacién con el mundo es al mismo tiempo familiar y problemdtica. Familiar
porque el hombre se encuentra en casa en su mundo lingiiistico; problemadtica,
porque es exactamente en ese mundo donde aflora lo que es extrano y que busca
comprender. El surgimiento y el desarrollo de la conciencia y del conocimiento
tienen asi un cardcter eminentemente histérico existencial que vincula la vida
al mundo. Como afirma Freire, “serfa incomprensible si la conciencia de mi
presencia en el mundo no significara ya la imposibilidad de mi ausencia en la
construccién de la propia presencia’ (FREIRE, 1996, p.19). En ese sentido, la
biografia aparece como el elemento revelador del proceso de comprensién en la
medida que expone el significado de la existencia en el mundo. Asi, todo lo que
es significativo, todo lo que el hombre toca y todo lo que toca al hombre — su
cuerpo, sus emociones, sus deseos, sus actos, sus pensamientos — trae la marca
de la historicidad. Por eso, un aspecto central en la obra de Freire estd contenido
en la tesis de que “la lectura del mundo precede a la lectura de la palabra”
(FREIRE, 2008, p. 11). Aqui el circulo hermenéutico de la comprensién se
explicita en la relacién autorreferencial que une el mundo a la palabra y la
palabra al mundo. Si, por un lado, la “lectura del mundo” se convierte en la
condicién de posibilidad de la lectura de la palabra, por otro lado, es la propia
palabra la que permite decir el mundo. De ese modo, la palabra solamente puede
instaurar el mundo del ser humano en la medida que el propio ser humano
atribuye significado al mundo, en un constante proceso de “desvelamiento”
de la realidad. En su historicidad radical, la comprensién se realiza como una
fusién de horizontes, y su quehacer se constituye como historia de efectos, a
partir de la propia accién.

Otro tema hermenéutico central en la obra de Freire estd asociado al
concepto de comprender, definido a partir del juego dialdgico entre pregunta y
respuesta (GADAMER, 1960, p. 283). La estructura dialéctica de la pregunta
y de la respuesta caracteriza la propia dialogicidad y se realiza como experiencia
cognoscitiva en la medida que toma como punto de partida la suspensién de
los juicios y demanda una apertura al saber del otro. También para Freire,
la comprensién siempre remite a la experiencia existencial con la alteridad
(GADAMER, 1960, p. 340). Asi, la propia descripcién del universo temdtico
también llamado remdtica significativa en que surgen los temas generadores,
tiene un cardcter eminentemente ético y estético (ver fichas decencia y boniteza).
Al proceso de descubrimiento y construccién de los temas generadores, los
educadores llegan solo a través de la convivencia y de la conversacidn, realizando
asi la efectiva experiencia existencial y la reflexién critica.
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HISTORIA

Vanice Wentz

A partir de la visién de Freire Historia no estd asociada solo a un tiempo
cronoldgico o a determinados acontecimientos, sino a la transformacién social,
entendida como proceso histérico en el cual la objetividad y la subjetividad se
entrelazan de manera dialéctica.

En A importincia do ato de ler: em trés artigos que se completam (2005, p. 40),
Paulo Freire afirma: “Hacer la Historia es estar presente en ella y no simplemente
estar representado en ella’. O sea, es necesario que cada uno se convierta en
agente de cambio en la sociedad. El pueblo no debe aceptar pasivamente lo que le
es impuesto, pues es fundamental que ¢l sepa cuestionar y enfrentar criticamente
las diversas adversidades econdmicas, sociales y culturales que forman parte de su
cotidianeidad.

Para convertirse en parte de la Historia, es necesario que se comprenda
nuestra propia presencia en el mundo y el papel que cabe a cada uno de nosotros
dentro de la sociedad. La Historia es vista como una posibilidad, en la cual el ser
humano puede ejercer su aptitud, sus saberes y sus experiencias que forman parte
de su capacidad de organizar, observar, conocer y analizar, para poder modificar
su contexto.

De acuerdo con la visién de Freire, para formar parte de un proceso histérico
de transformacién, el hombre deberia en primer lugar ser un sujeto ético, pero
sin caer en un moralismo hipdcrita, sin distorsionar ni negar la realidad histérica
y cultural, pues solo asi podriamos asumirnos como sujetos histéricos capaces de
realizar rupturas, de ser responsables por decisiones y ser capaces de bisqueda. Un
ejemplo de ello son los discursos fatalistas que escuchamos en nuestro dia a dia 'y
que son considerados normales:

La ideologfa fatalista, inmovilizadora, que anima el discurso neoliberal,

anda suelta en el mundo. Con aires de posmodernidad, insiste en
convencernos que no podemos hacer nada contra la realidad social
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que, de histérica y cultural, pasa a ser o venir a ser “casi natural”. Frases
como “la realidad es tal cual, ;qué podemos hacer?” o “el desempleo en
el mundo es una fatalidad del fin del siglo” expresan bien el fatalismo
de esta ideologfa y su indiscutible deseo de inmovilizar. (1996, p. 19-
20)

Freire concibe a los hombres y mujeres como seres histéricos, responsables y
capaces de intervenir en el mundo, donde cada dia construimos conocimientos
nuevos que substituyen o superan diariamente los conocimientos anteriores.
En este momento también hacemos referencia a la curiosidad inherente al ser
humano, ya que ella nos impulsa a buscar cosas nuevas y posibilita adquirir
nuevos conceptos e ideas, haciendo que veamos los hechos de maneras diferentes
y desafidndonos a realizar nuevas acciones frente a los acontecimientos.

Para Freire, hacer parte de un contexto histérico es nada menos que estar
inserto en el mundo y no sélo adaptarse a él, o sea, ser sujeto del proceso y de la
Historia que estd siendo construida, y no ser objeto del momento en que ocurre
algo en el campo social. De acuerdo a Freire:

(...) los hombres y mujeres, seres histérico-sociales, nos volvemos
capaces de comparar, de valorar, de intervenir, de escoger, de decidir,
de romper. Por todo eso nos hicimos seres éticos. Sélo somos porque

estamos siendo. (1996, p. 33)

Freire escribe el siguiente trecho en el libro Pedagogia da esperanga (1992, p.
170) cuando se refiere a la Historia:

El gusto por la libertad y el respeto a la libertad de los otros; el deseo de
ayudar a su pueblo a ayudarse, a movilizarse, a organizarse para volver
a perfilar su sociedad. Un claro sentido de oportunidad histérica,
oportunidad que no existe fuera de nosotros mismos, en una cierta
divisién de tiempo, a la espera de que vayamos a su encuentro, sino
en las relaciones entre nosotros y el tiempo mismo, en la intimidad de
los acontecimientos, en el juego de las contradicciones. Oportunidad
que vamos creando, haciéndola en la propia historia. Historia que nos
castiga cuando no aprovechamos la oportunidad o cuando simplemente
la inventamos en nuestra cabeza, sin ningtin fundamento en las tramas

sociales.

Por lo tanto, Historia es un proceso de cambios constantes que se construye
en la relacién dialéctica de poner a prueba el mundo como una realidad que nos
condiciona, pero que al mismo tiempo sélo existe como producto de la accién
humana.
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HISTORICIDAD

Cheron Zanini Moretti

La primera lectura que se nos ocurre, sin buscar referencias en Freire para el
término historicidad, es de que se trata de una cualidad del ser histdrico, o sea, que
los hechos, los eventos, los acontecimientos, los sujetos, no estdn comprometidos
con la objetividad de la Historia, sino que se colocan o podran ser colocados a
partir de una perspectiva histdrica. Asi, la historicidad colocard a la propia historia
en esta condicién, confundiéndose a veces con la/una filosoffa de la historia. Sin
embargo, de acuerdo a Certeau, “hay una historicidad de la historia que implica
el movimiento que vincula una prictica interpretativa a una praxis social” (LE
GOFE 1984, p. 159). Esta asertiva parece estar presente en el pensamiento y en la
préctica freiriana cuando el educador dice que la lectura de mundo del educando
(sic), reconoce la historicidad del saber, el caricter histérico de la curiosidad”
(FREIRE, 2000a, p. 139). En el libro Pedagogia da autonomia: saberes necessdrios
d pratica educativa (2000a) Paulo Freire considera que una de las bonitezas de
nuestra manera de estar en el mundo y con el mundo, como seres histéricos,
es nuestra capacidad de conocerlo. Considera también que “histérico como
nosotros, nuestro conocimiento del mundo tiene historicidad” (FREIRE, 2000a,
p- 31).

En la medida que vamos leyendo y reflexionando sobre las propuestas
freirianas para la educacidn, en sus multiples y variados espacios de realizacidn,
observamos que su propuesta de método de alfabetizacién tiene coherencia a
partir de una concepcién problematizadora del tiempo histérico y el espacio en
que se da el proceso de ensenanza y de aprendizaje. Esta ficha estd relacionada
con una posible concepcién histérica freiriana. El la comprende en su dimensién
continua, procesual y también transitoria. Freire refuta la idea de un futuro
inexorable, pues no niega la Historia. La Historia no existe sin el tiempo. Sin
embargo para Paulo Freire, este tiempo debe ser problematizado. El pasado como
Historia es insuficiente, y el futuro visto aisladamente, podrd conducir a las
personas “a la negacién autoritaria del suefio, de la utopia, de la esperanza” (1996
a, p. 81). Por lo tanto, en vez de establecer la 16gica de que ya se sabe todo sobre
el futuro, de que ¢l estd dado, nos sugiere transformar el futuro en un desafio,
en algo que puede ser cambiado. “La construccién de la idea del manana, no
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como algo preestablecido sino como algo a ser realizado, el (oprimido) lleva a la
asuncién de su historicidad sin la cual es imposible la lucha” (FREIRE, 2000b,
p- 99).

En Pedagogia da indignacio (2000b), las cartas pedagdgicas de Paulo Freire
parecen retomar caracteristicas y contribuciones de toda su obra, sobretodo
encontramos la historicidad como categoria que se encuentra mds alli de una
simple adjetivacién. La educacién aparece una vez mds con un cardcter de ejercicio
permanente, como algo que no se da en el vacio, “en un tiempo que implica espacio
y en un espacio temporalizado (...). La educacién tiene historicidad” (FREIRE,
2000b, p. 120). En Freire, la curiosidad impulsa el proceso de conocimiento, de
inteligencia que, al ser histérica, se encuentra sometida a condicionamientos. “De
ahi que la inteligencia del objeto tenga historicidad, esto es, pueda variar en el
tiempo y en el espacio” (FREIRE, 2000b, p. 103). De acuerdo con Freire (1996),
la actitud critica es el tnico modo por el cual los hombres y las mujeres realizarin
su integracion, superando la actitud de simple ajuste o de acomodacién, pues, al
ver el ayer, viviendo el hoy y descubriendo el mafana, podrdn aprender los temas,
los desafios y las tareas de una determinada época. Sin embargo, continta su
andlisis diciendo que tanto la humanizacién como la deshumanizacién dependen
de su afirmacién como sujeto o como objeto de la Historia. Por lo tanto, es en
este proceso de “captacién de su tiempo” que se va construyendo su cualidad de
ser mds en la Historia, en vez de simple espectador o espectadora, construyendo
su historicidad.

De manera general, encontramos en los libros de Paulo Freire una relacién
directa de la historicidad con el saber y con la curiosidad epistemolégica.
Esta capacidad interpretativa, reflexiva y cualitativa de ver la relacién de la
produccién del conocimiento de los hombres y de las mujeres con la historia,
parte de una visién dialéctica, pues, de acuerdo con Freire, “al ser producido,
el conocimiento nuevo supera a otro que antes fue nuevo y se hizo viejo, y
se dispone a ser superado mafiana por otro. De ahi que es tan fundamental
conocer el conocimiento existente como saber que estamos abiertos y aptos para
la produccién del conocimiento que atin no existe” (FREIRE, 2000a, p. 31). La
historicidad freiriana se relaciona con la libertad y con el desafio de la historia
de reconocer la opresidn, ya que “el cambio del mundo implica la establecer la
dialéctica entre la denuncia de la situacién deshumanizante y el anuncio de su
superacién” (FREIRE, 1996a, p. 84). “La esperanza es un condicionamiento

indispensable de la experiencia histérica. Sin ella no habria Historia sino puro
determinismo” (FREIRE, 1996a, p.81).

Referencias: FREIRE, Paulo. A sombra desta mangueira. Sdo Paulo: Ed. Olho
d’Agua, 1995; FREIRE, Paulo. Educagio como pritica da liberdade. 22. ed. Rio
de Janeiro: Paz e Terra, 1996; FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia. Saberes
ne- cessdrios a pritica educativa. 15. ed. Sao Paulo: Paz e Terra, 2000a.; FREIRE,
Paulo. Pedagogia da indignagio. Cartas pedagdgicas e outros escritos. 6. ed. Sao
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HOMBRE / SER HUMANO

Domingos Kimieciki

El hombre y su humanizacién son el principio fundacional de la
arqueologia de la reconstruccién social, estructurada a lo largo de todo el
legado dejado por Paulo Freire, tanto a través de su vida como de su obra.
El primer objetivo de ese proyecto de reconstruccién de la sociedad, cuya
dindmica estructural conduce a la dominacién de las conciencias, busca
empoderar a todos los seres humanos para que, segtn Freire, ellos puedan
ser “capaces de intervenir en el mundo, de comparar, de juzgar, de decidir,
de romper, de escoger, capaces de realizar grandes acciones, de producir
testimonios significativos (...) (2007b, p. 51-52).

Inmediatamente, para explicar de mejor manera esta intencién, cabe
exponer que, al introducir “La Educacién y el Proceso de Cambio Social”,
Freire afirma que “no es posible hacer una reflexién sobre lo que es la educacién
sin reflexionar sobre el propio hombre” (2007a, p. 27).

Entonces, en las reflexiones antropoldgicas freirianas, aparece que el
atributo basilar que define e identifica al Hombre es su inconclusién. “En
verdad, diferente de los otros animales que son apenas inacabados (...) los
hombres se saben inacabados. Tienen conciencia de su inconclusién” (2007d,
p- 83-84).

Al contemplar sus acciones por ejemplo, el Hombre puede reflexionar
sobre ellas, analizarlas, evaluarlas de forma critica, ordenarlas respecto a la
busqueda de eficiencia para alcanzar un objetivo determinado, para entonces,
siempre que fuese a repetirlas, pudiera realizarlas de manera mds consiente,
adecuada y creativa, consiguiendo de esta manera suplir sus necesidades de
manera exitosa y compartir con los otros ese saber.

Como dice Freire: “El hombre puede reflexionar sobre si mismo y
colocarse en un determinado momento, en una cierta realidad: es un ser
en busqueda constante de ser mds, y debido a que es capaz de hacer esta
auto reflexiéon, puede descubrirse como ser inacabado, que estd en constante
busqueda” (2007a, p. 27).

La comprensién del Hombre como ser de bisqueda es mejor expresada
por Freire en los siguientes términos: “Ese ser “temporalizado y situado”,
ontolégicamente inacabado —sujeto por vocacién y objeto por distorsidon-
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descubre que no sélo estd en la realidad, sino también que estd con ella. Realidad
que es objetiva independientemente de él, es posible ser reconocida y con la
cual se relaciona” (2007a, p. 62). En ese contexto se delinea la comprensién
de que el Hombre, ademds de inacabado y consciente de su inacabamiento, es
también un ser de relaciones, cuya capacidad de abarcamiento es muy amplia
y profunda. Segin Freire, esas relaciones se establecen con la realidad en sus
multiples particiones, pues “(...) no se dan sélo con los otros, sino que se
dan en el mundo, con el mundo y por el mundo (...)” (p.30). Y, resaltando
de manera especial la relevancia de las relaciones con los otros, Freire agrega
“Adn mis, la inconclusién que se reconoce a si misma implica necesariamente
la inconclusién del sujeto inacabado en un permanente proceso social de
busqueda” (2007b, p. 55).

Sin embargo, la busqueda de superacién de la inconclusién objetiva
se vincula con la identidad particular de cada Ser Humano, siendo por lo
tanto, una busqueda de si mismo, la advertencia freiriana es que “(...) nadie
puede buscar en la exclusividad, individualmente. Esta basqueda solitaria
podria traducirse en un tener més, que es una forma de ser menos” (FREIRE,
2007a, p. 28). Por esta razon, sigue la recomendacién: “Esta busqueda debe
ser realizada con otros seres que también desean ser mds y en comunién con
otras consciencias. Caso contrario, unas consciencias se harfan objeto de otras
conciencias” (p. 28). En las bsquedas hechas con los otros, en las pricticas
de accién-reflexién, trascendiendo las dimensiones de espacio y de tiempo,
los Hombres acaban dando sentido a todo y asi, configurando su existencia
en el mundo.

La necesidad de interrelacién con los otros se presenta por lo tanto, como
condicién capaz de humanizar al Hombre, pues, como establece Jaspers: “Yo
soy en la medida que los otros también sean” (apud FREIRE, 2007, p.28).
En fin, las relaciones del Hombre con sus semejantes se presentan como
fundamentales para el proceso de su humanizacién, pues “El ser humano
aprende a ser humano, aprendiendo las significaciones que los otros humanos
dan a la vida, a la tierra, al amor, a la opresién y a la liberacién” (FREIRE
apud BRANDAO, 2001, p.30).

El desafio de la humanizacién entonces requiere que los hombres
compartan todos los bienes con sus semejantes de manera irrestricta,
incluyendo por lo tanto los bienes materiales que garantizan la existencia
fisica, los bienes politicos que posibilitan la participacién de todos en la
vida social y los bienes simbdlicos y culturales que garantizan la toma de
consciencia de si y del mundo y el acceso a una existencia digna. En ese
proceso el Hombre manifiesta, como dice Freire “Fe en su vocacién de ser
mds, que no es privilegio de algunos elegidos, sino derecho de los hombres”
(2007d, p. 93). Con relacién a la relevancia y al significado de ese proceso,
Zitkoski observa: “ese movimiento critico y radicalmente dialéctico de
Freire se constituye en una posicidn antropoldgica original que debe servir de
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inspiracién para construir hoy elementos teéricos profundos para una nueva
fundamentacién de procesos sociales emancipadores” (2008, p. 116).

Respecto a la realizacién de esa utopia, Freire garantiza: “Hay una esperanza,
sin importar que siempre sea audaz, en las esquinas de las calles, en el cuerpo de
cada unay de cada uno de nosotros” (2007c, p.10). Sin embargo, inmediatamente,
Freire advierte: “Como necesidad ontoldgica, la esperanza necesita de la prictica
para convertirse en concrecion histérica” (p. 11). Finalmente, “La esperanza
estd en la propia esencia de la imperfeccién de los hombres, llevindolos a una
busqueda eterna” (2007d, p. 94-95).

El Hombre, el Ser Humano, como ser de relaciones, inacabado y consciente
de su inconclusién, tiene por lo tanto la infinita posibilidad de humanizacién, en
su capacidad de relacionarse con el mundo, con los otros y consigo mismo.

Referencias: : BRANDAO, C. Rodrigues. RS, Caderno Pedagégico 2. Semana
Pedagégica Paulo Freire. Porto Alegre: Corag, 2001; FREIRE, Paulo. Educacio e
mudancga. 30. ed. Sao Paulo: Paz e Terra, 2007a.; FREIRE, Paulo. Pedagogia da
autonomia. 36. ed. Sdo Paulo: Paz e Terra, 2007b.; FREIRE, Paulo. Pedagogia da
esperanca. 14. ed. Sio Paulo: Paz e Terra, 2007c.; FREIRE, Paulo. Pedagogia do
oprimido. 46. ed. Sao Paulo: Paz e Terra: 2007d.; ZITKOSKI, Jaime José. Freire e a
educagio contemporinea. In: ZUCHI, C. Miguel; CASSOL, C. Vicente; COCCO,
Ricardo (Orgs). Estudos Filoséficos: Articulagoes entre Filosofia, Ciéncia e Educacao.
E Westphanlen: URI, 2008.

HUMANIZACION / DESHUMANIZACION
Jaime José Zitkoski

Freire se clasifica a sf mismo como un educador humanista que direccioné
su trabajo y toda su obra pedagdgica a favor de un mundo mds humanizado.
En esta perspectiva entendemos que la pedagogia freiriana asume una posicién
radicalmente comprometida con las luchas por la humanizacién y la resistencia
contra toda y cualquier forma de deshumanizacién con relacién a la vida concreta
de las personas. Ademds de ello, Freire en sus principales escritos expresa una
preocupacién por fundamentar una antropologia que sea anuncio de su forma
de ver la humanidad, la historia y el mundo socioculturalmente construido por
nosotros. En este sentido, él concibe que naturalmente tenemos la vocacién de
ser mds.

Segin la pedagogia freiriana, la vocacion hacia la humanizacion es una marca
de la naturaleza humana que se expresa en la propia bisqueda del ser mds, a través
de la cual el ser humano estd en bisqueda permanente, aventurdndose de manera
curiosa al conocimiento de si mismo y del mundo, ademds de luchar por ir mds
alld de sus propias conquistas. Segun Freire, esa busqueda de ser mads, revela que
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la naturaleza humana es programada, jamds determinada, segtin su dindmica del
inacabamiento y del venir a ser. O sea:

Debido a que estamos siendo asi, es que venimos construyendo nuestra
vocacién de humanizacién y tenemos en la deshumanizacién, hecho
concreto de la historia, la distorsién de esta vocacién. Sin embargo,
jamds otra vocacién humana. Ni la una ni la otra (humanizacién o

deshumanizacién) son destinos ciertos, datos dados, suerte o hechos.

(FREIRE, 1994, p. 99).

Segiin Freire, la propia naturaleza humana en su manera de existir
en la historia — por implicar un permanente auto hacerse en el mundo-
caracteriza nuestra vocacién por la lucha a favor de la humanizacién. Frente
a las realidades histéricas de deshumanizacién de millones de personas en
todo el mundo, la lucha por la humanizacién se funda antropolégicamente
en el proceso de construccién de ese ser inconcluso, que busca recuperar su
humanidad o superar las situaciones limite para realizar su propio ser mds.

En Pedagogia do oprimido, Freire deja claramente explicitado lo que
entiende por tener la vocacidn histérica y humana de la humanizacion del
mundo, pues

La deshumanizacién, que no se da sélo en quienes tienen su
humanidad robada, sino también en los que roban, aunque sea de
manera diferente, es distorsién de la vocacién del ser mds. Es una
distorsién posible de darse en la historia pero no es una vocacién

histérica. (1993, p. 30)

Frente a las realidades opresoras que deshumanizan a hombres y mujeres en
todo el mundo, lo que debemos hacer como auténticos humanistas, es luchar
de forma esperanzadora y auto critica por la transformacién de la sociedad y de
la cultura de opresién. Sin esperanza no es posible la asuncién de la utopia que
fortalece nuestra lucha por un mundo mds libre y humanizado.

La lucha por la superacién de las sizuaciones limite en que nos encontramos
condicionados es la razén de ser nuestra existencia y el impulso practico a partir
del cual nos humanizamos, porque somos capaces de construir nuevos sentidos
y formas de vivir en el mundo. Ese es el camino que nos apunta Freire, como
seres dotados de capacidad ético- politica para intervenir en el mundo y construir
algo nuevo en la historia. O sea, somos seres del inédito viable, pues todavia no
estamos totalmente completos, venimos haciéndonos en la historia y podemos
siempre reinventarnos de acuerdo a la bisqueda de mds humanidad.

En su tltima obra publicada en vida, Freire refuerza una vez mds su optimismo
y esperanza en la humanidad, por su capacidad de saberse histérica, inacabada y
afirmarse en la lucha por un mundo mejor.
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Me gusta ser gente porque, inacabado, sé que soy un ser condicionado
pero, consciente del inacabamiento, sé que puedo ir mds alld de él. Esta
es la diferencia profunda entre el ser determinado y el ser condicionado.

(1997, p. 59)

En ese sentido, Freire basa la esperanza de humanizacién a partir de la
trascendencia de una naturaleza que se construye en un proceso siempre dispuesto
a transponer las barreras que atrofian nuestro potencial y/o vocacién de ser mds. El
papel de la educacién liberadora es potencializar ese dinamismo de la naturaleza
humana y cultivar la dialéctica accidn- reflexion en la bisqueda de la concretizacién
histérica de un nivel siempre mds elevado de humanizacién del mundo.

Referencias: FREIRE, Paulo. Pedagogia da esperanga. Sao Paulo: Paz e Terra, 1994;
FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. Sao Paulo: Paz e Terra, 1993; FREIRE,
Paulo. Pedagogia da autonomia. Sao Paulo: Paz e Terra, 1997; ZITKOSKI, Jaime
José. Paulo Freire & a Educacgao. Belo Horizonte: Auténtica, 2006.

HUMILDAD
Euclides Redin

Paulo Freire recrea el concepto de humildad, contradiciendo y condenando
su concepcién vulgar y tradicional. El diccionario Aurelio (1988) define la
humildad como “virtud que nos da el sentimiento de una debilidad, modestia,
sumisién”. El diccionario Caldas Aulete (1980) explica la humildad como
“virtud por la que manifestamos el sentimiento de nuestra debilidad o de
nuestro poco o ningiin mérito. Manifestacion de respeto frente a los superiores;
sumision... modestia; pobreza”.

El sentido comun entiende humildad como el comportamiento de auto
desprecio, insignificancia, baja autoestima, casi vergiienza.

Para Paulo Freire, humildad es una exigencia de todo educador y educandos,
que consiste en la lucha a favor del respeto y deber irrecusable de defender sus
derechos y de su dignidad como préctica ética.

“El combate a favor de la dignidad de la practica docente es tan parte de
ella misma como el hecho de que hace parte de ella el respeto que el profesor
debe tener respecto a la identidad del educando, a su persona, a su derecho
de ser” (FREIRE, 1996, p. 66-67). El respeto del educador a la persona de su
educando, a su curiosidad, a su timidez, exige el cultivo de la humildad y de
la tolerancia. Esto significa garantizar la convivencia con las diferencias, sin
excluir jamds el debate, el didlogo sobre las diferencias en que el educador y el
educando se ponen y se contraponen alrededor de lo que les es comtn: la vida,
el mundo y los otros.
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El respeto que me tengo a mi mismo, a los otros y al mundo, garantiza el
derecho a la lucha por el derecho de todos; lo que cambia es la manera de luchar.

Ellos y ellas deben verse a sf mismos como profesionales idéneos (...).
Es en este sentido que los 6rganos de clase deberfan priorizar el empeno
de formacién permanente de los cuadros del magisterio como tarea
altamente politica y repensar la eficacia de las huelgas. La cuestién que
se coloca naturalmente, no es cesar de luchar, sino que, al reconocer

que la lucha es una categoria histérica, reinventar la forma histérica de

luchar. (FREIRE, 1996, p. 68).

Por lo tanto, la humildad no es sumisién, ni demérito, ni modestia, ni
debilidad. La tarea del educador, que exige humildad, viene junto con la exigencia
de amorosidad, de respeto por si mismo y por los otros, de la tolerancia y de la
lucha en defensa de los derechos de los educadores y educandos y por su historia.

Es fundamental que se asuma una actitud freirianamente humilde para
poder aprender con Freire, la consolidacidn de las précticas colectivas
solidariamente comprometidas con la concientizacién (...) y con la
lucha colectiva en defensa de nuestros suenos. (FREITAS, 2001, p. 35)

“La violencia de los opresores que también los deshumaniza, no instaura
otra vocacidn, la de ser menos” (FREIRE, 1970, p. 30). Aceptar o alimentar el
sentimiento de debilidad o sumisién no es humildad, es desistir de la lucha y
desistir también de la humanizacién de los opresores.

Esta lucha adquiere sentido cuando los oprimidos, al buscar recuperar
su humanidad, que es una forma de crearla, no se sienten idealistamente
opresores, ni se convierten de hecho en opresores de los opresores, sino
restauradores de la humanidad de ambos. (FREIRE, 1970, p. 31).

Sélo con la superacién de la situacién opresora es posible restaurar el amor que
estaba prohibido en ella o compensado por la situacién sentimental de sumisién
o de asistencialismo. “El didlogo, como encuentro de los hombres para la comin
tarea de saber actuar, se rompe, si sus polos (o uno de ellos) pierden la humildad”
(FREIRE, 1970, p. 31). Humildad no es desistir ante los opresores sino luchar para
que los opresores y los oprimidos se liberen para la humanizacién de todos.

Referencias: FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessdrios a prtica
educativa. 35 ed. Sao Paulo: Paz e Terra, 1996; FREIRE; Paulo. Pedagogia do
oprimido. 2* ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1970; FREITAS, Ana Luicia. Pedagogia
da conscientizagio: um legado de Paulo Freire & formacio de professores. Porto Alegre.
EDIPUCRS, 2001.
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IDENTIDAD CULTURAL
Felipe Gustsack

La identidad cultural se encuentra en la obra de Paulo Freire como una
brajula y un continente, un punto de partida y de llegada, que orienta todo
su abordaje pedagdgico. Partiendo de ella Freire presenta sus concepciones
de ser humano y de mundo. Concientizdndose de los valores culturales que
estructuran a s{ mismo y al mundo, identificindose con su realidad inmediata
el ser humano puede “ser mds”. En la misma perspectiva, conociendo y
respetando los valores culturales que trazan la identidad de las personas, los
educadores pueden ayudar a otros seres humanos a romper las ataduras de
una visién ingenua de la realidad. Segtn Freire, el educador debe esforzarse
por ampliar sus conocimientos “alrededor del hombre, de su forma de estar
siendo en el mundo, substituyendo la visién ingenua de la realidad por una
visién critica” (1979, p.21). Al vincular la identidad a la cultura, Freire apunta
su cardcter fluido, el constante perfil mutable y mutante de la humanidad,
una concepcion de sujeto en permanente proceso de transformacién. “A través
de su permanente accidn transformadora de la realidad objetiva, los hombres,
de forma simultdnea, crean la historia y se hacen seres histérico- sociales”
(FREIRE, 1987, p. 92).

Las propuestas pedagdgicas de Freire parten delaidentidad y aella convergen
a partir de la defensa de la autonomia, que se inaugura como compromiso
de los seres humanos consigo mismos, con su identidad cultural, “de la que
forman parte la dimensién individual y la de clase”. En ese abordaje, el acto
de “ensenar exige el reconocimiento y la asuncién de la identidad cultural”.
O sea, la defensa de que la importancia de la practica educativa-critica estd
en la creacién de condiciones para que las personas involucradas en el proceso
educacional puedan vivir “la experiencia profunda de asumirse. Asumirse
como ser social e histérico, como ser pensante, comunicante, transformador,
creador, realizador de suenos, capaz de sentir rabia porque es capaz de amar”
(1998, p. 46).

La asuncién de la identidad cultural considerada como presupuesto de
las pricticas educativas remite la educacién al nivel de accién cultural para
la transformacién, el cambio, la libertad. Nos hace recordar, como propone
Silva al discutir el concepto de identidad cultural en Stuart Hall, que también
la historia, en su pasado-presente-futuro, es cambiante y fluida porque los
sujetos se asumen como cambiantes. O sea, “al ver la identidad como una
cuestién de convertirse, aquellos que reivindican la identidad” no se limitan, ni
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se constrifien a ella y por ella con sus valores. Al contrario, se dan cuenta que
sus valores se transforman, se vuelven capaces de “posicionarse a si mismos y
de construir y transformar las identidades histéricas, heredadas de un pasado
comun” (2000, p.28).

Con base en un abordaje humanista de asuncién de la palabra, Freire afirma
la identidad cultural y el respeto a ella como un imperativo ético que se vincula a
la consciencia de nuestro inacabamiento. Segtin ¢él, el educador que no respeta la
curiosidad, el gusto estético, la inquietud, el lenguaje y la rebeldia legitima de sus
educandos, sino que los ironiza, asi como aquel educador que se niega al deber
de proponer limites a la libertad del alumno y al deber de ensefiar, de hacerse
presente en la experiencia formadora del educando, “transgrede los principios
fundamentalmente éticos de nuestra existencia” (1998, p. 66).

Referencias: FREIRE, Paulo. Pedagogia da esperanga. Sao Paulo: Paz e Terra, 1994;
FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. Sao Paulo: Paz e Terra, 1993; FREIRE,
Paulo. Pedagogia da autonomia. Sao Paulo: Paz e Terra, 1997; ZITKOSKI, Jaime
José. Paulo Freire & a Educacio. Belo Horizonte: Auténtica, 2006.

IDEOLOGIA
Greg William Misiaszek y Carlos Alberto Torres

Paulo Freire insistia en que la educacién nunca puede ser completamente
neutra respecto a las ideologias. La educacién estd moldeada por ideologial(s)
que muchas veces estdn ocultas para los (as) educandos (as). Freire enfatizé
que para identificar a las ideologias determinantes y “aclarar la legitimidad
del suefio ético-politico de superar la realidad injusta (...) trabajar contra la
ideologia fatalista dominante y su poder de incentivar la inmovilidad por
parte de los oprimidos y su adaptacién a la realidad injusta, son necesarias
las pedagogias enfocadas en el discurso critico” (FREIRE, 2004, p.19).
Freire escribi6 la siguiente metdfora sobre las ideologias controladoras: “(...)
el poder de la ideologia me recuerda aquellas mafanas llenas de rocio en las
que la neblina distorsiona el contorno de los cipreses y ellos se convierten
en sombras de algo que sabemos que estd alld, pero que no podemos definir
realmente” (FREIRE, 1998, p. 113). Las ideologias dominantes suprimen a
las pedagogias que ayudan a las personas a leer y releer el mundo, es decir,
las mismas pedagogias que ayudan a la identificacién de estas ideologias
muchas veces ocultas.

Las ideologias dominantes tienen el poder de distorsionar el discurso
critico que de otra forma, habria dominado a fuentes auténticas de opresidn.
Freire escribié sobre una mujer pobre que expresé su pobreza como una
nacionalidad, porque su pobreza, segtn ella, provenia del hecho de no ser
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norteamericana: “Ese es el poder extraordinario de la ideologia. La mujer
la habia incorporado a tal punto que, cuando ella hablaba, era como si ella
no fuera més ella, sino la ideologia la que estuviera hablando. Su discurso
manifestabalaideologia dominante que la habitabaa tal punto que ella era toda
“autocritica” (FREIRE; FREIRE, 1997, p.102). Las ideologias promueven la
miopia para “aceptar ficilmente que lo que estamos viendo y oyendo es de
hecho, lo que realmente es, y no una distorsién de lo que es” (FREIRE,
1998, p. 113). Freire consideraba a tales ideologias no sélo dominantes y
distorsiones de la verdad, sino también supresoras de la naturaleza critica
necesaria para ver las verdaderas fuentes de opresién.

La dominacién se basa en la educacién para reproducir sus ideologias en la
sociedad. Dialécticamente, la educacién es necesaria para el status quo opresor
porque “la educacién no fue, no es y nunca podrd ser neutra en relacién a la
reproduccién de la ideologia dominante”, y la educacién es necesaria para “(...)
el idealismo subjetivo que intenta hacer que el papel de la consciencia encaje en
los hechos de la historia” (FREIRE, 1998, p. 90-91). Freire enfatizé en que la
educacién necesita la concientizacién de las clases populares para promover la
desideologizacidn subjetiva de su conocimiento obtenido por haber sido educadas
por su(s) opresor(es) (FREIRE, 2005). Esta desideologizacion es opuesta a la
necesidad de reproducir la dominacién. Los poderes dominantes necesitan una
ideologia de la pedagogia opresora para dividir la solidaridad de las personas
oprimidas; “para mantener divididos a los oprimidos se vuelve indispensable una
ideologia de la opresién” (FREIRE, 1970, p.204). A fin de superar la opresion,
Freire crefa que era necesaria una solidaridad unificadora, afirmando que “para su
unién es imprescindible una forma de accién cultural a través de la cual puedan
conocer el por qué y el cémo de su “adherencia” a la realidad (...) Es necesario
desideologizar” (FREIRE, 1970, p.204).

Freire escribi6 que la ideologia de la opresién es promovida por la educacion
bancaria, que desincentiva el didlogo, al ver a la educacién y al conocimiento
como un proceso de indagacién (FREIRE, 1970). La educacién bancaria coloca
al (a la) profesor/a como una fuente de conocimiento absoluto, dejando al (a la)
estudiante sin ningdn conocimiento valioso. La educacién bancaria es opresora,
porque el profesor se convierte en el conocedor, mientras el estudiante es e/ otro,
el ignorante y el extrano. Esto lleva a absolutizar la ignorancia y a objetivar al
oprimido dentro de la ideologfa del opresor que “se reconoce y también reconoce
a la clase a la que pertenece como los que saben o nacieron para saber (...) Los
otros son extrafios para éI” (FREIRE, 1970, p. 156).

En sus obras posteriores, Freire escribié sobre la ideologia en el contexto
de un mundo globalizante. Freire afirmé que los procesos de globalizacién
controlaban a las familias y a las escuelas: “Era como si la familia y la escuela,
completamente subyugadas al contexto mds amplio de la sociedad global, no
pudieran hacer nada a no ser reproducir la ideologia autoritaria (FREIRE, 1992,
p. 22). Freire enfatizé que la globalizacién promueve la “ética del mercado”, o
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la idea de que el neoliberalismo es natural, en vez de una ética humanista que
q q

ofrece a todos los seres humanos la capacidad de sofiar (FREIRE, 1998, p.23).

El neoliberalismo promueve la ideologia fatalista, negando una “perspectiva

g g

democrdtica, consistente con la naturaleza humana; el esfuerzo que deberfamos

promover intensivamente necesita favorecer una comprensién de la historia

como posibilidad” (FREIRE, 2004, p. 112-113). Freire crefa que cuando todas

las acciones humanas se resumen al valor monetario, “las victimas de la ideologfa
g

fatalista comtin en el pensamiento neoliberal son, estd claro, las clases populares”

(FREIRE, 1998).

Referencias: FREIRE, Paulo. Pedagogy of freedom: ethics, democracy, and civic
courage. Lanham, Md.: Rowman & Littlefield, 1998; FREIRE, Paulo. Pedagogy
of hope. New York: Continuum. (1992); FREIRE, Paulo. Pedagogy of indignation.
Boulder: Paradigm Publishers, 2004; FREIRE, Paulo. Pedagogy of the oppressed.
New York: Continuum, 2005; FREIRE, Paulo; FREIRE, A. M. A. Pedagogy of the
heart. New York: Continuum, 1997

IGLESIA PROFETICA

Fernando Torres Millan

Durante las décadas de 1970-1980, Paulo Freire fue asesor del Departamento
de Educacién del Consejo Mundial de Iglesias (CMI) en Ginebra, Suiza. Allj,
ademds de haber brindado una importante asesoria a diversos procesos educativos
del mundo, sobre todo de Africa, desarrollé una reflexién pedagdgica sobre la
mision educacional de las iglesias. Sin duda, esto no era nada nuevo para Freire,
pues ¢l gestd su experiencia originaria de alfabetizacion durante los primeros anos
de la década de 1960, con el Movimiento de Educacién de Base (MEB), 6rgano
de la Conferencia Nacional de Obispos de Brasil (CNBB) de la Iglesia Catélica.
De manera privilegiada, el educador creyente vincula su dimensién de fe con su
préctica profesional. Asi, Freire no s6lo consigue establecer una interlocucién con
la teologfa, sino que también lanza profundos desafios pedagégicos a la praxis de
las iglesias y a la reflexién teoldgica.

En Pedagogia do oprimido, Freire retoma un cuestionamiento del padre
Chenu — uno de los principales te6logos catélicos del movimiento de renovacién
que impulsé el Concilio Vaticano II (1962- 1965)- al colocar como conmovedora
apostasia de las iglesias “paliar la miseria y la injusticia en sus manifestaciones y
sintomas, sin que se llegue al andlisis de las causas, incluyendo la denuncia del
régimen que segrega esta injusticia y engendra esta miseria” (FREIRE, 1981,
p. 202). El cristianismo es desafiado en su autenticidad a partir del actuar
profético, entendiéndolo a partir de la tradicién biblica, como denuncia de
la opresién, anuncio de la liberacién y compromiso con los oprimidos en una
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praxis histérica de transformacién. Hasta su muerte, en 1996, Paulo Freire
testimoniard con su vida la coherencia de un cristianismo desafiado y vivido de
manera consecuente.

En su texto Missdo educativa da igreja na América Latina (1975), proclamé la
imposible neutralidad histérica de las iglesias, en un contexto de opresion-liberacion,
y también la imposibilidad de transformar el corazén de las personas sin tocar de
ninguna manera las estructuras sociales deshumanizadoras. El papel de las iglesias no
serd diferente del papel profético, el que se caracteriza de lasiguiente manera: (1) Analiza
criticamente las condiciones de dependencia y de conflicto en que se encuentran las
sociedades latinoamericanas y elabora una estrategia de accién. (2) De sus seguidores
pide el empleo delas ciencias politico- sociales para el conocimientoy transformacién de
la realidad. (3) Rechaza los paliativos asistencialistas y los reformismos mitigantes. (4)
Se compromete con las clases dominadas para la transformacién radical de la sociedad.
(5) No separa la mundanidad de la trascendencia, ni la salvacién de la liberacién. (6)
No impone su denuncia y su anuncio a las clases sociales dominadas. Ellas mismas,
a través de su praxis, se convertirdn en proféticas, utdpicas y esperanzadas. (7) No se
presta al juego de ser “refugio” de las masas populares oprimidas, aliendndose atin
mds con discursos falsamente denunciantes. Al contrario, las invita y las acompana
en un nuevo Exodo. (8) A la manera de Cristo, que no fue un conservador, se pone
constantemente a camino, un ‘caminar’ que substancialmente es una travesia
necesaria, en la cual tiene que “morir” como clase opresora para renacer como clase
que se libera liberando. (9) Genera una fecunda reflexién teolégica: la teologia de la
liberacién cuya temdtica no puede ser otra que aquella que surge de las condiciones
objetivas de las sociedades dependientes, explotadas, invadidas y de la necesidad de
superacion real de las contradicciones que explican esa dependencia. (10) Implementa
la educacién como praxis politica al servicio de la liberacién permanente de las
personas que no se realiza inicamente en sus consciencias, sino en la transformacion
radical de las estructuras en cuyo proceso se transforman las conciencias.

En Acio cultural para a liberdade, Freire desarrolla con mayor profundidad
el sentido profético y esperanzado de la educacién liberadora. “Profecia
y esperanza que provienen del cardcter utépico de tal forma de accién,
convirtiéndose la utopfa en una unidad inquebrantable entre la denuncia y el
anuncio” (FREIRE, 1981, nota 12, p. 92). En la prictica dialdgica, los sujetos
educativos no solo analizan una realidad deshumanizante, denuncian, pero,
al denunciar, anuncian su transformacién, abriendo un horizonte de utopia
esperanzadora que al mismo tiempo tensiona las practicas en la maximizacién
de lo posible. Asi, la dimensién profética exige un compromiso histérico. La
denuncia exige un abordaje analitico-critico de la realidad; de igual forma,
el anuncio requiere cada vez mds una teorfa de la accién transformadora.
Formular de esta manera el cardcter permanentemente utdpico-profético-
esperanzado de la propia educacién corresponde al elemento especifico del ser
humano, que es su historicidad. Igualmente, corresponde al cardcter histérico
en que se haya insertado la experiencia religiosa. La actividad educacional de
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las iglesias, como de cualquier otra institucién, no puede ser comprendida fuera
del condicionamiento histérico de la realidad concreta donde se sitdan.

Al insistir en el compromiso de la iglesia profética con la humanizacién,
Freire vislumbra una mayor interlocucién e interaccién entre la pedagogia y
la teologia. Participar del proceso de liberacién humana es la condicién sin la
cual no es posible abordar honestamente la discusién con la palabra “dios” y
nuestras relaciones con la palabra “dios”. Por eso, ¢l afirma: “Creo que la teologia
deberia estar involucrada con la educacién liberadora, y una educacién liberadora
con la teologia” (FREIRE, 1975, p. 48). La ética universal de la vida humana,
recurrente con vehemencia tanto en Pedagogia da autonomia como en Pedagogia
da indignagdo, se constituye en el horizonte de la ultimidad a partir del cual
toda préctica humana, sea pastoral, sea educativa, es referida y sustentada. En el
horizonte del cuidado y de la ultimidad (horizonte tltimo) de la vida, por la cual
los seres humanos pueden convertirse en mds y mejores humanos, las diversas
précticas humanas adquieren un cardcter profético- esperanzado.

Referencias: FREIRE, Paulo. Agao cultural para a liberdade. Buenos Aires: Tierra
Nueva, 1975; FREIRE, Paulo. Edu- cacién como prictica de la libertad. México:
Siglo XXI, 1981; FREIRE, Paulo. Misién educativa de las iglesias en América Latina.
Bogotd: Editorial América Latina, 1975; FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia.
Sao Paulo: Paz e Terra, 1996; FREIRE, Paulo. Pedaogia da indignagao. Sao Paulo:
UNESP, 2000; FREIRE, Paulo. Pedagogia del oprimido. México: Siglo XXI, 1981.

INACABAMIENTO

Sérgio Trombetta y Luis Carlos Trombetta

La concepcién antropoldgica de Freire estd marcada por la idea de que
el ser humano es un ser inacabado; no es una realidad lista, estdtica, cerrada.
Somos un ser por hacerse; un ser en el mundo y con los otros, involucrados
en un proceso continuo de desarrollo intelectual, moral, afectivo. Somos seres
insatisfechos con lo que ya conquistamos. Estamos siempre haciéndonos,
rehaciéndonos, comenzando, recomenzando. Lo humano no es, él se conquista,
se hace por medio de sus acciones en el mundo, en la historia. En cada punto de
nuestra vida, ain no somos todo lo que podriamos ser y lo que atin pretendemos
llegar a ser. Para nosotros, seres humanos, el proceso de conquista de nuestra
humanidad nunca estd listo. Ningtin humano es jamds todo lo que puede llegar
a ser. Siempre hay mds que saber, que amar, que hacer. El humano jamds acaba
de volverse humano.

Nuestra existencia es marcada por el dinamismo. Siempre estamos
viviendo el conflicto entre lo ideal y lo real, lo ya conquistado y las posibilidades
futuras. Las carencias, las metas no alcanzadas, los proyectos no realizados nos
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acompanan toda la vida. “El hombre aspira a las proyecciones de la realidad
que aun no son materializacién de los proyectos. Por ello el hombre es ser de
aspiraciones. La aspiracién es tan entranablemente humana, que destruirla es
destruir al hombre. Se mata al hombre también cuando se le matan los anhelos”
(ARDUINTI, 1989, p.33).El ser humano es mds que todo lo que ya se dijo sobre él.
Es reserva ontolégica inagotable. Ningtin concepto es capaz de revelar la riqueza
antropoldgica presente en cada persona, su energia creadora. Para el ser humano
siempre falta mucho camino para andar.

A partir de ese inacabamiento, de esa riqueza existencial y sus infinitas
posibilidades, la educacién, fenémeno tipicamente humano, se vuelve posible.
Aprendemos, noseducamos porque somosseres inacabados, incompletosy tenemos
consciencia de ese inacabamiento, de la apertura infinita al mejoramiento, al ser
mds. “Nosotros, seres humanos, no sélo somos seres inacabados e incompletos,
sino que ademds tenemos conciencia de eso. Por ello necesitamos aprender con.
Aprendemos con porque necesitamos del otro, nos hacemos en la relacién con el
otro, mediatizados por el mundo, por la realidad en que vivimos” (GADOTTI,
2003, p. 47).

Para Paulo Freire es imposible entender el fenémeno educativo sin comprender
al ser humano y su ser en el mundo. No nacemos humanos. Somos lo que la
educacién hace de nosotros. Somos seres educables porque nuestra existencia es
marcada por el hecho de no ser completos, por la apertura. “El hombre se sabe
inacabado y por eso se educa. No habria educacidn si el hombre fuera un ser
acabado...; es un ser en constante busqueda de ser mds, y debido a que puede
hacer esta auto reflexién, puede descubrirse como un ser inacabado, que estd en
constante busqueda. Aqui estd la raiz de la educacién” (FREIRE, 1979, p. 27).

El nicleo de la educacién humana se encuentra en la inconclusién. Una vez
que somos conscientes de esta realidad, nos lanzamos a la aventura sin fin de
realizarnos, de hacer la historia y en ese hacer/rehacer, realizarnos como sujetos
histéricos. Siempre es posible que cambiemos, que conquistemos lo inédito.
Sufrimos condicionamientos, pero ellos no son absolutos.”El inacabamiento
del ser o su inconclusién es propio de la experiencia vital. Donde hay vida, hay
inacabamiento. En cualquier lugar donde haya mujeres y hombres, hay siempre
algo por hacer, hay siempre algo por ensenar, hay siempre algo por aprender”
(FREIRE, 1996, p. 55,94). Esa es la condicién de inacabamiento que nos llena
de esperanza en relacién al futuro, pues sabemos que siempre podemos ser mds
humanos de lo que ya somos.

Referencias: ARDUINI, Juvenal. Destina¢do antropolégica. Sio Paulo: Edi¢oes
Paulinas, 1989; FREIRE, Paulo. Educacio e mudanca. 1. ed. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 1979; FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios
a prética educativa. 1. ed. Sdo Paulo: Paz e Terra, 1996; GADOTTI, Moacir.
Boniteza de um sonho — ensinar-e-aprender com sentido. Novo Hamburgo, RS:
Editora da Feevale, 2003.
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INDIGNACION

Ana Maria Aratjo Freire (Nita Freire)

Toda la lectura de Paulo Freire estd empapada de sus sentimientos y
emociones. Siempre decfa: “No pienso solamente con mi cabeza, pienso con
mi cuerpo entero”. Con esa frase queria decir que ¢l no hacia y no crefa poder
pensarse y escribir textos fuera de la intuicién y de la observacién, lejos de lo
cotidiano vivido mojado de emociones y de sentimientos, Gnicamente con la
razén intelectiva.

Asi, la indignacién o la rabia legitima es un punto fundamental en la teorfa
critico- pedagdgica que €l concibid. Siempre se acordaba del hecho de que Cristo
expulsé a los vendedores del templo, como ejemplo de la justa indignacién o de
la justa ira. Paulo nunca valorizé el odio. Ese sentimiento nos inmoviliza en vez
de impulsarnos hacia las acciones justas y éticas.

La primera rabia: la noche del 28 de septiembre de 1922, Paulinho se
contrari6 debido a que su Madre no lo sacé rdpidamente de la cuna,
tuvo un gran momento de rabia. Falt6 poco para que cayera de la
cuna. Tales eran los puntapiés que daba, ayudado por su grititos.
(Escribié Dofa Tudinha, madre de Paulo, en su libro de Bebé)
(2006, p. 39)

En la biografia, afirmé que su madre, a pesar de ha