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Resumen

El propésito de esta tesis doctoral es indagar en los desarrollos tedricos referidos a la pedagogia
de la liberacién planteada por Paulo Freire y ubicarlos dentro de un conjunto mas amplio de
debates dentro de la Ciencias Sociales y Humanas. Por ello, la investigacién tiene como
preocupaciones centrales: revisar el corpus tedrico de la pedagogia de la liberacién freireana con
el fin de analizar sus presupuestos mds importantes; realizar una interpretacién y una
deconstruccidn; y delinear nuevos alcances. La produccién relacionada con la obra de Freire ha
sido importante y vasta, se la ha tematizado en sus diferentes aspectos, pero no se ha planteado
hasta el momento una tarea analitica y abarcativa que indague en profundidad la influencia de la
teoria de Fanon en la pedagogia de la liberacién y que resitde el concepto en un mas alld de la
narrativa original. Resulta de esta manera crucial, por un lado, identificar la recepcién de Fanon
en la obra de Freire, la influencia politica y cultural en esta propuesta educativa, y desarrollar un
andlisis critico constituido a partir de un corpus tedrico que toma como eje central: los estudios
sociales de raigambre decolonial y poscolonial, los desarrollos tedricos de la subalternidad y de los
estudios culturales.

Palabras claves: pedagogia, descolonizacidn, liberacién, Freire, Fanon

Abstract

The purpose of this thesis is to investigate the theoretical developments related to the pedagogy
of liberation raised by Paulo Freire and place them within a broader set of debates within the
Social and Human Sciences. Therefore, research is central concerns: review the theoretical corpus
of Freirean pedagogy of liberation in order to analyze their budgets more important, an
interpretation and a deconstruction, and delineate new scopes. The production linked to Freire's
work has been important and vast, it has been thematized in different ways, but has not
considered to date an analytical and comprehensive task to investigate in depth the influence of
Fanon's theory on the pedagogy of liberation. It is thus crucial, first, identify the receipt of Fanon
in Freire's work, the political and cultural influence in this educational proposal, and develop a
critical analysis constituted from a body of theory that takes as its central axis: the social studies
post-colonial, the decolonial proyect, the theoretical developments of subalternity and cultural
studies.

Keywords: pedagogy, decolonization, liberation, Freire, Fanon
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II. Cuerpo de la obra

0. Introduccién y consideraciones metodolégicas

La investigacidn, tal como expresa su titulo, tiene una preocupacién central, la revisién del con-
cepto de “pedagogia de la liberacién” de Paulo Freire. Me propuse, desde el inicio, establecer un
didlogo y, a partir de alli, realizar un analisis de las conceptualizaciones mas importantes del dis-
curso del pedagogo. Por ello emprendi un camino hermenéutico-deconstructivo del marco tedri-
co freireano en un intento por delimitar los alcances de esta propuesta pedagdgica.

Indagué en algunos de los autores a los que Freire recurria en su escritura, a fin de trazar
una genealogia de sus conceptos centrales, pues entiendo que su narrativa estd comprometida y
atravesada por la historicidad. Fue el estudio de los textos mas importantes de este educador bra-
silefio lo que me llevé a (re)encontrarme con la obra de Frantz Fanon y a leer nuevamente las teo -
rizaciones de Adriana Puiggrds sobre historia de la educacién argentina y latinoamericana.

También desde Freire me acerqué a la obra de algunos autores de la filosofia de la liberacién
latinoamericana, en particular, a aquellos textos donde estos escritores exponen sus primeras dis-
cusiones, alla por los afios setenta, para focalizarme luego en las producciones de Enrique Dussel y
Horacio Cerutti Guldberg, a quienes tuve el gusto de conocer personalmente, lo que me permitié
vivenciar la generosidad de ambos al poner a disposicién mia sus producciones.

En este derrotero me encontré con la escritura de Eduard Said y disfruté tanto de su narra-
tiva comprometida y contundente, desde su subalternidad palestina, como de su interpelacién au-
daz a la cultura impuesta por el imperialismo. Conoci los textos de Hommi Bhabha y su sensibili-
dad y profundidad para interpretar la letra fanoniana. Alejandro De Oto, con su trabajo sobre Fa-
non, me mostrd la posibilidad de (re)encontrarme con las narrativas politicas de los afios sesenta
y setenta, a la luz de los debates de los estudios poscoloniales y de la subalternidad.

Otro aporte sustancial en estas reflexiones fueron los desarrollos del proyecto decolonial y
la nocién de colonialidad del poder de Anibal Quijano, quien desmitifica en sus teorizaciones el
pensamiento europeo, ddndole categoria real y simbdlica al imaginario impuesto por la Moderni-
dad vigente hasta nuestros dias.

Pero, ademas de estas producciones tedricas, mi fuente de inspiracién fue mi propia historia
militante, los recuerdos de mi participacién en hechos colectivos, aquellos que me dieron la posi-
bilidad de conocer a muchos compafieros (hoy amigos) de la resistencia peronista, que me mostra-
ron que la vida de los pueblos es de permanente lucha por imaginar mundos mejores, evitando
caer en antiguas ortodoxias e injusticias.

A esto debo agregar la experiencia con un grupo de colegas, en un encuentro organizado
por Walter Kohan en Rio de Janeiro, en abril de 2006, donde, a lo largo de cuatro dias, vivi la expe -
riencia del pensamiento. Durante esos dias comprendi que, a pesar de haber realizado mi forma-
cién académica en el campo de las Ciencias de la Educacién y no de la Filosofia, también yo podia
filosofar. Agradezco, entonces, la generosa actitud de Walter, al propiciar este recorrido.
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Por ultimo, también cabe mencionar mi trabajo entre los afios 1997 y 2009 como docente en
la catedra de Filosofia de la Educacién de la carrera de Ciencias de la Educacién de la Facultad de
Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires, ya que me permitié acercarme a los planteos
y problemas filoséficos y de ese modo vislumbrar mejor aquellos ambitos de posible encuentro en-
tre experiencia y pensamiento.

Abordar la discursividad freireana no fue sin dificultad, escudrifiar en los textos del Maes-
tro, de a momentos se torné arduo por su estilo conversacional-reflexivo (muchas veces repetiti-
vo) y por el tono de sus escritos entre lo epistolar y autobiografico. Partiendo de estas primeras
impresiones, me dejé interrogar por el texto, me propuse buscar e investigar en aquellas concep-
tualizaciones que se repetian con insistencia, en las articulaciones que Freire establecia entre una
teoria y otra para darle consistencia y materialidad a su pedagogia del oprimido. Confieso que
muchas veces me inquieté y me impacientd su esperanza pertinaz, su creencia idealizada y su op-
timismo. Pero en la investigacién fui descubriendo, a la manera de una arqueéloga, en los pie de
pagina, en sus enunciados, en una frase dicha al pasar, en algunas entrevistas, el enorme potencial
politico que la pedagogia de la liberacién tiene principalmente a partir de la influencia de los tex-
tos fanonianos, que interpelaron de manera consistente a el enfoque educativo de Freire.

Consideraciones tedrico-metodoldgicas

Mi propésito es situar la indagacién dentro de un conjunto mas amplio de desarrollos tedricos re-
feridos a la pedagogia de la liberacién planteada por Freire. Por ello, la investigacién tiene, como
preocupacion central, la revisién de este corpus tedrico con el fin de analizar sus presupuestos
mas importantes, para realizar desde alli un interpretacion y una deconstruccién que permita de-
linear nuevos alcances. La produccién relacionada con la obra de Freire ha sido importante y vas-
ta, se la ha tematizado en sus diferentes aspectos, pero no se ha planteado hasta el momento una
tarea analitica y abarcativa que indague en profundidad la influencia de la teoria de Fanon en la
pedagogia de la liberacién y que resitie el concepto en un mds alld de la narrativa original. Resulta
de esta manera crucial, por un lado, identificar la recepcién de Fanon en la obra de Freire, la in-
fluencia politica y cultural en esta propuesta educativa, y desarrollar un andlisis critico constitui-
do a partir de un corpus tedrico que toma como eje central los estudios sociales, de raigambre de-
colonial y poscolonial, los desarrollos tedricos de la subalternidad y de los estudios culturales.

Para poder mostrar con claridad estos planteos, llevo a cabo una indagacién que permita
valorar el trabajo realizado y apreciar con mayor claridad los principales aportes y novedades que
se presentan en la investigacién. De este modo en el andlisis hago referencia a los estudios més re -
levantes que abordan sistematica o histéricamente la pedagogia de la liberacién en su conjunto,
para indicar luego aquellos en donde las dimensiones ética, politica y cultural se desarrollan en
forma especifica. Asi, partiendo de la extensa bibliografia de Freire (1967, 1970, 1973, 1974, 1975,
1977, 1979, 1986, 1992, 1993,1994, 1997, 2001, 2002), contextualizo sus trabajos, analizo e interpre -
to algunas cuestiones de su biografia que ayudan a entender mejor el sentido de su obra.

A propésito de la bibliografia sobre el pedagogo, se destaca en primer lugar Paulo Freire, una
biobibliografia (Gadotti y Torres, comp, 2003) obra en la que se tematiza la biografia de Freire, sus
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referentes mas importantes tanto de la filosofia como de la politica, las producciones tedricas, los
escritos de otros relativos a su obra, y presenta, asimismo, un glosario de todos sus escritos. Tam-
bién se tienen en cuenta, los trabajos de Giroux (1985,1994); Kush (2000); Rodriguez (2008); Hillert
(2008); Puiggréds (1990, 1995, 2005); Romao (2001); Torres (1994); Paiva (1982a y b).

Tal como sefialo en el inicio, esta investigacién converge en un interlocutor fundamental
como lo es Fanon (1974). En relacién a esto ultimo se destacan Bhabha (2007); Césaire (2006); De
Oto (2003, 2008,2009, 2010); Guimardes (2009); Said (1996, 2004). Por consiguiente, es clave para
esta investigacién identificar en la escritura freireana las influencias de Fanon, principalmente en
los conceptos de “opresor/oprimido”, “liberacién” y “descolonizacién”, nodales en la teoria poli-
tica del martinico, que dejaron marcas sustantivas en la pedagogia de la liberacién. Demostraré
cémo estos conceptos definen de manera fundamental los desarrollos tedricos de Freire en rela-
cién con la educacién como “praxis politica”, asi también, de qué modo el pedagogo con un tono
fanoniano de denuncia desestructurada, muestra que la educacién es una via critica a toda imposi-
cidén colonial, a la vez que politica de creacién y recreacién de la palabra. Al respecto Alejandro De
Oto (2003) sefiala que Fanon “sigue siendo el centro de una fuerte interpelacién al colonialismo, el
lugar de una voz dura, poderosa, encarnada en la urgencia politica y moral y en el proyecto cultu-
ral y politico” (p. 19).

Por otra parte, el andlisis focaliza en el concepto de “razén ético-critica” propuesto por
Dussel (1975, 1988a y b, 1992, 2002, 2005); se hace también referencia a los aportes de Fanon
(1974); Fromm (1947); Maldonado Torres (2007); Ortega (2004), Sidekum (2006) y Torres (1995),
trabajos que se consideran mas pertinentes con relacion a la dimensidn ética presente en los tex-
tos de Freire. Se toman para ello las conceptualizaciones en torno a la apertura al otro como dife -
rente, en definitiva, la alteridad despojada, definida por la conviccién de no estar en el lugar co-
rrecto, siendo esta al mismo tiempo, posibilidad y limite de transformacién.

En la dimensidn politica situo las relaciones que se presentan en la educacién, que ain mar-
cadas por la condicién colonial, constituyen el lugar donde se hace presente la politica y la pre-
gunta por la subjetividad. En este sentido asumo, la educacién, como un encuentro antagénico,
conflictivo, inesperado, pero donde es posible la transformacién y la creacién de nuevas formas de
encuentro con el otro. Al respecto, discuto de diversos modos, segin diferentes genealogias y po-
sicionamientos politicos, con los paradigmas ilustrados/eurocéntricos que hacen prevalecer la ra-
z6én universal, articulada como violencia epistémica y olvido de las diferencias, soslayando, ade-
mas, las complejas producciones de subalternidad desde las circulaciones del poder. Interpreto e
investigo, en articulacién con los textos freireanos, en los escritos de Cerletti (2008); Cooke (2009);
Fanon (1961); De Oto (2003, 2010); Dussel (2007, 2005); Foucault (1988, 1989); (Gadotti (1996); Gui-
mardes (2009); Ferreira Silva (2007); Kohan (1996, 2004); Marx (2004); Ranciére (1996); Torres
(1983; 1995), entre otros.

En la dimensién cultural entrelazada con lo politico, se realiza una revisién, interpretacién
y deconstruccién del concepto de accién cultural liberadora de Freire, a partir de los estudios posco-
loniales, subalternos, culturales, decoloniales y de la filosofia de la liberacién; Bhabha (2007); Ce-
rutti Guldberg (1998, 2007); Chakrabarty (2008, 2009); Castro Gémez y Grosfoguel (2007); De Certe -
au (1974) De Oto (2011); Dussel (2004); Grosberg (2003); Hall (2003, 2008, 2011); Mignolo (2002,
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2003, 2006, 2007); Quijano (2000, 2001); Restrepo (2010); Restrepo y Rojas (2010); Modonesi (2010);
Richard (2010); Said (1996 ,2004); Walsh (2005, 2006 2009); Woodward (2011).

Ahora bien, el concepto de pedagogia de la liberacién adquiere especial importancia en el
campo de la problematica de la educacién, dada su incidencia en propuestas alternativas al mode-
lo hegemonico y en las producciones de pensamiento radical en los estudios sociales contempora-
neos. Por este motivo, resulta clave ir mas alla de la narrativa original para pensar los niveles éti-
co, politico y cultural que estan presentes en la pedagogia latinoamericana. Por ello, el trabajo se
propone destacar que este enfoque centra su interés en los problemas del presente, y dirige su mi-
rada hacia los procesos histéricos y culturales latinoamericanos, lo que posibilita atender “la
emergencia de los intersticios donde se negocian las experiencias intersubjetivas y colectivas”
(Bhabha, 2007: 18).

Planteo como punto de partida, que el marco que provee la pedagogia de la liberacién per-
mite desocultar, desentrafiar lo que alguien, desde una posicionalidad dominante -sea el opresor,
el poderoso, el rico, el blanco, el europeo, el pensamiento hegemodnico del ser- oculta. No obstan-
te, hay que aclarar que se trata de posiciones no esencializadas, de las configuraciones de las rela-
ciones de saber/poder, por tanto, de posiciones histdricas. Desde esta légica, este trabajo se pro-
pone deconstruir y re-construir los conceptos de educacién liberadora’, concientizacién, praxis,
didlogo, conocimiento, politica, accién cultural, oprimido/opresor, participacién, liberacién (to-
dos ellos presentes en la obra de Freire). Esta investigacién busca problematizar los conceptos re-
feridos, contextualizarlos, historizarlos, planteando sus alcances y sus limites para desde alli rea-
lizar un aporte a una analitica de la pedagogia de la liberacién.

Teniendo en cuenta los presupuestos senialados me planteo los siguientes objetivos:

*  Analizar los marcadores centrales de la obra de Freire: praxis, liberacién, relacién opre-
sor-oprimido, politica, didlogo, concientizacién, deshumanizacién/ humanizacién,
educacion liberadora y accién cultural.

* Realizar un andlisis que permita delimitar los alcances del concepto, pedagogia de la
liberacién en sus dimensiones ética, politica y cultural.

* Demostrar la recepcién sustancial que la obra de Fanon Los condenados de la Tierra
tuvo en los textos freireanos.

* Contribuir a (re)pensar el concepto, pedagogia de la liberacién desde las nociones de:
descolonizacién, praxis, entre-medio, razén ético-critica, interpelacién, colonialidad,
transmodernidad, interculturalidad, subalternidad, identidad cultural, resistencia
cultural, intervencién.

En relacién con las hipétesis propongo:

Educacién liberadora se utilizard en muchos momentos como sinénimo de pedagogia de la liberacién. Si lo amerita
se sefialard su diferencia.
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* Una interpretacién’® y una deconstruccién® desde una perspectiva latinoamericana y
de estudios sociales contemporaneos (poscoloniales, decoloniales, culturales y subal-
ternos) aporta a una nueva delimitacién del concepto de pedagogia de la liberacién.

* La demostracién de la influencia sustancial de Fanon en la obra de Freire viabiliza la
revision de ideas y cosmovisiones rescatando del aislamiento el aspecto politico y cul-
tural de la tarea educativa.

* Los conceptos de razdn ético-critica, colonialidad, subalternidad, identidad y resisten-
cia cultural e intervencién posibilitan la reinterpretacién y deconstruccién del con-
cepto de pedagogia de la liberacién desarrollado por Paulo Freire.

El desafio asumido consiste en delimitar los alcances de la pedagogia de la liberacién pues la
mencidn a una relectura atiende, en primera instancia, a la historia del concepto pedagogia de la
liberacién que, desde su vigencia en los afios sesenta hasta su actual consideracién en el discurso
educativo, suele mostrar cierto distanciamiento de su matriz pedagdgico-filoséfica, bajo la in-
fluencia reduccionista de interpretaciones de raiz técnica. En este mismo marco cabe referir a los
conceptos de liberacidn, descolonizacién, dependencia, historicidad, colonialismo, que permitiri-
an recuperar las producciones del debate educativo y su relacidon con el contexto social y cultural
de los afios sesenta y setenta, en los que surge la pedagogia de la liberacién.

Por otro lado, se discute con la propuesta pedagdgica de Freire desde un andlisis hermenéuti-
co-deconstrutivo constituido a partir de un corpus tedrico que pretende evitar repetir ingenuamen-
te afirmaciones que retrotraen a planteos acriticos o dogmaticos con la intencién de demostrar que
el discurso freireano dista de ser claro y evidente. Por ello desde los enfoques aludidos se propone
pensar sin fundamentos dltimos, sin la idea de progreso propia de la Ilustracidn, pues se considera
importante denunciar los olvidos y sujeciones, y realizar una critica a la ilusién de totalidad presen-
te en la transmisién del conocimiento. En otras palabras, la intencién es desinstalar y subvertir el
discurso binario colonizador/colonizado, opresor/oprimido, modernidad/colonialidad, deshumani-
zacién/humanizacién, subjetividad/objetividad, saber/poder, teoria/practica, y articular el concep-
to de pedagogia de la liberacién con los estudios sociales mencionados, en vistas a una reescritura
critica de dicho concepto.

?  Tengo en cuenta la idea de interpretacién hermenéutica, tal como propone el filésofo Paul Ricouer (1970, 1988). Por
un lado, la tarea de interpretacién refiere a las reglas requeridas para la interpretacién de los documentos escritos
de nuestra cultura. Por otro, remite al concepto de comprensién que depende del reconocimiento de lo que otro su-
jeto quiere decir o piensa, teniendo en cuenta las bases de su vida psiquica. Segin Ricouer, recuperando distintas
tradiciones, la hermenéutica es tarea interpretativa de recoleccién y restauracién de sentido, como as{ también
ejercicio de sospecha de lo dado (conciencia, razén, sujeto).

*  Me remito al concepto propuesto por Jacques Derrida, que consiste en la tarea de deshacer un texto elaborado, con
el objetivo de comprobar como esta realizado, como esta constituida su trama, cudles son los sedimentos que lo
constituyen, como se articulan. La deconstruccién, se propone ir mas alld del mero andlisis o reflexién, su intencién
no es recuperar “...un elemento simple o un presunto origen indescomponible de un determinado sistema, sino
(que se propone) como una especie de palanca de intervencién activa, estratégica y singular...” (Derrida 1987 en De
Peritti, 1998)
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El enfoque tedrico-metodoldgico-interdisciplinario que invoco no es una simple yuxtaposi-
cién de disciplinas, sino un encuentro para originar nuevas lecturas y espacios que sinteticen las
distintas producciones. Por ello, enfrento el problema de relacionar marcos tedricos de la pedago-
gia con enfoques filoséficos, histdricos, antropoldgicos y sociales. Por consiguiente, encaro una in-
terpretacion y una deconstruccién sabiendo de su parcialidad y reconociendo en su discernimien-
to una inevitable voluntad politica de apertura a la alteridad social y una critica al lenguaje meta-
fisico del racionalismo moderno. Desde este marco metodoldgico es que tengo en cuenta la critica
decolonial, poscolonial y de la filosofia de la liberacidn, que cuestiona los lazos entre el poder geo-
politico (econémico, social, cultural) y un tipo de saber (de caracter neocolonial). De este modo, el
problema ya no consiste en una relacién mas o menos liberal entre tradicién e interpretacion,
sino en el reconocimiento de que ciertos conceptos que inscriben el ente (escritura, historia, ser)
y que rigen la relacién entre tradicién e interpretacidn, inevitablemente, recuperan contenidos
idealistas y reconstituyen teleologias que sobretextualizan el ente y sus modos, y justifican los sis-
temas de exclusion. Por eso, la tarea critica la dirijo al relato historicista en el que la modernidad
europea funciona como el justificador supremo de un ordenamiento mundial caracterizado por la
desigualdad y el desconocimiento de las particularidades locales (Ortega, 2004).

Esta tarea hermenéutica-deconstructiva articula (en tensién) la comprensién del sentido
del texto y la observacién de las huellas de la historia, en donde se excluye la continuidad y la li-
nealidad del tiempo. El trabajo metodoldgico realizado se tensiona permanentemente entre la
hermenéutica y la deconstruccién. Pues, asumo el interés de comprender el texto que me interpe-
la, de asimilar sus sentidos, ponerlo de manifiesto y hacerlo presente. Al mismo tiempo que, escu-
drifio entre las lineas del texto, sus margenes, sus entre-medio, sus deslizamientos y desplaza-
mientos (De Peritti, 1998). Porque como plantea Graciela Frigerio, quiero pensar “...la educacién
como el trabajo politico de asegurar a todos el acceso al arkhé (archivo), a su constitucién y a su
interpretacién.”(2005: 129, la cursiva es del original). Con la intencién de producir una transfor-
macion de su estructura significante, no para hallar su verdad o sentido mas profundo, sino lo que
estd latente, oculto, lo ilegible, lo excesivo, porque como todo texto, el texto de Freire es un entra-
mado de otros textos y abrir su lectura y dislocarla es permitir que no se agote su significacién.

Estos presupuestos metodoldgicos los traslado también a métodos méas convencionales en
este tipo de investigacién: el descubrimiento de fuentes primarias, la busqueda y el hallazgo de
documentos que me permiten fundamentar bien los debates y establecer nticleos probleméticos y
sus conexiones. Teniendo en cuenta que este trabajo se propone contribuir a una discusién funda-
da de la pedagogia de la liberacidn, no trato solamente de revisar hipétesis previas, sino también
de encontrar nuevas formulaciones y tomar decisiones para seguir avanzando en la problematiza-
cién del concepto, entendiéndolo como praxis politica.

Distingo, entonces, dos aspectos generales: el contexto histdrico y el marco problematico.
Con respecto al primero, presento la pedagogia y el pensamiento latinoamericano, enfrentados a
procesos de disolucién de las identidades y de crisis de la educacién. Con respecto al segundo, ar-
ticulo la temadtica de acuerdo con los ejes liberacién, praxis politica, alteridad, subalternidad, in-
terculturalidad, colonialidad del poder, diferencia cultural, razén ético-critica, historicidad, po-
der, saber, pensamiento otro, identidad cultural, resistencia cultural e intervencién, teniendo en
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cuenta la metodologia sefialada y sobre la base de una actividad centrada en la lectura de las res-
pectivas fuentes y la reflexidn sobre ellas.

El desafio, entonces, es realizar una lectura instalada en la estructura heterogénea del escri-
to freireano y descubrir en su interior sus tensiones y contradicciones, de manera que al mismo
tiempo que se lo lee sea factible reconstruirlo y resignificarlo. Porque a partir de una actividad so-
bre el texto, entiendo, es posible intervenir en lo oculto para “extraer de su antigua estructura to-
dos los recursos estratégicos y econémicos de la subversién” (Derrida, 1971: 32, citado en Pefial-
ver, 1998: 115). Mi motivacién estd relacionada con la experiencia de escribir, con el dejar una
huella que de algin modo prescinda del presente de su inscripcién originaria, la del mismo Freire,
para liberar asi la restriccidén de la metafisica de la presencia (Derrida), y realizar el intento de de-
jar una marca que la sustituya pues nunca ha estado presente. Asi el propésito es aportar a una
analitica de la pedagogia de la liberacién y, en ese mismo proceso, plantear la interaccién de la
educacién con los estudios sociales contemporaneos y con la filosoffa de la liberacién latinoameri -
cana. Una tarea deconstructiva que pretendo sea capaz de leer la escritura para subvertir los nive -
les de lo explicito y de lo implicito, del texto y del contexto, de la significacién y del sentido. Deso-
cultar los elementos ideoldégicos—culturales aglutinantes que alojan y traman como matrices de
sentido, para situar presencias y ausencias, lo dicho y de lo que no habla el texto. El interés esta,
entonces en la estructura heterogénea del mismo, propone Derrida:

La deconstruccién es uno de los nombres posibles para designar, por metonimia en suma, lo
que acontece o no llega a acontecer, es decir, cierta dislocacién que, en efecto, se repite regu-
larmente alli donde hay algo» en todo texto filoséfico u otro, en toda realidad social, histérica,
técnica, etc. (Derrida, 1991, 26) [...] Lo que me interesa en la lectura que hago de un texto [...]
es instalarme en la estructura heterogénea del texto y encontrar tensiones o contradicciones
en su interior, de forma que se lea y se deconstruya a si mismo(Derrida, 1986, citado en Pefial -
ver, 1998: 115).

De este modo me propongo asumir la tarea de desnaturalizar, de subvertir un orden dado,
cuestionando analiticamente conceptos del marco tedrico freireano con el propésito de situar la
escritura en un espacio intermedio de la contemporaneidad cultural y sus complejidades. Pues mi
finalidad consiste en provocar un posicionamiento transgresor, de transformacion, de interven-
cién e incidencia, donde sea posible identificar, visibilizar y alentar construcciones educativas
alternativas.

Por lo antes dicho propongo la siguiente organizacién en el desarrollo de la tesis. En una
primera parte -que incluye los capitulos uno y dos-, discurro y reflexiono sobre los trazos de la
escritura de Freire como intelectual y educador y el objetivo principal para presentar las lineas
centrales de su pensamiento, en tanto que es una teorizacién comprometida con su presente y
tramada en el contexto social, histérico y cultural de los afios '60 y 70" del Siglo XX. En el capitulo
uno esbozo una biografia intelectual critica que se ocupa de focalizar en el derrotero que presenta
su propuesta. Las influencias intelectuales de cada momento y los cambios de enfoque politico que
va presentando su obra. Recurro para ello a sus biégrafos mds importantes, a diversas fuentes de
pedagogos, socidlogos e historiadores que conocieron a Freire y dan testimonio de ello, también a
entrevistas que resultan sustanciales a la hora de indagar en profundidad en sus presupuestos.
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Pues mi intencién primordial es presentarlo tal un hombre que encarna el sufrimiento de los si-
lenciados por las narrativas hegemonicas.

En el capitulo dos, también de corte mas histdrico, sittio a la educacidn en tanto reflexién
que se lleva adelante en un momento determinado, con la intencién de historizar las marcas colo-
niales en la educacién para luego ubicar la discusién en torno al concepto de liberacién que se
presenta a partir de mediados del siglo XX y la incidencia que los debates en relacién a este ultimo
término tuvieron la pedagogia de la liberacién. Para ello (re)visito las discusiones que recuperan
los aportes de la filosofia de la liberacién latinoamericana, de la historia de la educacién argentina
y latinoamericana teorfas criticas en educacién y los desarrollos tedricos del pensamiento decolo-
nial. Todo ello, pues lo considero un aporte ineludible que permite comprender en toda su ampli-
tud los conceptos de “educacién bancaria” y “educacién liberadora.

En un segundo momento —capitulos tres a seis-, presento las dimensiones politica, ética y
cultural de la pedagogia de la liberacién. En relacién con la primera dimensién, propongo demos-
trar la influencia politica de Fanon en los desarrollos freireanos. Entiendo, a partir de estos anali-
sis, que el vinculo Freire/ Fanon en lo que respecta a la categoria de liberacién da la posibilidad de
pensar desde una analitica la potencia de un concepto que ain estd en vigencia, pero que se hace
necesario (re)pensar desde otros marcos conceptuales, que enriquezcan el corpus tedrico de la
misma en clave actual para desafiar las fuertes demarcaciones que exhibe el sistema educativo en
el mundo globalizado, heredero de modelos educativos cerrados y universalistas. Con respecto a
la dimensién ética, presento la relacidn entre la pedagogia de la liberacién y el concepto de razén
ético-critica, planteado por Dussel. Porque el objetivo es identificar en el concepto de didlogo, que
propone Freire, los nombres del “otro", de la alteridad, en sus diversas manifestaciones -la dife-
rencia, la diversidad, lo distinto, la heterogeneidad, lo subalterno-, para demostrar que la “dial4-
gica freireana” es condicién de posibilidad para la toma de la palabra. Estas reflexiones se entrela-
zan también con los aportes del pensamiento decolonial, en torno a la colonialidad del poder y lo
intercultural en la educacién en la posibilidad de encuentro con el “otro”. Respecto a la dimensién
cultural, discuto en el tltimo capitulo, con el concepto de accién cultural freireano para resignifi-
car y deconstruir su propuesta partiendo de los aportes del pensamiento cultural, poscolonial y de
la subalternidad. Teniendo en cuenta estas discusiones planteo una pedagogia como forma mas de
resistencia cultural e intervencién.
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1. A manera de inicio: los trazos de la escritura de un educador
e intelectual critico

1.1. La biografia intelectual

Trazar la biografia intelectual de Freire tiene un objetivo principal, mostrar algunas de las lineas
centrales de la discusién que plantea el pedagogo latinoamericano en torno a su concepcién
ético-politica de la educacién. Sus desarrollos tedricos participan en el contexto de debate del
pensamiento latinoamericano y cada uno de ellos constituye hoy un aporte sustancial a la corrien-
te critica de la pedagogia latinoamericana y del mundo en general pues pone el foco en el cuestio -
namiento sistemdtico de las formas de poder presentes en el acto educativo, lo entiende como pa-
ternalista y vertical, ligado a las relaciones sociales y culturales de dominacién colonial
opresor/oprimido. En este sentido, su mirada critica de la realidad, sus escritos y toda su praxis
muestran que las determinaciones de poder que se manifiestan claramente en la relacién educati-
va no son unilineales ni unidireccionales, sino heterogéneas, discontinuas, conflictivas, y que, de-
tras de ellas, esta permanentemente vigente la marca de la condicién colonial. Mi intencién en un
primer momento, es realizar una biografia critica de Freire y sostener que ella tiene estrecha rela-
cién con su discurso, una alocucién eminentemente subjetiva, comprometida con su tiempo y con
los otros. Su discurso, en primer lugar, se caracteriza por su estilo narrativo y muchas veces repe-
titivo, por su_formato ensayistico que adquiere la forma epistolar, con un cuidado por lo ético y lo
estético que refleja una preocupacién por el sentido de la realidad mas inmediata. Es un autor que
no puede y no quiere alejarse del mundo que lo rodea y de sus conflictos. Su escritura asume el
papel de ser un lugar de encuentro, de didlogo, o simplemente un espacio para constatar, testifi-
car el conflicto existencial permanente. Asi, observo en sus textos que lo autobiografico se en-
cuentra entrelazado con su sensibilidad por el otro, y dado que este dltimo ocupa un lugar de pree-
minencia, su discurso adquiere un valor testimonial. Al respecto refiere en unos de sus libros: “...
uno trabaja realmente a favor de las clases populares si trabaja con ellas, discutiendo acerca de
sus suefios, sus deseos, sus frustraciones, sus miedos, sus alegrias” (Freire, 2001: 94).

En este sentido, como intelectual critico, asume con compromiso la voz de los grupos socia-
les subalternizados y su actitud de sospecha interroga por lo dado proponiendo actos transforma-
dores y por ello desafia los supuestos de su propia tradicion. De este modo es un hombre que en-
carna el sufrimiento de los silenciados por las narrativas, pues no se limita a ser un simple profe -
sional sin rostro que Unicamente se interesa por cuidar el lugar de privilegio que ocupa. Tal como
demostraré con detalle en el desarrollo de esta tesis, es un individuo dotado de la facultad de re-
presentar, encarnar y articular un mensaje, una vision, una actitud, una filosofia una opinién para
los oprimidos, y a favor de ellos, con una misién especifica que es hacer publicas las criticas a las
situaciones conflictivas, complicadas, oponiéndose a la ortodoxia y al dogma, y con un actuar que
subvierte el orden establecido ya que su razén de ser es representar a los “condenados de la tie-
rra”. En continuidad con esta linea, sefialo que es un intelectual critico, que realiza un aporte in-
valorable al movimiento de liberacién latinoamericano en todo su sentido; es una figura distinti-
va, que se compromete con su punto de vista, lo asume y supera las barreras que se le imponen. Es
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un hombre con “vocacién para el arte de representar, ya sea hablando, escribiendo, ensefiando”
(Said, 1996: 31), que cree en aquello que expresa: “... escribir para mi es tanto un placer como una
tarea politica que es preciso cumplir” (Freire, 1996: 17). No duda en transmitir su experiencia, sus
ideas, “no importa por qué razén despertamos un dia en tierra extrafia. El hecho de experimen-
tarlo trabaja, con el tiempo, para que nuevas situaciones nos re-pongan en el Mundo” (Freire,
1996: 21). Su tarea intelectual es un compromiso con su tiempo; al dar la cara, confronta, se impli-
ca con el conflicto, con la realidad que le toca vivir; no tolera el cinismo: “... soy sustantivamente
politico y solo adjetivamente pedagogo” (Freire, 1996: 15). Hay en esta afirmacién un compromiso
con una verdad que esta ligada directamente a la lucha politica, y que afronta responsablemente
el conjunto de su experiencia viva. Un intelectual de su tiempo, que no es ni fabricante de consen -
so ni pacificador; es un ser que aporta, desde su lugar de educador, al sentido critico, dado que,
con sus escritos, su praxis pone en tela de juicio las verdades racionales y morales, politicas o sim-
plemente metodoldgicas.

Al respecto sefiala:

Fui un nifio de la clase media que sufrié el impacto de la crisis del 29 y que tuvo hambre -re -
cuerda Paulo Freire casi con alegria, como si esa circunstancia le hubiera cargado de potencias
aln mayores para comunicarse con el pueblo, conocerlo, conocerse mejor y actuar juntos-. Yo
sé lo que es no comer, no sélo cualitativa sino cuantitativamente. Pesqué en rios, robé frutas
en frutales ajenos. Fui una especie de nifio colectivo, mediatizador entre los nifios de mi clase
y los de los obreros. Recibf el testimonio cristiano de mis padres, me empapé de vida y existen-
cia, entendf a los hombres desde los nifios (Freire citado en Torres Novoa, 1983: 18, la negrita
es del texto original).

Para examinar ain mads el lugar de intelectual critico que asume, es util explorar el criterio
de demarcacién que propone Dussel (2002) Un intelectual comprometido define su tarea desde la
comunidad de victimas, cuando lo interpelan convocandolo a la solidaridad, a la responsabilidad
que tiene como intelectual orgénico, cuando colabora en la critica cientifica del sistema que opri-
me. Esta interpelacién pone al intelectual en posicién de exterioridad “con respecto al orden so-
cial establecido desapareciendo doblemente el espectador desinteresado” (Dussel, 2002:.445). Des-
de este lugar, Freire es un intelectual que se propone ser un cientifico social y hablar de la negati-
vidad de los oprimidos y se siente obligado, en cierta manera, a inventar nuevos paradigmas, in-
terpretaciones diferentes que den cuenta del compromiso asumido y no sean un mero momento
externo en el desarrollo tedrico, dado que entiende que la comunidad de victimas no es una excu -
sa, sino un momento constructivo de la objetualidad, de la teoria y de sus hechos respectivos. En-
cara su trabajo, con su discurso y su practica, interpela y se deja interpelar, se dispone al otro, sub-
jetiva y objetivamente: “... salimos para el exterior no para descubrir el secreto de los otros, sino
para descubrir el secreto de nosotros mismos” (Freire, 1986: 102).

Ahora bien, teniendo en cuenta lo antes sefialado, me propongo en este apartado recuperar
la matriz intelectual critica del Freire. Por ello, sitio en primera instancia la reflexién en el con-
texto cultural, social, politico y econémico de surgimiento de su teoria, dado que -tal como lo des-
cribe uno de sus bidgrafos, Moacir Gadotti- fue un hombre de su tiempo; su pensamiento es una
teoria del conocimiento de su época, y para comprenderla, es necesario mostrar el contexto social
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en que surgid, el inicio de su praxis, la cual se sitda en el nordeste brasilefio donde, en la década
de 1960, la mitad de los habitantes eran analfabetos (Gadotti, 2001: 51). Es desde alli desde donde
Freire sostiene que es necesario que el analfabeto pronuncie su propia palabra, para ser duefio de
su destino, resistir y superar el estado de opresidn y sojuzgamiento. La condicién de posibilidad
de la liberacién se encuentra en la toma de conciencia de su situacién de sometimiento y aliena-
cién. Pues entiende que, la liberacién es posible y viable si se asume la propia condicidn, si se la
apropia criticamente para generar otros discursos y otras practicas tendientes a la transforma-
cién de un mundo injusto. Esta operacién liberadora necesariamente debe reconocer la deshuma-
nizacién como realidad histérica: “;Quién mejor que el excluido para comprender la necesidad de
la liberacién? ;Quién sentira mejor que ellos los efectos de la opresién? ;Quién mas que ellos para
ir comprendiendo la necesidad de la liberacién?”, se pregunta Freire (2002a:39). Luego, contintia,
asumir la inconclusién dentro de un contexto real y concreto, afirmarse en la pretensién de liber-
tad, de justicia, es la Ginica manera que tiene el oprimido para recuperar “su humanidad despoja-
da” (Freire, 2002a:41). Al mismo tiempo alerta que a este camino de liberacién se le presenta un
obstaculo el miedo a la libertad’, que es el miedo a enfrentar la propia eleccidn, a ser sujeto en el
mas amplio sentido de la palabra, miedo a abrirse a la interrogacién pues se teme ocupar el lugar
del perseguido por no aceptar el lugar que le ha sido asignado:

La libertad que es una conquista y no una donacién, exige una biisqueda permanente. Blisque -
da que solo existe en el acto responsable de quien la lleva a cabo [...]. Esto implica el reconoci-
miento critico de la razén de esta situacidn, a fin de lograr a través de una accién transforma-
dora que incida sobre la realidad, la instauracién de una situacién diferente, que posibilite la
busqueda de ser més (Freire, 2002a: 37).

En principio, puedo indicar que sus inspiraciones tedricas mas importantes son las obras de
los filésofos y cientistas sociales que se ubican dentro de la corriente filoséfica del humanismo en
sus diversas vertientes: Hegel, Marx, Marcel, Mounier, Merlau-Ponty, Sartre, Jaspers, Lukacs, Fa-
non, Freud, Fromm y tantos otros. Por ello su principal motivacién proviene de su formacién hu-
manista en la cual adquiere importancia central el hombre como ser-en-el mundo, la libertad y la
dignidad del hombre concreto, su autorrealizacién, su emancipacién en la historia y a partir de
estas premisas sostiene la necesidad de un compromiso activo con el cumplimiento de ese ideal y
con la promesa de un hombre nuevo. De este marco de pensamiento deriva su pertinaz inquietud
sobre la realidad de los pobres del nordeste brasilefio, donde él nacid y vivié. Es en la articulacién
de pensamiento y experiencia va plantear su pedagogia “que se propone el surgimiento de una
conciencia ético-critica” (Dussel, 2002: 437). El motor de esta propuesta educativa es el acto peda-
gbgico que se origina en el sujeto mismo y en su praxis transformadora.

Con miras a una mayor comprensién del movimiento intelectual-critico operado por Freire,
es imprescindible establecer tres etapas en la produccién de su pensamiento. En la primera, que
va desde 1959 hasta 1967, ubico las reflexiones centradas en su preocupacién por lo nacional, por
los movimientos politicos y sociales que recorren su territorio, con fuerte influencia del desarro-

*  Término acufiado por Erich Fromm para significar la responsabilidad subjetiva de la propia libertad y la de los

otros. Esto serd retomado en el desarrollo posterior de esta tesis.
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llismo populista y del humanismo cristiano. Entre sus obras mas importantes de esta etapa, se en-
cuentran: Educacion y actualidad brasilefia, escrita en 1959 y publicada recién en 2001, Alfabetizacion
y concientizacién, de 1963, y La educacion como prdctica de la libertad®, de 1967, la obra mas leida de
este periodo.

En una segunda etapa intelectual, la del exilio, presento el giro importante que Freire reali-
za en relacién con su pensamiento anterior. Observo en su obra a un Freire mas critico de las es-
tructuras econémicas y sociales, que recoge con sensibilidad las distintas voces rebeldes que reco-
rren América y el mundo. En este periodo escribe su obra mas importante, Pedagogia del oprimido
(1970), luego Concientizacién (1971), Educacién y cambio (1976) y Cartas a Guinea-Bissau (1977), por
nombrar las méds importantes. Entre esta etapa y la anterior, se producen importantes transfor-
maciones epistemoldgicas que reflejan un cambio de fuentes inspiradoras y bibliograficas. Asi, en
La educacion como prdctica de la libertad, sus referentes mas importantes son Scheler, Ortega y Gas-
set, Mannheim, Wright Mills, Mounier y Marcel; en las lineas de Pedagogia del oprimido, se observan
las influencias de Hegel, Marx, Engels, Lenin, Fanon, Fromm, Mao TseTung, Marcuse, Althusser,
Sartre, Lukdcs, y Ernesto Guevara. En esta segunda etapa hay un cambio radical en su enfoque: la
educacién ya no serd la via posible para el desarrollo, sino el camino de la liberacién, de la trans-
formacién efectiva, que incluye revolucién y subversién del poder impuesto. En Pedagogia del opri-
mido y en otros ensayos de estos afios, los temas centrales de su discusién son: “concientizacién,
revolucidn, didlogo y cooperacién entre los lideres y las masas para mantener el espiritu de la re-
volucién” (Torres, 2001: 140).

La tercera y ultima etapa -la vuelta del exilio- abarca desde 1980 hasta 1997. Este periodo de
produccidn se inicia con la publicacién de La importancia del acto de leer (1982), escrita después de
més de 15 afios de exilio. Hacia fines de los setenta, Freire asesora a varios paises de Africa que,
habiéndose independizado a partir de mediados del siglo XX, intentaban elaborar sus politicas
educativas sobre la base de los principios de autodeterminacidn. Es en este momento cuando tiene
el contacto mas préximo con la obra de Antonio Gramsci. Esto se refleja en los didlogos manteni-
dos con Henry Giroux y Peter McLaren, educadores criticos norteamericanos; en el intercambio
con ellos se da la discusién de las teorias criticas de la educacién. En esta etapa, lleva a cabo una
mirada aguda al modelo neoliberal imperante en América Latina, se integra como participante ac-
tivo al Partido de los Trabajadores, y es nombrado secretario de Educacién. Sus obras mas impor-
tantes son: Pedagogia de la pregunta (1986), La educacidn en la ciudad (1991), Pedagogia de la esperanza
(1992), Politica y educacidn (1993), Cartas a quien pretende ensefiar (1993), Cartas a Cristina (1994), A
sombra desta mangueira (1995) y Pedagogia de la Autonomia (1996). Al decir de Moacir Gadotti en el
“Prélogo biografico a cuatro voces”, en estas tltimas obras Freire se muestra mas literario y poéti-
co, aunque conserva su pensamiento analitico-histérico (Gadotti, 2001: 87).

La vigencia de Paulo Freire nunca se ha perdido su fuerza e influencia, de ello dan cuenta las
multiples producciones en torno a su obra® . A pesar de que muchos congelaron su pensamiento
en los afos 70 del siglo XX y lo dejaron encorcetado en las paredes de la educacién de adultos,
Freire traspuso esas fronteras, fue mas alla del lugar asignado. Esto se debe a su compromiso poli-

°  Escrita en Brasil y publicada en su exilio.

¢ Puede consultarse para ello Paulo Freire, una biobibliograffa(2001) compilado por Moacir Gadotti y Carlos Torres.
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tico e intelectual que asumid en toda su dimension. Como sefiala Rosa Maria Torres (2007): “A lo
largo y ancho del planeta, en los lugares y culturas mas diversos, cada quien fue encontrando en
Freire esencialmente lo que necesitaba y lo que queria encontrar.”

1.2. Los afios 60 y el optimismo pedagégico

En esta primer etapa se destaca la primera experiencia de alfabetizacién, que marca toda la praxis
de Freire y su produccidn tedrica. Esta se realiza en Angicos (1963), pueblo del Estado de Rio Gran-
de do Norte. Con un equipo de 21 investigadores y docentes de la Universidad de Recife (filosofia,
pedagogia, medicina, servicio social, odontologia, derecho, biologia, educacién fisica), Secretaria
de Extension y Cultura bajo su direccién. Llevan a partir de un trabajo colectivo un programa de
alfabetizacidn para 400 hombres, mujeres y jévenes de Angicos. Ciudad que en ese momento con-
taba del total de su poblacién con un 70% de analfabetismo y 10% de semianalfabetos. Esta expe-
riencia la llevar a cabo con el apoyo del gobernador del Estado de Rio Grande do Norte y del Minis-
terio de Educacién de Brasil. En la primer etapa de investigacién se proponen recolectar el univer-
so vocabular en conversaciones informales con la poblacién de Angicos. En los encuentros se les
explica que ellos y ellas estan ayudando a hacer el programa a partir de su participacién activa. En
un segunda etapa siguiendo el método de palabra generadora y teniendo en cuenta el universo vo-
cabular recogido partian de palabras simples a las mas complejas junto a un soporte audiovisual.
En cuanto a la organizacidn de las clases: en la primera se realizaba el ejercicio de diferenciar en -
tre un objeto de la naturaleza y un objeto de la cultura. A partir de alli se problematizaba la com -
prensién de la situacién social y econémica dentro de la realidad brasileira: momento de politiza-
cién. Luego se incorporaban mayor cantidad de palabras y se iniciaba la construccién de oracio-
nes. Se impartieron 40 clases durante 45 dfas. Al cierre de la experiencia concurrié el Presidente
de la Republica Joa Goulart.” (A experiencia de Angicos, 1963). La carta que aqui se transcribe es
leida por una de las mujeres participantes del proyecto al Presidente de la Republica.

Sefior Presidente: En este momento tomo mi ldpiz para comunicarle mis necesidades. Ahora
mismo no soy mas masa soy pueblo y por eso exijo mis derechos. Sefior Presidente nosotros
precisamos muchas cosas como: reforma agraria, escuela y que el sefior vote las leyes de la
constitucién para poder salir de esta situacion. Tengo dos hijas para educar y no tengo recur-
sos por eso pido al sefior una beca de estudio para que ellas no crezcan como yo creci . (Fran-
cisca Andrade, 2 de abril de 1963 en Angicos Diario de una experiencia.1963)

En testimonio de esta mujer momento se observa el momento inicial de la teoria freireana,
como desde el inicio Freire opera tal un intelectual comprometido con un proyecto politico de
corte populista que se propone la inclusién de toda la poblacién al proceso de desarrollo que vivia
Brasil. Debo destacar que, en los origenes de su teoria, se observa una apuesta a una educacién
como promotora de desarrollo entrelazado esto con la marca de la razén europea, ideologia que
tal como sefala Dussel, se presenta al mundo: “... desde Hegel, Marx, Comte, hasta Weber inclu-

7 Estos datos se encuentran en el diario de la experiencia escrito en el desarrollo de la experiencia durante febrero y

marzo de 1963.
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yendo a Freud, Husserl, Heidegger, Popper, [...] el eurocentrismo brillara sin oposicién. Y domina-
r4 al mundo colonial con el fasto de la cultura occidental, como la expresién desde siempre del
centro [...] més desarrollado de la humanidad” (Dussel, 2002: 445). Esta influencia intelectual pro-
vee todas las categorias conceptuales para interpretar y transformar la realidad. En los origenes
de su teoria -1959- estuvo influenciado por el pensamiento hegeménico de la época. En “Contex-
tualizacién: Paulo Freire y el Pacto Populista”, José Romao® (2001) afirma que las fuentes inspira-
doras de los principios y las categorias fundantes de la teoria freireana hallan sus fundamentos en
los movimientos intelectuales de la posguerra, por un lado, el humanismo (Sartre, Mounier, Mar-
cel, Fromm), y por otro, la influencia de los tedricos estadounidenses en relacién con las ideas de
desarrollo y democracia. Pensamientos que fueron reformulados y repensados en el contexto de
debate en que el pedagogo brasilefio fue produciendo, su teoria y prictica, sosteniendo de esta
manera una incansable reelaboracién de sus escritos, extremando su critica, y reformulando su
pensamiento y produccién (Romao, 2001: xiii).

Es en los inicios de su escritura que se observa un fuerte optimismo pedagégico enlazado in-
dudablemente con las condiciones econémicas estructurales y de coyuntura favorables que se avi-
zoraban por esos afios en varios paises de Latinoamérica (uno de ellos Brasil). Cardoso y Faletto en
el “Prefacio” de Desarrollo y dependencia en América Latina (1973) observan que habia una creencia
comun en que el desarrollo econémico dependeria primordialmente de la capacidad de cada pais
de tomar decisiones (p. 38). Teniendo en cuenta este espiritu de época, en su primer texto (escrito
1956 pero como sefialé anteriormente fue publicado recién en 2001), Educacion y actualidad brasile-
fia, Freire expresa su confianza en el proceso democrético y la posibilidad de intervencidn a través
de la educacién: “... vivimos una fase de nuestra historia que exige la participaciéon cada vez ma-
yor del pueblo en la elaboracién del desarrollo [...] es necesaria una participacién que acompafie
las tareas emprendidas por el Estado” (Freire, 2001:30); de esta afirmacién se desprende la firme
creencia en el fortalecimiento y la modernizacién del Estado como instrumentos para lograr una
politica de desarrollo efectiva. Esta preocupacién es trabajada criticamente por Vanilda Paiva, en
su obra Paulo Freire y el nacionalismo desarrollista. Segiin Paiva: la pedagogia de Freire se debe enten-
der dentro del movimiento de ideas que caracterizé a los afios 50 del siglo XX, particularmente la
ideologia del nacionalismo desarrollista. En este punto, conviene situar, entonces, la influencia de
Mannheim en sus primeras propuestas pedagdgicas, principalmente en su abordaje respecto al
método de alfabetizacién adultos. A principios de 1960, Freire propone una técnica capaz de alfa-
betizar a los adultos en solo cuarenta horas, y se convierte en uno de los pedagogos méas conocidos
del Brasil. El método de Freire resucité la esperanza de una solucion pedagdgica de validez univer-
sal (Paiva, 1982a: 15). Para pensar su procedimiento, Freire se apoya en la tradicién europea, cat6-
lica y escolanovista de la época: “... su pedagogia se sitda en la encrucijada del pensamiento cat6li-
co y del nacionalismo desarrollista” (Paiva, 1982a: 16). Paiva, ve que las primeras ideas de Freire
tienen una pertenencia importante en el ISEB (Instituto Superior de Estudios Brasilefios), de alli la
impronta nacionalista y desarrollista que denotan sus trabajos de los afios 50 y 60. Confirmando lo
sefialado por Paiva, Freire, en su tesis de concurso publico 1956, plantea que la inexperiencia de-

8  Esta Introduccién forma parte de la edicién de la Tesis doctoral de Paulo Freire “Educacién en la Actualidad Brasi-

leira” editada en 2001.

26 Inés Fernandez Moujan



mocratica que se observa en las matrices culturales de su pais compromete la posibilidad de desa-
rrollo del pueblo y no le permite estar a la altura de las circunstancias que vive Brasil:

Recurrir a la ideologfa del desarrollo [en la] que ldcidamente insiste el profesor Vieira Pinto y
con la cual incorporariamos al pueblo al proceso de desarrollo como participante. Es decir, en
oposicién conscientemente critica. Realmente vivimos una fase de nuestra historia que exige
la participacién cada vez mayor del pueblo en la elaboracién del desarrollo. Que exige la inser-
cién en él del pueblo criticamente consciente, porque solo asi ird creando nuevas disposicio-
nes mentales con las que podrd oponerse a la inexperiencia democrética y superarla (Freire,
2001: 30).

En el mismo texto, Freire insiste en que es primordial aumentar el grado de conciencia de
los problemas del tiempo en que se vive, ddndole al pueblo una “ideologia del desarrollo”, impres-
cindible para lograr el progreso democratico. Estas afirmaciones son un antecedente de uno de
sus libros mas leidos: La educacion como prdctica de la libertad. En esta obra explica que el desarrollo
incluye no solo cuestiones técnicas o de politica puramente econémica, sino que requiere un nece-
sario cambio de mentalidad, de reformas profundas para que sea posible y se sostenga la democra-
cia: “... el fenémeno que Mannheim llama democratizacién fundamental y que implica una cre-
ciente participacién del pueblo en su proceso histérico...” (Freire, 1973: 47).

Quien también reacciona, ante estas afirmaciones, con una critica aguda y contextualizada
es Rodolfo Kush®, en su escrito Geocultura y desarrollismo (2000) examina la propuesta freireana y
sostiene que, si bien Freire tiene un entendimiento y una comprensién acabada de la situacion de
opresién por la que atraviesa el campesinado, propone una mutacién del ethos popular. Para sos-
tener este movimiento -sitda Kush-, Freire promueve el desarrollo mediante la educacién, pero
“esto es falible porque no se puede educar en general, en todo caso, se educa en un contexto, en
una cultura determinada, “para que alguien se adapte a una comunidad al sentido de realidad que
es propio de ella” (Kush, 2000: 114). De esta manera, este enfoque educativo educa solo para una
cultura, la cultura occidental, y olvida que toda educacién tiene un alto sentido local, que es una
accién cultural, y en tanto operacién cultural, se debe a su comunidad. Argumenta, entonces, a
partir de estas afirmaciones, que Freire describe muy bien al campesino, pero no lo toma en cuen -
ta; lo occidentaliza con su ideal educativo. Mas adelante, en el desarrollo del texto, explica que
Freire es un pensador que no puede desligarse de la influencia del pensamiento occidental y euro-
céntrico, que su sistema de clasificacién es binario (doxa-logos; magia-ciencia), y esto le imposibi-
lita pensar desde un ethos popular. De este modo, es un educador que “se educa en nuestra cultu-
ra para la luz y esta se instala en nuestra sociedad acompafiada por los ideales de conciencia, obje-
tividad y libertad” (Kush, 2000: 114). Si bien, para Kush, Freire obra tal investigador, no logra des-
pojarse y sacrificar los esquemas progresistas de nuestro ambiente ciudadano (Kush, 2000: 114).
En la accidén cotidiana del campesino, en el dia a dia, cuando enfrenta la resolucién de los proble -
mas que la naturaleza le presenta, opera una actitud critica que el pedagogo omite pues reconoce,
solo los pardmetros del pensamiento occidental/ciudadano. Para Kush la diferencia entre el cam-
pesino y hombre/mujer de la ciudad estriba en la manera en que cada uno resuelve el problema.

* (1922-1979) Filésofo argentino perteneciente al movimiento de la Filosofia de la Liberacién.
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No se puede ser ingenuo y pensar que existen grados de actitud critica; no se trata de que el cam-
pesino no tenga conciencia critica y por esto contintia con sus practicas “magicas”:

La resistencia se debe ante todo a que lo respalda no solo un cédigo, sino un organismo cultu-
ral, en el que imperan criterios perfectamente conscientes y criticos, pero regidos segin otro
tipo de apreciacién de tal modo que, si Freire insiste en que ellos utilicen métodos producidos
por la ciudad, es porque le urge -no sélo a él, sino al cuerpo social al cual pertenece- incorpo-
rar al campesino a la vida econdmica de la ciudad (Kush, 2000: 118).

Continuando su sospecha sobre los planteos freireanos, Kush, sin olvidar el aporte que el
pedagogo ha realizado al pensamiento latinoamericano, sugiere que es importante desconfiar del
desarrollo, a fin de no tomarlo como algo “mesidnico”, y creer mas en el “hombre que se escucha
detras del campesino” (Kush, 2000: 134).

Contrariamente a la posicién de Kush otras voces rescatan de la propuesta tedrica de Freire
y plantean que, mas alld de estas criticas, es importante destacar el compromiso que Freire tiene
con el momento politico que se vive en su pais, a partir de sus practicas comprometidas en el
“Movimiento Cultura Popular” en Recife, donde €l lleva adelante las primeras experiencias de al-
fabetizacién de adultos. Es en estos afios que Freire presenta su método de alfabetizacién, que se-
gun sefiala Ana Maria Freire Araujo (2001) con su propuesta educativa, Freire invita al analfabeto
a salir de la apatia y del conformismo, de su opresién, de la vida de sometimiento, y lo desafia en
los encuentros de los “circulos de cultura” a ser hacedor de su propia vida. En los “circulos de cul -
tura”, hombres y mujeres del pueblo se encuentran en el espacio dialégico para, con otros, hacer
una lectura del mundo y, a partir de alli, una lectura critica del mundo y la palabra. El debate que
alli surge permite una relectura de la realidad, la que puede dar como resultado el compromiso
del alfabetizando con précticas sociales, politicas y culturales transformadoras de una realidad in-
justa. Las preguntas ;qué?, ;por qué?, ;como?, ;para qué?, ;contra quién?, ;contra qué?, ;a favor
de quién?, son las que guian el didlogo y provocan nuevas preguntas, lo que lleva a los participan -
tes a una actitud investigadora en torno a la sustantividad de las cosas y su razén de ser (Freire
Araujo, 2001: 20-21). Es en su obra La educacién como prdctica de la libertad donde sostiene que, para
lograr una mentalidad legitimamente democratica, es preciso evolucionar desde una conciencia
transitiva-ingenua hacia una conciencia critica, pero es necesario estar alertas porque la concien-
cia ingenua puede distorsionarse hacia una forma deshumanizada que es “la conciencia fanatiza-
da de Marcel” (Freire, 1973: 58). Esta matriz filoséfica es la que incide de manera sustancial en el
planteo de su propuesta metodoldgica de los “circulos de cultura”, donde la apuesta por el didlogo
comunitario es condicién que hace posible la filosofia de la existencia. Una filosofia, que se funda-
menta en el humanismo cristiano, que asume como un axioma que persona significa mucho mas
que hombre: una persona es una existencia capaz de desposeerse y estar para otros. Solo podra li-
berar a los otros, propone Freire, aquel que primero se libera a si mismo. La existencia debe des-
centrarse para llegar a estar disponible para otros. De alli que explicite, en el inicio de esta obra,
que las relaciones que el hombre establece con el mundo no son solo contactos: “... no estd en el
mundo sino con el mundo [...]. En las relaciones que el hombre establece con el mundo existe, por
eso mismo, una pluralidad dentro de la propia singularidad” (Freire, 1973: 28). En una clara refe-
rencia a Karl Jaspers, sefiala que “el existir es mas que vivir porque es méas que estar en el mundo.
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Es estar en él y con él. [...] El existir es individual, con todo, solo se da en relacién con otros seres,
en comunicacién con ellos” (Freire, 1973: 29). Pero este existir implica una radicalizacién que,
siendo critica, es amorosa, que tiene el deber por una cuestién de amor de reaccionar ante quie-
nes con violencia pretenden imponerle silencio: “Tal como decia Fanon, es con el opresor con
quien el oprimido aprende a torturar. Con una sutil diferencia en este_aprendizaje: el opresor
aprende de torturar al oprimido. El oprimido al ser torturado por el opresor” (Freire, 1973: 41-42).

Freire se propone una alfabetizacién que esté directamente ligada a la democratizacién de
las relaciones, en donde el hombre no sea un mero espectador del proceso, “cuya unica virtud sea
el tener paciencia para soportar el abismo entre su experiencia existencial y el contenido que se le
ofrece para su aprendizaje, sino que lo considerase sujeto” (Freire, 1973: 100). Por lo tanto, hacer
efectiva esta propuesta educativa es ineludible -sefiala haciendo referencia a Jaspers- tener en
cuenta una matriz critica y esto es posible a través del didlogo, que debe nutrirse del amor, de la
humildad, de la esperanza, de la fe y de la confianza:

El didlogo es por tanto, el camino indispensable -dice Jaspers- no solamente en las cuestiones
vitales para nuestro orden politico, sino para todo nuestro ser. El didlogo solo tiene estimulo y
significado en virtud de la creencia en el hombre y en sus posibilidades, la creencia de que so-
lamente llego a ser yo mismo cuando los demds también lleguen a ser ellos mismos (Freire,
1973: 104).

Retomando lo antes dicho, influenciaron en sus primeras ideas Jaspers, Mannheim, Fromm,
Marcel, Sartre, Fanon, Memmi y la relacién cercana con el pensamiento catélico, principalmente
los documentos de la Asamblea Regional de Obispos en Medellin, Colombia, en 1968 (Torres, 2001:
100). Pero como sefiala Adriana Puiggrds estas corrientes de pensamiento son recuperadas critica-
mente por Freire. “El particular sincretismo y las pricticas de negociacién culturales de la socie-
dad brasilefa inspiraron a Freire a creer en el didlogo como acto de profunda comunidn, que tras-
ciende el cristianismo, para alcanzar el ancho de la humanidad” (Puiggrés, 2005: 22). Puedo afir -
mar, entonces, que en esta primera etapa, con su propuesta de “circulos de cultura”, Freire sienta
las bases tedrico-practicas de una educacion que irrumpe con un dispositivo légico distinto al po-
sitivismo™. Su objetivo pedagdgico es “todos educan a todos”: educando-educador en comunién y
didlogo ensefian y aprenden. “El que ensefia aprende y el que aprende ensefia”, dira repetidas ve-
ces Freire, a lo largo de sus obras.

Al trabajar con poblaciones rurales y urbano marginales, con pueblos analfabetos reciente-
mente liberados, Freire se propuso salir del esquema de la falta de quien aprende y el haber de

La filosoffa positivista de Augusto Comte (1798-1857) domind el pensamiento de finales del siglo XIX. El positivismo
proponia una visién optimista de los efectos de la ciencia sobre el bienestar humano a la vez que sostenia que las
ciencias sociales solo podian adquirir estatuto como tales adoptando el modelo de las ciencias naturales. Se puede
sefialar siguiendo el argumento planteado por Erik Hobsbawn que: "La sociedad burguesa del tercer cuarto del siglo
XIX estuvo segura de si misma y orgullosa de sus logros" fundamentalmente en el campo de la ciencia. Para el au-
tor, lo que caracteriza a este periodo es la confianza en el progreso y la discusién sobre la direccién y métodos a se-
guir para lograrlo. Sefiala que en todo caso, pueden destacarse diferencias en torno a la linealidad o no del proceso,
pero que no puede dudarse de que el siglo XIX creia con firmeza en la posibilidad cierta del progreso humano.”
(1996:260)
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quien ensefia, rescatar la voz de quienes viven el silencio, restituir la dignidad de quien apren-
de, mediante el reconocimiento auténtico -no instrumental ni formal- de su saber (Hillert,
2008: 4).

1.3. El desafio del exilio

El exilio fue el triste destino que Freire debid transitar durante dieciséis afios a partir del golpe
militar que ocurrié en Brasil en 1964:

[...] nadie llega solo a ningdn lado, mucho menos al exilio. Nadie deja su mundo adentrado por
sus raices, con el cuerpo vacio y seco. Cargamos con nosotros la memoria de muchas tramas, el
cuerpo mojado de nuestra historia, de nuestra cultura, la memoria a veces difusa, a veces niti-
da, clara, de la infancia, de la adolescencia, el recuerdo de algo distante. Experimentamos en la
travesia que hacemos una agitacién del alma, sintesis de sentimientos contradictorios: la au-
sencia del inquisidor, del interrogador brutal y ofensivo (Freire, 1996: 31).

En sus palabras, una vivencia vigorosa en el camino profesional. Primero llega a Bolivia, luego
pasa a Chile; alli reside varios afios y escribe Pedagogia del oprimido (1970), su libro maés radical y
luego, su vida en Estados Unidos. El exilio lo llev por diversos caminos y se encontré participan -
do en las experiencias de educacién de adultos en Chile, en los procesos de postindependencias de
los paises africanos: Tanzania, Guinea-Bissau, Angola y Cabo Verde. “... discutiendo con educado-
res nacionales problemas fundamentales de sus subsistemas educacionales” (Freire, 2001: 97). El
exilio lo obliga a descentrarse de lo estrictamente nacional y desarrollista; esto significa para él
un gran desafio. Su experiencia de desarraigo, de dolor y tristeza, pero de sensibilidad hacia los
otros, lo acerca a las discusiones de los grupos mas revolucionarios e intelectuales y, de esta ma-
nera, retoma lecturas antes realizadas e incorpora otros referentes de la filosofia y la teoria criti-
ca, como he sefialado en paragrafos anteriores: el andlisis de Hegel, Husserl, Marx, Lenin, Lukécs,
Guevara, Engels, Mao TseTung, Fromm, Memmi, Marcuse, Fanon, Merlau Ponty, Gramsci, Jean
Sartre, Dewey, entre otros, asi también los movimientos revolucionarios que comienzan a gestarse
en América Latina y el Tercer Mundo tienen una fuerte y sustancial influencia en su revisién inte -
lectual.

Algunas de estas tramas terminaron por traerme al exilio al que llego con el cuerpo mojado de
historia, de marcas culturales, de recuerdos de sentimientos, de dudas, de suefios rotos pero
no deshechos, de nostalgias de mi mundo, de mi cielo de las aguas tibias del Atlantico, de la
“lengua errada del pueblo, lengua acertada del pueblo” (Freire, 1996: 10).

El periodo que se extiende entre el afio de su exilio -1964- hasta el comienzo de los setenta
estuvo marcado por hechos interrelacionados. Entre los mds importantes figuran el triunfo y la
consolidacién de la revolucién cubana y el surgimiento de movimientos populares revolucionarios
en América Latina, con diferentes expresiones y estrategias. Estos movimientos populares fueron
capaces de organizar a las masas politicamente, y las llevaron a confrontar al Estado capitalista.
Por otra parte, cabe destacar la relacién cercana entre la filosofia educativa de Freire y el pensa-
miento catdlico. En aquel tiempo, después del Concilio Vaticano Segundo (1965), la Iglesia catdlica
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y otras iglesias cristianas, entraron en un proceso de transformacién ideolégica y de ampliacién
de sus sistemas y estrategias socioculturales, dirigidas al pueblo. Productos de esta apertura son la
corriente de la teologia de la liberacién y, conjuntamente con ella, el Movimiento de Sacerdotes
para el Tercer Mundo, un movimiento cristiano de opcién por los pobres que se dispone a escu-
char la voz de los sin voz, “la voz de los desarrapados del mundo” (Freire, 2002). En resumen, el
desarrollo su pensamiento refleja el nuevo horizonte intelectual en América Latina (Torres, 2001:
101), una atmdsfera intelectual que tiene algunas caracteristicas claves: “... la repercusién del tra-
bajo de Louis Althusser y posteriormente de Antonio Gramsci en el medio académico de América
Latina y las fuertes figuras de Ernesto Che Guevara y Fidel Castro en la praxis politica” (Torres,
2001: 101). A consecuencia de estas influencias, en las ciencias sociales adquieren gran importan-
cia las nuevas propuestas para el estudio del proceso desarrollista, por ejemplo, la llamada teoria
de la dependencia y las teorias criticas en educacidn, con las cuales Freire dialogara a partir de los
afios 80.

Continuando con esta linea, son tres las filosofias que marcan sucesivamente la obra de
Freire -el existencialismo, la fenomenologia y el marxismo-: “Con la de Hegel y la de Marx, Paulo
Freire hace la critica de la religién y de la teologia, la critica de la filosofia y de la enajenacién po -
litica, social y econémica” (Gadotti, 2001: 87). Es importante sefialar que la presencia de la teoria
hegeliana de la dialéctica del amo y el esclavo y el concepto marxista de alineacién estan presente
en toda su obra, cobrando una particular importancia en su texto principal: Pedagogia del oprimido.
Por otra parte Flora Hillert observa:

[...] es su obra mas marcadamente marxista, en la que toma como referentes a Marx, Lenin,
Mao y el Che. Del acervo marxista trabaja también con autores como Lukacs, Kosik, Goldman,
Marcuse. Ya en esos aflos levanta una critica indeclinable al dogmatismo, al vanguardismo y al
sectarismo, que persiste hasta el final en sus escritos (Hillert, 2008: 2).

Asimismo, con la fenomenologia y el existencialismo, se ocupa de la problematica del sujeto.
Al respecto plantea que es necesario que el oprimido deje de ser pensado y vivido por el opresor
como un “objeto-cosa”, que su presencia obligue a entender al dominador que el dominado es un
sujeto (hombre, mujer, nifio, nifia). En relacién a lo antes sefialado, en la entrevista realizada por
la revista Vispera de enero de 1969, antes de la publicacién de su libro Pedagogia del oprimido, Freire
refiere:

Se llama Pedagogia del oprimido, y ya en el primer capitulo discuto un tema que me parece
fundamental: la constitucién histdrica de la conciencia dominada y su relacién dialéctica con
la conciencia dominadora en la estructura de dominacién. Pero cuando hablo de conciencia,
para que quede claro que no tengo una posicién idealista, estoy refiriéndome al hombre como
un cuerpo consciente. El niicleo central de este capitulo intenta comprender el fenémeno de la
introyeccién de la conciencia dominadora por la conciencia oprimida. De lo que resulta que
ésta se constituye como una conciencia dual. Es ella y es la otra hospedada en ella. La mia es
una perspectiva dialéctica y fenomenoldgica. Creo que a partir de ahi hay que buscar la supe-
racién de esta relacién antagénica, que no debe darse al nivel idealista. Basta diagnosticar
cientificamente este fenémeno para que quede planteada la exigencia de la educacién como
accién cultural de caracter liberador a través de la cual se puede proporcionar la extroyeccién

Redefinicion de los alcances de la pedagogia... 31



de la conciencia dominadora que se halla "habitando" la conciencia oprimida. Educacién como
accién cultural liberadora que sea capaz de permitir que la conciencia oprimida extroyecte la
conciencia opresora que en ella habita (Torres Novoa, 1983: 18).

La frase final de esta cita, serd parte central de toda la obra freireana, su preocupacién por una
accién cultural surge primordialmente por su sensibilidad ante el dolor del “otro”; de ello dan cuenta
los recuerdos de sus primeros afios de produccidn, en los inter epistolares que mantiene su sobrina
Cristina, alli le relata que cuestiones lo movilizaron a emprender el desafio de una nueva pedagogia:

Podia verme en aquel perfil raquitico, en los ojos grandes, a veces tristes, en los brazos alarga-
dos, en las piernas flacuchas de muchos de ellos. En ellos reencontraba también a algunos de
mis comparieros de infancia [...]. Sin embargo, al referirme a la relacién entre las condiciones
desfavorables concretas y las dificultades de aprendizaje debo dejar clara mi posicién frente a
la cuestién. En primer lugar, de ninguna manera acepto que esas condiciones sean capaces de
crear, en quien las experimenta, una especie de naturaleza incompatible con la capacidad de
escolarizacién. Lo que ha estado sucediendo es que generalmente la escuela autoritaria y eli-
tista que existe no considera, ni en la organizacién de sus planes de estudio ni en la manera de
tratar sus contenidos programadticos, los saberes que se vienen generando en la cotidianeidad
dramatica de las clases sociales sometidas y explotadas (Freire, 1996: 34).

Como demuestro en el desarrollo de esta investigacidn, otra influencia primordial y sustanti-
va en el pensamiento de Freire es Frantz Fanon, especialmente su obra Los condenados de la Tierra. En
Pedagogia del oprimido, Fanon estd presente en todo momento. Sustancialmente, se puede situar la
influencia en la siguiente advertencia de Fanon (1974): “Las formas de ser y de comportarse de los
oprimidos reflejan en diversos momentos la estructura de la dominacién” (p. 57). Fanon alerta sobre
el riesgo que corre el oprimido, producto de su alienacién en el opresor, y en consecuencia, su impo-
sibilidad de ser, de asumirse tal cual es, “colonizado”, para, a partir de alli, recorrer el camino de la
liberacién. Una acotacién importante al respecto es la que realiza Alejandro De Oto en su texto “Las
huellas del sujeto: historicidad y liberacién en Frantz Fanon” (2010): en la etapa emancipatoria, el
colonizado, el oprimido, pasa de la inmovilidad a desear el lugar del colono; Fanon entiende que este
representa la supervivencia con un poder. En este sentido Fanon sefiala que la resistencia a la colo-
nizacién, no es suficiente para recorrer el camino de la liberacién. En relacién con esta tematica,
Freire insiste permanentemente en: “... en tanto marcados por su miedo a la libertad, se niegan a
acudir a otros prefiriendo la adaptacién” (Freire, 2002a: 38). Siguiendo las huellas de Fanon, de
Fromm, de Marx, de Mao, Freire sostiene que el oprimido debe asumir su lugar en el mundo, hacerlo
consciente para transitar, a partir de alli, el camino y la lucha por la liberacién. Esta lucha no se jus-
tifica solo por el hecho de tener libertad para comer, sino que es necesaria la liberacién para crear y
construir, para admirar y aventurarse. Tal libertad requiere que todo hombre y mujer, nifio y nifia,
sean creativos, activos, responsables, no autématas. El resultado de la transformacién, de la libera-
cidn, es el amor a la vida. (Freire, 2002a: 65).

Asimismo, plantea que los hombres (y mujeres) radicales, comprometidos con la liberacién,
no se dejan aprisionar por la realidad. Por el contrario, se insertan en ella para conocerla y trans-
formarla. No temen enfrentar, escuchar, y descubrir el mundo. No le tienen miedo al didlogo pues
de ello resulta un saber cada vez mayor para los participantes del encuentro. No se sienten duefios
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del tiempo, ni duefios de los hombres, ni liberadores de los otros. Se comprometen con ellos, en el
tiempo, para luchar a su lado por la liberacién de todos. En sus palabras: “Nadie libera a nadie, ni
nadie se libera solo. Los hombres se liberan en comunién” (Freire, 2002a: 26-39).

En este momento, la preocupacién de Freire se resignifica y se conmueve; asumiendo las pa-
labras de Fanon, plantea a la educacién como una via posible para la liberacién. Desde este sitio,
brega y se propone instaurar un lugar educativo digno, de palabra y didlogo. Un espacio que resti-
tuya la humanizacién negada, un lugar de creacidn de la ética y la politica. Su propuesta es con el
oprimido y no para él; su objetivo primordial, una pedagogia que participe activamente en la lu-
cha por la permanente recuperacién de la humanidad negada (Freire, 2002a: 34), con el reconoci-
miento de la accién pedagdgica como lucha por la liberacién. (Freire, 2002a: 101-110).

Su experiencia en el armado del sistema educativo de Guinea-Bissau en 1975, lo acerca ain
maés a la experiencia de la colonializacién, y de la opresién. Guinea-Bissau, excolonia portuguesa
se encuentra por esos afios en un proceso de reconstruccién a partir del abandono por parte de
Portugal de aquellos territorios. La invitacién para que Freire y su equipo participe, surge del go-
bierno revolucionario, en su representacién Amilcar Cabral, quien les plantea que colaboren con
el programa de alfabetizacién de adultos para llevar adelante una ”...descolonizacién de las men-
tes y reafricanizacién de las mentalidades.” (1997: 23). Freire entiende que asumir este compromi-
so es pensar e implicarse en una transformacién radical del sistema educativo heredado del colo-
nizador:

[...] este proyecto [...] tenia que nacer alli, pensado por los educadores nacionales en funcién
de la préctica social que se da en el pais. Nuestra colaboracién al disefio del proyecto y a su
puesta en préactica dependeria de nuestra capacidad de conocer mejor la realidad nacional,
profundizando lo que ya sabiamos de la lucha por la liberacién y de las experiencias realizadas
por el PAIGC [Partido Africano para la Independencia de Guinea y Cabo Verde] en las antiguas
zonas liberadas. Nuestra opcidn politica [...] nos prohibia pensar siquiera que nos serfa posible
ensefar a los educadores y a los educandos de Guinea-Bissau sin aprender con ellos (Freire,
1997: 15).

Pues desde su enfoque la funcién politico-pedagdgica debe destacar el caracter creador del
acto de conocer, la “reinvencion que el acto de conocer exige de sus sujetos, el problema de la cu-
riosidad frente al objeto” (Freire, 1997: 20); el educador no es llevado a “burocratizarse” en el pro-
ceso, sino a mantener viva su curiosidad, a redescubrir el objeto junto con los educandos. De he-
cho, en este movimiento es indispensable que educadores-educandos y educandos-educadores se
ejerciten constantemente en decir “no a la burocratizacién que, aniquilando la creatividad, los
convierte en repetidores y memorizadores de recetas” (Freire, 1997: 20). Siguiendo estos presu-
puestos el equipo coordinado por Freire va a trabajar de manera, conjunta con el Comisariado de
Educacién de Guinea-Bissau para desarrollar una escuela de trabajo vinculada “con la produccién
y preocupada por la formacidn politica, en respuesta a las exigencias mismas de la lucha de libera-
cién” (Freire, 1997: 27). La preocupacién primordial de aquel trabajo estuvo centrada en: la trans-
formacién radical del sistema educativo colonial heredado, la recuperacién de lo mejor de la expe-
riencia de la lucha por la independencia, las acciones tendientes a desinstalar las practicas colo-
niales y la resignificacién de la experiencia educativa de las “zonas liberadas” ( Freire, 1997: 26)
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Asi, estas intervenciones y colaboraciones con los paises africanos junto con la lectura a nivel
mundial de Pedagogia del Oprimido, mas los aportes de Ivan Illich, hacen que la pedagogia de la libe -
racién en este periodo cobre relevancia y vigencia internacional pues “el aporte de las ideas frei-
reanas abrié un panorama critico y propositivo que aiin no ha sido superado” (Puiggrés, 2005: 18).

1.4. En dialogo con las pedagogias criticas: el parentesco intelectual

Una tercera y ultima etapa es la vuelta del exilio en 1980 hasta 1997, segtn sefialé al comienzo,
este periodo de produccién se inicia con la publicacién de La importancia del acto de leer (1982),
cuando Freire regresa a su pafs luego de mas de 15 afios. Los didlogos mantenidos con Henry Gi-
roux y Peter McLaren, durante este tiempo, se ven reflejados en sus escritos: en un prélogo a un
texto de McLaren sefala que entre él, McLaren y Giroux hay un “parentesco intelectual”, esto re-
ferido -continda- a la similitud en la forma de analizar, comprender y valorar los hechos, pero
también -agrega- incluye disparidades e incoherencias (1997: 13). Comparten sustancialmente
una mirada sobre la pedagogia que va mas alld del mero hacer técnico, coinciden en observar cri-
ticas al reproductivismo, ya que entienden a la escuela como lugar de_negociacién, resistencia y
produccién de subjetividad. Un espacio pedagégico en donde se comparten y producen significa-
dos entre los docentes y los estudiantes; esto quiere decir que entienden el tiempo del didlogo
como un momento sustancial de la pedagogia en donde se presenta la cultura cotidiana informal y
popular junto con los patrones de poder que se encuentran implicados en la formacién de subjeti-
vidad y de la identidad individual (Mc Laren, 1997: 40). Continuando el camino desarrollado, se
puede plantear que el didlogo y la libertad son las dos caras del proceso de conocer que Freire
plantea en los inicios de su obra y seguira sosteniendo en estos afios. Su experiencia del exilio lo
acerca a otros intelectuales con los que realiza producciones en conjunto. Con Antonio Fatindez,
~filésofo chileno y exiliado politico a partir de 1973, a quien Freire conoce en Ginebra y con el que
trabaja en el Consejo Mundial de Iglesias durante la década del 80- escribe, en el afio 1986, Hacia
una pedagogia de la pregunta. La intencién de este didlogo es plantear, dentro del desarrollo de una
educacién problematizadora, la pregunta como parte primordial del proceso de conocer. En este
didlogo filoséfico ambos sostienen que el conocimiento es un proceso que se construye mediante
la pregunta en situacién dialdgica y es un movimiento creador, constante, constructivo y recons-
tructivo donde la pregunta es la que permite iniciar en conjunto el camino de la busqueda del co-
nocer. Desde este lugar, justifican ética y politicamente la importancia sustantiva del acto de pre-
guntar pues entienden que la educacién no debe ser hecha para los educandos y sobre ellos, sino
con ellos. Proponen entender al conocimiento como un acto que se inicia con la curiosidad, con
una interrogacidn, una duda o una sospecha. De esta manera, plantean, es posible interrumpir en
el movimiento unilineal de lo dado. Ellos observan que esta actitud interrogativa provoca una
apertura a nuevas preguntas, al encuentro con multiples respuestas y este pensamiento en accién
vinculado con la realidad, estimula la actitud investigativa del conocer. Solo de esta manera el
proceso de conocer, permite transformar la realidad, no para otros o por otros, sino con otros.

En su vuelta a Brasil, Freire retoma la participacion activa en los debates educativos de su
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pais, forma parte del proyecto del Partido de los Trabajadores y asume el Secretariado de Educa-
cién en la ciudad de San Pablo y pone al servicio de la gestién publica su propuesta pedagdgica
para el mejoramiento del sistema educativo formal, producto de la experiencia en la gestién escri-
be varios textos que resumen su enfoque. Al respecto en 1993 publica Cartas a quien quiere ensefiar,
un libro dirigido a los docentes en formacidn, en este escrito pone el acento en la tarea del educa-
dor en el marco del sistema educativo formal y, les plantea y recomienda tener en cuenta que: en-
sefiar, es aprender:

...el acto de ensefiar exige la existencia de quien ensefia y de quien aprende. Quiero decir que
el ensefiar y el aprender se van dando de manera tal que, por un lado, quien ensefia aprende
porque reconoce un conocimiento antes aprendido y, por el otro, porque observando la mane-
ra como la curiosidad del alumno aprendiz trabaja para aprehender lo que se le esta ensefian-
do, sin lo cual no aprende, el educador se ayuda a descubrir dudas, aciertos y errores (Freire,
2002b: 28).

De este modo, observo que en este tltimo periodo de produccién intelectual su acento esta
puesto en (re)visar y (re)significar sus presupuestos iniciales. Asi lo sefiala en otra de sus obras de
aquel momento, publicada en 1992, Pedagogia de la Esperanza. Un reencuentro con la Pedagogia del
oprimido:

[...] hablo de ella, de cdmo aprendf a escribirla [...] Discuto algunos de sus momentos, analizo
algunas criticas que se le hicieron en los afios setenta [...] reviviendo y al hacerlo repensando,
ciertos momentos [...] Las tramas, los hechos, los debates, las discusiones, los proyectos, las ex-
periencias, los didlogos en que participé en los afios setenta, teniendo como centro la Pedago-
gia del Oprimido, me parecen tan actuales como otros afios ochenta y de hoy. (Freire, 1999:11)

Luego en 1996, en su ultimo libro, Pedagogia de la Autonomia, expresa una sintesis de su pro-
puesta pedagdgica y de presupuestos ya abordados en otros textos de este periodo. Su interés pri-
mordial es (re)situar el contexto de debate de los afios 90: globalizacién, discurso neoliberal, ex-
clusién social y los desafios que ese momento le presenta a la tarea docente (Zitkoski, 2010:77). En
sus “Primeras Palabras” dice Freire:

Debo aclarar a los probables lectores y lectoras lo siguiente: en la misma medida en que ésta
viene siendo una temadtica siempre presente en mis preocupaciones de educador, algunos de
los aspectos aqui discutidos no han estado ausentes de los anélisis hechos en anteriores libros
mios. No creo, sin embargo, que e! regreso a los problemas entre un libro y otro, y en el cuerpo
de un mismo libro, enfade al lector. Sobre todo cuando ese regreso al terna no es pura repeti-
ci6n de lo que ya fue dicho. En mi caso personal retomar un asunto o tema tiene que ver prin-
cipalmente con la marca oral de mi escritura. Pero tiene que ver también con la relevancia que
el tema de que hablo y al que vuelvo tiene en el conjunto de objetos a los que dirijo mi curiosi-
dad. Tiene que ver también con la relacién que cierta materia tiene con otras que vienen
emergiendo en el desarrollo de mi reflexidn. Es en este sentido, por ejemplo, como me aproxi-
mo de nuevo a la cuestién de la inconclusién humano, de su insercién en un permanente mo-
vimiento de busqueda (Freire, 1999: 15)
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Freire entiende, que resulta primordial para todo aquel que pretende ensenar, “saber que
ensefiar no es transferir conocimiento, sino crear las posibilidades para su propia produccién o
construccién” (Freire, 1999: 47). En estas reflexiones tltimas sigue apostando a la necesidad de
descentrarse del lugar del saber del educador para ir al encuentro de los saberes de los educandos
y, conjuntamente con ellos, transformar los conocimientos dados, revisarlos, repensarlos, cuestio-
narlos, dando lugar a la duda, al error y, a partir de alli, crear un espacio dialdgico que permita re -
alizar una devolucién organizada, sistematizada y acrecentada de aquellos elementos que, en el
saber cotidiano, se presentan de forma desestructurada. Sus presupuestos de Pedagogia del oprimi-
do siguen presentes, pues contintia en este periodo su convencimiento acerca de la necesidad de
instalar una educacién dialdgica que se implique en la lectura critica del mundo para su transfor-
macién: “De alli la critica permanente que siempre llevo en mi a la maldad neoliberal, al cinismo de su ide-
ologfa fatalista y a su rechazo inflexible al suefio y a la utopfa.” (Freire, 1999:16)

1.5. Paulo Freire: politico y educador

Afirmar, entonces, que la obra de Freire recoge con fuerza la intensa movilizacién politica que
atraviesa su pais y América Latina toda a partir de 1960, resulta necesario, para observar como su
pedagogia se presenta en un contexto latinoamericano convulsionado por golpes de Estado, revo-
luciones y grandes producciones en todos los niveles (politico, artistico, econémico, cultural y
educativo). En este escenario, la concepcién pedagdgica, disociada de la atencién al factor cultu-
ral, resultaba insostenible. No es casual, por ende, que el pensamiento de Freire, en tanto ejercicio
de sospecha, se haya hecho eco de los imperativos de época que proponian un ataque frontal con-
tra los posibles condicionantes que provocaban la ausencia de atencién de las demandas popula-
res (salud, educacién, distribucién de la riqueza, transformacién de la sociedad injusta) En este
contexto critico, desconfia de la educacién planteada hasta ese momento. Sospecha de la educa-
cién moderna ilustrada a la que denomina “educacién bancaria”, la considera lugar de depdsito,
de repeticién, de memorizacién, de silencio, “instrumento de opresién”. Detras de esta contiene
en su misma génesis un ejercicio del que domina y somete, que niega la diferencia y que es injusto
y opresor. El mérito de Freire es tratar las relaciones de poder en situaciones educativas reales; su
tarea, poner en cuestién los fundamentos que constituyen la escuela. El punto de partida para su
filosofar es la opresién; para Freire el “pueblo oprimido”, el de la liberacién latinoamericana, no
es el pueblo “ilustrado”; mas bien, encarna un sujeto histérico, cultural y antagonista. Freire com-
prende el proceso pedagdgico en términos radicales y define una nueva ética para la practica do-
cente. Dussel (2002) ve que la propuesta de educacién dialégica planteada por Freire, permite arti-
cular y superar las dicotomias entre teoria y practica, educador y educando, sentimiento y com-
prensién. Por otra parte, teniendo en cuenta los aportes de Eduard Said (1996) en relacién al rol
de los intelectuales, considero que resulta necesario ubicar a Freire en el lugar del (re)creador de
su cultura pues recupera la herencia europea negandola, tomando de ella solo lo mejor; sin ser
apologista de su propia cultura, la resignifica con los elementos que otros le aportan, no se pre-
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tende poseedor de una verdad, y recurre a pensadores criticos para crear un espacio educativo
amplio, de teoria y practica..

Es la relacién pensamiento-experiencia que permanentemente le da sentido a su obra. In-
terpretando la educacién la modifica y la transforma. La sitdia como instrumento de reflexién y
ubica el debate educativo en el dominio de lo cultural, somete a discusién la relacién
educador-educando, proponiendo de esta manera una educacién real cuyo contenido se encuen-
tra en relacién dialéctica con las necesidades del pais en que se habita.

En este sentido, el Freire, alega en Pedagogia de la pregunta que la “responsabilidad
politico-pedagébgica” (p.80) del intelectual debe llevarlo a la bisqueda constante de nuevos cami-
nos con los grupos populares, destacdndose junto con ellos en su imaginacién creadora y sensibili-
dad histérica. Su propuesta politica cuestiona la escuela que deja sin voz al oprimido y lo confina a
no ser, invisibilizdndolo. Su apuesta es desobedecer la norma injusta, rebelarse ante el disciplina-
miento y asumirse sujeto cognoscente junto a otros. Propone, desde sus primeros escritos, que la
educacién como préctica de la libertad debe inscribirse en el movimiento dialéctico y (re) cons-
tructivo de lectura critica del mundo y la palabra. Habra entonces, plantea Freier, que cimentar
otra manera de educar, ante la “educacién bancaria y alienada”, la “educacién dialdgica y libera-
dora” que habilita la toma de la palabra.

Esta revision muestra'’, que la propuesta de Freire es una innovacién en las combinaciones
conceptuales pues va mas alla de los grandes relatos pedagdgicos, de los mundos conceptuales de
alcance universal y naturaleza abstracta de las relaciones entre categorias. Proponiendo una for-
ma de construccidn discursiva que, mas que obediente de “los cdnones del ensayismo politico y de
la aburrida retérica pedagdgica” (Puiggrds, 1995:131), se plantea articulatoria de diversas teorias
que permiten enriquecer y pensar un nuevo imaginario pedagdgico: el de la educacién dialdgica,
en donde docentes y educadores puedan trocar sus posiciones respectivas. “El que aprende ensefia
y el que ensefia aprende”, afirma Freire. Esta reflexion no responde a abstracciones pedagdgicas,
sino que son construcciones histéricas y politicas. A diferencia de las pedagogias modernas clasi-
cas, Freire expone un tipo de relacién nueva entre los sujetos de la educacién y la politica, no dise-
fa contenidos, no se propone un método a seguir. Puiggrés ve que la obra del brasilefio permite
ser interpretada de maneras muy diversas: puede ser considerada una reflexién critica sobre la
educacién, una guia para la accién en las distintas experiencias de educacidn, teatro, comunica-
cién popular, pero, fundamentalmente, interpela a multiples sujetos y deja germinar propuestas
(Puiggrés, 2005: 28).

" En desarrollos posteriores se ahondard en estos aspectos.
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2. En la educacién: las marcas de la colonialidad y la liberacién

2.1. Historizar las marcas

Este apartado me propongo reconocer la historicidad del fenémeno educativo y comprender que
la educacién es una practica y una reflexion que se lleva adelante en un momento histérico deter -
minado. De este modo asumir la historicidad del acto educativo es pensar sus contingencias, peli-
gros y riesgos; es enriquecer la busqueda de nuevas interpretaciones, de caminos alternativos que
abran a la reflexién y a la posibilidad de pensar los problemas educativos actuales de manera di-
namica no reduccionista y sin forzar las relaciones de causa-efecto. Entender la educacién en es-
tos términos permite asumir las paradojas, las contradicciones y sospechar de las superficies ex-
cesivamente lisas (Puiggrds, 1996).

Desde esta perspectiva proyecto historizar las marcas de la “colonialidad” en la educacién
para luego situar la discusién en torno a la nocién de “liberacién” que se presenté a partir de me-
diados del siglo XX y la incidencia que los debates en relacién a este ultimo término tuvieron en la
nocién de “pedagogia de la liberacién” desarrollada por Freire. Ahora bien, propongo llevar ade-
lante una reflexién contextualizada del problema, dialogar y debatir desde distintos enfoques,
tanto desde la filosofia, la historia y la pedagogia para comprender los alcances del concepto de
“educacién liberadora”.

Realizar un andlisis en torno a la “pedagogia de la liberacién” es reflexionar acerca del pen-
samiento critico implicito en esta propuesta y (re)visitar las discusiones de época que Freire asu-
me. Para ello se tomaréan las referencias los aportes de la filosofia de la liberacién latinoamerica-
na, de la historia de la educacién argentina y latinoamericana, teorias criticas en educacién, los
desarrollos tedricos de los estudios sociales criticos. Todo ello, pues lo considero un aporte inelu-
dible que permite comprender en toda su amplitud las nociones de “educacién bancaria” y “edu-
cacién liberadora” propuestas por Freire para dar cuenta de la educacién planteada hasta ese mo-
mento.

Con el concepto de “educacién bancaria” Freire, denunciard y criticara la sujecién a la edu-
cacién domesticadora y alienante que olvida al “otro”. Con la categoria de “educacién liberadora”
pondré en tensién y propondra una alternativa critica a la “educacién bancaria”. Su planteo es
una practica pedagdgica que desoculte la verdad, y se proponga como un lugar de esperanza criti-
ca, de transformacién y de palabra creadora.

Ahora bien, el contexto que explica y a la vez sirve de puntal a este interés no es otro que la
historia de la institucién educativa en Latinoamérica, la cual remite a los procesos de independen -
cia y estd ligada a la propuesta moderna-europea-ilustrada, cuyo propdsito es el afianzamiento de
un orden social, politico y cultural asociado a las élites criollas. Por ello, primero sitiio algunas
cuestiones de contexto respecto a la educacidn, presento brevemente una mirada critica de la ma-
triz histérica del sistema educativo en nuestros territorios, la huella que deja la colonizacién, y
luego planteo los encuentros y desencuentros en los momentos fundacionales de la escuela argen-
tina y latinoamericana: la marca de Sarmiento (1811-1888), el caso latinoamericano de Simén Ro-
driguez (1771-1858), y por ultimo, el surgimiento de la pedagogia de la liberacién (Freire
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1921-1997) y los conceptos nodales que articulan y sostienen la categoria de educacién liberado-
ra/pedagogia de la liberacién.

Se parte, entonces, de una nocién de identidad histérica que va mas alla de posiciones esen-
cialistas y ontologizadas. El porqué de esta decisién esta relacionada con entender que, en las na-
ciones latinoamericanas, se pretendié hegemonizar una tinica versién del mundo, un enfoque ce-
rrado e inamovible que se enquisté en el par axiolégico campo/ciudad, barbarie/civilizacién. Esta
idea homogeneizante auspicié y acompaii los procesos de las identidades nacionales y culminé
con el mito de la raza elegida. A esta nocién de identidad ontologizada solo le quedaba el recurso
de cercar o exterminar lo diferente o diverso, todo aquello que se salia de la norma (Cerutti Guld -
berg, 1998: 138). Por el contrario, el concepto histérico de la identidad, en el que hago foco en el
andlisis, concibe al ser como siendo, para enfatizar su construccién. La identidad, desde esta con-
cepcidn es un proceso de autorreconocimiento, no una estacién de llegada perfecta y acabada. Asf,
esta nocién de identidad histérica incluye la categoria de accidén y creacién cultural que parte
siempre de materiales culturales y elementos itinerantes que nutren a las culturas que transitan y
migran, que enriquecen y generan nuevas formas culturales. Hallando que la identidad histérica
brinda elementos a la utopia y no es algo dado e imposible de cambiar sino, que es proyecto y
construccién conjunta que incluye la dimensién de un pasado y un por-venir. Un movimiento que
no se conforma con lo adquirido y estético, sino que apuesta a su potencia y que sostiene una
identidad latinoamericana como recurso contra la agresién y los intervencionismos descarados.
(Cerutti Guldberg, 1998)

2.2. De la invencién del concepto de Europa y su relacién con la Modernidad

Problematizar el concepto de Europa y de Modernidad resulta inevitable para revisar la nocién de
América y América Latina. Porque no se trata de reemplazar lo universal o puro de la ideas que
produjeron los pensadores europeos en lo que va desde el Renacimiento hasta la Ilustracién y que
han influenciado en los proyectos de modernidad y modernizacién de todo el mundo. Por ello des-
de el inicio de este capitulo hago mencién a que nuestra educacién esta atravesada por una histo-
ria compleja que esta no es ni lineal ni progresiva sino por el contrario es disruptiva, que En pri-
mer instancia considero necesario para iniciar este analisis establecer los aportes que Enrique
Dussel realiza en su texto “Europa, modernidad y eurocentrismo” (2000). En este texto Dussel
efecttia una reflexidn critica sobre el concepto “Europa”, con la intencién, en primer lugar, de tra-
zar una genealogia que permita sefialar sus raices semitas y, en consecuencia, diferenciar la Euro-
pa “hija de fenicios” de la Europa moderna: “... la diacronia unilineal Grecia-Roma-Europa [...] es
un invento ideoldgico de fines del siglo XVIII romantico alemdn; es entonces un manejo posterior
conceptual del ‘modelo ario’, racista” (Dussel, 2000: 41).

En primera instancia afirma la necesidad de criticar y oponerse a la concepcién hegeménica
de la modernidad, dado que esta no es un problema extrafio a la cultura latinoamericana sino que
es primordial para definir la “identidad latinoamericana”. De esta manera se hace ineludible,
plantea Dussel, ubicar dos conceptos de Modernidad:
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El primero es eurocéntrico, provinciano, regional. La Modernidad es una emancipacién, una
“salida” de la inmadurez por un esfuerzo de la razén en tanto proceso critico, que abre a la hu-
manidad a un nuevo desarrollo del ser humano. Este proceso se cumpliria en Europa, esencial -
mente en el siglo XVIII [...] Una segunda visién de la “Modernidad”, en un sentido mundial, y
consistiria en definir como determinacién fundamental del mundo moderno el hecho de ser
(sus Estados, ejércitos, economia, filosofia, etc.) “centro” de la Historia Mundial (Dussel, 2000:
45-46).

En la segunda visidn, que pone a Europa en el centro de la historia mundial, se pueden ubi-
car dos momentos. El primer momento estaria ligado con la llegada de los espafioles a América y
“Espafia como primer nacién moderna” (1492-1610 aprox.) y luego la supremacia en las colonias
de Holanda, Inglaterra y Francia. El segundo momento, entonces se vincularia con la revolucién
industrial y la Ilustracién (siglo XVIII), en este se profundizan y amplian el horizonte que ya se ha-
bia comenzado a perfilar a fines del siglo XV. Inglaterra reemplaza a Espafia tiene la hegemonia de
la Europa moderna, de la Historia mundial. El siglo XVII es fruto de un siglo y medio de Moderni -
dad. Es efecto y no punto de partida. (Dussel, 2000). De esta manera entiende que hay dos concep -
tualizaciones distintas para denominar el mito de la modernidad. Por un lado una primera moder-
nidad provinciana y regional, de la emancipacidn, aquella que se esforzara por salir de la minoria
de edad, la que entiende que la razén es paso critico que posibilitard un nuevo desarrollo, una
apertura a la autonomia moral y politica. Esta es una reaccién europea a su marginalidad y lugar
de periferia secundaria y relativamente aislada que hasta entonces habia experimentado con rela-
cién al mundo musulmén y turco que habian dominado. Esta concepcién de la modernidad euro-
peizante no necesita mas que a Europa para explicar el fenémeno, es algo que ocurrié intra-Euro -
pa y no requiere de procesos exdgenos para ser entendida.

El otro elemento de la hipétesis de Dussel consiste en plantear la determinacién fundamen-
tal del mundo moderno en el hecho de ser (sus Estados, ejércitos, economia, filosofia, etc.) centro,
nucleo central, fundamento de la Historia Mundial:

Es decir, nunca hubo empiricamente Historia Mundial hasta el 1492 (fecha de iniciacién del
despliegue del “Sistema-mundo”). Anteriormente a esta fecha los imperios o sistemas cultura-
les coexistian entre si. Solo con la expansién portuguesa desde el siglo XV, que llega al Extre -
mo Oriente en el siglo XVI, y con el descubrimiento de América hispanica, todo el planeta se
torna el “lugar” de “una sola” Historia Mundial [...]. El Atlntico suplanta al Mediterraneo.
Para nosotros, la “centralidad” de la Europa latina en la Historia Mundial es la determinacién
fundamental de la Modernidad [...] Esta Europa Moderna, desde 1492, “centro” de la Historia
Mundial, constituye, por primera vez en la historia, a todas las otras culturas como su “perife-
ria” (Dussel, 2000: 46-47).

Dussel destaca que lo “occidental” esta representado por el Imperio Romano, que habla la-

l" 12

tin y se opone a lo “oriental”"?, es decir, al imperio helenista, que habla griego. En tercer lugar,

Dussel menciona que Constantinopla, el Imperio Romano Oriental Cristiano, desde el siglo VII se

2 Tal como sefiala Eduard Said en su libro Orientalismo (2009), Oriente también es una invencién europea con el objeto

de narrar lo narrable y silenciar a las voces conquistadas por el imperialismo, organizando de esa manera el orden
del discurso.
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enfrenta al mundo arabe musulman creciente. Esta revisién le permite indicar el modo en que se
configuré la “ideologia eurocéntrica” a través del romanticismo aleman del siglo XIX. En otras pa-
labras, con ese esquema Dussel sistematiza su hipdtesis de que Europa es una invencién ideoldgi-
ca. (Dussel, 2000: 47).

Dussel anima una hipétesis contrahegemonica: esta Europa Moderna desde 1492, centro y
eje de la Historia Mundial, constituye, por primera vez en la historia, a todas las otras culturas
como su periferia; de este modo, no permitird otra mirada que no sea la del europeo, es decir: “Si
la Modernidad tiene un nicleo racional ad intra fuerte [...], por otra parte ad extra, realiza un pro-
ceso irracional que se oculta a sus propios ojos” (Dussel, 2000: 47).

De lo anterior se sigue que el eurocentrismo, en su visidn, constituye al resto de las culturas
como “periferia” y hace de si misma una “universalidad-mundialidad”. Asimismo En otras pala-
bras, segn este filsofo, la formulacién especulativa de Descartes a propésito del “yo pienso” pre-
supone un sujeto anterior practico (es decir, que actda), que él denomina como ego conquiro o “yo
conquistador”. Este se dio a partir del siglo XV como paradigma de vida cotidiana, de compren-
sién del mundo, de la ciencia, y como sistema de creencias. Lo que Dussel se propone explicar es
que la modernidad, por un lado, tiene “ad intra” un nicleo racional ilustrado, que busca alcanzar
autonomia e ir més alld de su inmadurez provinciana; y, por otro, “ad extra”, que estd anclada en
una fuerte irracionalidad, en un nucleo mitico, que se justifica en la autocomprensién. Asi, Europa
se presenta, con poder militar de por medio, como una civilizacién mds desarrollada, que, en vir-
tud de ello, tiene el deber de educar a los barbaros, justificando la violencia frente a la resistencia
de las victimas en pos del mentado progreso civilizatorio. Por todo esto, dice el autor, se hace ne-
cesario “negar la negacién del mito de la modernidad” (Dussel, 2000:48). Para ello, la “otra-cara ne-
gada” de la “modernidad” debe descubrirse como “inocente”, porque al descubrirse como tal, po-
dra juzgar a la dominacién europea como culpable de la violencia conquistadora y constitutiva de
su subjetividad. Solo en el reconocimiento de la “alteridad” colonizada y no como culpable se hace
posible desocultar la “cara negada” de la modernidad, que se expresa en “... el mundo periférico
colonial, el indio sacrificado, el negro esclavizado, la mujer oprimida, el nifio y la cultura popular
[...] como victimas de un acto irracional (como contradiccién del ideal racional de la misma mo -
dernidad” (Dussel, 2000: 49).

Segtn Dussel, solo asi es posible trascender la razén moderna: desde el paradigma de la
“transmodernidad”, que incluye la “modernidad/alteridad” mundial y que denuncia aquella mo-
dernidad que, a partir de su caracter mitico, operd haciendo que lo histérico pareciera natural;
una modernidad que se defini6é “como emancipacién con respecto al nosotros, pero no advirtié su
caracter mitico-sacrificial con respeto a los otros” (Dussel, 2000: 51, las cursivas son del original).

Esta afirmacién cobra mayor sentido si se recurre al andlisis que al respecto realiza Dipesh
Chakrabarty. El tedrico de los estudios subalternos sefiala que Europa es un referente tacito del
conocimiento histérico; asi, las historias no occidentales (las del tercer mundo) adquieren un ca-
racter de subalternidad, lo que deriva en la actitud de los historiadores del tercer mundo que ne-
cesitan ir a la historia europea para poder justificar sus propias historias, pero no sucede lo con-
trario: por el lado de los europeos, no existe ningiin interés en preguntarse por nuestras historias
(Chakrabarty, 2008: 58). Pero esta ignorancia asimétrica, explicita Chakrabarty, no es una mera
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cuestion de servilismo cultural de parte de los subalternos o de arrogancia cultural por parte de
los europeos. No se trata solamente del predominio de Europa en tanto sujeto de todas las histo-
rias, es una cuestién mucho mas profunda y paradojal. Se trata de un “sintoma cotidiano de nues-
tra condicién de subalternidad” (Chakrabarty, 2008: 59).

Ahora bien, el fendmeno de la modernidad politica comporté una vision secular y universal
de lo humano que guarda una insoportable paradoja: el colonizador europeo predicaba el huma-
nismo, pero, al mismo tiempo, con sus practicas, les negaba la humanidad a los conquistados. Y las
secuelas han sido tan profundas que atin hoy se convive con esos efectos. Por ejemplo, no se puede
negar que hoy la erudicién de los intelectuales de Asia, Africa, América Latina y el Caribe se inscri-
be dentro de estas figuras del humanismo y la Razén que fueron forjadas por la Europa del siglo
XVIII en adelante, y no hay manera sencilla de prescindir de esos universales para pensar la mo-
dernidad politica y las cuestiones de las ciencias sociales y humanas: que las epistemologias euro-
peo-norteamericanas parecen tener una influencia importante en los trabajos actuales sobre mo-
dernidad y globalizacién. (Chackarbarty, 2008)

Desde esta matriz fundacional, Europa justifica la imposicién de una matrix violenta e irra-
cional con que colonizara a las poblaciones que nominadas: no modernas. Desde esta perspectiva, la
modernidad no consiste solo en el proceso racional, sino que también tiene una cara oculta de la
cual no puede deshacerse, pues es constitutiva de si: la de la irracionalidad que supone su afirma-
cién frente a la alteridad y sus victimas. Es interesante agregar a este andlisis de la segunda mo-
dernidad, la de la “emancipacién”. Las palabras de Kant (citadas por Emmanuel Chukwudi Eze),
muestran claramente la raciologia presente en el pensamiento de los intelectuales europeos del
siglo XIX, discurso que sera el sustento tedrico para justificar la continuidad de la agencia del co-
lonialismo:

La raza de los americanos no puede educarse. No hay fuerza motivadora porque carecen de
afecto y pasidn. Ellos no estan en el amor, por esto tampoco tienen miedo. Apenas hablan, no
se acarician mutuamente, nada les importa y son haraganes [...]. Uno podria decir que la raza
de los negros es completamente lo contrario a los americanos, estan llenos de afecto y pasién,
son muy vivaces, conversadores y vanidosos. Ellos pueden ser educados pero solo como sir-
vientes (esclavos), o sea que se permiten ser entrenados (Chukwudi Eze, 2001: 224).

Los supuestos constitutivos de este mito de la modernidad son descritos por Dussel en los
siguientes términos: 1) La civilizacién moderna se autocomprende como mas desarrollada, supe-
rior. 2) La superioridad obliga a desarrollar as y especificos del patrén mundial de poder capitalis-
ta. Se funda en la imposicién de una los mas primitivos, rudos, barbaros, es una exigencia moral.
3) El camino de dicho proceso educativo de desarrollo debe ser el seguido por Europa. 4) Si el bar-
baro se opone al proceso civilizador, la praxis moderna debe ejercer, en tltimo caso, la violencia,
si fuera necesario, para destruir los obst4culos de la modernizacién. 5) Esta dominacién produce
victimas, violencia que es interpretada como un acto inevitable, y con el sentido cuasi ritual de sa-
crificio. 6) Para el moderno, el barbaro tiene una culpa. 7) Por ultimo, y por el carécter civilizato-
rio de la modernidad, se interpretan como inevitables los sufrimientos de la modernizacién de los
otros pueblos atrasados (de las otras razas esclavizables, del otro sexo por débil, etcétera) (Dussel,
2000: 49). De este modo, puedo confirmar que la colonialismo es constitutivo de la modernidad y
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que modernidad y colonialismo son las dos caras de un mismo fenémeno que se inicia con la con-
quista de América por parte de los europeos.

2.3. Colonialismo y colonialidad

En continuidad con el anélisis realizado, resultan de utilidad establecer la diferencia entre las no-
ciones de “colonialismo” y “colonialidad”. Categorias de andlisis que resultan sustanciales para
entender el proceso identitario en el &mbito de lo cultural en América Latina y su correlato en la
educacién, dado que este ultima se presenta como espacio privilegiado de construccién subjetiva.
Ahora bien entre colonialismo y colonialidad, siguiendo los anélisis de Anibal Quijano (2000), pue-
do establecer importantes diferencias. Por un lado el concepto de colonialismo se inscribe en la
nocién de conquista, sometimiento y exterminio de los pueblos que habitaban las tierras de Amé-
rica antes de la llegada de los europeos. De este modo es un término que hace referencia a la rela-
cién politica y econdmica entre una metrdpolis y un pueblo dominado y explotado. Por otra parte
el segundo término, la colonialidad, se la entiende como matriz de organizacién:

[...] es uno de los elementos constitutivos y especificos del patrén mundial de poder capitalis-
ta. Se funda en la imposicién de una clasificacién racial/étnica de la poblacién del mundo
como piedra angular de dicho patrén de poder y opera en cada uno de los planos, ambitos y di-
mensiones, materiales y subjetivas, de la existencia social cotidiana y a escala societal. Se ori-
gina y mundializa a partir de América [...] en el curso del despliegue de este poder se fueron
configurando las nueas identidades societales de la colonialidad, indios, negros, aceitunados,
amarillos, blancos y mestizos (Quijano, 2000: 342).

La colonialidad, entonces, hace referencia al patrén de poder que emerge como resultado
del colonialismo moderno y que perdura, incluso, una vez que la relacién de sometimiento-mani-
fiesto desaparece. La colonialidad se la entiende en la forma que adquieren las relaciones inter-
subjetivas (conocimiento, trabajo, autoridad, educacién) De este modo la colonialidad sobrevive al
colonialismo a través del mercado capitalista mundial y de la idea de raza y es matriz de organiza -
cién y produccién de poder que va més alld de un tiempo cronoldgico determinado. Sus practicas
de saber, poder e identidad persisten atin hoy (Quijano, 2000).

De este modo y en relacién a lo antes dicho, el contexto que explica y a la vez sirve de inicio
a este interés es la historia de la conquista europea en América Latina, Tawantinsuyu, AbyaYala, la
cual remite a los procesos de colonizacién e independencia ligados a la propuesta moderna-euro-
pea-ilustrada, cuyo propdsito es el afianzamiento de un orden social, politico y cultural asociado a
las élites criollas. Hasta comienzos del siglo XVI, el continente no figuraba en los mapas porque no
se habia inventado la palabra América, ni habia nacido la idea de un cuarto continente. Desde este
punto de vista, América nunca operd un descubrimiento, sino una invencién, necesaria para con-
solidar la expansidn de las ideas e instituciones occidentales. Asumir esta posicion es sefialar que
descubrimiento e invencién son dos interpretaciones y dos paradigmas distintos del mismo acon-
tecimiento. Se trata - dice Mignolo (2007)- de contenidos de discurso, de una transformacién en la
geopolitica del conocimiento. Por ello, no me referiré al proyecto de la modernidad, sino al pro-
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yecto de la modernidad/colonialidad, pues desde este lugar intentaré demostrar que modernidad
y colonialidad son “caras de una misma moneda”, que la colonialidad es la cara negada de la mo-
dernidad, pero es parte constitutiva de ella.

El mundo moderno/colonial se inventa/descubre en el momento del Renacimiento europeo
y se afianza con el proyecto de la Ilustracién y la Revolucién Industrial; de alli, la aparicién de un
nuevo continente para los europeos, al que llamaran primero América (siglo XVI) y luego América
Latina (siglo XIX). Ahora bien, para poder comprender la historicidad de estos procesos se hace
necesario situar algunas conceptualizaciones. En primer lugar, las ideas de América y América La-
tina se inventan en dos momentos distintos de la modernidad, al respecto sefiala Mignolo:

La idea de América “Latina” surgié en la segunda modernidad (la de la Ilustracién y la Revolu-
cién Industrial). Pero no podria haber surgido si no hubiera existido ya la idea de “América”,
una invencién europea propia de la primera modernidad (la del Renacimiento y la Revolucién
Colonial) (Mignolo, 2007: 216).

Por otra parte, y en continuidad con la linea argumental propuesta por Mignolo, es 1til la
revisidn que ensaya Antonio Sidekum, cuando sefiala que la denominacién América Latina no se
corresponde con el nombre usado por los pueblos del continente y conocido como Abya-Yala; la
multiplicidad de pueblos que habitaban estas tierras fueron nombrados por el espatfiol, por el co-
lonizador: “indios”. Antes de 1492, este continente presentaba una identidad particular lejos de la
agresion que recibi6 por parte de los conquistadores. Tenia un ethos cultural propio que no fue
reconocido por el invasor (Sidekum, 2006: 35). Por lo tanto, prosigue el autor, como consecuencia
del no reconocimiento y de la violencia utilizada contra las personas de esta tierra, surge una cri-
sis de identidad. El ethos cultural no es reconocido, la identidad cultural originaria es destruida, y
se genera una superposicién de aspectos culturales. Pero esta supresion de la diferencia del seme-
jante operara conjuntamente como nucleo de resistencia, desarrollando una subjetividad con una
permanente sospecha sobre las instituciones modernas. Partiendo de esto se puede afirmar que, si
hubo desconfianza, hubo resistencia y enunciados alternativos.

En este sentido, Sidekum sugiere, citando a Ratl Fornet Betancourt: “América surge como
presencia factica y muda, con el misterio y la magia de sus mdscaras, hace sentir y presentir el
sentido esencial de su realidad oculta.” (Sidekum, 2006: 34)

Hay una busqueda que esta detras de las mascaras, un movimiento cuestionador en el ser latinoameri-
cano basado en su imaginacidn, en sus suefios, sus visiones y utopias, lejos de todo modelo racional
claro y 16gico. Esta bisqueda -sin pretensién de dogmaticidad- supondra recorrer un camino oscuro
para comprender esta situacién: un largo camino de comprensién de las leyendas, los mitos y los ele-
mentos constitutivos que formaron la identidad cultural (Sidekum, 2006: 36).

2.4. De los procesos emancipatorios y la educacién

En los vestigios de la modernidad/colonializacién puedo ubicar los inicios de los procesos emanci-
patorios latinoamericanos. Movimientos de independencia que se proponen, entre sus objetivos,
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constituir un sistema educativo propio y determinar las funciones que se le asignara a la educa-
cién en la constitucién del Estado-Nacién. De esta manera, describe Leopoldo Zea el problema:

Los pueblos que forman la América Latina apenas se habian emancipado de sus metrépolis en
Europa: Espafia y Portugal, cuando ya se les planteaba el problema al que muchos de nuestros
pensadores llamaron emancipacién mental. Habia también que liberarse de hébitos, costum-
bres y modos de pensar impuestos por las metrdpolis, esto es, de una cierta concepcién del
mundo y de vida, de una cierta cultura, para adoptar libremente otra. [...] Hbitos, costumbres
y cultura, creadas por las metrépolis para garantizar los dominios. [...] A la lucha por la libera-
cién politica, deberia seguir asi la lucha por la liberacién mental y cultural. La larga lucha, en
nuestro siglo XIX entre liberales y conservadores, federalistas y unitarios, pipiolos y peluco-
nes, futuro contra pasado, civilizacién contra barbarie, fue expresién del nuevo acto libertario
(Zea, 1974: 10).

Se distingue en los procesos emancipatorios del siglo XIX, como objetivo primordial, con-
formar una nueva subjetividad, que siente sus bases en la idea de un ciudadano activo y libre, en
reemplazo del stbdito fiel a la corona espafiola (es importante aclarar, y mas adelante explicaré,
que esta ciudadania activa y libre tendra su bemoles, en el lema “civilizacién o barbarie”, y mos-
trard su lado sombrio). Puesto en cuestién el poder conquistador del espafiol y siguiendo la linea
trazada por el paradigma ilustrado, se hizo necesario fundar un nuevo orden legitimo, una nacién
que uniera a los hombres que habitaban en un mismo territorio. Consolidar un Estado nacional
cuyos agentes debian apropiarse de manera exclusiva del recurso estratégico del poder (uso o
amenaza de uso de la violencia fisica, socialmente reconocida). Sefiala Tenti Fanfani (2011), se
constituyeron una serie de aparatos represivos institucionalizados (el ejército y la policia, el pri-
mero garante de la defensa del enemigo exterior, otro de la seguridad interior). También se fundé
un sistema de recaudacién de impuestos y al mismo tiempo las élites de los Estados nacién mos-
traron interés en la organizacion de otro aparto: el sistema educativo. El objetivo es garantizar la
dominacién de “los incipientes miembros de las nuevas configuraciones politicas nacionales/esta-
tales” (p. 21). Asf la agencia de la educacién se distribuird en todo el territorio nacional para cons-
truir subjetividad, un claro ejemplo de ello es el espafiol como lengua oficial, las élites gobernan -
tes entendieron que de esta forma era posible construir identidad y una comunidad de sentido.
Fanfani observa que la ensefianza de la historia patria junto con una lengua nacional tuvieron:
“un lugar central en los primeros programas curriculares de los incipientes sistemas educativos
nacionales estatales” ( Fanfani, 201:21) De este modo, la educacién va a ser el camino para lograr
este objetivo, la posibilidad de consolidar la identidad de una nueva republica; “educar al sobera-
no” es el enunciado pedagdgico moderno-ilustrado que condensa y engloba la aspiracién al uso
publico de la razén, como posibilidad -asi lo enuncia Kant en “Qué es la Ilustracién”- de alcanzar
la mayoria de edad, de ser sujetos libres y auténomos; mecanismo emancipatorio de individuos
que se comprometen a la obediencia del contrato social, es decir, a su autonomia y al disciplina-
miento para la mejor convivencia. De este modo, la escuela, en tanto institucion ilustrada, viene a
ocupar un lugar central en el escenario de los procesos independentistas. Es la empresa sobre la
que el positivismo apoyé su naturalizacién y puso a disposicién de la educacién una pedagogia en-
tendida como fenémeno de control social que se sustenté en medios homogeneizadores y diferen-
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ciadores. (Pineau, 1996) Esta tuvo un fuerte impacto en la produccién de subjetividad americana;
asf “nuestros préceres” tomaban el modelo los EEUU y el pensamiento francés. Este modo de pen-
sar -dice Zea- fue impuesto por tres siglos de dominacién:

Para liberarnos del dominio cultural de las metrépolis ibéricas adoptamos los modelos de la
cultura llamada occidental. [...] Para liberarnos de los hébitos y costumbres de la colonia adop-
tamos la filosofia positivista (Zea, 1974: 10).

De esta manera, si bien se inicié un proceso de independencia de la corona espafola, se
adoptd una nueva forma de dependencia: la sumisién a intereses que no eran los nuestros. Se sus -
tituyé el colonialismo por el neocolonialismo (Zea, 1974: 11). Terminado el proceso revoluciona-
rio, el periodo posindependista muestra hombres de la politica e intelectuales, preocupados por
subordinar la libertad al orden, visto como el tinico modo de lograr el progreso, y la inclusién en
la modernidad. Una vez superado el inicial optimismo en las instituciones libres para modelar la
construccién de un nuevo Estado-nacién participante del progreso la civilizacién sera lo urbano y
lo europeo (personas, ideas o sistemas sociales) y la barbarie el resto. Todo lo no civilizado. Por
tanto habia que llenar los vacios, luchar contra lo “salvaje” afirmaba Sarmiento, “de eso se trata
de ser o no salvaje” (Quijada, 2000:380) En consecuencia, en ese mismo movimiento, la igualdad de
todos fue reemplazada por el ordenamiento jerdrquico de la sociedad. Se promovié asi la cons-
truccidn de los sistemas escolares hegemonizados por las dimensiones de: colonializacién, civili-
zacién, homogeneizacién y disciplinamiento

Asi se presenta una visién del mundo, de la cultura, de la educacién que se impone, se tras-
planta y se constituye sobre la base del lema positivista “orden y progreso”. Es nuevamente en la
modernidad europea donde se definen las categorias filoséficas que organizaran toda la vida, la
forma de mirar el mundo, la familia, el conocimiento, la economia, la subjetividad y la educacién.
Se observa en la misma constitucién del sistema educativo bajo el lema “orden y progreso”, “civi-
lizacién o barbarie”, que se inicia un proceso de homogeneizacién, centrado fundamentalmente
en la inclusién para el disciplinamiento social. Puiggrds (1990) observa que esto se conjuga con la
modernizacion estetizante y moralizadora impulsada por la oligarquia, las demandas educaciona-
les de los inmigrantes y de la clase obrera, las articulaciones entre el sistema educativo argentino
y los procesos politico culturales.

En este sentido, Sarmiento fue fiel exponente de la postura moderna romadntica e ilustrada:
desde su propuesta politica y educativa buscé comprender los conflictos que agitaron a las Pro-
vincias Unidas desde la independencia, recurriendo a explicaciones culturales: la barbarie era el
escollo para construir una nacién. Puiggrds ve en Sarmiento un hombre que llevaba adelante una
serie de acciones que oscilaban entre la represién fisica y el afan de construir. Algunas veces, se-
fiala Puiggrés, propuso la eliminacidn fisica de gauchos e indios, que eran la barbarie rural. Otras,
se inclind por la idea de que la construccién de la nacién solo seria perdurable si lograba producir
nuevos sujetos civilizados por medio de la educacién. En definitiva, su posicién puede ser caracte-
rizada como la de una generosa -y en muchos aspectos democratica- propuesta educacional que
suponia, sin embargo, una condicién previa, antidemocratica: la eliminacién de todos los sujetos
que caian en la descripcion de la "barbarie". Esto es, la moderna educacién que conduciria a un
modelo mas democrético y productivo solo era posible a costa de reprimir o exterminar a una
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porcién de la poblacién (Puiggrds, 1990). La propuesta sarmientina fue fundacional del optimismo
pedagdgico argentino y generd la conviccién de que, para pensar cambios o reformas estructura-
les, debia promoverse la escolarizacién masiva de una poblacién sobre la que pesaba, casi como
una daga, una fuerte desconfianza (Puiggrés, 1990).

De ello dan cuenta las palabras escritas por Sarmiento en el Diario El Progreso de 1884.

;Lograremos exterminar a los indios? Por los salvajes de América siento una invencible repug-
nancia sin poderlo remediar. Esa canalla no son més que unos indios asquerosos a quien man-
darfa colgar ahora si reapareciesen. [...] Incapaces de progreso, su exterminio es providencial
y util, sublime y grande. Se los debe exterminar sin siquiera perdonar al pequefio, que tiene ya
el odio insititivo al hombre civilizado (David, 2008: 60-61).

Afios mds tarde se une a la campafa de exterminacién llevada adelante por Roca en la Pata-
gonia, la congregacién catdlica salesiana que junto al proyecto politico, econémico y militar de la
generacién del 80 es una muestra ejemplar de la marca colonial del poder homogeneizante que
subsistid y subsiste ain hoy. La misién desempefiada por los salesianos en las tierras patagdnicas
operd como entrada bienhechora y salvadora de los “pobres salvajes”, con su musica sojuzgaron a
los pueblos que habitaban las tierras del Sur de nuestro pafs,

[...] rol de paradéjico ariete civilizatorio [...] Con su arribo al Rio Negro oficiarian misa con Te-

Deum acompafiado de armonio en un altar preparado, sobre la curefia de un cafion. Aunque
cabe acotar que realizardn su faena sin escrdpulos [...] ante una multitud de esclavos engrilla-
dos (al respecto dice el P. Costamagna: [...] dejé que todos celebraran la fiesta patria del 25 de
mayo y busqué enseguida a mis indios prisioneros para catequizarlos) [...] Sin embargo, esa
mirada piadosa no fue obsticulo para la apropiacién de semejante botin humano en funcién
de su conversién a la fe catélica. En esas condiciones se produjo la entrega de Ceferino a Ca-
gliero de manos de su propio padre (David, 2008:88-89)

Esta escena paradigmatica muestra del modo en que se implanta - en toda América Latina-
un poder que arrasa con el diferente-extremandose incluso, como genocidio- negando e inculcan-
do normas y valores propios de un modelo educativo que es preeminentemente homogeneizador.
El discurso de la cristiandad colonial operé al modo de un “Gran Hermano” proveniente de Euro-
pa, de la Madre Patria, reduciendo toda extrafieza, toda naturaleza rebelde ante los moldes euro-
peos. El indio fue incluido rdpidamente por el bautismo en la cristiandad colonial porque era im-
pensable el “otro”, no podia permitirse la existencia del “otro” y tenia que incorporarselo dentro
de la totalidad que era la cristiandad. Es la presencia de lo exterior dominante, cuya accién produ-
ce “hermandad” subsumiendo toda diferencia. (Dussel, 1975:36)

La propuesta educativa sarmientina excluy6 al pueblo latinoamericano en el dibujo del suje-
to pedagdgico, desacreditando sus capacidades educacionales. Asi, Sarmiento en una de sus obras
mds importantes Facundo (1845) descalifica permanentemente a la poblacién hispanoamericana.
Llama raciales a diferencias culturales y tecnoldgicas, de organizacién social y de desarrollo eco-
ndémico de los pueblos. El racismo, que dejé la herencia inscrita en esta obra con el lema: civiliza -
cién o barbarie, podria verse luego en muchos de sus compatriotas positivistas, liberales y socia-
listas, que fueron sus discipulos y seguidores (Puiggrds, 2005: 51)
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El discurso del "logos”, “civilizacién o barbarie”, “eurocentrismo” fue incapaz del reconoci-
miento de lo diferente, del diferente, del otro, y derivé en politicas educativas que excluyeron e
impusieron una unica forma de mirar el mundo y la vida. De esta manera, se inicid la consolida-
cién de un sistema educativo sobre la base de una filosofia positivista-utilitarista y de una ideolo -
gia urbanista y laica que repercuti6 negativamente en la valorizacién de las culturas regionales,
locales, populares e indigenas (Salas Astrain, 2006: 199).

Sin embargo, en el proyecto emancipatorio del siglo XIX también existié un Simén Rodri-
guez, antecedente histdrico ineludible para el analisis de la “pedagogia de la liberacién”. Este fil6-
sofo y educador propuso que el bien social dependia del saber, y que sin luces no habia virtudes;
luces y virtudes que eran sociales:

En los afios de insurgencia revolucionaria de fines del siglo XVIII, el joven Simén Rodriguez
(1771-1853) produjo una de las primeras propuestas modernizadoras de la educacién para
América Latina. En su proyecto para la ciudad de Caracas, el preceptor de Bolivar -influido por
la Tlustracién espafiola (Ruiz, 1990)- enfatizaba el interés del Estado en el tema educativo (Ro-
driguez, 2008: 1).

Desde su mirada ilustrada, pero en el reconocimiento del otro negado, de aquel que la coro-
na habia excluido por no contar con atributos para ser sujeto de la historia dado que no tenian pu-
reza de sangre, comienza a plantear que la educacién debe cumplir un papel central “en términos
de un reparto de los saberes y conocimientos acumulados que potenciaria la participacién de los
diversos grupos sociales en el progreso econémico y en la mejora social” (Rodriguez, 2008: 1).

En Simén Rodriguez, la construccidon de la institucién escolar era necesaria para sostener
las nacientes republicas; inclufa activamente la voz del pueblo: “O inventamos o erramos”. De esta
manera es el propio pueblo el sujeto impulsor de ese crecimiento. Desde esta concepcidn, la edu-
cacidén latinoamericana debia tener, su nicleo organizador y su sustento, en la poblacién pobre y
marginada, a la que consideraba con las mismas dotes intelectuales y con los mismos derechos de
acceso a la educacién que el resto de los habitantes. Los negros, los indios, los pobres, los que no
tenian condiciones legales para ser electores ni candidatos a ser elegidos, por falta de instruccién,
debian constituir la base de un sistemas educativo que jugara para una democracia (Puiggrds,
2005). Al respecto, en Sociedades americanas (1828) -una de sus obras mds importantes-, Simén Ro-
driguez sostiene que la razén reclama fundar una sociedad de hombres libres sometidos a sus le-
yes. Una forma de organizacién, un gobierno verdaderamente republicano. En consecuencia, su
preocupacion serd qué conocimientos debe transmitir la escuela, a lo que respondera que es pri-
mordial ensefar a trabajar, ensefiar saberes validos para que los hombres y mujeres pobres sean
el basamento de una sociedad préspera e industriosa (Rodriguez, 2008: 2).

No se trataba ya de crear escuelas para los artesanos, separadas de las de los blancos, sino
de colocar al lado de cada aula un taller. El sentido no era el de formar a las masas trabajadoras
para que aportaran a la construccién de un progreso econémico, negando o limitando su partici-
pacién en el disefio del orden social al cual su esfuerzo estaba contribuyendo. Por el contrario, la
consolidacién de la emancipacién americana requeria, con urgencia, la participacién entusiasma-
da de pueblos capaces de llevar adelante una revolucién econdémica ((Rodriguez, 2008: 7) Partida-
rio de la planificacidn, critica la libertad econémica mal entendida, y sostiene que no se debe pro-

Redefinicion de los alcances de la pedagogia... 49



ducir mas de lo necesario, ni caer en la produccién superflua que conlleva el quiebre de los agri-
cultores y a la miseria del capitalista. Concibiendo un capitalismo cooperativo apostaba a la ins-
truccién publica, ya que esta seria la llave del progreso. Reclamaba que estuviera acompafiada de
transmision de saberes practicos, utiles, vinculados con el trabajo. Rodriguez quiso reunir en un
mismo dmbito a varones y mujeres, “blanquitos y zambos, pardos, morenos”. Imaginé que para
todos ellos deberian estar igualmente disponibles los libros y los instrumentos de trabajo: al lado
de cada aula, un taller, en cada escuela, una fabrica (Rodriguez L., 2008: 3). La propuesta de Simén
Rodriguez molestaba a sus contempordneos; por el contrario, la empresa sarmientina de negacién
del otro era halagada. Para Simén Rodriguez habia otro, habilitaba espacios para la palabra lo dis-
tinto, lo ajeno (Puiggrds, 2005: 53).

Pero, en contraposicion a la propuesta de Simén Rodriguez, los Sarmiento, Mitre, Roca, Al-
berdi, hombres de la politica e intelectuales de los afios de constitucién del poder posindependis-
ta, consideraban que la transmisién de los contenidos culturales era un tema menor, no entraba
como preocupacion en su agenda. Se habia instalado la derrota de las culturas indigenas, y la
prueba mas clara del triunfo de la civilizacién sobre la barbarie. De esta manera, las generaciones
que organizaron nuestras naciones “no hicieron lugar a la presencia activa de ese otro sujeto ne-
gado, ocultado, supuestamente muerto” (Puiggréds, 2005: 53). Incapaces de reconocer las multiples
y complejas realidades con las que se encontraban, no entraron en didlogo con los hombres y mu-
jeres que estaban en los territorios. Se hizo visible la matriz fundante de la educacién latinoameri-
cana construida en el proceso de conquista. Lo comtn fue incapaz de incluir lo diverso. Se articulé
a la creacién de los Estados nacionales, sobre la ldgica hegemoénica: “... un grupo particular se
apropia del lugar de un universal y se presenta a si mismo como encarnacién de un abstracto
transhistérico” (Rodriguez, 2008: 4).

Después de las independencias, la pedagogia se constituye en esa tensién entre proyectos
homogeneizantes e igualitarios, entre la 16gica liberadora y la civilizatoria; tensién que se hace vi-
sible en las politicas publicas y en la cotidianeidad escolar (Rodriguez, 2008: 4). La educacién en el
periodo posindependista fue un medio para exorcizar los fantasmas surgidos de la negacién de los
hombres y mujeres existentes, una herramienta necesaria para impulsar un desarrollo del conti-
nente subordinado al naciente orden mundial (Puiggrés, 2005: 53). Antes que un proceso de cons-
truccién de una unidad en la multiplicidad que la presencia de los hombres y mujeres portaba, la
formacién de las nuevas republicas se postergd en funcidn de crear los pueblos imaginados por los
grupos hegemonicos. Pero Puiggrds, ve que esta supresion de la diferencia operd conjuntamente
como nucleo de resistencia de una subjetividad critica que se desarrollé en la permanente sospe-
cha de las instituciones modernas e ilustrada. Los pensadores criticos de mediados del siglo XX,
José Carlos Mariategui o José Marti, entre otros, recogen las preocupaciones de Simén Rodriguez,
vuelven a la pregunta por la emancipacién y atn hoy, en los comienzos del siglo XXI, los argu-
mentos esgrimidos no difieren de los usados en los momentos fundadores de nuestros sistemas
educativos. Los problemas y las preguntas de hoy parecen ser los mismos que en aquel entonces
(Puiggrds, 2005: 53-54).
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2. 5. Liberacién/dependencia, una enunciacién interpelante

La tensidn existente, entonces, en el siglo XIX, entre colonialismo y emancipacién, dominacién y
libertad, se resuelve con los procesos de independencia; sin embargo, estas formas serdn mera-
mente juridicas y politicas, pero no significaran efectivamente, lo sefialard claramente Fanon, un
proceso seguro de liberacién. La sospecha -desde América Latina- hacia el modelo ilustrado y po-
sitivista alcanza su maxima expresién cultural y politica en los afios 60 y 70. La resistencia al po-
der hegeménico comienza a ser expresada en otros términos; ya no alcanza con emanciparse, con
ser independientes. La tensidn se presenta en el par liberacién/dependencia. La experiencia de la
alteridad da lugar al pensamiento de la liberacién:

Asumirse como la voz de los sin voz o enfatizar axiolégicamente la vision de los vencidos son
variantes antropoldgicas e historiograficas expresivas de la preocupacién por la alteridad. El
maniqueismo implicito de los dualismos excluyentes se aminora [...]. La dependencia o margi-
nacién se refiere a los seres humanos cuya identidad se ve afectada en su autonomia y en su
propia expresién. Asi la consigna pensar la realidad se convierte en el objetivo declarado y ex-
preso de la reflexién latinoamericanista (Cerutti Guldberg, 1998: 139-140).

El inicio de esta experiencia de resistencia material al proyecto liberal, en América Latina,
se lo puede situar, por un lado, el fenémeno histérico-politico de la Revolucién Cubana (1959) ,
por otro, la lucha por la liberacién argelina, y en la propuesta de descolonizacién que Fanon plan-
tea en los Condenados de la Tierra. Su andlisis parte de un juicio al colonialismo francés en Martini-
ca, y en los territorio argelinos, sus criticas se universalizan e impactan en los circulos de militan-
cia e intelectuales que resisten la imposicién de un modelo econémico y politico injusto, que se
expande por todos los paises del Tercer Mundo. Eduardo Luis Duhalde en el texto que escribe jun-
to a Eduardo Pérez (2001) De Taco Ralo a la alternativa Independiente. Historia documental de las Fuer-
zas Armadas Peronistas y del Peronismo de Base, refiere lo siguiente:

Hay por tanto un gran debate tedrico metodoldgico y dos fuertes influencias proporcionadas
por la situacién mundial, las de Cuba y de Argelia, mas de una vez contrapuestas en la lectura
local. Debate cruzado entre las posiciones insurreccionalistas y de guerra popular prolongada.Mar-
can este debate: Héctor Villalén y Cooke en los espacios organizativos; como el Che y Ben Be-
lla, en las referencias exteriores, pero tifiendo el andlisis tedrico local, con el mismo Cooke con
su impronta guevarista y Herndndez Arregui marcado por el Frantz Fanon de los Condenados
de la Tierra. (Duhalde, 2001:29)

Otro aporte al pensamiento del momento fue el Discurso sobre el colonialismo (2006) que Aimé
Césaire"” pronuncié en la academia francesa en 1950 denunciando el racismo de la civilizacién eu-
ropea. Lo pronuncia como respuesta al resurgimiento en Europa de viejos prejuicios raciales con-

Intelectual de Martinica (1913-2008) Maestro de Fanon. "Escritor, educador y politico martiniqués, dejo un lumino-
so legado de palabras poéticas, proféticas y militantes. Hijo de un listero, estudi6 en las mejores escuelas de Marti-
nica y fue becado para estudiar en Paris. Se afand en articular las vivencias y posibilidades de su isla natal mediante
prosa y poesia. Su vida fue una constante lucha y resolucién de contradicciones entre lo que pudo ser y el suefio de
lo que quiso ser.”(Ortiz Colom, 2010:2)
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tra negros ya asidticos que tenian la intencién de probarla ineptitud de estos pueblos y la hegemo-
nia intelectual de la civilizacién blanca occidental.(Ortiz Colom, 2010:5). Con su narrativa, Césaire
mostré la cara oscura de la razén moderna y, en su discurso, desmantela cualquier defensa de las
supuestas bondades civilizatorias del colonialismo. Cuestiond el poder moralmente legitimado por
Europa de civilizar al salvaje. Pone en evidencia que el colonialismo constituye una maquinaria de
barbarie no solo para los seres humanos y las geografias colonizadas, sino para la misma civiliza-
cién europea y sus mds variados representantes Esta matriz colonial que denuncié Césaire deriva
de la sospecha permanente hacia el otro diferente. Este racismo se puede visualizar claramente no
solo en las acciones llevadas a cabo por los conquistadores, sino en el discurso de los prohombres
de la ilustracién (Hume, Kant, entre otros) y que alcanza un crecimiento importante en el interior
de Europa a mediados del siglo XX, reflejando con claridad un conjunto de reacciones elementales
directamente relacionadas con el miedo a lo que el otro representa. Como dice Césaire la intelec-
tualidad francesa de la época es hipdcrita y falsa, asi hablé de Louis Farigoule, ensayista y novelis-
ta muy reconocido en su época: "su voz tiene menos que ver con los robles, o con los calderos [del
oraculo antiguo] de Dodona, que con el bramido de los asnos de Missouri” (2006:16) Pero este dis -
curso conquistador, contintia, se muestra incapaz de resolver sus propios problemas, Europa es
una civilizacién decadente, dice Césaire:

Una civilizacién que escoge cerrar los ojos ante sus problemas més cruciales es una civiliza-
cién herida. [...] El hecho es que la civilizacién llamada europea, la civilizacién occidental, tal
como ha sido moldeada por dos siglos de régimen burgués, es incapaz de resolver los dos prin-
cipales problemas que su existencia ha originado: el problema del proletariado y el problema
colonial. Esta Europa, citada ante el tribunal de la razén y ante el tribunal de la conciencia, no
puede justificarse; y se refugia cada vez mds en una hipocresfa atin mas odiosa [...] la coloniza-
cién, repito, deshumaniza al hombre incluso mas civilizado; la accién colonial, la empresa co-
lonial, fundada sobre el desprecio del hombre nativo y justificada por este desprecio, tiende
inevitablemente a modificar a aquel que la emprende; que el colonizador, al habituarse a ver
al otro como la bestia, al ejercitarse en tratarlo como bestia, para calmar su conciencia, tiende
objetivamente a transformarse él mismo en bestia (Césaire, 2006: 1-19).

Este discurso tendrd su concrecién en los movimientos de la politica de la liberacién (Fa-
non); la pedagogia de la liberacién (Freire, Illich); la filosofia de la liberacién (Zea, Dussel, Zalazar
Bondy, Cerutti Guldberg, Roig, Kush); la teoria de la dependencia (Cardozo, Faletto); la sociologia
de la liberacién (Fals Borda); la teologia de la liberacién (Leonardo Boff, Elder Cdmara); en el Movi-
miento de los Sacerdotes por el Tercer Mundo, en las organizaciones de insurgencia social, politi-
co-militares que se existfan en América Latina, Asia y Africa y también en la organizacién “Las
Panteras Negras” en Estados Unidos**.

Ahora bien, haré referencia brevemente a Fanon', dado que es un icono de este movimiento
liberador, y porque, ademds, ejerce una fuerte influencia en la pedagogia de la liberacién que Frei-
re plasmara en la Pedagogia del oprimido. Fanon representa “una fuerte interpelacién al colonialis-
mo [...] una voz dura, poderosa, encarnada en la urgencia politica y moral y en el proyecto cultu-

4 En el capitulo III ser hara referencia sobre el tema con mayor detalle.

> Lainfluencia de Fanon se retomara con detalle en el capitulo III.
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ral y politico” (De Oto, 2003: 19-29). Su propuesta politica es la descolonizacidn, la reivindicacién
minima del colonizado, punto de partida deseado, reclamado, exigido. La necesidad de este cam-
bio existe en estado bruto, impetuoso y apremiante, en la conciencia y en la vida de los hombres y
mujeres colonizados, condenados. Pero esto es vivido de forma aterradora por otra especie de
hombres y mujeres: los colonos (Fanon, 1974: 30). Fanon interpela, siguiendo la huella de Césaire,
al mundo colonial y sus despojos; su voz potente despierta a los intelectuales latinoamericanos de
su suefio dogmatico de la europeidad ilustrada. Zea, Dussel, Freire, Zalazar Bondy, Kusch, Roig, Ce-
rutti Guldberg y Fals Borda, entre otros, aceptan el desafio de instalar en la Academia el debate so-
bre estos temas, desde alli producen encuentros y producciones criticas al modelo epistemoldgico,
politico, econdmico y cultural. Su tono discursivo es la denuncia de un sistema que consideran in -
justo con la intencién de mostrar que un modelo no es una entidad dada o de origen divino, sino
una realidad construida, manufacturada e incluso, en algunos casos, inventada con una historia de
luchas y conquistas (Said, 1996: 48). La filosofia de la liberacidn, la sociologia de la liberacién y la
pedagogia de la liberacién ponen especial énfasis en la critica a la produccién de conocimiento, y
entienden que es necesario (re)pensar el modelo educativo que viene siendo planteado desde los
procesos posindependencia; comparten, un locus de enunciacién respecto a lo politico-cultural y
su relacién con la educacién formal. Entienden que esta es un lugar de privilegio de la reproduc-
cién social injusta.

A propésito de ello, en el afio 1973, en un encuentro que se realiza en Buenos Aires con el
objetivo de discutir y fundar una filosofia latinoamericana, Leopoldo Zea plantea que es posible un
pensamiento liberador, auténtico, desde la filosofia latinoamericana, siempre y cuando se tome
conciencia de la alienacidn, la opresidn instalada en la filosofia, se la acepte y se sepa estar en la
propia frustracion. Y desde alli, se asuma una filosofia que emerja de la praxis histérica y libera-
dora. Una filosofia que reconozca su raigambre europea, pero que cambie la piel de la subordina-
cién (Zea, 1974: 19). Propuso, en aquel momento, que la filosofia de la liberacién latinoamericana
sea el rostro del pobre, del indio, del dominado y del oprimido frente a la totalidad europea (Zea,
1974: 19). Las preguntas recorren los encuentros y los escritos de estos pensadores: ;La liberacién
es objeto o es objetivo? ;Habra una filosofia, una pedagogia para la liberacién o sobre la libera-
cién? ;0 mas bien habra una liberacién que filosofa, que educa, que hace su filosofia, su pedago-
gia? Entonces, ;la liberacién es el sujeto? ;Como es y cuales son las condiciones de posibilidad de
ese sujeto? ; Es la liberacién misma producto de la praxis social? ;El sujeto de la liberacién se
constituye en la praxis misma de liberacién? ;Es posible ir mas alld de la interpretacién y trans-
formar el mundo?

En la enunciacién liberacién/dependencia se inscribe y se expresa, en aquel momento la ne-
cesidad politica de tomar la realidad, cuestionarla, interrogarla y buscarle sentido. Reflexionar
para poder avanzar hacia una episteme, que supere la doxa, pero vuelva a esta tltima dando cuen-
ta de ella. Asumir ese compromiso significa mostrar la realidad, los riesgos de su mantenimiento o
transformacién (Cerutti Guldberg, 1998: 140). A tal fin, es util explorar el comentario de Zea. El fi-
16sofo destaca que es “nuestro ser” el que debe liberarse de la dependencia, es el mismo hombre
dependiente el que ha de ser libre. No libre de acuerdo con el nuevo modelo, sino libre consigo
mismo y en relacidén con los otros, para que esta libertad sea una praxis de liberacién:
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[...] dice Fanon, si queremos hacer del mundo no occidental una copia del mundo occidental,
dejemos que sean los occidentales los que se encarguen de hacerlo. Pero si queremos partici-
par en la hechura de ese nuevo mundo, de ese hombre nuevo sin que deje de ser hombre, en-
tonces inventemos, descubramos (Zea, 1974: 24).

La dependencia originaria tendra su contradiccién positiva, la emancipacién, que en princi-
pio, en el siglo XIX, se expresara en el plano de lo politico como independencia, y luego, a mediados
del siglo XX, se sostendra en lucha por la liberacién. Abonando los planteos de Zea, en el mismo en-
cuentro Augusto Salazar Bondy, a propdsito de filosofia de la dominacién y la filosofia de la libera -
cidn, sugiere que la filosofia es producto de expresién de una cultura y, en tanto se hace dentro de
un pais que esta en situacién de dominacidn, es filosofia de la dominacién; para revertir esto, se
hace necesario orientar el filosofar en el sentido de cancelar la dominacién tanto exterior o inte -
rior. De acuerdo con esta consideracion, podemos llamarla filosofia de la liberacidn; esta acentua-
cién de una accidn critica implica: “... un analisis lingiiistico, de la critica histdrico-social, un re-
planteo de los problemas, un sentido problemdtico que derive en un cambio de dptica y en tercer
lugar reconstruccién de un pensamiento filoséfico que fuera resultante de esa critica” (Zalazar
Bondy, 1974: 8-9). Los términos que propone esta discusién tienen la intencién de expresar, de al-
gun modo habilitar las discursividades filoséficas negadas. Al respecto, sefiala Horacio Cerutti
Guldberg:

[...] no es que nos falte reflexién auténtica, no es que no se asume en nuestras tierras el desafio
a los dogmas, ayer religiosos o politicos y hoy cientifico- tecnolégicos. Hay por estas tierras
una insistencia que perdura e insiste en su levantisco filosofar que entiende la liberacién como
un proceso politico histérico, real e integral. (Cerutti Guldberg, 2001: VII-VIII).

Enrique Dussel (1975) interlocutor de aquellos encuentros a propdsito de reflexionar sobre
esta tensidn liberacién/dependencia, enunciada en aquel momento, plantea la hipdtesis proviso-
ria: una pedagdgica liberadora, una filosofia liberadora es posible si el filésofo/maestro ocupa el
lugar de un sujeto procreador, fecundante del proceso desde su exterioridad critica. Un lugar que
no se pretenda explicador, sino un espacio en donde se permita al otro ser consciente de sus po-
tencialidades, permitiéndole ser critico con respecto al maestro critico. Y para ello, el maestro
dard al alumno la critica liberadora como método, y sera colaborador en el proceso, en primer lu-
gar, advirtiéndole sobre lo que el sistema le ha introyectado, es decir, la sumisién y la domestica-
cién (Dussel, 1975: 168).

En el mismo contexto social y cultural Freire propone una “pedagogia del oprimido” par-
tiendo de la asuncién de lo que la situacién de dominacién provoca en los hombres. Para explici-
tar esta afirmacidn, en primer término, recurre a desarrollarla desde la dialéctica del amo y el es-
clavo que le provee Hegel, en el sentido del proceso de identificacién/alienacién que padece el
oprimido. “Si, lo que caracteriza a los oprimidos como conciencia servil, en relacién con la con-
ciencia del sefior, es hacerse objeto, es transformarse como sefiala Hegel, en conciencia para
otro...” (Freire, 2002: 40). Esta situacién al oprimido, dice Freire, le provoca fascinacién y desvalo-
rizacidn; se siente atraido, frente al opresor, queda en silencio; frente él no sabe, cual tabula rasa
enmudece, pero, para Freire, esto no es un camino sin salida: la posibilidad de su humanizacién se
encuentra en asumir su propia deshumanizacién. En este sentido, la pedagogia del oprimido es
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una via posible para ello, dado que debe ser elaborada con el oprimido en la recuperacién de la
humanidad perdida. Su objeto de reflexién debe ser la opresién, su causa-objetivo la liberacién,
una posibilidad de educarse con otros, entendiendo que encarnar su lugar en el mundo, asumién-
dolo criticamente, lo humaniza. Pero ;cémo podran elaborar esta pedagogia para la liberacién,
cuando alojan, en tanto seres inacabados, al opresor? La respuesta de Freire es que solo es posible
si reconocen su situacién y participan de la construccién de una pedagogia liberadora (Freire,
2002: 34)

Se puede sostener entonces, que en este contexto discursivo se litigd y se confrontaron las
representaciones del mundo nacional, del pasado, de sus instituciones, de la cultura toda, en rela-
cién con lo legitimo/ilegitimo, legal/ilegal, democratico/no democratico, la hipétesis de conflicto
adquirié una dimensién histérica. Los distintos gobiernos populistas de América Latina, acompa-
fiaron este debate y sostuvieron la idea de que era posible la concrecién de una revolucién cultu-
ral. Al respecto, dice Héctor CAmpora, el 25 de mayo de 1973 cuando asume la presidencia de
nuestro pais: “... la colonizacién comienza siempre por la cultura, la descolonizacién es nuestra
reconquista, ha de iniciarse también a partir de la cultura” (en Dussel, 1975: 154). En consonancia
a este discurso, Freire recuerda varios afios después, en Pedagogia de la esperanza (1996), cémo se
vivia este momento de revolucién politica:

En el mes de agosto de 1973 recibi una llamada de Buenos Aires. Era el jefe de gabinete del
doctor Taiana, ministro de Educacién. Me dijo que el propio ministro queria hablarme [...].

[Su relato es esclarecedor del momento cultural que se vivia].
Una revolucién cultural que estaba siendo hecha por un gobierno sin poder para tanto. Un tra-

bajo en el campo de la educacién sistemdtica, desde la escuela primaria hasta la universidad, y
en el campo de la educacién popular, de enorme riqueza y creatividad [...].

Realmente me sorprendié el impetu innovador con que las universidades se estaban entregan-
do al esfuerzo de reinventarse [...]. Recuerdo que discutiamos bastante sobre la cuestién politi-
ca, asf como sobre la cuestién epistemolégica involucrada (Freire, 1999: 182-183).

El discurso de Freire muestra el locus de enunciacién compartida entre los intelectuales del
tercer mundo enrolados en los movimientos de liberacién'. En sus escrituras puede observarse el
tono moderno/roméntico en donde destaca el predominio de lo nuevo frente a lo viejo y la fuerte
exaltacién de la libertad humana, como asi también la insistencia en apelar a los términos: hombre
nuevo, pueblo oprimido, esta obstinacion en invocar de manera sistemdtica a estas expresiones res-
pondia a una urgencia politica (Colotti Pischel en De Oto, 2003: 49). Parafraseando a De Oto, Enrica
Colotti ve, que la intelectualidad inscripta en estas corrientes de pensamiento hicieron su aporte
al marxismo pues tomaron de él su corpus tedrico y lo pusieron en funcién de las necesidades po-
liticas y éticas de un “nosotros” que los constituia, ingresando de esta manera en una tradicién, ya

“Entre julio de 1970 y noviembre de 1973 se publicé la revista Envido, dirigida por Arturo Armada e integrada por un
grupo heterogéneo de personas vinculadas con la Universidad de Buenos Aires. Identificada con el peronismo revo-
lucionario, pretendia aportar herramientas tedricas para el analisis de la realidad nacional. En este sentido, partia
de la idea de que la dependencia era el principal problema de los paises del Tercer Mundo y que la “liberacién na-
cional” era un imperativo politico fundamental.”

(Pozzoni, 2012) Disponible en http://nuevomundo.revues.org/62672
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sea tedrica o politica, a la que debieron responder. Asi la produccién discursiva tenia su especifici -
dad en la lucha anticolonial (p.50) Dice Freire:

Los oprimidos, acomodados y adaptados, inmersos en el propio engranaje de la estructura de
dominacién temen a la libertad, en cuanto no se sienten capaces de correr el riesgo de asumir-
la.[...] Por esto, la liberacién es un parto. Es un parto doloroso. El hombre que nace de él es un
hombre nuevo, hombre que sélo es viable en y por la superacion de la contradiccién opresores
-oprimidos que, en Gltima instancia, es la liberacién de todos. (2002: 38-39)

Es desde este andlisis de la realidad politica, que Freire instituye la pedagogia del oprimido y
se constituye en el maximo referente de la pedagogia de la liberacién, corriente pedagdgica que se
afirma en una fuerte critica a la educacién moderna, aunque no en desmedro de la educacién
toda, dado que, para él, la escuela, en tanto lugar para la educacidn es una herramienta central en
el proceso de transformacién de la humanidad. Fue él quien aporté una critica, que produjo alter-
nativas concretas e instalé una ruptura epistemoldgica con el sujeto pedagdgico de la moderni-
dad. En sus palabras, una pedagogia critica que debe ser elaborada con él (el oprimido), para la re-
cuperacién de su humanidad perdida; con el objetivo de reflexionar sobre la opresién en pos de su
liberacién con otros. Lo colectivo en esta propuesta resulta primordial pues esta posibilidad de
educarse con otros entendiendo su lugar en el mundo y asumiéndolo criticamente humaniza
(Freire, 2002). Es importante sefialar -tal como sugiere Puiggrés- que el movimiento de la pedago-
gia de la liberacién sumé la influencia del reproductivismo y de Illich. De ello derivaron numero-
sas experiencias, algunas acotadas a una mera repeticién de un método o programas asistencialis-
tas, pero “la vertiente de las ideas de Freire abrieron un panorama critico y propositivo que ain
no ha sido superado” (Puiggrés, 2005:18).

2.6. La pedagogia de la liberacién

Freire toma la palabra en este escenario politico. Escribe y propone por fuera de la educacién for-
mal, ya que entiende que el paradigma educativo vigente mostraba signos de buena salud, que no
habia lugar para una critica efectiva y que la educacién bancaria era el denominador comin de la
practica educativa del momento. De todos modos, es importante sefialar que, conjuntamente con su
planteo, en el nicleo mismo del sistema educativo, conviven, por un lado, una visién del rol de la es-
cuela desde el modelo positivista-funcionalista, conservador de la funcién ilustrada y disciplinadora
y, por otro, los cuestionamientos de las teorias critico-reproductivistas® Representantes de esta co-
rriente, desde el seno mismo de la centralidad europea, desafian el supuesto ilustrado, desconfian de
la escuela como pilar de la modernidad y entienden que, mas que posibilitar el desarrollo auténomo
de la razén, es uno de los lugares de la reproduccién social injusta. Para examinar esta corriente cri-
tica, es util explorar con cierto detenimiento el comentario que realiza Henry Giroux. Para estos

Algunos de los autores y obras mds conocidos de las teorias critico-reproductivistas de los afios setenta y principios
de los ochenta son: Bourdieu y Paseron, La reproduccién (1972), Sam Bowles y Helbert Gintis, Schooling in Capitalist
America (New York: Basic Books, 1976); Baudelot, Establet, La escuela capitalista en Francia; todos estos autores remi-
ten sus presupuestos a la teoria de los aparatos ideolégicos del Estado de Louis Althousser.
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educadores radicales, la funcién de la educacién es la reproduccién de la ideologia dominante en re-
lacién directa con sus formas de conocimiento y, por otra parte, la manera en que se distribuye este
para que, efectivamente, se reproduzcan la division social del trabajo. El autor destaca que, para es-
tos tedricos de la reproduccién de raigambre althuseriana, las escuelas, en tanto instituciones del Sis-
tema, deben ser entendidas mediante un analisis de la relacién que tienen con el Estado y la econo-
mia. Por lo tanto, prosigue Giroux, para esta corriente critica:

[...] la estructura profunda o el significado subyacente de la ensefianza solo podria descubrirse
a través de un analisis de cémo las escuelas han funcionado como instrumentos de la repro-
duccién social y cultural; es decir, cémo han legitimado la racionalidad capitalista y han apo-
yado las précticas sociales dominantes. (Giroux, 1985: 37).

Estos tedricos son voces que denuncian una sujecién al poder que opera a partir de la edu-
cacién y a las escuelas como principal mecanismo para la reproduccién de un orden social domi-
nante. Es una respuesta critica a la ideologia de la teoria y practica educacionales tradicionales.
Estas teorias intentan desmitificar el &mbito de la escuela su lugar del desarrollo social y demo-
cratico, y se proponen como tarea mostrar que en el interior de esta se reproduce la légica de la
dominacién y de la opresién a través de la ensefianza. Asimismo, sefialan que esta reproduccion,
tanto en sus dimensiones materiales e ideoldgicas, son estructurantes de la vida de los alumnos,
que proceden de distintos grupos sociales, clase, género, raza y etnia; de esta manera, las escuelas
son agencias de reproduccién social, econémica y cultural (Giroux, 1994: 62). Los reproductivistas
fueron una refutacién contundente al proyecto educativo ilustrado, pero se ubicaron en una criti-
ca radical, y en su légica dicotémica, tuvieron escasa visualizacién del porvenir. Puede apreciarse
en su discurso cémo desmontaron operaciones escolares que producian arbitrariedades cultura-
les, pero no generaron alternativas tedricas—practicas; sus criticas no tuvieron efectos decisivos
en las politicas de Estado o en los disefios académicos y no impactaron en las estructuras perma-
nentes de la educacién formal (Puiggrés, 2005: 20). Luego, contintia Puiggrés: “El enunciado repro-
duccién de la ideologia dominante operd como significante puramente reactivo y no tuvo la potencia
de los significantes vacios” (Puiggréds, 2005: 20). Por lo tanto, prosigue la autora, desconocieron los
intersticios, los agujeros negros del discurso y no reconocieron que, en ellos, hay material prove-
niente de la propia historia; desorganizado, pero que posee una extraordinaria potencia para ab-
sorber demandas y configurar discursos novedosos. Y por otra parte, desconocieron que estas pro-
fundidades posibilitan la construccién de lo nuevo. Su rechazo mds absoluto al sistema escolar, al
lugar de lo instituido, no posibilit6 el despegue de nuevas propuestas (Puiggréds, 2005: 20-21).

En una linea de interpretacién afin a lo que aqui trato de demostrar, Giroux sefiala que el
discurso de los tedricos de la reproduccién rebajé la importancia del potencial humano y su capa-
cidad de resistencia, por lo tanto, ofrecié muy poca esperanza para desafiar y cambiar efectiva-
mente la escuela y las caracteristicas represivas de la ensefianza. Por otra parte, esta corriente ig-
nora las luchas y contradicciones que existen en las escuelas, los intersticios en donde opera otro
pensamiento: “... disuelven la intervencién humana, [human agency]”. No se abrieron a discutir “la
existencia de varios modos de dominacidn -estructurales e ideoldgicos- y sus formas efectivas de
desarrollo y sus efectos” (Giroux, 1985: 20).
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En el contexto latinoamericano, puedo ubicar, en didlogo con esta corriente critica, a Ivan
Illich", quien comparte durante mas de 10 afios un didlogo fecundo con Freire®. Illich, teniendo
en cuenta los planteos criticos de los tedricos de la reproduccién y pensando en el contexto lati-
noamericano, propondra, en su libro La sociedad desescolarizada, una critica contundente y mordaz
a la escuela como institucién productora de desigualdad. De esta manera, enuncia: “la escuela
puede llegar a ser mds peligrosa que la religién” (Illich, 2006: 58). No solo las instituciones deben
ser desescolarizadas, sino también el ethos de la sociedad. Tal como lo refiere Illich, debe sus ideas
primordialmente a Everett Reimer', Valentina Borremans, Augusto Salazar Bondy, Paul Goodman
y Erich Fromm. Varias de sus hipétesis proyectan a la escuela, a partir de la plena desconfianza
que Illich tiene en ella, como pilar de la polarizacién de una sociedad, dado que califica en castas
segun los afios de escolaridad de los ciudadanos (p. 16). De este modo, Illich en este texto, propone
que es indispensable poner en vigencia la separacién entre Estado y educacién, para preservar
psicolégicamente a las personas de ser descalificadas, labor que los educadores hacen muy bien
(p. 18). Luego explicita que la escuela es una gran ilusién y sostiene que la mayoria de los saberes
se aprenden fuera de ella. La escuela es lugar de confinamiento durante una parte cada vez mayor
de la vida y, ademas, el aprendizaje intencional no es el resultado de la instruccién programada
(p. 19). Luego prosigue profundizando su juicio y sefiala que el profesor es moralista, custodio, y
terapeuta que regula y se inmiscuye en la vida privada de sus alumnos (p. 38). De este modo, argu-
menta que el proyecto educativo sirve como ritual de promocién en la escala social; este es mucho
mas importante que el asunto ensefiado o el cémo se ensefia:

La escuela no es solo la Nueva Religién Mundial [...]. Ahora los menores son prealineados por
escuelas que los aislan [...], se los concibe como una mercancia que se echa al mercado de la es-
cuela [...]. La escuela es pues proveedora de opio y banco de trabajo durante un ntimero cre-
ciente de afios de vida de un individuo. La desescolarizacién es, por consiguiente, fundamental
para cualquier movimiento de liberacién del hombre (1llich, 2006: 56-57).

Las ideas de Illich acompafiaron el movimiento demoledor de época con la voracidad que lo
caracterizaba. En sus planteos se observa la influencia importante y sustantiva que ejerci6 Everett
Reimer, quien consideraba que los verdaderos educadores populares debian formar parte, como
exigencia moral y politica revolucionaria de la comunidad campesina analfabeta, acogiendo sus
costumbres y viviendo en su entorno. “Una confianza ciega en el pueblo nacida del anarquismo y
el socialismo utépicos decimondnicos, se mezclaba con el impulso cristiano por redimirse del pe-

(1926-2002) Lugares de referencia desde donde escribié sus principales producciones: Puerto Rico y México.

Explicitar algunos de los intercambios y diferencias entre Freire e Illich puede resultar un aporte para entender
algo mas la constitucién de la pedagogia de la liberacién. “Concientizacién y desescolarizacién son palabras que sin
que Illich o yo lo desedramos se han convertido en mégicas o casi mdgicas. Esa es la razén por la cual nosotros hoy
estamos reunidos aqui, para, al tomarlas como objeto de nuestro cuestionamiento critico, podamos analizar lo me-
jor posible su significado real (Freire, 2001: 30).

Educador portorriquefio que acompafié y fue inspirador de la idea de desescolarizacién propuesta por Illich. A él se
refiere Illich en La educacién. Paulo Freire- Ivdn Illich: “A mi colega Everett Reimer debo en gran medida la escritura
de mi libro Desescolarizacién” (p. 42). Entre sus obras podemos sefialar: La educacién descarriada (1969), The Revolutio-
nary Role of Education (1971) (Gadotti, Torres y Freire Araujo, 2002: 496).
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cado original” (Puiggrés, 2005: 27). La critica andrquica desarrollada por Illich no posibilité una
alternativa creativa para pensar un modelo que restituyera de manera efectiva la palabra negada
y operara como lugar de desalienacién. Por otro lado, sefiala Puiggréds, la propuesta desescolari-
zante de Illich preanuncia situaciones que no fueron resueltas: la brecha de las desigualdades edu-
cativas que, lejos de disminuir, se ensanché dramaticamente (Puiggrds, 2005: 24). En realidad, sus
seflalamientos respecto a la incidencia del curriculum oculto en tanto fortaleza de la discrimina-
cién; su mirada certera acerca del rol de los conocimientos adquiridos por la via informal, a través
de la vida cotidiana y la incidencia del papel de la acreditacién como contralor y sello de la dife -
rencia social fueron un aporte importante para mirar con desconfianza y no estarse tranquilos,
pero estos argumentos no resultaran suficientes para proponerse como alternativa efectiva al mo-
delo hegemonico y, peor atn, se deslizardn mas tarde en el argumento en favor de posiciones neo-
liberales (Puiggrés, 2005: 25).

Pero las diferencias que operan en el distanciamiento entre Freire e Illich se dan en el plano
de la praxis politica. Mientras Freire rescata la politica como elemento primordial para la trans-
formacién y, en consecuencia, como dinamizador de la cultura, Illich “descree de la politica y con-
forma la opaca figura de animador cultural” (Puiggrés, 2005: 25).

Freire asume la politica desde la accidn cultural y cree en la potencia que tiene la educacién,
pero advierte la necesidad de una transformacién profunda del sistema educativo, para que el ma-
estro asuma una tarea activa y subversiva del orden instituido, para que “el educador transgreda
las reglas de la educacién dominante” (Freire, 2002: 22). Y esa transgresién se hard poniendo el
foco en el caracter politico de la educacidn, sosteniendo la potencialidad politico-pedagdgica que tie-
ne la educacién. Esto Illich no lo puede interpretar. Freire entiende que el pueblo oprimido puede
ser sujeto de su deshumanizacién a condicién de trabajar junto a su maestro hacia el encuentro
entre sus saberes cotidianos y los saberes escolares, los conocimientos requeridos por la sociedad
en que viven. La finalidad de la pedagogia de la liberacion freireana “es apropiarse de la cultura
dominante para liberarse de ella, pero el resultado que Freire espera no es la emergencia pura de
lo popular, sino una vinculacién dial4gica entre culturas” (Puiggrds, 2005:22). De este modo lo ex-
presa Freire: “Ahora, ya nadie educa a nadie, asi como tampoco nadie se educa a si mismo, los
hombres se educan en comunidn, mediatizados por el mundo” (Freire, 2002: 90).

El proyecto tedrico-practico de Freire recupera los aportes criticos de las teorias de la re-
produccidn, por un lado, y encuentra puntos de interseccién con la critica cultural, social y politi-
ca de Frantz Fanon, la teoria de la dependencia, la filosofia de la liberacién latinoamericana y la
teologia de la liberacidén. Posiciones que, al provenir de dmbitos distintos del educativo, intentan
desmontar el colonialismo, reinscribiendo nociones que derivan del universo politico occidental,
como la igualdad, los derechos, el desarrollo, etc. Al respecto, Freire se pregunta: “... ;cémo po-
dran elaborar esta pedagogia para la liberacidn, siendo que el oprimido aloja en tanto ser incaba-
do al opresor?”(Freire, 2002: 35). Con Fanon comparte la denuncia del opresor: entiende que el
oprimido aloja en su ser al opresor, que, a pesar de participar de la revolucidn, se encuentra mar-
cado por los mitos de la estructura anterior; su visién fetichizada de la realidad lo impulsa a hacer
una revolucién privada, “...sombra testimonial de antiguos opresores” (Freire, 2002: 37). El miedo a
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la libertad®™ muchas veces lo lleva a ejercer sobre el otro su dominacidn, su poder inhabilitante. De
ello deriva la necesidad del reconocimiento critico de la situacién de opresidn, el reconocimiento
de su deshumanizacién para poder desalienarse, para transformar su realidad social y politica
(Freire, 2000: 36-38). Por ello, en la lucha por la liberacién -sostendra Fanon- no solo desaparece
el colonialismo, sino que desaparece el colonizado. Esta nueva humanidad, para si y para los otros,
no puede dejar de definir un nuevo humanismo (Fanon, 1974: 225).

(Qué educacidn es participe y sostén de la educacién colonial? La educacién colonial - dice
Freire- es una educacién discriminadora, verbalista y antidemocratica, divorciada de la realidad
del pais, una escuela de pocos y para pocos (Freire, 2000:22). La escuela colonial es bancaria, alli el
que ensefia tiene el saber que deposita en aquel que aprende y recibe pasivamente aquello que se
le da. Una educacién bancaria que es mera narracién, discurso y disertacién con otro pasivo, quieto,
silenciado. Donde el sujeto que narra transmite una palabra vacia, ajena a la vida real de él y de
sus educandos, desvinculada del contexto, con contenidos que son solo retazos de la realidad, “pa-
labra hueca de verbalismos alienantes” (Freire, 2002:71). La sonoridad del enunciado tiene valor
por si mismo. Y por ello, el educando memoriza, repite, mecaniza sus palabras y sus acciones. Se
hace depositario de un saber que le es ajeno, que lo deja al margen de la busqueda, del encuentro
con el mundo, con los otros, al margen de la praxis, espacio en donde no puede ser ni estar (Freire,
2002: 71-72). Asi es como todos los participes del acto educativo quedan al margen de la produc-
cién de transformacién alguna, no existe el conocimiento solo hay informacién:

En la visién bancaria de la educacidn, el saber, el conocimiento, es una donacién de aquellos
que se juzgan sabios a los que juzgan ignorantes. Donacién que se basa en una de las manifes-
taciones instrumentales de la ideologia de la opresidén: la absolutizacién de la ignorancia, que
constituye lo que llamamos alienacién de la ignorancia, segin la cual esta se encuentra siem-
pre en el otro. (Freire, 2002: 73).

La educacién bancaria, para Freire, es alienante, dominadora y anula el poder creador. La
relacién pedagdgica adquiere un caracter paternalista, inmovilizador, silenciador. “El problema
radica en que pensar auténticamente es peligroso” (Freire, 2002: 76). La intencién de esta educa-
cidn, tal como viene siendo practicada, es hacer del hombre un autémata. Pero el educador, en esta
educacién bancaria, no escapa al poder alienante de la domesticacién, se encuentra profundamen-
te comprometido con ella. “Al educador no le cabe otro papel sino el de disciplinar la entrada del
mundo en la conciencia” (Freire, 2002: 79). Educacién bancaria que remite a una concepcién ali-
menticia del saber en donde el educador va introduciendo alimento. En este sentido, Freire recu-

Expresién acufiada por Fromm y retomada por Freire permanentemente para explicitar la marca de la razén mo-
derna en la educacidn, en la relacién educador/educando. En El miedo a la libertad, Fromm realiza una critica positi-
va al concepto de libertad ilustrada: “El hombre moderno, liberado de los lazos de la sociedad -pre-individualista-
que a la vez lo limitaban y le otorgaban seguridad, no ha ganado libertad en el sentido positivo de la realizacién de
su ser individual, esto es, la expresién de su potencialidad intelectual, emocional y sensitiva. Aun cuando la libertad
le ha proporcionado independencia y racionalidad, lo ha aislado y, por lo tanto, lo ha tornado ansioso e impotente
[...]. Las luchas por la libertad fueron sostenidas por los oprimidos, por aquellos que buscaban nuevas libertades, en
oposicién con los que tenian privilegios que defender. Al luchar una clase por su propia liberacién del dominio aje -
no, crefa hacerlo por la libertad humana. [...] Sin embargo, en una determinada etapa se alineaban junto a los ene-
migos de la libertad” (Fromm, 2007: 24-26)

60 Inés Fernandez Moujan



rre a Fromm y a Sartre en su intento de proponer una educacién liberadora-existencial humanis-
ta, y no una educacion alienante; comparte con ambos la critica a la operacién cosificadora de la
educacién, que mecaniza las acciones de la vida y de los sentimientos, que privilegia la memoriza-
cién y no la experiencia. Parafraseando a Fromm, afirma que este individuo asi concebido “ama el
control y en el acto de controlar mata la vida, su 4nimo es el de controlar el pensamiento y la ac-
cién” (Freire, 2002: 81). Esta educacidn, para Freire, es antidialégica y verticalista y deviene en
alienacidn, en tanto operacién deshumanizadora produce autématas, que apuestan a la muerte y
no a la vida. En estas afirmaciones, en esta critica a la educacién, su humanismo radical brega por
la salvacién® del hombre, como posibilidad de transformacién, de realizacién de si mismo, de su-
peracién del ansia de tener y consumir, de conquista de su libertad e independencia y su amor por
los demads. De esta manera, la salvacidn, para Freire, es una actividad en la que el hombre se reali-
za en tanto acto creador de si mismo, de su historia y acto transformador de si y de la realidad in-
justa. Para Freire esta accién es posible cuando se supera el egoismo, libre de todo poder exterior:
siendo rico por ser mucho y no por tener mucho.

La escuela colonial -la primaria, la secundaria y la técnica (esta Gltima separada de la
anterior)- antidemocratica en sus objetivos, en su contenido, en sus métodos, divorciada de la
realidad del pais, era por eso mismo una escuela de pocos y para pocos y estaba en contra de
las grandes mayorias (Freire, 2000: 22).

Propositivamente y en relacion a esta educacién bancaria, una educacién liberadora Es el sujeto que
lee el mundo, lee la palabra que representa ese mundo y realiza una lectura critica del mundo y la
palabra que pronuncia y es pronunciada. Desde esta perspectiva fenomenoldgica, su intencién no
es buscar la relacién causa-efecto, sino describir el fenémeno. Percibir el objeto concreto, pero
no como los de las ciencias naturales, y si acorde a la experiencia “pura” de la cotidianidad. Un
sujeto que le da sentido a los objetos, con su capacidad de describirlos, sin reducirlos a la objetivi-
dad de la ley de causa-efecto (mirada naturalista). Lo importante es la percepcién entendida
como vivencia, no como en la empiria natural pues se propone salir de la mirada ingenua de las le-
yes naturales para ir més alld de las ciencias facticas y/o positivas. Este movimiento es
dialético-fenomenoldgico, Freire, entiende que la educacién liberadora es una practica de liber-
tad porque “implica la negacién del hombre aislado”, desligado del contexto como asi también la
negacién del mundo como algo ausente de los hombres. Esta operacién necesaria en toda educa-
cién liberadora es la que permite habilitar otra manera de educar, es una practica “sobre los
hombres en sus relaciones con el mundo”. (Freire, 2002:89). De ahi, que propone, ante la “educa-
cién bancaria y alienada”, la “educacién dialdgica y liberadora”. Una educacién problematizadora
que se hace en un permanente esfuerzo por percibirse criticamente al mismo tiempo que estar

Al respecto, Fromm, refiriéndose a la interpretacién que Marx otorga al término, dice que es un término monopoli -
zado por las religiones europeas, pero que se encuentra en todas las religiones y estdn en relacién directa con el
término salud; su etimologfa proviene del latin salvare, cuya raiz es sal. Y agrega algo més a la propuesta marxiana
que vale la pena tener en cuenta: “Se utilizaba la sal para evitar la descomposicién de la carne. Literalmente ha-
blando, la sal salvaba la carne. Asi pues aplicada al hombre, la salvacién significa que se salva de la descomposicién
y, de esta manera queda sano. Los filésofos no han hecho mds que interpretar el mundo de las diversas maneras,
cuando lo que importa es transformarlo” (Fromm, 1992: 157).

Redefinicion de los alcances de la pedagogia... 61



siendo en el mundo “en el que y con el que estdn” (Freire, 2002:90), la cursiva es del original). De
este modo tomar la palabra, desobedecer la ley injusta, el orden impuesto, rebelarse ante el disci-
plinamiento produce el derrocamiento de la ley mortifera y burocratizada, y los agentes se cons-
tituyen cognoscentes junto a otros. (Dussel, 2003) En un giro copernicano, Freire revisa la educacion
bancaria tal como ha sido planteada hasta ahora, la desecha, desconfia de ella, va pacientemente
desde una praxis politica desandando aquellos pilares desde donde se sostiene la educacion banca-
ria y en oposicién dialéctica a esta propone la educacion liberadora, categoria central de la teoria
pedagdgica freireana. La educacién liberadora es un instrumento conceptual desde donde Freire
piensa el proceso de liberacién del oprimido. Desde este tiempo subjetivo concreto, comunitario y
critico, se descubre la realidad social como algo que estd comenzando a ser, como algo que se esta
haciendo. Esta formulacién se ubica asi como un acto de conocimiento, como una aproximacién
critica a la realidad, como un acto transformativo en tanto y en cuanto el sujeto consciente de si
mismo interviene en la realidad para transformarla (Freire, 2002: 64). No toma la realidad como
un dado imposible de cambiar, sino que se propone como espacio educativo donde:

... educadores y educandos, co-intencionados hacia la realidad, se encuentran en una tarea en
que ambos son sujetos en el acto, no solo de descubrirla y asi conocerla criticamente, sino
también en el acto de recrear este conocimiento. Al alcanzar este conocimiento de la realidad
a través de la accién y reflexién en comun, se descubren siendo sus verdaderos creadores y
re-creadores. De este modo la presencia de los oprimidos en la basqueda de su liberacién, mas
que seudo-participacidn, es lo que debe realmente ser: compromiso” (Freire, 2002: 67).

Ensefiar y aprender son dos procesos que implican aprender a leer la palabra y desde alli
leer el mundo; esta manera de ensefiar es acto de estudiar, de preguntar, de desocultar, de lo que
resulta que ensefiar no es un simple proceso de transferencia de conocimientos del maestro al es-
tudiante: es un ir y venir de preguntas, reflexiones, lugar de encuentro, de desencuentro, de lo de-
terminado y de lo indeterminado. Dice Freire, pensar, conocer, ensefar, aprender se hace desde
una oscura nebulosa; de esta manera, el acto pedagdgico cobra status de acontecimiento de la vida
misma donde se lee el mundo, la palabra con otros y a partir de alli se lee y pronuncia el mundo
criticamente. Esta posibilidad de lectura del mundo con la palabra que lo nombra, es lo que permi-
te el acto mismo de ensefiar y de aprender; el lenguaje cobra asi un lugar de privilegio constituti-
vo de toda experiencia educativa. No es acceso transparente a la realidad, no es algo dado. El pun-
to que reviste importancia es reconocer que la experiencia y el lenguaje se encuentran necesaria-
mente entrelazados. Para Freire, dice McLaren, “No se puede otorgar sencillamente primacia a la
experiencia sin tener en cuenta el modo en que la experiencia se estructura a través del lenguaje”
(McLaren, 1996: 9).

Por ello, agudizar el andlisis es afirmar que las grandes narraciones, que encerraron la sub-
jetividad en el espacio de seguros marcos epistemoldgicos y morales, estan hoy agrietandose; que
sobre ellas pesa una sospecha y Freire, observa McLaren, es una voz potente, una lengua critica y
verndcula que “nos pone en condiciones de idear actos alternativos e intenciones de oposicién en
los espacios sociales que atin no han sido colonizados por el opresor” (McLaren, 1996: 10).

Tal lo he sefialado en un inicio la propuesta de la pedagogia de la liberacién recupera criti-
camente el camino de la educacién en América Latina. Se plantea como una propuesta superadora
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de la “educacién bancaria”. En este sentido la apuesta pedagdgica realizada por Freire es una
puerta para entender la educacién como praxis, en la que se suponen agentes sociales histérica y
culturalmente activos, que se incluyan y se encuentren concreta y efectivamente en un tiempo en
el que haya lugar para la voz de todos, como expresion de vida genuina.“Existir humanamente es
pronunciar el mundo, es transformarlo. El mundo pronunciado a su vez retorna problematizado a
los sujetos pronunciantes, exigiendo de ellos un nuevo pronunciamiento” (Freire, 2002: 100). Pen-
sar en clave freireana el proceso educativo implica tomar la palabra, asumir la alineacién, asumir
la propia libertad y disponerse al didlogo con los otros con la intencién de intervenir la realidad
para transformarla.
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3. La dimension politica de la pedagogia de la liberacion freireana

En este capitulo abordo la dimensién politica que encierra la categoria de la liberacién planteada
por Freire, a fin de mostrar cémo se encuentra estrechamente ligada a la influencia de Fanon®. A
partir de algunas consideraciones, sostendré que el concepto de liberacién hoy tiene validez, que
su potencia sigue vigente, sin perder la riqueza que lo constituyd, aunque ha cobrado un matiz di-
ferente al de los afios sesenta y setenta del siglo XX. Es esa riqueza, precisamente, la que ayuda a
analizar la educacién en un contexto de geopolitica® globalizante. Por ello, primero realizo un
andlisis del discurso de la pedagogia de la liberacién para identificar en él las huellas de la discur-
sividad fanoniana y ampliar la comprensién de la categoria de liberacién con los aportes del pen-
samiento critico poscolonial y descolonial, proponiendo su materialidad y su vigencia como praxis
educativa alternativa.

El vinculo entre Freire y Fanon en lo que respecta a la categoria de liberacién da la posibili-
dad de pensar, desde una analitica, la permanencia del concepto por ello, planteo revisar y repen-
sarlo desde los marcos conceptuales propuestos, dado que, esta investigacién se plantea aportar
nuevas reflexiones tedricas al corpus tedrico de la pedagogia de la liberacién. Entiendo que soste-
ner el debate sobre la liberacién en intima relacién con la descolonizacidn, es tratar la fuerza que
este par de categorias tienen y el aporte que realizan para pensar la relacién entre politica, poder y
educacién, es decir, observar la tensién que se presenta en todo acto educativo entre la novedad y
la reproduccién. (Cerletti, 2008)

A pesar de los discursos globalizadores®, de la negacién de las identidades y sus diferencias,
del triunfo del dogmatismo neoliberal y la filosofia liberal, como sostiene Dussel (2007), la catego -

?  Discusiones actuales sobre Frantz Fanon en Sudéfrica y otros paises del mundo. Ver en :
http://thinkingafricarhodesuniversity.blogspot.com.ar/2012/04/frantz-fanon-50-years-later-thinking.html

#  Tal como sefiala Mignolo (2002), la geopolitica del conocimiento y a la diferencia colonial se organizan en torno a la
diversificacidn, a través de la historia, de las diferencias coloniales e imperiales. Como lo han planteado con clari-
dad. Quijano y Dussel - dos intelectuales latinoamericanos- no solo es necesario pensar y concebir un sistema mun -
dial moderno/colonial como una estructura socio-histérica coincidente con la expansién del capitalismo, sino tam-
bién concebir la colonialidad y la diferencia colonial como locus de enunciacién.

Se sostiene que la globalizacién tiene su aspecto homogeneizante con fuerte contenido hegeménico, que posee
como punto de referencia la cultura occidental y capitalista e invoca una serie de fenémenos que no estén en dispu -
ta. Lo que, en cambio, estd en discusidn es la naturaleza del fenémeno y sus consecuencias. Mientras que en un ex-
tremo se celebran los beneficios de la globalizacién para aliviar la pobreza, en el otro, se incrementa la marginacién
y la pobreza, condicién necesaria de las formas actuales de globalizacién. La globalizacién, entonces, es ganancia de
poder para unos Estados y pérdida para los mas pobres. Por otra parte, es posible mencionar que la globalizacién se
dialectiza con lo local, con lo diverso, en el sentido de una apuesta a la articulacién de dos respuestas legitimas en
la conversacién global: la globalizacién como liberacién y la globalizacién como subyugacién. Desde este lugar se
sugiere que las ambigiiedades y la riqueza del momento de descolonizacién en la era de la globalizacién no se re -
suelve por antinomias, ni por propuestas esencialistas que no aportan a pensar el genuino aprecio por la diversidad
humana. Y se entiende que cada civilizacién, cada cultura, puede aportar material a la humanidad, porque cada una
pone un énfasis peculiar que le es propio. En este movimiento se produce una fertilizacién mutua que no es posible
sin un compromiso con la diferencia. Asi, lo globalizado localizado posibilita la conformacién de nuevas subjetivi-
dades que van mds alld del poder homogeneizante, y disputan de manera resistente el poder (Chakrabarty, 2009:
86-88).
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ria de liberacién conserva su capacidad de intervencién politica. Pese a que este problema puede
ser percibido como anacrénico, “fuera de moda” o “superado” por las miradas elitistas y eurocen-
tradas, para las victimas del mundo periférico, afirma Dussel, para los hombres marginados, em-
pobrecidos, de los paises centrales, para los ecologistas y las feministas, no es en modo alguno un
problema superado.

Si la idea de liberacidn, en efecto, resulta clave para entender la relacién Freire-Fanon, se
puede indagar en los conceptos que a la discusién aportaron cada uno de ellos y buscar encuen -
tros y desencuentros en sus planteos. En principio, Freire en el registro de lo ético-politico y Fa-
non, en el plano de lo politico-cultural presuponen que detras de las estructuras sociales estable -
cidas se halla presente la marca indeleble de la colonizacién. En sendos discursos, los sentidos po -
liticos son constitutivos de la trama educativa y de las relaciones de dominacidn, sujecién y libera-
cién que pueden prevalecer en los vinculos pedagégicos y culturales. Por ello, abordar el analisis
del discurso freireano teniendo presente los presupuestos politicos, del Fanon de Los Condenados
de la Tierra (1961) resulta clave si de lo que se trata es de discutir algunos términos de la pedagogia
de la liberacién con la intencién de desafiar las fuertes demarcaciones que exhibe el sistema edu-
cativo heredero de modelos educativos cerrados y universalistas.

3.1. La recepcion de Fanon en los escritos freireanos

Para comenzar, antes de realizar el andlisis de algunas fuentes importantes que demuestran la
marca fanoniana en los textos del autor brasilefio, considero necesario destacar algunas cuestio-
nes referidas al concepto de libertad y liberacion presentes en la obra de Freire. Para ello aludo a
las consideraciones realizadas por André Ferreira Silva (2009, 2010), quien analiza con claridad la
relacidn entre los conceptos de libertad y liberacién en los escritos de Freire sefialando que estos
responden a momentos diferentes del desarrollo tedrico del pedagogo. Dado que en este capitulo
analizo la influencia de Fanon en la escritura freireana, resulta necesario relevar ciertos antece-
dentes de la cuestidn, en el discurso de Freire.

Como dice Ferreira, el concepto de libertad en articulacién con el de liberacién es uno de los con-
ceptos mds caros a la pedagogia de Freire. Estas nociones se haran presente en los textos mas cla-
sicos del autor producidos entre 1967 y 1979: Educacién como prdctica de la libertad (1967); Pedagogia
del oprimido (1970); Accidn cultural para la libertad (1975); Cartas a Guinea Bissau (1977), y Pedagogia de
la esperanza (1993). Como sefiala el autor, el concepto se mueve desde el personalismo y el existen-
cialismo cristiano hasta una proposicién que dialoga con el marxismo (Ferreira, 2009: 3). Y como
demostraré en los desarrollos posteriores, recibe la influencia sustancial de Fanon.

Ahora bien, dice Ferreira, Freire, en Educacién como prdctica de la libertad, sostiene un con-
cepto de libertad en relacién con la idea de creacidn y trascendencia, entendiendo que la libertad
es posibilidad de trascender y se encuentra en relacién directa con la idea de irreductibilidad del
hombre, influencia indudable del personalismo fenomenoldgico catdlico. Para Freire, el hombre
no es un mero objeto del mundo, es un sujeto capaz de actuar intencionalmente en él y, por otra
parte, el tema de la inconclusién planteado por Freire esta en relacién directa, dice Ferreira, con
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su finitud pues su completitud est4 ligada directamente con el “Creador” (2007: 7-8). Trascender,
para Freire, es posibilidad de referirse a si mismo, aprendiendo y resignificando el sentido de la
existencia, pero, como sefiala Ferreira, este sentido que Freire le da a la existencia se encuentra
atn ligada al personalismo de Mounier. Es recién en Pedagogia del oprimido donde va a incorporar
elementos del existencialismo sartreano (Ferreira, 2010: 2). As{ sefiala Ferreira:

J4 na Pedagogia do oprimido, a idéia de ligacdo individuo-criador é mediatizada pelo coletivo
dos homens. A liberdade nio é apenas o retorno ao Criador, mas a interagdo com o Criador
mediatizada pela interagdo com os homens. Sob o conceito de comunh3o, a liberdade é proces-
so coletivo de emancipagdo e superagdo da contradigdo opressor/oprimido. Distanciando-se
do personalismo, Freire consolidara ainda mais a dimens3o processual da libertacdo. Em sinte-
se, a mudanga operatdria se dara pelo fato de que o processo ndo mais atualizard uma esséncia
aprioristica e nem efetivard uma transcendéncia sobre a realidade material, efetivard, sim,
uma realidade concreta de emancipagio da classe popular. Desde a Pedagogia do oprimido, Frei-
re vem construindo a nogio de liberdade enquanto processo: a liberdade é, entdo, libertagio, a
dialogicidade que eleva a consciéncia dos dialogantes, a conscientizagdo que supera a alie-
nagio, a dimensio subjetiva da opressdo (2010: 2-3).

A partir de este texto, la idea de historia como posibilidad cobra vital importancia para la
comprension del cardcter politico de la pedagogia de Freire. La discusién que se propone el peda-
gogo, sefiala Ferreira, tiene como objetivo sobrepasar el universo de las reflexiones abstractas y
referir a los condicionamientos concretos de la educacién liberadora, al poder transformador de
la educacién que surge de un proceso politico mayor:

E no contexto da mobilizacio das diversas matizes assumidas pela luta politica, que podem ser
sindical, comunitdria, partidaria e outras, que o processo pedagdgico libertador encontra a
fonte de sua energia. A reflexdo freireana salienta que a luta politica no efetivard um proces-
so profundo de transformagdo social se desmerecer a imprescindivel dimensdo pedagdgica
(2010: 8).

Ahora bien, entiendo que en esta concepcién de liberaciéon material y concreta como poder
politico transformador que interpela a Freire; cobra vital importancia la influencia de Fanon. Al-
gunas fuentes significativas que presento en este apartado dan cuenta de la marca fanoniana en el
discurso de Freire. Por un lado, la investigacién realizada por Antonio Guimaraes (2009)* con el
fin de visualizar qué sucedié con Fanon, con la lectura y el estudio de sus textos en la academia
brasilena durante la década de 1960. Y, por otro lado, sittio la relacién Freire-Fanon a partir de
fuentes (entrevistas y textos del mismo Freire) en donde reconoce explicitamente la influencia de
Los condenados de la Tierra (1961).

La primera mencién a Fanon, por parte de Freire, aparece en Educacién como prdctica de la li-
bertad (1967), libro que escribe teniendo en cuenta el proyecto de alfabetizacién de adultos en el
nordeste de Brasil, puesto en marcha a partir de 1961 cuando Freire asume como Secretario de Ex-

Doctor en Sociologia, actualmente profesor de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Sao Paulo. Sus
investigaciones se realizan en el drea de la Sociologia, con énfasis en los Estudios Afrobrasileros y la formacién de
clases sociales, principalmente en los temas de identidades raciales, regionales y nacionales, y racismo y desigual -
dad racial.
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tensién y Cultura de la Universidad de Recife” y cuya experiencia mas conocida es Angicos en
1963. La otra referencia importante se observa en una entrevista que le realiza la revista Visperas”
cuando Freire se encuentra escribiendo Pedagogia del oprimido (1969) y luego en la obra misma, en
su referencia explicita a Fanon cuando dice: “esta ensefianza y este aprendizaje tienen que partir
de los condenados de la Tierra” (Freire, 2002:34).

Entonces, siguiendo la linea de investigacién que sugiere Guimaraes(2009), puedo realizar
un primer acercamiento para situar la influencia de Fanon en Freire. El socidlogo, en el inicio del
texto sefiala que, a pesar de que actualmente Fanon es admirado en los circulos académicos y es
una figura central en las discusiones poscoloniales de la que participan tanto profesores como es-
tudiantes de las Ciencias Sociales del Brasil, al comenzar el trabajo, advirti6 un visible silencio so-
bre su obra, tanto en las revistas culturales como en las publicaciones académicas de la década de
1960 en Brasil, pero que fue Freire quien primero lo nombrd.

A pesar de que, en otros lugares -sefiala Guimaraes-, su pensamiento se convirtié en objeto
de reflexidn y critica, en las universidades brasilefias, por el contrario, no fue tomado de la misma
manera que otros pensadores revolucionarios. Guimardes se pregunta por qué sucedié esto. Pues
bien, son dos las hipdtesis que le permitiran explicar el fendmeno. La primera es que esa tibia re-
cepcién se debid a una realidad nacional y racial totalmente contraria a los conflictos raciales: una
clase media intelectual blanca y mestiza incolora, no dispuesta a hacerse cargo del problema; una
democracia racial. La segunda hipétesis es que los estudios sobre la produccién de Fanon tuvieron
escasa difusion y solo fueron leidos entre un pequefio niimero de profesores negros investigado-
res de las universidades brasilefias que estaban preocupados por el tema y centraban sus trabajos
en la formacién de la identidad negra, la de los sujetos oprimidos racialmente. De este modo,
plantea Guimardes, Fanon llegé a Brasil a través de los libros europeos donde el marxismo y el
existencialismo compitieron por la escena cultural y politica del Brasil. Asi, la recepcién del texto
de Fanon Piel negra, mdscaras blancas (1952) pasé inadvertida a pesar de que, por aquellos afios, en
que se publica el libro existia ya en Brasil una revista especializada en los temas raciales y las rela-
ciones entre blancos y negros dirigida por Roger Bastide® y Florestan Fernandes”. (Guimardes,
2009:158) También se publicaba por esos tiempos la Revista Brasiliense®, dedicada a temas de negri-
tud, donde escriben Clovis Moura®, Florestan Fernandes y Octavio Ianni*’, quienes solo mencionan
a poetas y a Jean-Paul Sartre. Es decir, la lectura cuidadosa de las principales revistas brasilefias

*  Hoy Universidad Federal de Pernambuco.

Carlos Torres Novoa en 1983 compila una serie de entrevistas realizadas a Freire, entre ellas, esta realizada por la
revista Vispera en enero de 1969, en el marco de la Conferencia Anual del CICOP, llevada a cabo en Nueva York. Fue
publicada en Vispera (un servicio para América Latina del Movimiento Internacional de Estudiantes Catélicos) en
su Afio III, nim. 10, mayo de 1969, Montevideo, Uruguay, pp. 23-28.

1898-1974. Sociblogo y antropdlogo francés. Profesor de Filosofia en la Universidad de Sdo Paulo y en la Sorbona.
1920-1995. Politico y sociélogo nacido en Brasil.

** “Publicagdo bimestral da drea de ciéncias humanas e sociais, dirigida por Elias Chaves Neto e Caio Prado Junior, en-
tre 1955 e 1964. O intuito deste trabalho é pensar a relacdo que esta publicagdo, eminentemente ligada a uma re-
flexdo de esquerda, manteve com o Partido Comunista Brasileiro (PCB), descortinando assim as suas formas de re-
cepgdo e as suas estratégias de legitimidade” (Sousa Montalvdo, 2006). Disponible en: <http://www.urutagua.-
uem.br/010/10montalvao.htm.
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culturales de la década de 1950 demuestra, dice Guimardes, que desconocen a Fanon. La obra del
martinico recién fue conocida poco tiempo antes de su muerte, cuando Jean-Paul Sartre y Simone
de Beauvoir viajan a Brasil en 1960, para promover la solidaridad internacional en apoyo de la re-
volucién cubana y la guerra de liberacién en Argelia. Ciertamente, la inteligencia brasilefia estre-
cha lazos con ellos, pero sin reconocer la mirada sobre el racismo que Sartre compartia con Fa-
non. Pues esta entendia la discusién desde el enfoque marxista de lucha de clases. Lo llamativo,
sefiala Guimaries, es que Guerreiro Ramos (1915-1982), activista negro y soci6logo, no lo haya in-
troducido ya que, como integrante del ISEB®, compartia los mismos conceptos fundamentales
-alienacidn y situacion colonial- y también sus fuentes: Hegel, el joven Marx, Sartre y Balandier®.
Pero como sefala Paiva (1980 en Guimardes, 2009:160). Si bien compartian la lectura de los mis-
mos autores, Guerreiro ocupa posiciones nacionalistas y populistas que lo separan de las doctrinas
revolucionarias que sostenian la violencia como medio y posibilidad de transformacién social. Se-
fala Guimaries que, en A redugdo socioldgica (1958), Guerreiro cita explicitamente a Césaire (1955)
y Sartre (1956), pero no refiere nada de Fanon. Lo mismo hace en la segunda edicién de 1965: se-
fala a Balandier, pero no menciona a Fanon (Guimaries, 2009:161). Dice Guimaries:

El silencio de la izquierda brasilefia en relacién a Fanon, tanto entre los negros y blancos, sin
duda debe ser entendida como un desacuerdo politico profundo, debido a los innumerables
signos indirectos de su presencia a partir de 1960. Algunos datos deben ser mencionados de
manera que podamos entender como se establecié esta dificil relacién entre Fanon y la iz-
quierda brasilefia (2009:162).

Por un lado, los intelectuales brasileros de izquierda recogen las criticas tanto marxistas
como liberales que se realizan a las concepciones politicas de Fanon. (Guimares, 2009:162). Otra
de la hipétesis que refiere Guimaries respecto a por qué Fanon fue silenciado tiene que ver con la
centralidad que comienzan a adquirir por aquellos afios las luchas de los negros en Estados Uni-
dos, quienes consideraban a Fanon el portavoz de los oprimidos y los colonizados. Fanon es consi-
derado por los jévenes radicales negros del pais del Norte como un participante mas, en su discur -
so encuentran elementos para pensar la revolucién. Reconocen en la propuesta fanoniana una in-
terpelacidn a una transformacidn efectiva y real que es consecuencia de la lucha de los oprimidos
por su liberacién. (Goldman, 1966: 58 citado en Guimaraes, 2009:162) Pero, para los negros de Bra-
sil, Fanon no tiene el mismo significado, La primera edicién de Los condenados de la tierra llega a
Brasil en 1968 y es rapidamente sacada de circulacién por la dictadura militar. Contrariamente a
la actitud asumida por los intelectuales tanto universitarios como del mundo de la cultura, perte -
necientes en su mayoria a partidos de izquierda, Fanon es leido y asumido por grupos de izquierda
independiente, muchos de ellos catélicos ligados a la revista Paz e Terra. (Guimaraes, 2009: 163). En

' 1925-2003. Sociblogo, historiador y periodista nacido en Brasil. Militante del Movimiento Negro Brasilero. Pensador
de los problemas de la negritud.

2 1926-2004. Socidlogo nacido en Brasil.
*  Instituto de Estudios Brasileros, del que Paulo Freire form¢ parte.

*  George Balandier (1920) antropdlogo y socidlogo francés. Quien trabaja en profundidad el concepto de “situacién.
Colonial”, fue activo militante de la guerra de liberacién argelina. “ El concepto de situacién colonial” disponible en
http://archive.org/stream/elconceptodesitoobalaguat#page/8/mode/2up
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su séptima edicién (1968), la revista traduce un articulo de Raymond Domerge®, el cual se refiere
a Los condenados de la tierra como un pardmetro para elaborar un plan politico de accién catélica
frente a la emergencia de las luchas revolucionarias en el Tercer Mundo. (Guimaraes, 2009:164).
Domerge, sefiala Guimaries, teniendo en cuenta a Fanon, se plantea la necesidad de mostrar c6mo
la violencia, cuando se convierte en la norma, puede ser interrumpida en la forma de violencia ar-
mada. Porque la violencia revolucionaria, plantea el autor, no es mas que la transposicién de una
violencia anterior que tiene sus raices en la explotacién econémica (Domerge, 1968: 51, citado en
Guimardes, 2009: 165). En la investigacién de Guimar3es, es preciso destacar que, luego de reco-
rrer distintas variables de analisis, el autor afirma -tal como es nuestro interés poner de manifies-
to en este apartado- que la influencia de Fanon en Freire fue de enorme importancia.

Siguiendo la linea argumental de Guimaraes y la recepcién de Fanon entre los intelectuales
de izquierda brasileros, no llama la atencién que en el libro Paulo Freire, una biobibliografia (1996),
una extensa obra de setecientas sesenta y seis paginas compiladas por sus bidgrafos, Moacir Ga-
dotti, Carlos Torres y Ana Araujo Freire, en el que se recuperan la memoria de los trabajos freirea-
nos, sus influencias tedricas, epistemoldgicas, escritos de otros autores sobre Freire, Fanon solo es
nombrado en tres oportunidades. En la primera cita aparece mencionado entre las influencias:
“Son presencias en su lectura del mundo tanto Marx, Lukdcs, Sartre y Mounier, como Albert
Memi, Erich Fromm, Frantz Fanon, Merleau-Ponty, Antonio Gramsci, Karel Kosik, Marcuse, Agnes
Heller, Simone Weil y Amilcar Cabral” (Aratjo Freire, 1996: 45). Mas adelante, otro de sus bigra-
fos, Carlos Torres, relata la influencia africana en la obra de Freire producto del estrecho contacto
que el pedagogo establecid, en el periodo de post-independencia, con las excolonias portuguesas
de Guinea- Bissau, Cabo Verde, Sao Tomé e Principe, acompaiandolas en el proceso de alfabetiza-
cién de adultos. Refiere Torres tomando las palabras de Freire:

La educacién colonial era elitista [...] un medio de desafricanizacién cultural [...] un medio de
crear un grupo selecto de élite urbana que apoyaria el proyecto de los colonizadores: una piel
negra, mdscara blanca*® de la burguesia, en palabras de Frantz Fanon” (Freire, 1977, citado en
Gadotti y Torres, 2001:109, el resaltado es mio).

Una tercera alusién a Fanon aparece recién en la conclusién de esta obra en los comentarios
finales, cuando se sefiala que Freire fue un hombre que rescataba la identidad del Tercer Mundo a
partir de la obra de Frantz Fanon, principalmente a partir de Los condenados de la tierra (2001: 585).
Pero lo interesante para rescatar es, por un lado, que ninguna de las citas se detiene a realizar un
andlisis de la influencia, sino que solamente se queda en la mencidn, sin desarrollar con mayor de-
talle el influjo que tuvo en la obra de Freire.

Ahora bien, contintia Guimardes, es Freire, el pedagogo revolucionario (2009:165) el primero en
nombrar y citar a Fanon. Asf, la referencia inicial al martinico en los textos de lectura académica
aparece en Educacidn como prdctica de la libertad, obra de 1967. Puedo citar aqui la referencia que Frei-
re hace a Fanon en un pie de pagina de esta obra: “Tal como lo sefiala Fanon, es con él con quien el

% Soci6logo nacido en Martinica.

¢ Vale por mi parte esta aclaracidn, asi se llama el libro de Fanon Piel negra mdscaras blancas de 1952.
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oprimido aprende a torturar. Con una sutil diferencia en este aprendizaje: el opresor aprende al tor-
turar al oprimido. El oprimido al ser torturado por el opresor” (Freire, 1999: 42).

Gimardes sostiene que Freire fue “el primer brasilero en abrazar las ideas fanonianas” (Gi-
mardes, 2009: 166), y que la influencia de Fanon fue sustancial sobre todo en Pedagogia del oprimido,
donde Freire opera un giro radical principalmente en sus referencias tedricas, que més tarde
orientardn sus practicas. Son estas nuevas ideas las que le permitirdn luego interpretar la realidad
y revisar en profundidad su discurso pedagédgico (Ibid). Sin embargo, observo que en esta obra, en
sus pasajes mds relevantes Freire omite nombrar a Fanon directamente, esto puede estar relacio-
nado con que la primera edicidon de este texto se edita en inglés en los Estados Unidos, en el afio
1970, en pleno auge de las Panteras Negras. Esto confirmaria la hipétesis que sugiere Gimaraes
acerca de la identificacién de este movimiento radical con los presupuestos politicos de Fanon y
las precauciones de los intelectuales brasilefios respecto a mencionarlo. Es importante tener en
cuenta esta sospecha dado que, antes de su edicidn, en la entrevista que le realiza la revista Vispe-
ra, durante su exilio, y durante la escritura de Pedagogia del oprimido, Freire nombra al martinico
con nombre y apellido.

Esta entrevista es otra fuente relevante: fue realizada a Freire por la revista Vispera (Vispera,
1969 en Torres, 1983), cuando este se encontraba en pleno proceso de escritura de Pedagogia del
oprimido. En esta, Freire sefiala que en Pedagogia del oprimido, fundamentalmente va a plantear la
constitucién histérica de la conciencia dominada y su relacién dialéctica con la conciencia domi-
nadora en la estructura de dominacién. Su intencién es lograr la comprensién no idealizada del
fendémeno de la opresidn, de la introyeccién de la “conciencia dominadora por la conciencia opri-
mida” (1983:17), dado que lo que resulta de este movimiento es una conciencia dual. “Es ella y es
la otra hospedada en ella” (Ibid). Desde una perspectiva dialéctica y fenomenoldgica, Freire parte
de la necesidad de buscar la superacién de la relacién antagénica opresor-oprimido, de que el
oprimido asuma su no-ser, su deshumanizacién, como tnica via posible para la humanizacién. A
propdsito de esto, Freire observa en la Revista Visperas:

Seria interesante, en tal sentido, llamar la atencién sobre Los condenados de la tierra, de Frantz
Fanon. [...] Hay que desarrollar un tipo de relacién problematizadora de las relaciones hom-
bre-mundo. Porque, en esta “cultura del silencio”, caracteristica de nuestro pasado colonial,
se ha constituido la conciencia [...] como “conciencia servil” (Torres Novoa, 1983: 18).

Freire, en Pedagogia del oprimido, traducira la politica fanoniana a la pedagogia. Tal como de-
mostraré mas adelante, en toda su obra, pero primordialmente en este texto, la presencia de Fa-
non es constante: insiste, se repite, retorna, interpela. De esto dan cuenta las palabras de Freire en
Pedagogia de la esperanza (1992), libro en el cual el pedagogo repasa y revisa criticamente Pedagogia
del oprimido:

[...] todos aprenden y ensefian, sin que esto signifique que sean todos iguales [...]. Todo esto los
habfa estimulado como a mi me estimulara la lectura de Fanon y Memmi, hecha cuando releia
mis originales de la Pedagogia Pedagogia del oprimido. Posiblemente, al establecer suconvivencia
con la Pedagogia del oprimido en referencia a la practica educativa que estaban teniendo, deben
de haber sentido la misma emocién que me invadié al adentrarme en Los condenados de la tierra
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y en Retrato del colonizado. Esa sensacién placentera que nos asalta cuando confirmamos la ra-
z6n de ser de la seguridad en la que nos encontramos (Freire, 1999: 135).

Lo confirma mds tarde en sus Cartas a Cristina:

[...] el hecho de reconocer tantas posibilidades de incoherencias cuantos puedan ser los diferen-
tes tipos de relacién en los que coexisten en un mismo individuo el papel de dominado y el de
dominador, no es suficiente para obstaculizar el proceso de liberacién. En la Pedagogia del oprimi-
do me refiero a esto citando a Fanon y a Memmi (Freire, 1996: 181, la cursiva es del original).

En el plano educativo, detras de la huella de Fanon, Freire asume que se hace necesario ser
un intelectual comprometido con su tiempo y, por ello, propone, como via para la descoloniza-
cién, pensar una educacidén que permita transitar este proceso como tnica camino posible para la
liberacién y su respectiva humanizacién. Dice Freire: “su adherencia o casi adherencia al opresor no
les posibilita localizarlo, repitiendo a Fanon, fuera de ellas” (2002: 210). Este proceso implica, por
un lado, reconocimiento de una situacién de sometimiento planteado como dado e imposible de
cambiar, y por otro lado, la toma de conciencia, junto con otros, en un espacio que es social e his-
tdrico. Si Freire recorre la racionalidad sugerida por Fanon y traduce su proyecto politico a una
pedagogia cuyo eje central encuentra sintonia con el discurso del martinico, desconfia de la edu-
cacién tal como ha sido planteada hasta ese momento, sospecha de la educacién bancaria, que abso-
lutiza la ignorancia. Pues, hay cuestiones de la educacién que tienen que ver con el poder colonial,
desigualdades constitutivas, negadoras e injustas, que se replican y reproducen en la institucién
educativa. En las que se hacen presentes las “relaciones maniqueas de poder” (Fanon, 1974:31).

En este sentido, Catherine Walsh® agrega que, en Freire, se puede observar claramente
cémo la pedagogia de la rebeldia como praxis politica es una pedagdgica de la existencia, que se
ejemplifica en la reinvencién de la vida. Walsh, ve en este punto, como Freire muestra sin ninguna
duda un pensamiento en didlogo con Fanon. Que en su discurso estan las categorias politicas de
Fanon: la relacién opresor-oprimido, la humanizacién y deshumanizacién en la relacién
opresor-oprimido, colonizado-colonizador, la identificacién de una praxis en permanente movi-
miento de reflexidn, una accién-reflexion, constitutiva de toda practica liberadora. Ademas, Frei-
re incorpora los elementos de Fanon referidos sobre todo a la cuestién de enlazar lo politico y lo
epistémico a una existencia racializada, dentro del marco de la descolonizacién y de la deshuma-
nizacién (Walsh, 2009: 31-32).

3.2. La trama discursiva comiin

Con el fin de realizar un trabajo de andlisis y traduccién de la escritura de Freire, y resaltar la in -
fluencia de Fanon en su discurso, entiendo como necesario abordar la nocién de lo politico como
dimensién que atraviesa todos los contenidos de sus producciones, asi se demostrard que Freire
concibe su pedagogia de liberacién teniendo en cuenta como nicleo central a lo politico, por ello
recurre las reflexiones que Fanon realiza en los Condenados de la Tierra y, entiendo que de este

7 Socibloga y educadora estadounidense, profesora de la Universidad Andina Simén Bolivar de Ecuador.
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modo, confirma el aspecto material de su pensamiento politico. En coincidencia con Fanon, en-
tiende que la unidad de la comunidad politica no se alcanza solo por acuerdos a partir de razones,
sino que el campo politico es el &mbito donde se despliegan las acciones estratégicas y se organi-
zan las instituciones para lograr la reproduccién y el aumento de la vida, confrontando desde el
terreno de lo politico las imposiciones de discursos hegemoénicos.

Asi, una lectura critica de esta pedagogia del oprimido desde este enfoque permite descifrar
otros lados de la politica de la liberacién que se presentan en los textos del pedagogo brasilefio.
Esto resulta indispensable, en primer lugar, para revisar ideas y cosmovisiones, rescatando del
aislamiento las discusiones fecundas de los afios sesenta y setenta, que plantearon una firme pro-
blematizacién de la colonizacién, que dieron impulso a los movimientos por las libertades civiles,
contra la guerra, junto a los movimientos indigenas que permitieron la abolicién de politicas ra-
cistas. Y se torna necesario también para enriquecer las actuales propuestas pedagdgicas con los
aportes de la teoria poscolonial®, que pone el foco en cémo la dominacién produjo subjetividades
hibridas y miméticas, que escapan a la 16gica maniquea del encuentro colonial. (Bhabha, 2003).
Conforme a esta inquietud, es primordial rescatar la influencia que el pensamiento de Fanon,
principalmente su obra Los condenados de la tierra, tiene, como se anticipd, en Educacién como prdc-
tica de la libertad, en Pedagogia del oprimido y en Cartas a Guinea Bissau.

La politica que propone Fanon y la pedagogia del oprimido comparten la urgencia politica
que representa la invisibilidad de las mayorias y la exclusién de estas del sistema. Este trabajo tie -
ne como propdsito ahondar en esta linea de andlisis, con la intencién profundizar en la dimensién
de lo politico pero no para estudiar cémo dar estabilidad a un orden politico legitimo, ni para tra-
tar la cuestidon de la gobernabilidad o la estabilidad politica, de la Totalidad* (sistema politico),
sino para discutir y sospechar del orden dado. *° (Dussel, 2007: 37). Pues, entiendo que liberacidn es
una accién politica estratégica y es asumir la responsabilidad con los otros. Este enfoque sobre la li-
beracidn se inscribe en tiempos politicos creativos, innovativos, novedosos y transformativos que
posibilitan la critica al orden colonial y la instauracién de un proceso efectivo de descolonizacién
aun no iniciado, a pesar de las luchas por la independencia iniciadas en los llamados paises del

% En otro capitulo me referiré con detalle a estos aportes: Bhabha, Said, De Oto, entre otros.

Cabe aclarar que este criterio alude al andlisis que asumen Dussel y Quijano en clara referencia a los aportes de Em-
manuel Lévinas en Totalidad e Infinito. El enfoque de Dussel se desarrolla por extenso en este capitulo, pero se cree
importante consignar la propuesta de Quijano, que se trabajara en un capitulo posterior. Quijano complejiza aun
mas el concepto. Destaca, por un lado, que el trabajo se presenta como patrén de poder capitalista, mundial, eurocen-
trado y colonial/moderno y tiene implicaciones decisivas en el caracter y el sentido de las relaciones intersubjetivas,
de las relaciones de autoridad y de las relaciones en torno al sexo y sus productos. Pero, seglin Quijano, este patrén
de poder ignora la heterogeneidad histdrica de esas relaciones (Quijano, 2000: 350). Este patrén de poder eurocen -
trado se entiende como una totalidad en donde el todo tiene absoluta primacia y determina a cada una de las partes.
Si hay particularidades, son la excepcién a la regla de la totalidad. Este paradigma eurocentrado de la Totalidad se
impuso, y organizé la vida de las gentes, su existencia social “... como la més persistente forma de articulacién es-
tructural de alcance societal” (p. 354). Este poder se ha impuesto como paradigma y es admitido como una de las
piedras angulares de la racionalidad, de la produccién de conocimiento. La preocupacién de Quijano es, entonces, la
implicacién que este poder ha tenido en el conocimiento especifico de la experiencia histérico-social (Quijano,
2001: 354). Se trabajar4 in extenso esta concepcién en un capitulo aparte.

“  Este problema se abordard en detalle en el pardgrafo siguiente.
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Tercer Mundo desde el siglo XIX (América Latina) hasta mediados del siglo XX (Asia y Africa).
(Dussel, 2007:38)

La politica de la liberacién encarada por Freire bajo la influencia de Fanon se propone la cri-
tica al orden establecido y se plantea como una politica educativa histérica/transformadora que
innove y lleve adelante acciones reconstructivas y constructivas en las relaciones interpersonales
en pos de un mundo mejor para todos, pero no sin conflicto, al respecto, sefiala Fanon:

La impugnacién del mundo colonial por el colonizado no es una confrontacién racional de los
puntos de vista. No es un discurso sobre lo universal, sino la afirmacién desenfrenada de una
originalidad formulada como absoluta. El mundo colonial es maniqueo.” (Fanon, 1974:35)

Teniendo en cuenta esta proposicion, como he sefialado, ya en la primera obra de Freire,
Educacién como prdctica de la libertad, esta la presencia de Fanon. Esta como mostraré se encuentra
marcada, en ambos intelectuales, por la influencia del existencialismo de Karl Jaspers. Efectiva-
mente, Freire convoca a Jaspers para tomar posicién respecto de cdmo se establecen las relaciones
entre los hombres en el mundo, entendiendo que, para el hombre, el mundo es una realidad obje-
tiva y que es posible aprehenderla partiendo de la idea de que el ser humano es un ser de relacio-
nes, que no esta en el mundo, sino con el mundo. Existir, para Freire, es mds que vivir, porque es
mas que estar en el mundo: es estar en él y con él. Y esa capacidad o posibilidad de unién comuni-
cativa del existente con el mundo objetivo, contenida en la propia etimologia de la palabra, da al
existir el sentido de la critica, que no esta presente en el simple vivir. Trascender, discernir, dialo -
gar son exclusividades del existir. Pero este existir tiene su base en la finitud, en la conciencia de
ser inconcluso. El hombre, diré Freire siguiendo a Jaspers, existe en el tiempo, pero en un tiempo
que es presente y es futuro, entendido en términos de trascendencia (Freire, 1973: 28-30). Si-
guiendo el andlisis que De Oto realiza a propdsito de Fanon en Frantz Fanon: Politica y poética del su-
jeto poscolonial (2003), se puede decir que, en sentido jasperiano, no hay posibilidades de imaginar
un tiempo para la conciencia ingenua del oprimido, porque en ese estado hay ausencia de histo-
ria*. Tal como lo sefiala De Oto, en Jaspers, las repeticiones o las causalidades regulares no son el
material de lo histérico; al contrario, en el acontecer, lo que deviene histdrico es justamente la
singularidad. La conciencia histérica actualiza lo que de hecho es “insustituible, peculiar, indivi-
dual” y, al hacerlo, le otorga un valor que no perece con el tiempo; muestra su caracter perdura-
ble, mas alld de todo acontecer y repeticidn; al abolir la temporalidad, pone en evidencia su carac-
ter eterno. La idea es que el hombre finito, inconcluso e inconcluible, debe darse cuenta de la intem-
poralidad de lo eterno. Asi, entonces, hay una coincidencia entre el caricter inconcluso del hom-
bre y su historicidad. Como no hay estados finales perfectos, la historia es inconclusién, es cambio
y transformacién y empuja permanentemente a buscar lo eterno que, de hecho, es imposible de
aprehender. Pero dicha transformacién, a pesar de Jaspers, no es azarosa, esta condicionada por
la existencia de lo eterno o de lo histérico en sus términos (De Oto, 2003: 41). El problema asf plan-
teado siempre vuelve a un lugar, que es el de la trascendencia del contexto y de las condiciones en

. “Sin embargo, dicha ausencia es con respecto al modelo de una historia y una historicidad acufiado por varias tra-

diciones de la modernidad que incluyen a Hegel y, como parte de la herencia existencialista, a Jaspers” (De Oto,
2003: 40).
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las que las vidas se resuelven. De ahi que, cuando Fanon se aleja de la historicidad de Jaspers, se-
fala la imposibilidad del colonizado de establecer el vinculo entre la peculiaridad de la existencia,
la conciencia de esa existencia y el posible escenario para trascender los limites contextuales mas
cercanos (p. 43). Como ve, De Oto,

[...] a historicidad que Jaspers le habia ensefiado a Fanon se convierte en una carga en el mo-
mento de imaginar su posicién en el mundo como negro y como colonizado. La separacién del
cuerpo de sus referencias inmediatas, los vacios dejados, tanto en términos fisicos como repre-
sentacionales para el cuerpo del colonizado, impiden a Fanon sostener la idea jasperiana de
una historicidad casi equivalente para todos los sujetos, una historicidad que puede trascen-
der los contextos inmediatos, en razén de la bisqueda de lo eterno histérico, més alla de las
causalidades regulares (De Oto, 2003: 42)

En este sentido, del mismo modo que Fanon, Freire va a vincular, en sus escritos posterio-
res, las dimensiones de una critica existencialista con la dialéctica del amo y del esclavo, junto con
una serie de elementos que le proveera el marxismo. Es claro -tal como sefiala De Oto en la obra
de Fanon- que la trascendencia, que en un primer momento se plantea en la obra de ambos auto-
res, tendra su limite en la alienacién. Pero como observa De Oto (2003), en Fanon la conciencia no
es dialéctica como lo propone Freire, haciendo clara alusién a Hegel primero y luego a Marx, sino
que es una conciencia negativa, La de Fanon, entonces, es una conciencia negativa, porque “habita
ya no en los bordes de la representacién ni en los bordes del sistema colonial sino en un lugar que
no es perceptible por el hecho de preguntar por lo que los discursos y la historicidad moderna re-
primen” (De Oto, 2003:43). Esta diferencia se ve en la toma de posicién que Freire realiza respecto
a este problema:

La historia de los colonizados comenzaba con la llegada de los colonizadores, con su presencia
civilizadora. La cultura de los colonizados no era sino la expresién de su forma barbara de en-
tender el mundo. Cultura, sélo la de los colonizadores [...]. Estos hechos explican c6mo, para
los colonizados que pasaron por la enajenante experiencia de la educacién colonial, la “positi-
vidad” de esta educacién o de algunos de sus aspectos sélo existe a partir del momento en que,
al independizarse, la rechazan y la superan, o sea, a partir del momento en que, al asumir con
su pueblo, su historia, se injieren en el proceso de “descolonizacién de las mentes” (Freire,
2000: 23-24).

Esto implicara, desde la 4ptica freireana, una transformacién radical del sistema educativo
heredado del colonizador. Pero, alerta Freire, no es posible hacer tal transformacién de manera
mecdnica. Para que ello acontezca, son necesarias ciertas condiciones materiales, ademds de una
claridad politica, en el sentido de superar la dicotomia entre trabajo manual y trabajo intelectual,
que no se darén sin las resistencias que sobreviven del modelo colonial; se requiere una propuesta
educativa que entienda que el conocimiento no es algo concluido, terminado y donado por el edu-
cador, que se hace necesario repensar nuevas formas de educar, una perspectiva revolucionaria
en la que los alfabetizandos ahonden la nocién de que lo fundamental es sentirse sujetos de la his-
toria, hacer historia con otros con otros para transformar la realidad injusta en la que viven.
(Freire, 2000: 35).
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Mas alla de las diferencias sefialadas, el rol de Freire como intelectual se inscribe en la pro-
puesta de Fanon en lo que respecta a la posicién que se debe a asumir frente a la educacién coloni-
zadora. Esta tarea consiste, tanto para Freire como para Fanon, en buscar junto con el pueblo el
camino de la liberacidn, en disponerse a escuchar al “pueblo”, sus verdades, la voz del colonizado
que descubre la falsedad de las palabras del colono y, en el proceso de descolonizacién, asume su
palabra. Es una tarea de compromiso politico, en la que deja de lado “... su curioso culto por el de-
talle” (Fanon, 1974: 41). Asi, Freire hace suyas las palabras de Fanon acerca de las normas impues -
tas por el “colono/opresor”, que en el proceso de descolonizacién se revelan inutilizables. Si-
guiendo los consejos de Fanon, Freire deja el mundo seguro, limpio, ordenado de la ciudad colo-
nial y se sumerge en el sitio de oculto desequilibrio, donde se encuentra el pueblo. Asi Freire como
intelectual no estd preocupado por la bisqueda de una verdad universal sino que trabaja y se
compromete con lo local (analfabetos de Brasil, Tanzania, Guinea Bissau, Cabo Verde, Nicaragua,
Argentina entre tantos otros), Se encuentra en puntos precisos en que le sitiia sus condiciones de
vida, de esta forma tiene una conciencia concreta inmediata de las luchas reales (de los trabajado-
res, los campesinos, los maestros, etc.). Es un intelectual que no teme ser perseguido por el poder
politico a causa de los saberes que detenta y las responsabilidades politicas que asume. De ello dan
cuenta sus palabras®, cuando es invitado a participar en la organizacién de la alfabetizaciéon de
adultos en Guinea Bissau:

Como hombre del Tercer Mundo, como educador consciente de su compromiso con este mun-
do, mi posicién no puede ser otra sino esta: ofrecer al pueblo de Guinea Bisseau nuestra con-
tribucién en toda la medida de nuestras fuerzas. [...] la educacién de adultos, segtin la enten-
demos nosotros, viene a ser una de las dimensiones de la accién cultural liberadora (Freire,
2000: 102).

En este mismo texto su relato muestra, lo que De Oto (2010) ve en Fanon, sobre la tarea que
como intelectuales asumen “un aprendizaje de las practicas del pueblo y, al mismo tiempo, una
constitucién critica de ellas” (p. 21). Del mismo modo ambos advierten, que no es lo mismo un
proceso de independencia que llevar adelante una practica liberadora y descolonizadora que el
universo dicotémico que organiza el mundo colonial comienza a desdibujarse y esto permite,
“convocar a la tarea de reconfigurar las redes mentales, mover el vocabulario y la simbolizacién al
terreno de una heterogeneidad.” (p. 21) Dice Freire:

Durante el primer momento, cuando buscdbamos la manera de ver y oir, de indagar y discutir,
entramos en contacto -en Bissau- inicialmente con los diferentes equipos [...]. Necesitdbamos
conocer los problemas centrales y la manera como estaban siendo encarados en el terreno de
la ensefianza [...]. Necesitdbamos saber qué modificaciones se habian introducido ya en el sis-
tema general de ensefianza heredado del colonizador y que fueran capaces de ir estimulando
poco a poco su radical transformacién (Freire, 2000: 22).

2 Cartas a Guinea Bissau fue escrito a propésito de su experiencia en ese pais. Freire es convocado en septiembre de
1975, luego de la revolucién por la que Guinea Bissau se independizé de Portugal, para colaborar en el campo de la
alfabetizacién de adultos. Guinea Bissau, como colonia portuguesa, habia llevado adelante durante diecisiete largos
afios una lucha en contra del régimen colonial, liderada por Amilcar Cabral.
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Los valores fueron impuestos “a martillazos en el espiritu del colonizado”, afirma Fanon
(Fanon, 1973: 41). Freire se dispone a acompariar la existencia del subalterno y entiende su histo-
ria, una historia de descolonizacién. Ha decidido ir més alla, ha dejado de lado la posibilidad de
una trascendencia. Ha descubierto, en su experiencia en Guinea Bissau, la alegria que siente y ex-
presa el colonizado cuando descubre su dignidad, su humanidad:

Como intelectual colonizado, acepta desnudarse para exhibir mejor la historia de su cuerpo
[...] est4d condenado a esa sumersién en las entrafias de su pueblo. El intelectual que decide li-
brar batalla a las mentiras colonialistas condena la afirmacién colonialista de que la noche hu-
mana caracterizé el periodo precolonial (Fanon, 1974:193).

El Fanon de Los condenados de la Tierra pulsa a Freire a ir més alla del orden establecido, des-
de su propuesta de subversién radical del orden educativo existente. La condicién de intelectual
negro, que motoriza a Fanon, lo lleva, sin embargo, a un compromiso diferente®, y asimismo, las
condiciones de posibilidad de sendos compromisos son distintas. El discurso fanoniano le permite
a Freire pensar una pedagogia de la liberacién radical y concreta, y por ello entiende que solo es
posible una propuesta que se haga cargo de la educacién como acto politico liberador. Freire se
encuentra con Fanon e integra el fanonismo al proceso cultural y politico que significa la educa-
cién; adopta sus ideas y asume la denuncia a la colonizacidn, la relacionalidad opresor-oprimido y
las politicas de la liberacién que realiza Fanon. A propdsito de ello -haciendo clara alusién a Fa-
non-, Freire sefiala que, para reproducir la ideologia colonialista, la escuela procuraba inculcar a
los estudiantes “... el perfil que de ellos se habia forjado esa misma ideologia*, un perfil de seres
inferiores, de seres incapaces, cuya Unica salvacién seria volverse ‘blancos’ o ‘negros de alma
blanca’ (Freire, 2000: 23).

Parafraseando a De Oto (2010): del mismo modo que Fanon, Freire entiende que el régimen
colonial es fundamentalmente una “maquina de disecacién”, pero luego, cuando el colonizado
descubre que puede hablar, leer, escribir, dar su opinidn, ensefiar, se pone en juego su deseo poli -
tico y cultural, que -como bien lo sefialan Fanon primero y luego Freire- no deja de estar atravesa-
do por las tramas del colonialismo.

3.3. El poder, lo politico y la descolonizacién

La toma de la palabra con y por el otro se traduce en praxis educativa como accién politica liberado-
ra, en tanto y en cuanto quienes participan del espacio dialgico reconocen su propia historicidad y
asumen la responsabilidad que implica la lucha politica, que es la lucha por el poder; porque sin las
condiciones necesarias para la toma de la palabra se produce inmovilidad entre quienes participan

 El compromiso critico de Fanon lo llevé a formar parte de la guerrilla argelina. Fanon entiende en aquel momento
que a la violencia ejercida por el opresor se le debe oponer una violencia mayor.

En este punto, Freire hace un pie de pagina y referencia a Los condenados de la Tierra.

*  Aqui hay una clara alusién a la obra de Fanon: Piel Negra Mdscaras blancas.

Redefinicion de los alcances de la pedagogia... 7



de la educacién. Dice Freire en una entrevista: “La naturaleza de la practica educativa es politica en
si misma. Y por eso no es posible hablar siquiera de una dimensién politica en la educacion, pues toda ella es
politica” (Freire, 1985, en Rosa Maria Torres, 1994: 58; la cursiva es del texto original).

De este modo, dice Freire, la produccién de conocimiento no puede quedar en manos de
unos pocos, ya que el saber es produccién social que resulta de la accién y reflexién a partir de los
seres humanos que se mueven en el tiempo y en el espacio, en cumplimiento de su vocacién de ser
més. Por ello -marca Freire-, es preciso que todos participen en el dominio de lo politico. Signifi-
car lo politico es atributo del estar siendo, de hombres y mujeres situados, tomando la palabra y
produciendo, junto a otros, conocimiento. Un cuerpo consciente, que “esta siendo” y se historiza
mediatizado por el lenguaje -sefiala Freire-, con su accidn con otros cuerpos y contra otros cuer-
pos, en la existencia social, se hace cargo de su propia historia, de su posibilidad de conocer, de ir
mas alld de lo dado y de comprender con rigor creciente su razén de ser (Freire, 2001: 13). De esta
forma, Freire comprende criticamente la produccién histérico-social de la subjetividad y sus me-
diaciones. Su propuesta hace foco en las acciones de los sujetos, apartiandose y poniendo en cues-
tién los supuestos esencialistas, en un horizonte enriquecedor del concepto de educacién. Incor-
pora y atiende en su andlisis la dimensidn politica, de lo que deriva que la educacién tiene un lu-
gar de suma importancia en la produccién de subjetividad histérica.

Freire se sitda, junto con Fanon, en el terreno de una politica critica que entiende el
cara-a-cara con el despreciado, porque se “revela” desde el sufrimiento de la victima, en la medida
en que lo interpela la responsabilidad politica por el otro, y le exige la superacién del horizonte de
la totalidad, en la posibilidad real y concreta de salirse del camino establecido. El punto de partida
del filosofar de Freire y de Fanon es la condicién colonial y su consecuente descolonizacion. Com-
prenden que, en la politica y en la educacidn, el mapa de relaciones de fuerza es asimétrico, pero
al mismo tiempo el ejercicio del poder se articula en la misma transmision del saber disciplinario
que prepara a los cuerpos para el cumplimiento de sus funciones, “... en la dispersa y plural distri-
bucién de la microfisica* del poder” (Dussel, 2002: 498).

Propongo, en este punto, realizar una (re) lectura de la nocién de poder, implicita en la peda-
gogia de la liberacidn, pues esta ocupa un lugar central en el discurso de freireano. Freire formula
que en la relacién educativa hay determinaciones de poder y que estas no son unilineales ni unidi -
reccionales, sino heterogéneas, discontinuas, conflictivas, y que, detrds de ellas, estd siempre pre-
sente la marca de la condicién colonial. Focaliza su atencién en esta nocién, por un lado, pues consi-
dera importante ocuparse de las relaciones de poder presentes en la vida, aquellas que potencian las
acciones de hombres (y mujeres) y los impulsan a ser més, a resistir la opresién. Y, por otra parte, al
denunciar el poder impuesto, que debe ser puesto en jaque, cuestionado y criticado. En este sentido,
para Freire, libertad y poder son condiciones para transitar el proceso de liberacién.

Esta concepcidén incluye una denominacién afirmativa, es decir todos pueden tener poder
para transformar y otra que se relaciona con el poder dominador, el del opresor. La primera

Como sefiala Foucault, la microfisica se sitia en el nivel micro de los subsistemas. Impone un orden, un poder que
establece las relaciones de fuerza y que disciplina los cuerpos. El saber disciplina; la microfisica del poder separa,
protege, vigila, niega. “El ejercicio es la técnica por la cual se impone a los cuerpos tareas a la vez repetitivas y dife-
rentes, pero siempre graduadas” (Foucault, 2002: 165).
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enuncia un poder como la expresién de la libertad, el querer permanecer como individuo, ser mas
y esto se sostiene en la lucha por la vida. Un poder que no se toma, pero que permite sobrevivir, y
se afirma en la vida misma, como potencia creadora, que permite modificar las cosas. La segunda
denominacién en oposicién a la primera se relaciona con el poder que oprime a los otros, el poder
del dominador, que niega un lugar a los dominados. Un poder-sobre, que se impone para dominar,
que es conservador del status quo, que reproduce las condiciones materiales de la produccién y se
encuentra en estrecha relacién, con su viabilidad histérica y con la resistencia se le opone a esta re-
produccién. (Althusser”, 2011:10).

Ahora bien, sugiero a manera de hipétesis, que para (re)visitar los términos del debate, y
ubicar la discusién por fuera de todo binarismo, es conveniente poner en tensidn la enunciacién
de opresor-oprimido, que esté presente en los textos de Freire. Para ello, creo que es provechoso
aportar el concepto de poder en los términos en que lo plantea Michel Foucault, quien formula,
que el poder es un campo de fuerzas y de poderes complejos’

La lucha contra las formas de sujecién -contra la sumisién de la subjetividad- se vuelve cada
vez mdés importante, aun cuando no hayan desaparecido las luchas contra las formas de domi-
nacién y explotacidn, sino todo lo contrario (Foucault, 1988: 7)

Asi, la concepcidén de poder, es por un lado dominacién y al mismo tiempo el poder, se encuentra
presente en toda relacién social y comporta diversos modos de sujecién. En términos de Foucault:

El ejercicio del poder puede producir tanta aceptacién como se desee: puede acumular muer-
tos y refugiarse tras las amenazas que pueda imaginar. En si mismo, el ejercicio del poder no
es una violencia a veces oculta; tampoco es un consenso que, implicitamente, se prorroga. Es
un conjunto de acciones sobre acciones posibles; opera sobre el campo de posibilidad o se ins-
cribe en el comportamiento de los sujetos actuantes: incita, induce, seduce, facilita o dificulta;
amplia o limita, vuelve mds o menos probable; de manera extrema, constrifie o prohibe de
modo absoluto; con todo, siempre es una manera de actuar sobre un sujeto actuante o sobre
sujetos actuantes, en tanto que actilan o son susceptibles de actuar. Un conjunto de acciones
sobre otras acciones (Foucault, 1988: 15).

Entendido en la tensién dominacién/sujecién, reproduccién/produccién de subjetividad el
poder cuenta con un elemento fundamental como es la libertad. En tanto la libertad es condicién de
existencia del poder, es su precondicién puesto que debe existir la libertad para que el poder se
ejerza: si la libertad se sustrajera totalmente del poder apareceria la dominacién/esclavitud, coer -
cién pura y simple de la violencia. Por ello, como sefiala Foucault, la relacién de poder y la rebel -
dia de la libertad no pueden, pues, separarse: “La libertad existe en el corazén mismo de la rela-
cién de poder, y ‘provocandola’ de manera constante” (1988: 16). Por lo dicho anteriormente con
la intencién de enriquecer el debate de la pedagogia de la liberacién, puedo plantear que el ejerci-
cio de la libertad es parte del proceso de descolonizacién en el sentido de que poder y libertad son
dos elementos insustituibles en todo proceso politico de liberacién. Que no hay un hombre a ser
liberado por otro hombre, tal como se presenta en el humanismo de Freire. La libertad esta estre-

7 Se hace referencia especifica a este autor pues Freire en Pedagogia del Oprimido lo cita en varias oportunidades

para explicitar como entiende la relacién opreso-oprimido.
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chamente ligada a la capacidad de no limitar la propia productividad y en no suprimir el deseo de
poder. El poder y la libertad se conciben de esta forma no como ejercicios de dominacién, imposicién
o represién, sino como ejercicios de relacién entre seres humanos. Esto no significa que los agentes
sean un blanco inerte o cémplice del poder, sino que las relaciones de poder, aunque puedan oponerse
a las necesidades y deseos de los sujetos, demandan su participacion activa. Tampoco desde este en-
foque se entiende al poder como algo uniforme sino que se aboga por la conveniencia de realizar un
andlisis ascendente de los mecanismos de poder, partir del nivel microfisico, para observar cémo
esos mecanismos son investidos, transformados y utilizados por tecnologias mas amplias, hasta lle-
gar a condensarse, en determinados casos, en formas especificas de dominacién. Desde esta concep-
cién del poder en la experiencia humana se establecen todo un haz de relaciones de poder que pue-
den ejercerse entre individuos (en el interior de una familia o en la relacién pedagégica). (Foucault,
2002) De este modo el poder, es productor de subjetividad, es localizado histéricamente, comporta
una tecnologia precisa de gobierno de los sujetos, se hace presente en el sistema educativo pero al
mismo tiempo ha generado formas de resistencia, tal como se observa con claridad en la interven-
cién realizada por Freire.

Teniendo en cuenta estos presupuestos, puedo situar una pedagogia de la liberacién que si-
guiendo los enunciados de Fanon recoge los discursos y las practicas que denuncian el colonialis -
mo con su racializacién de la vida cotidiana Porque, como bien sostiene De Oto, en Fanon, la raciali-
zacién colonial es clave para comprender la fuerza del poder del colonialismo. La figura del colono
deshumanizado no solo muestra el proceso de alienacidn, sino la naturaleza del vinculo social
mismo:

La descolonizacién, para Fanon, representaba ciertamente la derrota de estas condiciones,
pero, en el proceso, también advertia que las formas politicas, estéticas y culturales que se ar-
ticulaban de manera resistente al racismo lo hacian desde la dimensién epidérmica, como la
negritud [...] eran mucho mds que un momento de una dialéctica histérica destinada a marcar
la superacién de las condiciones racistas de la sociedad, eran por sobre todo una herramienta
politica en construccién (De Oto, 2010:5).

El texto de Fanon asume la denuncia al colonialismo que instaura la nocién de lo inhumano.
Freire rechaza la brutalidad del racismo y sigue la huella de Fanon. Sus palabras son claras. En un
pasaje de Pedagogia de la esperanza, relata que al visitar Tanzania®, en 1971, lo esperaban para con-
versar de la Pedagogia del oprimido y discutir sobre la relacién opresor-oprimido,
colonizadores-colonizados, blancos-negros, tal como lo proponia Fanon, porque, a pesar de que
ese pais se habia independizado, el racismo seguia presente y era para ellos una preocupacién co-
tidiana: “Ya no hay pizarras en las playas de Tanzania (Blaks and dogs forbidden), pero el racismo
continda vivo y fuerte, aplastando, destrozando vidas y afeando el mundo” (Freire, 1999: 143).

Como dice Fanon en Los condenados de la Tierra: frente a la alienacidn, primero la descoloni-
zacién como reivindicacién minima del colonizado, punto de partida deseado, reclamado, exigido.
La necesidad de este cambio existe en estado bruto, impetuoso y apremiante en la conciencia y en

8 En 1971, Freire es invitado a presentar su método de alfabetizacién en la Universidad de Dar es Salaam. (Torres,

2001:108).
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la vida de los hombres y mujeres colonizados, condenados. La descolonizacién, dice Fanon, es un
proceso histdérico, un encuentro de dos fuerzas antagénicas:

La descolonizacién no pasa jamas inadvertida, puesto que afecta al ser, modifica fundamental-
mente al ser, transforma a los espectadores aplastados por la falta de esencia en actores privi-
legiados [...]. Introduce en el ser un ritmo propio, aportado por los nuevos hombres, un nuevo
lenguaje, una nueva humanidad. La descolonizacién realmente es creacién de hombres nue-
vos. Pero esta creacién no recibe su legitimidad de ninguna potencia sobrenatural: la “cosa”
colonizada se convierte en hombre en el proceso mismo por el cual se libera (Fanon, 1974: 31).

La toma de conciencia, el reconocimiento de su deshumanizacién, es la unica via posible
para la humanizacién, afirma Freire. El problema de la humanizacién asume el caricter de preo-
cupacidn ineludible. Reconocerse humano no es solo viabilidad ontoldgica, sino realidad histérica:
“Vocacidn negada, pero afirmada en la propia negacién. Vocacién negada en la injusticia, en la ex-
plotacién, en la opresién, en la violencia de los opresores” (Freire, 2002: 31-32). En el entre® del te-
rritorio de las palabras y el campo de su praxis educativa, Freire se ocupa de la critica a la educa-
cién domesticadora y, desde la “pedagogia del oprimido”, describe con claridad e intensidad el lu-
gar del “verbalismo alienante”, del maestro “domesticador” que entiende la realidad como algo de-
tenido, estatico, dividido y bien compartimentado, en donde la palabra se vacia de la dimensién
concreta que deberia poseer y se transforma en una palabra hueca (Freire, 2002: 71). Este anélisis
de la realidad educativa tal como la observa le permite a Freire abrirse a la critica, para transfor-
mar de este modo la subjetividad alienada en subjetividad politica y articular una praxis que va
mas alld de las identidades originarias e iniciales, para concentrase en los momentos en que se
producen las diferencias culturales.

;Qué sucede con el opresor que esta encarnado en el oprimido? Se pregunta Freire, esta es
una fuerte preocupacién para Freire, porque la lectura que él realiza del fenémeno politico y edu-
cativo no es ingenua. Del mismo modo que Fanon, entiende que la opresién afecta al ser del opri-
mido, lo modifica, lo transforma en espectador pasivo, “no alcanzan a ver el orden que sirve a los
opresores que, en cierto modo, viven en ellos [como dice Fanon]. El colonizado no deja de liberar-
se entre las 9 de la noche y las 6 de la mafiana” (Fanon, 1965, en Freire, 2002: 58). Pero no basta
con reconocer que la descolonizacién es creacién de “hombres nuevos”: la descolonizacién no es
posible si la “cosa colonizada” no se convierte en hombre en el mismo proceso de liberacién. En la
descolonizacién hay una exigencia de un replanteamiento integral de la situacién colonial (Fanon,
1974: 31).

La descolonizacién/opresién se encarna, se expone en el cuerpo del oprimido, “grita por sus
poros”. “Los ultimos seran los primeros”, afirma Fanon. “El que aprende ensefia y el que ensefia
aprende”, sostiene Freire. Pero para ello es necesario confrontar, enfrentar, denunciar, tomar la
palabra y mostrar que el mundo colonizado es un mundo cortado en dos, un mundo maniqueo de
mimesis, de palabra negada. De este modo, Fanon, en el orden de lo politico-social-cultural, sefia-
la que la linea divisoria que ordena el orden colonial y marca vidas, esa frontera estd indicada por

*  Espacios entremedios que proveen el terreno para elaborar estrategias de identidad (singular o comunitaria), que

inician nuevos signos de identidad, y sitios innovadores de colaboracién y cuestionamiento, en el acto de definir la
idea misma de sociedad (Bhabha, 2007: 18).
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los cuarteles y las delegaciones de policia, inico interlocutor valido e institucional del colonizado
(Fanon, 1974: 32). Los carteles, Blacks and dogs forbidden, que observa Freire, marcan la frontera del
subalterno. El mundo colonizado se transforma en desgarro humano: el oprimido, el pobre, vive
en un lugar de mala fama, se muere en cualquier parte, se deshumaniza, siente que no merece
otro lugar que una ciudad revolcada en el fango (Fanon, 1974: 34). En este sentido, el proyecto
educativo -afirma Freire- acomparfia el sometimiento, la educacion bancaria es instrumento de
opresidn, y es una dimensién de la cultura del silencio: el educador es quien sabe y el educando es
el ignorante (Freire, 2002: 70-73) En la educacidn, las formas estéticas y la moral del orden esta-
blecido crean una atmésfera de sumision e inhibicién, de silencio e impedimento de toma de la
palabra, pero ello no implica que el “educador bancario” no se encuentre alienado en su propio
discurso repetidor y reproductor de las normas establecidas. “Al educador no le cabe otro papel
sino el de disciplinar la “entrada” del mundo en la conciencia. Su trabajo serd también el de imitar
al mundo. El de ordenar lo que ya se hizo” (Freire, 2002:74). Es preciso reconocer, plantea Fanon,
que entre el colonizado y el colonizador hay una clase de hombres que se interponen en la rela-
cién opresor-oprimido, una multitud de profesores de moral, de consejeros y de gendarmes que
disciplinan y reprimen y aseguran al poder su reproduccién. “El intermediario lleva la violencia a
la casa y al cerebro del colonizado” (1974: 33). Sin embargo en el proceso de descolonizacién, el
hombre se descubre y, en el camino hacia la liberacién, toma conciencia de que “la piel del colono
no vale mds que una piel indigena” (Fanon, 1974: 39). Esto produce una sacudida esencial en el
mundo del colono. La descolonizacién unifica el mundo dicotémico del colonizador:

Para el colonizado, ser moralista es, muy concretamente, silenciar la actitud déspota del colo-
no, y asi quebrantar su violencia desplegada [...]. El famoso principio que pretende que todos
los hombres sean iguales encontrara su ilustracién en las colonias cuando el colonizado plan-
tee que es el igual del colono. [...] El colonizado descubre que su vida, su respiracién, los lati-
dos de su corazén son los mismos que los del colono (Fanon, 1974: 39).

Como afirma Bhabha “... la mirada del ojo maligno aliena tanto al yo narrador del esclavo
como al ojo vigilante del amo. Descompone todas las polaridades o binarismos simplistas en la
identificacidn del ejercicio del poder.” (2007: 75). Esta identificacién, sefiala Freire (2002), esta im -
posibilidad de ser, se encuentra estrechamente ligada con la inmersién en la realidad opresora. De
modo que, no basta solo con reconocerse limitados por la situacién de opresién para lograr la libe-
racién: “ella solo es posible cuando existe un reconocimiento, mas un compromiso en la lucha por
la liberacién” (Freire, 2002: 40). El camino de la liberacién es posible en el momento en que el co-
lonizado asuma dislocar el mundo colonial; en el momento en que decida ser historia en accién,
“... provocar un estallido en el mundo colonial” (Fanon, 1974: 35). Pero dislocar ese mundo no sig-
nifica que, después de la abolicién de las fronteras, mejore la comunicacién entre las dos zonas:

Destruir el mundo colonial es, ni més ni menos, abolir una zona, enterrar en lo méas profundo
de la tierra o expulsarla del territorio. La impugnacién del mundo colonial por el colonizado
no es una confrontacién racional de los puntos de vista. No es un discurso sobre lo universal,
sino la afirmacién absoluta desenfrenada de una originalidad formulada como absoluta. El
mundo colonial es un mundo maniqueo (Fanon, 1974: 35).
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Para Fanon, el colonialismo funciona como una antropologia en acto: ordena el mundo del co-
lonizado, indica las conductas sociales, adecua o somete al silencio cada respuesta de la nacién so-
metida, instituye las diferencias, ordena las similitudes, define a la sociedad del colonizado como
una sociedad sin valores, impermeable a la ética; es corrosivo, destructor, sus mitos son la mues-
tra de su indigencia, de su depravacién constitucional. Este maniqueismo impone la légica de la
deshumanizacidn, y el rasgo mds importante del discurso colonial es su fijeza:

La fijeza, como signo de la diferencia cultural/histdrica/racial que connota rigidez y un orden
inmutable, asi como desorden, degeneracién y repeticién demoniaca (Bhabha, 2007: 91)

Asumir la descolonizacién, desde esta perspectiva, es una forma de (des)aprender todo lo
que le fue impuesto por el colonizador. Es volver a aprender a ser hombres y mujeres. La descolo-
nizacién se produce solo cuando todos los individuos, colectivamente, participan en el derroca-
miento de la situacién de opresién para la transformacién de la realidad. (Walsh, 2009: 35). Es una
curva social ineludible, que sin embargo es posible revertir - sostienen Fanon y Freire-, si se toma
conciencia de la situacién colonial, yendo mds alld de ella en la propia humanizacién. En el periodo
colonial, el colonizado es un irracional, un ser sin valores, un no-ser; por ello, reclama Fanon, se
torna imprescindible apelar a la razén de los colonizados (Fanon, 1974: 37).En este sentido, sendos
discursos coinciden en afirmar que la sombra del opresor perdura en el oprimido, que el miedo a la
libertad genera en el oprimido querer ser como el opresor. La figura del colono deshumanizado
muestra el proceso de alienacién y, por otra parte, la naturaleza del vinculo social, su racializa-
cién colonial, algo clave para comprender el nicleo del colonialismo. Desde este enfoque, el cen-
tro del proceso de liberacidn estd en las propias sociedades coloniales, mds precisamente, en los
pueblos oprimidos, y el sentido de la lucha por la liberacién, en el orden colonial, se deposita so -
bre dos ejes; por un lado, el ético, en tanto reconocimiento de la situacién de opresién como injus-
ta y, por otro lado, como un eje preciso y claro, el politico: por el sistema colonial o contra él. En
este camino se deponen los intereses personales y particulares en pos del para todos y con todos. El
reconocimiento del mundo por el efecto de la palabra revaloriza el pasado del que aprende y del
que ensefia. Este movimiento critico de lectura del mundo y la palabra proyecta el camino trazado
por Fanon, quien en su referencia fenomenoldgica desarrolla una conciencia que se da con rela-
cién al otro, objeto, mundo o naturaleza, en tanto que ese “saber de otro es saber de si”. La pro-
puesta politica es la voz del analfabeto como estatuto de humanidad que lucha por ser considera-
da; una pedagogia del oprimido que pulsa por ser escuchada en el seno mismo del sistema educativo.
El escenario inhumano que le presenta la realidad del analfabetismo motiva a Freire a una negati-
va vehemente respecto de acatar un criterio individualista de la ensefianza. Freire entiende que la
unica posibilidad de humanizacién y liberacién mediante la educacién estd en tomar la palabra;
esto es, en la dialoguicidad como acto y reflexién, y por ende, praxis. “De ahi que decir la palabra
verdadera sea transformar el mundo” (Freire, 2002: 99), porque existir humanamente, para Freire,
es pronunciar el mundo, y pronunciar el mundo con otros criticamente es transformarlo. El mun-
do pronunciado retorna a los sujetos pronunciandose y exigiendo un nuevo pronunciamiento.
Porque se es humano, se existe humanamente en la palabra, en la reflexién como encuentro con
uno mismo y con el otro. De este modo, en el encuentro se establece un didlogo que no se agota en
el yo-td, sino que es acto de creacién que asume lo inconcluso de la existencia histérica como pro-
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duccién de libertad (Freire, 2002: 100-107). Esta pedagogia del oprimido denuncia, entonces, la
educacién colonial como educacién bancaria, como disertadora, narradora, con un maestro repeti-
dor de palabras huecas y alienantes, que reproduce la situacién colonial y rechaza toda aquella
palabra que viene del educando y de sus saberes cotidianos; un maestro que, alienado en su razén
instrumental, cosifica y manipula; un docente domesticador, dice Freire, que archiva, y deja al edu-
cando al margen de la busqueda y de la praxis (Freire, 2002: 72). Asi, Freire, del mismo modo que
Fanon, entiende que es posible un espacio para la creacién de la politica. Para Freire, la pedagogia
del oprimido no es un mero método: es un espacio de creacién de una educacién ética y politica
que irrumpe descolonizando saberes impuestos, interrogando verdades dadas, en un intento de
recrear el espacio educativo y hacerlo mas humano. De este modo lo expresa Fanon:

No hay mundo blanco, no hay ética blanca, no hay superior inteligencia blanca. Hay del cabo
al rabo del mundo hombres que buscan. No soy prisionero de la Historia. No tengo que buscar
en ella el sentido de mi destino. Tengo que recordarme en todo momento que el verdadero
acto consiste en introducir la invencidn en la existencia. (Fanon, 1973:190)

La denuncia de la opresidn realizada por Fanon deja en la pedagogia freireana una impron-
ta fundamental, una marca que define la escritura de Freire, principalmente por el tono de denun-
cia desestructurada, por su compromiso politico e histérico en mostrar dialécticamente la cara os-
cura de la educacidn, su cara negada, como posibilidad de creacién y recreacién de la palabra.
Freire sugiere que la liberacidn, en tanto practica politica, se materializa en una educacién proble-
matizadora, que ya no es acto de depositar, sino que debe ser un acto cognoscente y creador, y desa-
fia -siguiendo a Fanon- a entender la libertad no como una donacién, sino como una conquista,
como la exigencia de una bisqueda permanente por ser mas:

Busqueda que sélo existe en el acto responsable de quien la lleva a cabo. Nadie tiene libertad
para ser libre, sino que, al no ser libre, lucha por conseguir su libertad [...]. De ahi la necesidad
que se impone de superar la situacién opresora. Esto implica el reconocimiento critico de la
razén de esta situacidn, a fin de lograr, a través de una accién transformadora que incida so-
bre la realidad, la instauracién de una situacién diferente, que posibilite la busqueda del ser
mas (Freire, 2002: 37).

En esta trama, la desalienacidn es posible como tnica instancia de supervivencia que, aso-
ciada politicamente a la tragedia, desliza cierta imposibilidad de que tal cosa ocurra absolutamente
(De Oto, 2009: 40). Ambivalencia, incertidumbre y meditacién recorren la politica fanoniana, “...
despojamiento y dislocacién psiquica y social, que habla a la condicién del marginado, el alienado,
de todos los que viven bajo la vigilancia de un signo de identidad y fantasia que niega la diferen-
cia” (Bhabha, 2007: 85). Ciertamente, la liberacién en Freire es una presencia politica, una praxis
que, en tanto posibilidad, se enfrenta con la imposibilidad. Descubrir el “no ser” es descubrirse
humanos: la lucha se da entre “des-alienarse o mantenerse alienados” (Freire, 2002: 39). Es as{
como Freire descree de la naturalizacién opresién/liberacién y, alerta sobre la identificacién de la
alienacién del colonizado en el colonizador, del oprimido en el opresor, planteando la duda entre
seguir prescripciones o tener opciones, entre ser espectadores o ser actores, entre actuar o tener
la ilusién, entre tomar la palabra o no tener voz: “Este es el trdgico dilema de los oprimidos, dile-
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ma que su pedagogia debe enfrentar” (Freire: 2002: 66). Por esto, la liberacién, en tanto situacién

7150

real y concreta, se materializa en la lucha por un “hombre nuevo”*, ni opresor, ni oprimido, sino

un hombre que se libera, que reconoce el limite que la realidad opresora le impone y utiliza este

m
1

“saber de si” como motor de la accién liberadora.

Repensar este sentido de la alienacién plantea una “encrucijada politica y vital” (De Oto,
2010), ya no es la alienacién/desalienacién algo dado, natural y, por lo mismo, algo estético, sino
que es necesario entenderlo en movimiento, como enunciacién en acto, como la voz de la subjeti-
vidad negada. La liberacién no estara, entonces, ligada “... ni al cuerpo predicho, objeto del saber
colonial, ni al cuerpo imaginado de los nacionalismos poscoloniales, sino al cuerpo otro” (De Oto,
2010:10). Por eso la libertad se propone como acto politico y educativo, como praxis que desoculta
la dominacidn, en un trazo que pone palabra y convierte el “no-ser” en la herramienta misma de

liberacién, una pedagogia en la que:

Educadores y educandos, liderazgo y masas, co-intencionados hacia la realidad, se encuentran
en una tarea en que ambos son sujetos en el acto, no solo de descubrirla y asi conocerla criti-
camente, sino también en el acto de recrear el conocimiento. Al alcanzar este conocimiento de
la realidad, a través de la accién y reflexién en comin, se descubren siendo sus verdaderos
creadores y re-creadores (Freire, 2002: 67).

En la locucién de Freire se despliega la idea de una préctica critica descolonizadora, de una
fenomenologia humanista existencial que deja a un lado los compromisos ontoldgicos, para nego-
ciar con lo real del mundo. La alienacién es un recurso para describir una potencialidad de este
modo. “La historia colonial deja de ser un lugar cancelado, para formar parte del argumento de la
liberacién.” (De Oto, 2010). Ciertamente, la politica planteada por Fanon deja en la pedagogia de la
liberacién una impresién profunda y duradera, y esta marca se refleja en la insistencia de Freire
en demostrar que una de las principales consecuencias del colonialismo en la educacién es haber
reducido a quienes se educan al silencio, a la inmovilidad, a unas pocas variables de existencia.
Ante esto, propone una praxis que surge, primero, de la lucha por el reconocimiento/emancipa-
cién, para luego convertirse en accidn cultural y praxis politica transformadora de la realidad
alienante y disciplinadora. Por otra parte, la praxis de liberacién, debe ser, como en Fanon, parte
de la memoria que recupera los eventos, y el proceso desde una epistemologia que la organiza
como novedad frente a las practicas del colonialismo, “recrea la politica, que la inventa, que tiene
como consecuencia la impugnacién de las legitimidades que produce la asimetria colonial, aquella
que se despliega en términos de lo que Quijano llama la colonialidad del poder” (De Oto, 2010: 23).

Con Freire en la educacidn, la historia colonial comienza a formar parte del argumento de la
liberacién como politica. La palabra liberacién se transforma en una geopolitica® que se abre a la

% En este caso, el "hombre nuevo", para los oprimidos, no es el hombre que debe nacer con la superacién de la con-
tradiccidn, con la transformacién de la antigua situacidén, concretamente opresora, que cede su lugar a una nueva,
la de la liberacién. Para ellos, el hombre nuevo es ellos mismos, transformandose en opresores de otros. Su visién
del hombre nuevo es una visién individualista. Su adherencia al opresor no les posibilita la conciencia de si como
personas, ni su conciencia como clase oprimida (Freire, 2002: 36).

La educacién critica ha puesto en tela de juicio las tendencias sociales de la actualidad, y las ha vinculado con la 16-
gica de la dominacién colonial ejercida por los imperios centrales sobre los paises y las poblaciones de inmigrantes
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historicidad, mas alla de las légicas binarias colonizado-colonizador, blanco-negro, es un analisis
politico, un proyecto de conocimientos otros que posibilita no estar constrefiido a un universal
que como fundamento organiza no solamente lo histérico, sino también lo espacial. (De Oto, 2010)

La liberacidn, en tanto experiencia histdrica y politica, en el terreno de la educacién se tra-
duce en el reconocimiento de una relacién de dominacién -de saber y de poder-, en una pedago-
gia del oprimido que no se pretende como mero método, sino, sobre todo, como espacio de crea-
cién, de interrogacién, de silencio y de palabra que irrumpe, descolonizando saberes impuestos,
interrogando verdades dadas, en un intento de recrear el espacio educativo y hacerlo mas huma-
no. La praxis liberadora asi entendida no es un lugar esencial de experiencia pedagdgica, ni de
conciencia tedrica, sino una praxis transformativa de la realidad real e histérica, donde el proceso
pedagdgico se va efectuando (Dussel, 2003: 436), y el acto politico de la liberacién es el lugar don-
de acontece la politica, donde comienzan a constituirse presencias histéricas de otro orden e in-
tensidad.

Freire asume la tarea de mostrar a los educadores, que una de las principales consecuen-
cias de la colonializacién es haber reducido el espectro de la existencia a unas pocas variables.
La escuela colonial exhibia un desinterés permanente por todo aquello que tuviera que ver con
los nacionales:

[...] a quienes llamaba nativos. Mas que desinterés era la negacién de todo cuanto se
acercara a la representacién mas auténtica de la forma de ser de los nacionales: su
historia, su cultura, su lengua. La historia de los colonizados comenzaba con la llega-
da de los colonizadores, con su presencia civilizadora. La cultura de los colonizados
no era sino la expresién de su forma barbara de entender el mundo. La musica de los
colonizados, sus danzas, los movimientos de sus cuerpos, su creatividad, en general,
eran cosas sin valor (Freire, 2000: 23).

Es importante destacar aqui, como en el pie de este texto, Freire cita: “Véase Frantz Fanon,
Los condenados de la tierra” (Ibid). Indudablemente el andlisis que esta realizando refiere directa-
mente al escrito de Fanon, pues, entiende que en esa conyuntura politica es necesaria una trans-
formacidn radical de las estructuras heredadas del colonizador, que la liberacién no es correlativa
a la independencia politica y econdémica. Que aunque primero esta la lucha por el
reconocimiento/emancipacién y luego la liberacidn, esta tltima no puede ser entendida de mane-
ra mecdnica, sino que requiere una claridad politica que interrogue las acciones propias y ajenas.
Se puede inferir aqui, que del mismo modo que Fanon, la liberacién la entiende como parte de la
memoria, de la resistencia y de la historicidad, en un contexto histdrico de emergencia. Que no es
el punto a donde se quiere llegar sino que la liberacién —en Fanon- segun lo interpreta De Oto, es
el lugar “donde comienzan a constituirse presencias histéricas de otro orden e intensidad.”(De

del Tercer Mundo. Al poner de relieve la teoria social poscolonial, la tradicién de la educacidn critica ha intentado
sacar a la luz que una herencia europea tal como “las Grandes Obras del Mundo Occidental” privilegia el discurso
del colonizador blanco, masculino. Los educadores criticos han mostrado que el sujeto -o lector modelo- construido
a partir de muchos de los “Grandes Libros” se caracteriza por una construccién geopolitica que incluye un centro y
una periferia, en el marco de la hegemonia expansiva del conquistador. (Mc Laren, 1994: 18).
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Oto, 2010: 22). De este modo, la descolonizacién es un esfuerzo de “reconfiguracién politica y epis-
temoldgica” que deriva en la refutacién de aquello que la asimetria colonial legitima. (Quijano,
2001, en De Oto, 2010: 22).

La descolonizacién/liberacién, también es histdrica, ocurre en un tiempo y en un lugar, se
da en un marco concreto, en un lugar e implica una experiencia, ya no es el mero deseo de una
educacién liberadora. Como en Fanon, “deja de ser algo potencial, para ser del orden de lo fac-
tual.” (De Oto, 2010:22) Al igual que en Fanon, en Freire el problema de la liberacién tiene, por una
parte, connotaciones universales, en la idea de fundar un nuevo humanismo, un “hombre nuevo”,
y al mismo tiempo tiene un caracter local, singular, de una determinada existencia histdrica (De
Oto, 2010:23). De acuerdo con De Oto, al no ser un proyecto unificado, el proyecto de liberacién, se
multiplica y afirma en la heterogeneidad, por ello, no se paraliza ante la légica binaria
-opresor-oprimido, negro-blanco-, sino que presta atencién critica a los momentos en que las
continuidades pueden dejar de serlo:

[...] se revela aqui uno de los aspectos més importantes de su escritura, a saber, que a la critica
devastadora de las categorias universales que representan a la sociedad colonial y al colonia-
lismo como procesos histéricos, le sobreviene una politica de liberacién que asegura el espacio
para una historicidad radical que se enfrenta fenomenolégicamente a sus opciones. La libera-
ci6én se entenderia menos como un proyecto unificado y homogéneo y mucho mas como la
multiplicacién de las practicas que afirman la heterogeneidad. No se trataria entonces de una
afirmacion fragmentaria frente a una totalidad que subordina, o de la renuncia a un pensa-
miento de “sutura”, sino la atencidn critica a los momentos en que las continuidades pueden
dejar de serlo (De Oto, 2010:24).

Las relaciones entre colonizacién-deshumanizacién y descolonizacién-existencia-huma-
nizacién tienen un lugar destacado tanto en el trabajo de Fanon como en Freire. Ambos autores
tratan el tema de la deshumanizacién como un componente central de su pensamiento politico.
En el Freire de los inicios®” se presenta permanentemente una contradiccidn respecto a si se trata
de un nivel de liberacién que remite a actos de mera emancipacion, pero en sus segundo y tercer
momento de produccién es claro que el proceso de liberacién conjuga la reproduccién del poder,
la sujecién y el compromiso préctico en la lucha por la liberacién®. En Fanon esto es claro en Los
Condenados de la Tierra, su visién del colonialismo, como sefiala De Oto (2010), remite directamente
al funcionamiento de las practicas, de la lucha por la liberacién y la conformacién de una nueva
nacion.

La politica, en Fanon, se expresara en la lucha por la liberacién en el terreno politico y cul-
tural, en la denuncia de la relacién maniquea y racializada que propone el colonizador pero en-
tendiendo que la misma no es ni homogénea ni totalizante. En Freire, se enunciara en el nivel pe-
dagdgico, en una praxis dialdgica que se propone revertir la tendencia a pasar por alto al ser hu-
mano situado. Ambos autores, entonces, desafian la légica que entiende al hombre como un sujeto

Educacidn como prdctica de la libertad (1969)

De ello dan cuenta las multiples entrevistas que le realizaron durante estos afios pero quiero destacar aqui una de
ellas, la ultima antes de su muerte. Donde Freire es claro en su toma de posicidn respecto a la lucha por la libera-
cién y lo que ello implica.Disponible en: http://www.youtube.com/watch?v=iGNbtfvcjul&feature=related
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abstracto, universal (sin patria, hombre tan estimado por los modernos y muchos globalizadores
de hoy). Apuestan a hombres y mujeres encarnados, como legado de la diversidad histérica y cul -
tural del mundo. Y entienden que la historia colonial no es un lugar cancelado, dado sin mas, sino
que forma parte del argumento de la liberacién (De Oto, 2010:12). Fanon, como sefiala Bhabha, “...
intenta a menudo imposibles transformaciones de la verdad y del valor, y rechaza la ambicién de
cualquier teoria total de la opresidn colonial” (Bhabha, 2007: 62).

Ahora bien, interpreto siguiendo estos trazos, que la pedagogia de la liberacién asume e in-
tegra estos supuestos al proceso cultural y politico que significa la educacién. Pues toma de Fanon
la critica a la idea historicista del tiempo como un todo progresivo y ordenado, asume el fino ana -
lisis respecto de la despersonalizacién colonial y desafia “la transparencia de la realidad social,
como una imagen dada del conocimiento humano” (Bhabha, 2007: 63).

Parafraseando a Bhabha, entiendo que asumir desde la pedagogia de la liberacién, las auda-
ces y a menudo imposibles transformaciones de la verdad y el valor que acompafian la lucha con-
tra la opresion colonial, que plantea Fanon, hacen posible un cambio en la direccién de la educa-
cién. Pues el hombre existe incorporandose a un pasado ya realizado por otros pero incompleto,
del que hay que sospechar. Su existencia humana es un permanente didlogo con la realidad histé-
rica y de alli su posibilidad de reinterpretarla y transformarla. En este sentido, el tiempo no es un
atributo exterior de la existencia, sino que es una dimensién del hombre y es la condicién de tem -
poralidad, la que permite desafiar el poder colonial impuesto en la educacién y su idea historicista
de tiempo inexorable y lineal.

3.4. La praxis educativa

Partiendo de las categorias antes sefialadas, este apartado se detendra en la explicitacién del con-
cepto de praxis. En primera instancia, se sostiene que la pedagogia de la liberacién se inscribe en
una praxis que se propone subvertir, deconstruir el orden educativo, despojarlo de su mera repro-
duccién y de su alejamiento de los saberes cotidianos. Freire descree del mundo dicotomizado, bi-
nario, del saber cientifico versus el saber cotidiano, de la 1égica racializante. En este sentido, en-
tiende la educacién como una accién politica sobre la realidad, para transformarla, en la que el
participante de la accién es un individuo activo y responsable de la constitucién de su propia sub -
jetividad, cuya accién se enmarca en un contexto social y cultural. La praxis politica que propone
Freire es una accién comprometida con el poder humanizante y su meta es un cambio radical en
las relaciones de poder entre los hombres y en las instituciones. Esta praxis cambia la forma del
consenso, la transforma a través de un momento de aparente caos pero de disidencia creadora y
apuesta a una vida para todos. Al respecto, Freire sefala:

Basta diagnosticar cientificamente el fenémeno dual de la colonizacién (opresor/opri-
mido) para que quede planteada la exigencia de la educacién como accién cultural de
caracter liberador, a través de la cual se puede proporcionar la extroyeccién de la con-
ciencia dominadora que se halla "habitando" la conciencia oprimida [...] educacién ca-
paz de permitir que la conciencia oprimida extroyecte la conciencia opresora que en
ella habita (Freire en revista Vispera, citado en Torres Novoa, 1983: 18).
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Asumir, entonces, una educacién dialdgica es condicidon de posibilidad para que el la poten-
cia de actuar, que se encuentra en cada uno de los seres humanos pulse la condicién de existencia
y apueste al “estar siendo” en el mundo con otros, sostiene Freire. Resulta acertado, en este mo-
mento del desarrollo, realizar algunas aclaraciones conceptuales sobre como se estructura la cate -
goria de praxis. Como se ha destacado en otros apartados, Freire recibe influencias del pensamien-
to de Marx: de ello dan cuenta los recurrentes sefialamientos que Freire realiza a los aportes reci-
bidos de Marx®. En principio, para poder comprender en qué conceptualizacién abreva la nocién
de praxis freireana, se sefialara lo siguiente. Esta categoria utilizada por el pedagogo brasilefio de-
viene del concepto de praxis que, para Marx, remite a un sentido practico, en el sentido aristotéli-
co del término, es decir, la relacién hombre-hombre, el hacer con “otro”, en contraposicién con
poiesis, que es el hacer del hombre con la naturaleza. Marx establece a partir de estas conceptuali-
zaciones, que la praxis es relacidn social practica, y la traduce en los términos de relacién de do-
minacién del poseedor del capital sobre el poseedor del trabajo. En continuidad con la linea traza-
da, se puede afirmar -siguiendo la interpretacién de Dussel- que Marx muestra no solo la necesi-
dad de pasar del lenguaje filoséfico al lenguaje cotidiano y comun, sino de este a la vida real, y
desde alli transformar el mundo. La esencia de lo econédmico capitalista, para Marx, es una rela-
cién préactica, una accién de dominacién, donde la persona es considerada una cosa. Dussel cita a
Marx: “En la plaza del mercado, tu y yo solo reconocemos una ley: la ley del intercambio de mer -
cancias” (Dussel, 1992: 91).

Esta nocién de praxis de raigambre marxiana se revela, en primera instancia, en Pedagogia
del oprimido. En estos escritos, Freire plantea una superacidn critica de la dialéctica del amo y el
esclavo hegeliana, desde un enfoque marxista, y afirma:

No basta saberse en una relacién dialéctica con el opresor, descubriendo, por ejemplo, que sin
ellos el opresor no existiria, para estar liberados. Es preciso, recalquémoslo, que se entreguen
a la praxis liberadora (Freire, 2002: 40).

Para Freire, es exigencia moral ineludible la transformacién objetiva de la situacién concreta
que genera la opresién (Freire, 2002: 41), partiendo de una subjetividad comprometida, que vaya
contra el inmovilismo del mero psicologismo; una operacién objetiva de lectura de la realidad que
se entrelace con la subjetividad critica, con la asuncién de la situacién de opresién:

La realidad social objetiva, que no existe por casualidad, sino como el producto de la accién de
los hombres, tampoco se transforma por casualidad. Si los hombres son los productores de esta
realidad y ésta, en la inversidn de la praxis, se vuelve sobre ellos y los condiciona, transformar la
realidad opresora es una tarea histdrica, es tarea de los hombres (Freire, 2002: 42).

En numerosas citas a pie de pagina, en Pedagogia del oprimido, Freire se refiere explicitamente a Marx. Cf. pp. 36, 43,
46, 118, 161, 183, 184. Alli también hace referencia a otros referentes marxistas: Lukacs, Mao, Lenin, Engels, Che
Guevara.
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La realidad social e histérica, segin Freire, es domesticadora y alienante®; mecanismo de ab-
sorcién, de inmovilidad histdrica, de inmersién de conciencias, de negacién de la historia propia y
de la de los otros; funcién mecénica que mantiene a los hombres y mujeres en actitud pasiva, en su
propia enajenacioén. Es una realidad opresora, que cumple con una funcién mecénica inconsistente,
que mantiene al oprimido en orden dentro de una estructura dada. Explicando a Marx*¢, Freire dice:
Hay que hacer la opresién real aiun mas opresora, acrecentandole la conciencia de la opresién, hay
que hacer solidarias la objetividad y la subjetividad, [...] sélo en su solidaridad, en que lo subjetivo
constituye con lo objetivo una unidad dialéctica, es posible la praxis auténtica. Praxis que es refle-
xién y accién de los hombres sobre el mundo, para transformarlo (Freire, 2002: 43).

En este punto, Freire apela a la intersubjetividad histdrica. Porque para él, en este proceso
de desalienacidn, de praxis, el oprimido descubre el mundo opresor, para luego, en un segundo
momento, comprometerse en su transformacién, en la expulsion de los mitos creados y desarro-
llados en la estructura opresora. De ahi deviene -sostiene Freire- la pedagogia como via posible de
liberacién, como posibilidad de dejar de ser oprimido y, en un tercer momento dialéctico, de ser
un hombre en proceso de permanente liberacién con otros hombres (Freire, 2002: 47). Asi, la pra-
xis es politica, en tanto y en cuanto es compromiso de hacer por uno y con el otro; es accién com-
prometida con la realidad, para transformarla; es un pensar dialéctico: accién y mundo, mundo y
accién. Esta accién es humana, porque no es un mero hacer, sino un quehacer; es decir, la accién
no se dicotomiza de la reflexién, e implica una insercién critica transformativa. La pedagogia de la
liberacién -expresa Freire-, la pedagogia del oprimido, tiene sus raices en estos fundamentos
(Freire, 2002: 48).

Con relacién a esto ultimo, se puede observar que la educacién liberadora se propone un
cuestionamiento sistematico a las practicas disciplinadoras de un orden social injusto dado que lo
entiende como la fuente generadora y permanente de injusticia “[...] que se nutre del desaliento y
de la miseria” (Freire, 2002: 33). Se propone una denuncia a su falsa generosidad y brega por una
ensefianza y un aprendizaje que toma como punto de partida la condicién de los desharrapados
del mundo, “... de los condenados de la tierra, de los oprimidos y de los que con ellos realmente se
solidaricen. Luchando por la restauracién de su humanidad. ” (Freire, 2002: 34, la cursiva es del

**  En este punto, Freire asume la categoria marxista de “alienacién”. En los Manuscritos de 1844, Marx refiere que el
trabajo enajenado es la negacién de la esencia humana, porque el trabajador, en la competencia, en la divisién del
trabajo, se degrada al nivel de una mercancia y, cuanta mas riqueza produce, mas pobre es. “La desvalorizacién del
mundo del hombre crece en proporcién directa a la valorizacién del mundo de las cosas” (Marx, 2004: 106). Esta es
la mirada de Marx sobre la situacién del trabajador, el lado oscuro de la razén ilustrada, la profundidad de la ilusién
moderna. Entendiendo que la alienacién o enajenacién es una forma concreta de establecer relaciones en la socie-
dad, no mira el trabajo como el ser del trabajador, como su esencia -a la manera hegeliana-, sino que mira la situa -
cién del trabajador: la alineacién no es una desventura del espiritu, sino una forma concreta de las relaciones socia-
les. El producto del trabajo es el trabajo: se ha materializado en un objeto, es la objetivacién del trabajo. “Esta reali-
zacién del trabajo aparece, a nivel de la economia politica, como des-realizacién del trabajador, la objetivacién,
como pérdida del objeto y como sometimiento servil a él, como alienacién” (Marx, 2004: 106).

En los pies de pagina de Pedagogia del oprimido, se observan las referencias explicitas a Marx, Engels y Lukécs. De
Marx-Engels (1962) cita de La Sagrada Familia y otros escritos. México: Grijalbo; Marx, (1966), Tercera tesis sobre Feuer-
bach en Marx-Engels, Obras escogidas. Moscti: Progreso; y de Lukacs G. (1965), “Lenine”, en Etudes et Documentation
Internationale, Paris.
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original), sefiala Freire, en clara alusién a Fanon. Este problema en toda su complejidad es asumi-
do por la pedagogia freiriana, no desde posiciones esencializadas, sino desde las configuraciones
de las relaciones de saber/poder®. El oprimido -continta diciendo Freire- introyecta al opresor,
que pasa a vivir en él. De ahi proviene la ambigiiedad del oprimido, que es él y el opresor dentro
de él, lo que Fanon llama “violencia horizontal”, por la cual el oprimido hiere y maltrata al opri-
mido como si fuese un opresor: “en ultima instancia, es el oprimido el que mata al opresor en el
oprimido” (Freire, 1996: 181).

Esta es la manera como el oprimido constituye su subjetividad, y esto se hace visible en toda
relacién educativa, que es una relacién asimétrica, pero el “maestro liberador” no puede permitir
que su diferencia con los alumnos se transforme en antagonismo, dado que no se trata de una re-
lacién dicotémica del tipo sabe/no sabe. El maestro liberador, sefiala Freire, debe tomar la deci-
sién de luchar por la emancipacién como gusto por la vida, por el amor a la vida, que lo coloca en
permanente movimiento, en incesante bisqueda de ser mas, como posibilidad y nunca como des -
tino (Freire, 1996: 183).

La tarea de Freire es propositiva, es decir, su intencién es una praxis critica, de accién- refle-
xién; por ello se puede afirmar, sin temor a equivocos, que el riguroso y comprometido analisis criti-
co que Freire hace de la educacién formal da cuenta de la imperiosa necesidad de realizar una ope-
racién pedagdgica que historice, que se haga cargo de la subjetividad y, en definitiva, de la ética y de
la politica. En este sentido, Freire vive el encuentro con lo real® a partir de su sensibilidad por el do-
lor del “otro”. Su intencién esta en la via de la traduccidn, de desanudar el espacio de lo intersubjeti-
vo, para dejarse interpelar. Ese espacio de la traduccién renuncia a acceder a una lengua perfecta o
una lengua ilustrada y posibilita que en el espacio dialdgico se establezcan zonas “inter”, “entreme-
dio”, donde los agentes construyen palabra desde sus respectivos mundos culturales.

La praxis educativa, segln refiere Freire (en su obra Pedagogia de la Esperanza, responde a
quienes lo critican de idealista) es cmpromiso con la desalienacién que no se da en términos idea-
listas, por lo que se hace necesario no concebir la realidad concreta de la opresién como una espe-
cie de mundo cerrado del cual no se puede salir, sino como una situacién que limita, pero que pue-
de ser transformada. Es fundamental, entonces, que, al reconocer el limite subjetivo que la reali-
dad opresora impone, se tenga en este reconocimiento el motor de la accién liberadora, pues ha-
cerse cargo de ser sujetos, es asumir la responsabilidad de la propia libertad y la de los otros. En

7 El poder construye subjetividad, no es algo que se tiene, sino algo que se ejerce; es decir, el efecto es su ejercicio. El

poder se ejerce a través de ciertos dispositivos que “enderezan conductas”; dispositivos que abarcan lo dicho y lo
no dicho, instituciones, discursos, leyes, enunciados cientificos, nociones filoséficas y educativas que ocupan en un
determinado momento posiciones estratégicas dominantes. El saber/poder disciplinar es normalizador, vale decir
que inscribe las acciones en un campo determinado por una normatividad que distingue lo permitido y lo prohibi-
do, lo correcto y lo incorrecto, a través de instrumentos/dispositivos, como son la vigilancia jerdrquica, la sancién
normalizadora y el examen (Kohan, 2004: 84-85).

Se hace aqui una doble referencia: por un lado, entendemos real como realidad concreta, y por otro lado, entende-
mos que, para ver la dimensién que el encuentro con el otro provoca en Freire, es pertinente utilizar el registro de
lo real de raigambre lacaniana. Por lo cual lo real se sitda como aquello que se resiste a la simbolizacién, y més tar-
de, es definido por Lacan como aquel registro subjetivo donde lo real "no cesa de no inscribirse" por lo simbélico,
para finalmente concluir que es "lo imposible" es decir, el lenguaje.
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palabras de Freire: la praxis liberadora es reflexién y accién del hombre con los otros sobre el
mundo, para transformarlo.

La pedagogia del oprimido, como pedagogia humanista y liberadora, da cuenta de dos mo-
mentos distintos, pero relacionados. En el primero, es necesario descubrir el mundo de la opre-
sién y el compromiso con el proceso de develamiento puesto en marcha en una praxis comprome-
tida con la transformacién de la realidad. Dice Freire en Pedagogia de la Autonomia: “Hablo de la re-
sistencia, de la indignacidn, de la "justa ira" de los traicionados y de los engafiados. De su derecho y de
su deber de rebelarse contra las transgresiones éticas de que son victimas cada vez mas.”(1999: 97, las co-
millas son del original) En un segundo momento, la realidad opresora ha sido transformada y pasa a
ser la pedagogia de los hombres en proceso permanente de liberacién. Esta praxis enfrenta a la
cultura de la dominacién. Primero, por el cambio de percepcién de la dominacién, y luego, por el
rechazo consciente y deliberado de los mitos creados y desarrollados por la estructura opresora
(Freire, 2002: 47-48).

El concepto de praxis, entonces, cobra en el pensamiento freireano vital importancia, en
tanto el autor expresa a lo largo de sus obras que esta educacién liberadora, esta pedagogia de la
liberacidn, es praxis y es accién-reflexién para la transformacién de la realidad. En este sentido,
Freire pone el acento en el cuestionamiento sistemadtico a las formas de poder que se presentan en
el acto educativo, desenmascarando el ejercicio paternalista y verticalista que se encuentra estre-
chamente ligado a las relaciones sociales y culturales de dominacién colonial® opresor/oprimido,
y desocultando que las relaciones que se presentan en la educacién no son unilineales ni unidirec-
cionales, sino heterogéneas, discontinuas y conflictivas. Freire dialectiza los lugares de los sujetos
en el proceso de ensefianza y de aprendizaje al articular los diferentes saberes de los que son por-
tadores, sosteniendo a lo largo de toda su obra la siguiente afirmacién: “El que ensefia aprende y
el que aprende ensefa”.

La praxis freireana se propone discutir con las practicas colonizadoras, la sujecién normali-
zadora que recorre el acto educativo y que deprime la potencialidad de los sujetos que aprenden.
El hombre radical, en Freire, es una opcién dialdgica, pero de desobediencia a los que pretenden
silenciarlo, a los que, en nombre de la libertad, matan, en si y en él, la propia libertad. “La posi-
cién radical es amorosa, pero no puede ser autoflagelante” (Freire, 1973: 41).

El hombre liberado no puede acomodarse pasivamente frente al poder exacerbado de algu-
nos, que lleva a la deshumanizacién de todos. La violencia del oprimido es respuesta para recupe -
rar su humanizacién. Porque como claramente sefiala Freire en referencia explicita a Fanon:

Toda relacién de dominacién, de explotacién, de opresion ya es en si violencia. No importa
que se haga a través de medios drésticos o no. Es, a un tiempo, desamor y un impedimento
para el amor. Obstaculo para el amor en la medida en que el dominador y dominado, deshu-
manizadndose el primero por exceso y el segundo por falta de poder, se transforman en cosas.

Este punto es asumido por Freire desde Fanon: la dominacién colonial deshumaniza como “resultado de un orden
injusto que genera violencia por parte de los opresores, la cual a su vez genera el ser menos” (Freire, 2001: 48). “El
modernismo reina, es el espejo del colonialismo que desprecia toda forma de tradicién que no sea la impuesta por
el europeo”, nos dice Freire. Y desde alli denuncia la “educacién bancaria”, disertadora, narradora “que archiva a
los hombres que, al margen de la bisqueda, al margen de la praxis, no pueden ser” (Freire, 2002: 71-72).
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[...] cuando el oprimido se rebela legitimamente contra el opresor, en quien identifica la opre-
sidn, se le califica de violento, barbaro, inhumano, frio. Es que entre los incontables derechos
que se adjudica para si la conciencia dominadora incluye el de definir la violencia, caracteri-
zarla, localizarla (Freire, 1973: 41-42).

El punto fundamental aqui es que la pedagogia del oprimido de Freire es convergente con la
propuesta fanoniana, porque no es solo un espacio de la ética, sino de la politica, ya que propone
una experiencia educativa que irrumpa descolonizando saberes impuestos, interrogando verdades
dadas, en un intento de recrear el espacio educativo y hacerlo méas humano; vale decir, un ejerci-
cio vital que descolonize y desaliene el fendmeno educativo, que revuelva lo dado, que se escriba
en el movimiento en el que Said inscribe a los intelectuales criticos: el de la resistencia cultural®. En
este sentido, Freire forma parte, al igual que Fanon, de aquel colectivo de intelectuales que realiza
esfuerzos por reconstruir y restaurar el sentimiento de una comunidad contra las presiones del
sistema colonial. En tanto pensador critico, Freire encara una praxis de resistencia cultural. Es de-
cir, se esfuerza por recobrar formas ya establecidas por la cultura del imperio.

La praxis de la liberacién freireana piensa la realidad de la miseria en dos sentidos: por un
lado, negativamente, criticando y destruyendo los argumentos aparentes de las posturas irrespon-
sables que evitan tomar dicha miseria como tema preferente; y por otro lado, lo piensa positiva-
mente, describiendo las maneras de su superacién. Por eso, cuestiona el pensamiento corporativo,
el sentimiento de superioridad del blanco sobre el negro, del opresor sobre el oprimido, del hom-
bre sobre la mujer, del adulto sobre el nifio o nifia, y propone una universalidad ética y politica
que traspasa las cémodas certezas del entorno; que mira de modo critico las tradiciones -que mu-
chas veces son escudo frente al otro desconocido-; que se encuentra en el mundo y enfrenta junto
a los excluidos los horrores del mundo. En este sentido, en coincidencia con Said, Freire, como in-
telectual fanoniano, con su pedagogia de la liberacidn, juega un papel perturbador, porque no pro-
tege territorios, porque es hijo del exilio y de la franqueza mas que de los rodeos o los titubeos
(Said, 1996: 19). En palabras de Freire:

Soy profesor contra el orden capitalista vigente que inventd esta aberracién: la miseria en la
abundancia. Soy profesor a favor de la esperanza que me anima a pesar de todo. Soy profesor
contra el desengafio que me consume y me inmoviliza (Freire, 1999: 99).

La pedagogia de la liberacidn, en efecto, tiene como uno de sus propdsitos examinar la
constitucién de la subjetividad, pero sin olvidar por ello que la educacién es dimensién politica,
social, cultural, y que en la medida que es actividad normativa, sujeta. Pero otro de sus propdsitos
es ejercer una accién reflexiva y transformadora del espacio colectivo del aula, alcanzando de
esta manera no solo a los que ensefian, sino también a los que aprenden.

Asi, la pedagogia de la liberacién permite pensar que otra educacién es posible, siempre y
cuando en el espacio educativo se logre la comprensién de todos y se asuma que las practicas edu -
cativas producen subjetividad al mismo tiempo que sujetan. Esta propuesta politico-pedagdgica

% Con este concepto, que serd desarrollado in extenso en el capitulo VI, hace referencia a lo sefialado por Said en Cul-

tura e imperialismo: aquella que se presenta en la letra de los poetas, escritores, artistas; una resistencia que muestra
una estética de las ideas que enfrenta al colonialismo en su forma mds sutil: la subjetivacién (Said, 2004: 326).
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no elude la polémica, ni queda entrampada en discusiones sin salida, sino que se propone pensar
una educacién propositiva y creativa, sin olvidar las sujeciones normativas se plantea en el acto
mismo de educar una accidén-reflexién del fenémeno educativo. Porque reconoce que la educa-
cidén es una practica politica que tiene una historia propia, que es teoria y es practica de resisten-
cia y liberacién. En consecuencia, en tanto praxis de liberacidn, es una practica que se lleva ade-
lante en un momento histérico y, que reconoce la historicidad del fenémeno con sus contingen-
cias y riesgos. Que asume el acto de educar como una permanente bisqueda de nuevos caminos
para multiplicar las alternativas y ensanchar las posibilidades de pensar los problemas actuales de
la educacién.

Como praxis politica, la pedagogia de la liberacién también tiene como propésito descubrir,
exponer y valorar las ideas, creencias y saberes que estdn presupuestos en las practicas educacio-
nales, en esta tarea de revisar critica y creativamente supuestos y consecuencias se entrelazan la
teoria y la practica. No solo se preocupa por los procesos de subjetivacién que acontecen en la
educacidn, sino que se pregunta acerca de la organizacién, del tipo de comunidad anhelada, qué
forma material darle a las teorizaciones, cémo lograr que la teoria transforme la realidad de ma-
nera efectiva.

De esta forma en su dimensién politica supone el sujeto de la enunciacién en el plano politi-
co, social y cultural, sin descuidar que en la transversalidad de la tarea educativa se destaque la
mirada de lo utdpico, como aquello que tensiona la realidad con lo ideal. lo que Freire denomina lo
inédito viable:

[...] es pues, en tltima instancia, algo que el suefio utépico sabe que existe pero que sélo se
conseguiré por la praxis liberadora que puede pasar por la teorfa de la accién dialégica [...] es
una cosa inédita, todavia no conocida y vivida claramente pero sofiada (Freire, 1999: 195).

Reconociendo que lo inédito viable en Freire tiene una matriz moderna, propongo ubicar el
término de inédito como ruptura y novedad y lo viable del lado de la repeticién. Estoy planteando
aqui otros términos politicos para la discusidn, es decir analizar esa enunciacién no ya desde lo
utdpico sino en la “tensién novedad-reproduccién” (Cerletti, 2008) como efecto desestructurante
del statu quo. De alli que, el poder no es algo conquistado o a conquistar, sino algo que se ejerce,
“un ejercicio que permite que ciertas acciones efectivas estructuren el campo de otras acciones
posibles, que algo distinto ocurra, que se reordene lo existente de una manera diferente.” (p.18).

Asumo que es posible resignificar la trama politica de la pedagogia de la liberacidn, si se con-
creta el axioma “la igualdad como punto de partida”. (Ranciére (2003, 2010), Este en tanto principio,
es una decisién primaria al que se exime de cualquier exigencia de prueba o demostracién. (Rancie-
re, 2003). De este modo, la igualdad ya no es la meta a alcanzar. La igualdad en tanto afirmacién po-
litica es una decisidn. Es decir, es un problema politico de vital actualidad que se ubica al comienzo
de toda relacién y define el punto de inicio para todas las acciones humanas.

Insisto, si el punto de partida es la igualdad, hay lugar para la politica, para habilitar la
toma de la palabra, la sospecha a los conocimientos dados, criticar y preguntar para motorizar
nuevos conocimientos. Si se realiza un corrimiento, semantico del concepto de igualdad para sus-
traerlo del plano del conocimiento, no seré el saber ilustrado/ enciclopédico/jerdquico el ele-
mento que llevard a la emancipacién, sino el saber que todos ~-hombres y mujeres- somos iguales
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y con capacidad para aprender y actuar en consecuencia. De este modo, segiin Ranciére, educar
es el reconocimiento de una potencia intelectual que cada uno tiene. Este principio desaffa al
presupuesto que sostiene que toda educacién se inicia en el reconocimiento de una incapacidad y
en la necesidad de ser instruido o iluminado por el maestro. La educacién entendida asi permite
dar lugar a lo politico pues supone la distorsidn, para instituir un universal singular, un universal
polémico que “parte de los que no tienen parte” (Ranciére, 2003). Una distorsién/subversién de
toma de la palabra, en el sentido de la invencién de nuevos nombres y nuevas formas de decir. Acto
politico que significa desplazar a un cuerpo del lugar que le estaba asignado, hacer ver lo que no
tiene razdn de ser visto, hacer escuchar como discurso lo que no es escuchado mas que como rui-
do. Pues ser sujeto politico no es solo la toma de conciencia de si mismo sino que es ser operador
que toma la palabra m4s all4 de la phoné (ruido), del lugar de los incontados. (p.45) Pensar la libera-
cién en los términos de la emancipacién -que propone Ranciére (2003,2010)- es hablar y pensar a
partir de la igualdad como acto politico. Es permitir el alejamiento del lugar al que hemos sido
asignados al mismo tiempo que es reconfiguracién del territorio de lo decible, lo pensable, lo posi-
ble y lo visible. (Simons y Masschelein, 2010:19-23)
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4. La pedagogia de la liberacién y su articulacién con la nocién de razén
ético-critica

En este capitulo emprendo, en primera instancia, el desafio de mostrar cémo la categoria de “edu-
cacién liberadora” de Paulo Freire se articula con la nocién de “razén ético-critica” propuesta por
Dussel. Ello implica identificar en la nocién de didlogo freireano los nombres del “otro", de la alte-
ridad, en sus diversas manifestaciones -la diferencia, la diversidad, lo distinto, la heterogeneidad,
lo subalterno- y demostrar que la “dialégica freireana” es condicién de posibilidad para la toma
de la palabra; esto es, como sostiene Dussel, observar bajo que condiciones es posible dialogar con
los otros. Asi, a partir de los aportes conceptuales y analiticos que provee Dussel, se llevara ade -
lante una indagacién sobre de las categorias freireanas de “concientizacién” y “didlogo”.

El presupuesto de razén ético-critica que sostiene la pedagogia de la liberacién parte de negar la

inocencia de la educacién moderna y se afirma en la subalternidad®, en el “otro” negado, consi-

derado como “victima culpable”. Esta pedagogia permite “descubrir”, por primera vez, la “otra

cara” de la educacién ilustrada/colonizadora, que niega “el mundo periférico colonial, el indio

sacrificado, el negro esclavizado, la mujer oprimida, el nifio y la cultura popular alienadas, etcé-

tera (las ‘victimas’ de la ‘Modernidad’), como victimas de un acto irracional (como contradiccién

del ideal racional de la misma Modernidad)” (Dussel, 2000: 49).

Esta operacién pedagdgica que se realiza en el campo educativo latinoamericano y en las excolo-

nias portuguesas de Africa (Guinea Bissau, Cabo Verde) denuncia el mito civilizatorio y la inocen -

cia de la violencia moderna, y reconoce que en el mismo acto educativo esta presente la injusti-

cia, y entiende que una razén liberadora es posible precisamente en este proceso dialéctico. Es

decir, va mas alld de la mera emancipacién, porque descubre el eurocentrismo de la razén ilus-

trada y asi descubre la dignidad (de la otra cultura, del Otro). Tal como lo afirma Dussel, de esta

manera “la razén moderna es trascendida (pero no como negacién de la razén en cuanto tal, sino

de la razén violenta eurocéntrica, desarrollista, hegemédnica)” (Dussel, 2000: 50).

4.1. De la razén ético-critica

Ahora bien, Dussel presenta a Freire como un pedagogo que provee de la condicién de posibilidad
del surgimiento del nivel del ejercicio de la razén ético-critica en el plano educativo y cultural, y
esta es, a su vez, condicién de un proceso integral. Esto es asi porque Freire parte del analfabeto,
del oprimido, del campesino, del marginal, de todas aquellas y aquellos que se encuentran en el li-
mite, que necesitan mds que nadie ser educados, y supone en esta operacién un principio ético: la

¢t El término subdlterno fue propuesto en su momento por Antonio Gramsci, en sus Quaderni del carcere (1926-1937),
para designar al proletariado bajo el régimen capitalista (este tema se desarrollard in extenso en el capitulo seis).
Segun Raul Ortega (2004), Ranajit Guha y el colectivo de estudios de la subalternidad retoman el concepto a partir
de la década de 1970, para fundamentar un enunciado critico del pasado, a partir de la articulacién de las relaciones
coloniales como la oposicién fundamental pero no tinica entre la élite y el subalterno.
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vida como la potencia de actuar®. “Freire se sitia en la maxima negatividad posible” (Dussel,
2002: 433), y entiende la intersubjetividad como categoria ética. Se parte de entender la relacién
ética desde la propuesta de Baruch Spinoza, donde el interés de la ética es la existencia del “ser”.
No hay una esencia del hombre en potencia que la moral se encarga de realizar. Se trata de una
ética que se pregunta por el mundo de la existencia, es decir cémo hay que ser. Cual es el lugar de
enunciacién en que cada uno se ubica. Cémo esto implica lo que cada uno es. Como sefiala Deleuze
(2003), es una ética preocupada por la potencia y no por las esencias: no juzga ni mide; su preocu-
pacidén son las acciones y las pasiones de las que alguien es capaz, lo que un hombre es capaz de
hacer y de soportar. Es una ética de la singularidad y de los bordes, de la alegria como potencia de
actuar, como aquello que aumenta la potencia. Contraria a la moral, esta ética no juzga, ni da 6r-
denes en nombre de la esencia. Por ello, no hay valores que aseguren la esencia (algo superior al
ser). Es una ética de la inmanencia y no de la trascendencia. Su interés es la existencia del ser. Se
trata de una ética comprometida con la accién politica, porque se pregunta cémo ser libres, cémo
actualizar nuestra potencia. En esta ética, la virtud esté en relacién con saber lo que cada uno pue-
de, cudl es la potencia que se puede alcanzar. La potencia vista desde este enfoque es lo bueno, las
acciones de composicion. Y lo malo son las acciones de descomposicién que depotencian la agen-
cia®. Una ética que asume los encuentros y los desencuentros, la composicién y la descomposi-
cidn, la alegria como el aumento de la potencia y la tristeza como su disminucién. La alegria como
inteligencia. Una ética que apuesta a la vida. “Con otros vivo el mundo y lo transformo”, sefiala
Freire, e inscribe su posicién respecto al “Otro”, a la alteridad® despojada. Se puede afirmar que la
pedagogia de la liberacidn, en tanto que se propone hacerse cargo de la diferencia, de la subalter-
nidad, mira criticamente el lenguaje universalista del racionalismo humanista que postula al
hombre de la modernidad europea como el “ser” de la historia (Ortega, 2004: 9). En este sentido, la
liberacién esta entendida como la pretension de pensar la revelacién del “otro”, como “exteriori-
dad” de la “Totalidad” del mundo y desde la critica al mundo como “Totalidad” (Dussel, 1992: 54).
Por otra parte, este concepto de liberacién se relaciona -siguiendo el camino trazado por Dussel-
con las conceptualizacones de Marx respecto de la teoria de la subjetividad del pobre. Marx, sos -
tiene Dussel, “gustaba escribir el término en latin pauper”. Respecto del trabajo vivo como pobre-
za absoluta, pobreza no como carencia, sino como exclusién plena de riqueza objetiva (Dussel,
1992: 56). De acuerdo con el planteo de Dussel, Marx piensa al “sujeto” como fuente no solo pro-
ductora, sino “creadora de valor, desde la nada del capital” (56).

Expresién acufiada por Spinoza y tomada por Erich Fromm, filésofo a quien Freire recurre para darle a su filosofia
un sentido critico-existencial, entendiendo que el amor y la alegria, son supuestos ético-politicos que potencian las
acciones.

“Del lat. agentia, de agens, -entis, el que hace.” Disponible en Diccionario de la Real Academia espafiola: http://lema.-
rae.es/drae/?val=acci%C3%B3n.

La traduccién de este término ha merecido una polémica en el pensamiento hispano. Lain Entralgo ha propuesto
el neologismo "otredad", como derivacién vélida de "otro". Pensadores latinoamericanos siguen la tendencia
francesa y acufian, a su vez, el neologismo "alteridad", como derivacién del latin alter. Seguimos aqui esta segun-
da tradicién. Uno de los pensadores que mds ha influido en este pensar de los afios setenta es el filésofo francés E. Lé-
vinas (Sidekum, 2010, www.afyl.org/indice-gral-diccio.pdf).
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Se entiende que la propuesta ética freireana no es un deber ser, sino una interrogacién so-
bre la relacién de dominacién en el acto educativo: cémo puede ser que se establezca entre los
hombres y mujeres una relacién opresor/oprimido; qué sucede en esta relacién. Por ello, su ética
no es una busqueda de esencias, ni una empresa de juzgar lo bueno-lo malo; lo blanco-lo negro; lo
correcto-lo incorrecto, sino que es una apuesta por la liberacién, por la potencia de actuar, por
hacer posible una propuesta educativa que transite por el camino de la humanizacién/liberacién,
que aumente la potencia de actuar. De alli que la filosofia freireana no es una ética del deber ser,
no es una filosofia de lo Uno, jerdrquica y basada en la obediencia a las estructuras jerdrquicas,
sino que es una ética preocupada por el “otro” y su humanizacién/liberacién.

Tal como sefiala Dussel, en lo contextual, desde la conquista de América, Europa produce
pobres fuera de sus fronteras, en la exterioridad y, por ello, son nada para sus filosofias, para sus
pedagogias; son figuras que quedan por fuera del “reino de la Totalidad”. Para el mundo desarro-
llado, la acumulacién de “capital” es acumulacién de miseria en el mundo de colonizado (Dussel,
1992: 94).

A partir de este marco conceptual, propongo un andlisis de la nocién de “educacién libera-
dora” desde el marco de la “razén ético-critica” planteada por Dussel. Ahora bien, para esto, se
hace necesario explicitar algunos de los razonamientos que Dussel utiliza para fijar el criterio éti-
co. En primera instancia, Dussel parte de la existencia real de victimas. En este sentido, la victima
es participante inevitable, su presencia no permite que un sistema, norma, acto, institucién sean
perfectos en su vigencia. El reconocimiento de “otro” como otro, como victima del sistema o “To-
talidad”, es el punto de partida de la critica. Se trata de la dialéctica de la afirmacién/negacién. El
pensamiento critico es material y negativo. La negatividad (proceso de concientizacién) emerge
desde la positividad (Dussel, 2002: 370). Por consiguiente, no basta con, simplemente, recoger tes-
timonios enunciados por otros: es necesario, ante todo, saber escuchar lo que ese “otro” no puede
decir. Ahora bien -segtin Dussel- la condicién de posibilidad critico-positiva, la condicién de posi-
bilidad del conocer la negacién originaria que sufre la victima, consiste en una afirmacién previa
desde la cual se recorta la negacién. No es posible la critica al sistema existente sin el reconoci-
miento del “otro” como sujeto auténomo libre y distinto. La responsabilidad es anterior aun al 1la-
mado de la victima a la solidaridad. Este es el origen de la critica: reconocimiento de la dignidad
del otro sujeto, pero desde una dimensién de viviente; conocer a un ser humano desde la vida,
desde su vulnerabilidad traumética (Dussel, 2002: 370-371).

Con relacién a este criterio, Freire propone que el deber en el hombre es estar vivo, y este
estar vivo es un concepto dindmico y no estatico, esta en relacién con llegar a ser uno mismo, de -
sarrollarse hasta ser el individuo que uno es potencialmente. Lo bueno, entonces, es la afirmacién
de la vida, y la virtud es la responsabilidad hacia la propia existencia. Continuando la linea traza-
da por Spinoza, entiende la virtud como el desarrollo de las potencias especificas: realizar nuestra
naturaleza de hombres. Obrar absolutamente de conformidad con la virtud no es otra cosa que vi-
vir y conservar nuestro ser, llegar a ser lo que uno es potencialmente®.

%  Fernandez Moujéan, Inés.2007. Educacién para la libertad, un pensamiento critico y resistente. I Congreso Internacional

de Filosoffa, San Juan (inédito).
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Otro aspecto que forma parte del criterio ético -plantea Dussel- es el aspecto critico-negati-
vo, es decir, el descubrimiento de la negatividad de la victima como victima. La misma victima, al
sacar la cara por el “otro”, antes que nadie, cuando es critica y solidaria, comunitariamente reco -
noce de manera responsable a las otras victimas como victimas. Nace asi, antes de la interpelacién
explicita, la comunidad critica de las victimas. Pero dicho reconocimiento responsable, por su
parte, aunque afirma al Otro, lo hace desde una negatividad mas originaria: el hecho de ser victi-
ma en el sufrimiento de su corporalidad (Dussel, 2002: 371-372).

En este sentido, para Freire es el reconocimiento de la propia situacién de opresidn, la toma
de conciencia de que aloja en si al opresor, de la situacién dual de conciencia opresora y oprimida
al mismo tiempo, lo que le va a posibilitar, junto con otros, recorrer el camino de la liberacién:
“Sélo en la medida en que descubran que ‘alojan’ al opresor podradn contribuir a la construccién
de su pedagogia liberadora” (Freire, 2002: 35). En la medida en que descubran y reconozcan que la
deshumanizacién® es una realidad histdrica, los oprimidos podran preguntarse por la otra viabili-
dad, la de su humanizacién. Freire, entiende que ambas, humanizacién y deshumanizacién, en la
raiz de su inconclusidn, se inscriben en un permanente movimiento de bisqueda. Humanizacién y
deshumanizacidn, dentro de la historia, en un contexto real, concreto, objetivo, son posibilidades
de los hombres como seres inconclusos y conscientes de su inconclusién. De este modo, en esta
“razdén ético-critica” (Dussel, 2002) el sujeto deja de ser objeto de otro, en tanto el oprimido deja
de ser emocionalmente dependiente del opresor y puede pasar, de un estado de conciencia magica
e ingenua, a una conciencia critica y politica. (Freire, 2002)

Un tercer elemento de este criterio ético, segiin Dussel, es el principio ético-critico. Este
principio tiene en cuenta lo propuesto por Lévinas y Marx: el criterio ético es una labor critica, un
momento de lucha por la vida, una ética de la liberacién que se sostiene al reconocer responsable -
mente a la victima como sujeto auténomo en su corporalidad sufriente, como “otro” que el siste-
ma, como aquel que subvierte el mal y posibilita como futuro el proceso de liberacién. Es el pasaje
del no poder ser viviente del “otro”, de la victima, ante un sistema que la niega, al deber ser vi-
viente de la victima liberada bajo la responsabilidad por la vida del “otro” y ante un sistema en el
poder. Es el reconocimiento més la responsabilidad. Este tomar a cargo la vida negada del “otro”
no tendria sentido critico-ético si procediera de un reconocimiento del “otro” como igual. Como
afirma Dussel, ese “otro” pide, suplica que se lo ayude, porque tiene hambre, porque no puede ha-
cerse oir. Continda Dussel: si se estd signado por el deber ético, se es responsable de ello, de tomar
a cargo a los hombres y mujeres victimas del sistema. Y este tomar a cargo es anterior a la deci-
sién de asumir o no dicha responsabilidad. El asumir la responsabilidad es posterior y ya esta sig-
nado éticamente. Si no asumo la responsabilidad, no dejo por ello de ser responsable de la muerte
del “otro”. Y, por otra parte, al ser responsable ante el sistema que oprime, es un deber criticar
porque causa la negatividad de la victima:

“En verdad, si admitiéramos que la deshumanizacién es vocacién histérica de los hombres, nada nos quedaria por
hacer, sino adoptar una actitud cinica o de total desespero. La lucha por la liberacién, por el trabajo libre, por la de -
salienacidn, por la afirmacién de los hombres como personas, como “seres para si”, no tendria significacién alguna.
Esta solamente es posible porque la deshumanizacién, aunque sea un hecho concreto en la historia, no es, sin em-
bargo, un destino dado, sino resultado de un orden injusto que genera la violencia de los opresores y, consecuente -
mente, el ser menos” (Freire, 2002: 32).
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Los que operan ético-criticamente han reconocido a la victima como ser humano auténomo,
como el Otro, como otro que la norma, acto, institucién, sistema de eticidad, etc., al que se le ha
negado la posibilidad de vivir (Dussel, 2001: 376).

El conservador -asi lo denomina Dussel- es aquel que no quiere la vida del Otro. El que se rige por
el principio de muerte y niega el poder creador de los hombres y mujeres. El que no advierte que,
para que una sociedad pueda desarrollarse dignamente, necesita cambios. Para el
conservador-opresor-dominador, todo tiempo pasado fue mejor y funda su presente. Por el con-
trario, para el oprimido, para la victima, el futuro es esperanza, es posibilidad de cambio, de un
poder estar mejor (Dussel, 2002: 377). De alli que el que cumple con el deber ético de asumir a la
victima es perseguido, acusado por el poder que causa la opresién. Asi se asume, se ejerce, el po-
der de la critica, una critica ética para la que, como expresa Marx -dice Dussel-: “... de lo que se
trata es de transformar” (Dussel, 2002: 377).

Esa transformacidén comienza por el compromiso del observador en la estructura de la ac-
cién. El primer momento es asumir la responsabilidad de la critica, para que la imposibilidad de
vivir del oprimido se transforme en posibilidad de vivir y de vivir mejor (Dussel, 2002: 378). De
esta manera -para Dussel- el principio material de la ética se sostendra en una critica de la nor-
ma, accidn, institucién y/o sistema, con criterios que difieren de los de la Modernidad: ni tecno-
légicos, ni cuantitativos, sino a partir de normas, acciones, instituciones, sistemas de eticidad
que: “...permitan y desarrollen la vida humana -y la vida de las otras especies- ligada en su digni-
dad a la dignidad medular de la vida humana.” (Dussel, 2002: 379).

4.2. La razoén ético-critica: su articulacion con la pedagogia de la liberacion

Para Dussel, la responsable de la aplicacién del principio critico-ético es la comunidad constituida
por las victimas, que se reconocen como dignas y se afirman como autorresponsables de su libera-
cién (Dussel, 2002: 379). Entiende que Freire asi lo plantea, que su formulacién de la pedagogia del
oprimido como pedagogia de la liberacién: el principio critico-ético es el motor de la relacién dia-
légica que se establece entre el educador y el educando. Al respecto, Dussel sefiala:

Si Rousseau mostré en el Emilio el prototipo de educacién burguesa revolucionaria-solipsista
de un huérfano sin familia ni comunidad, metédicamente, sin tradicién cultural medieval o de
la nobleza mondrquica, dentro del paradigma de la conciencia bajo la orientacién solipsista de
un preceptor, un Paulo Freire, el anti-Rousseau del siglo XX, nos muestra, en cambio, una co-
munidad intersubjetiva de las victimas de los Emilios en el poder, que alcanza validez critica
dialégicamente, antihegeménicamente, organizando la emergencia de sujetos histéricos (mo-
vimientos sociales) que luchan por el reconocimiento de sus nuevos derechos y por la realiza-
cién responsable de nuevas estructuras e instituciones de tipo culturales, econémicas, politi-
cas (Dussel, 2002: 411).

Se trata, entonces plantea Dussel, del problema del surgimiento de las conciencias ético-cri-
ticas que inician ellas mismas el ejercicio de la razén ética critico-discursiva, la toma de concien -
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cia, proceso de concientizacidn, y positivamente iran discerniendo, desde la imaginacién creado-
ra-liberadora, alternativas utépico-posibles: lo inédito viable -al decir de Freire-, sistemas futuros
en los que se pueda vivir. Con Freire, Dussel ve, que en la educacién se inicia una reflexién critica
de la articulacién teoria-practica, filosofia, ciencias sociales criticas y militancia, vanguardia y su-
jeto comunitario histdrico: pueblo y movimiento; diferenciando entre mera emancipacién y refor-
mismo. Pues para Freire, observa Dussel, no se trata solo de la toma de conciencia, sino de una
real transformacién histérica, desde la exterioridad de las victimas, la Totalidad®” es subsumida
(negada y asumida) y transformada (Dussell, 2002: 412).

En la lectura que Dussel realiza de Freire supone a a las victimas como exterioridad por ello
sefala que Freire intenta, en su funcidn de pedagogo y de filésofo, crear categorias que den mayor
expresion a su lenguaje tedrico y critico. Su propuesta pedagdgica, en tanto critica del sistema,
opera como un giro en relacién con la propuesta moderna-ilustrada-totalizadora: es el maestro
reconociendo al Otro, haciéndose responsable de él, quien permite la operacién dialdgica del co-
nocer. Ya no es solo el maestro el que ensefia y el alumno el que aprende: ambos, en una relacién
dialéctica, educando-educador, se educan mutuamente. Esto, sin olvidar la asimetria de la rela-
cidn, que es constituyente de toda subjetividad en tanto que norma; se trata de relaciones de igua-
les, pero en la diferencia. Ya no es mas el educador quien deposita en el educando todo su saber y
el educando quien pasivamente recibe aquel saber que se le da, sino que, en posicién critica, el
educando toma la palabra y el educador permite la relacién dialdgica, en tanto lugar para la libe -
racién de ambos, dado que en la circulacién de la propia palabra el sujeto se desaliena, hace del
encuentro con el Otro una posibilidad de creacién social y no un momento persecutorio de la lu-
cha de todos contra todos. (Dussel, 2002)

De esta manera -tal como lo afirma Dussel-, en esta pedagogia es posible la conexién entre
los afectados no participantes y los participantes del sistema hegeménico que abandonan, sin em-
bargo, su posicién de mera comunicacidn, por la afirmacién de una corresponsabilidad por el Otro.
En una praxis asi planteada, se permite:

[...] la elaboracidén tedrico-critica explicativa de los sujetos histéricos con plena conciencia cri-
tica, no solo la del sentido comtn de la victimas, sino, ahora, de la conciencia critica
cientifico-filoséfica de expertos, articulada mutuamente en el proceso de liberacién (que no es
ya ni la simple afirmacién ambigua de la exterioridad, ni la hermenéutica de la cultura popu-
lar, cémplice, ni la imposible aplicacidén del principio ético de la ética del discurso, ya que no
hay simetria entre los afectados) (Dussel, 2002: 422).

Para Dussel, Freire asume una posicidn ético-critica e intersubjetiva, comunitaria del sujeto
histérico, en el proceso de concientizacién, de denuncia y anuncio, en situacién de una sociedad
oprimida, en la periferia del capitalismo mundial. Su pedagogia de la liberacién se plantea una
“dialogicidad-intersubjetiva de la razén discursiva ético—critica” (p.423) que incluye, de esta ma-
nera, la dimensién estrictamente ética del contenido material negado. No es una moral formal

¢ Para Dussel, que el rostro del otro miserable pueda interpelarme es posible porque soy sensibilidad y corporalidad
vulnerable. Preexiste una hospitalidad, que presta oido sincero a su palabra; responsabilidad anterior al didlogo. Y
agrega, sensibilidad que se expresa en el dolor: “...el dolor es el otro lado de la piel, es desnudez, la mas desnuda de
todo, despojamiento existencial de sacrificio impuesto, es sin condicién (Dussel, 2002: 365).
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-como la que proponen Habermas o Kohlberg-, ni un mero acto cognoscitivo individual (acto pe-
dagdgico egocéntrico). La propuesta de la pedagogia de la liberacién no se preocupa por el acto in-
dividual del conocer, sino que entiende que dicho acto es a la vez individual y colectivo, es un pro-
ceso que implica la lectura critica del mundo y la palabra junto a otros, para transformar la reali-
dad de muchos humanos (deshumanizados). La libertad no es una mera declaracién ideal de bus-
queda individual de la autonomia, sino que es un ejercicio, una practica de libertad compartida
que se enlaza con una relectura critica de la realidad, a partir de la experiencia de la categoria vi-
vencial de “oprimido”, en una perspectiva ética de la liberacién.

Freire no es un simple pedagogo, es un educador de la conciencia ético-critica, de las victimas,
de los oprimidos, los condenados de la tierra, en comunidad (Dussel, 2002: 423).

Siguiendo la linea argumental, planteo que Freire intenta la educacién de la victima en el
proceso mismo -histérico, comunitario y real- por el que deja de ser victima. Su pedagogia de la
liberacién propone que educador y educando, ambos en una relacién dialéctica, se eduquen mu-
tuamente. La educacidn, como espacio de didlogo, permite la toma de la palabra y, a partir de ella,
leer el mundo criticamente. Permite rebelar(se) contra la domesticacién y resistir la opresién. En
los “circulos de cultura”, la intersubjetividad histdrica se historiza, los participantes observan un
mismo mundo, se apartan de él y con él coinciden, en él se ponen y oponen. Y asi el yo adquiere
existencia y busca planificarse. El discurso ya no es un mero producto histdrico, sino la propia his-
torizacién.

Lo dialogal, plantea Freire, le imprime a la relacién una forma de narracién en donde los que
participan en ella ganan densidad subjetiva y el mundo se vuelve proyecto humano y, en consecuen-
cia, posibilidad de libertad. Encuentro de todos los participantes del acto educativo mutuo, espacio
dialégico de toma de la palabra, que posibilita leer el mundo criticamente, rebelarse contra la do-
mesticacidn y resistir la opresién. Lugar en que se construye intersubjetividad histdrica, se establece
relacién con los otros, y en el que nadie tiene la iniciativa absoluta. Una educacién asi pensada asu-
me la dialogicidad, acepta la “in-comunicabilidad” de la incomunicacién, siendo de esta manera una
experiencia factica, y ético-prictica. Se entiende, desde este enfoque pedagdgico, que, para que el
oprimido pueda participar de esta comunidad de didlogo, debera, en primera instancia, hacerse car-
go de su situacidn, hacer consciente su deshumanizacién. Tal como propone Freire, los oprimidos
deberan proponerse ellos mismos como problema, asumir que saben poco de “si” y, desde ese reco-
nocimiento, iniciar la basqueda por “ser mas”:

[...] al hablar de “ser mas” o de la humanizacién como vocacién ontolégica del ser humano [...],
no es algo a priori de la historia, es por el contrario, algo que viene constituyéndose en la histo-
ria. Por otra parte, la lucha por ella, los medios de llevarla a cabo, histéricos también, ademas
de variar de un espacio-tiempo a otro, exigen, indiscutiblemente, la asuncién de una utopia
(Freire, 1999: 95).

Para Dussel, Freire se propone, por medio de la “pedagogia del oprimido”, reinterpretar la
exclusién y atribuirle al excluido la dignidad que merece como tal. Se plantea una educacién libe -
radora que permita al oprimido ocupar el lugar de la enunciacién junto con otros. Pedagogia acti-
va que permite que los cuerpos exijan y reclamen una transformacién efectiva de los términos del
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didlogo. No es un lugar de mero argumentar, sino que es una pedagogia del poder argumentar.
Tampoco es simplemente estar en la comunidad®, sino que es accién ético-politica para transfor-
mar un orden social injusto.

En este punto, resulta importante detener la atencién para realizar un anélisis de la diferen-
cia entre los conceptos de emancipacion y liberacién, que establece Dussel: en didlogo con Otto Apel,
sefala que la emancipacidn, para la teoria critica de la Escuela de Frankfurt, es la realizacién en la
comunidad real, a la luz de la comunidad ideal, de una deliberacién sin dominacién; los intereses
se dirigen a la superacién de las alienaciones, de la ciencia y del conocimiento, operando en el ni-
vel cognitivo. De esta primera distincion se afirma que emancipacién, por tanto, no es lo mismo que
liberacién. Emancipacién, desde la comunidad de comunicacién real a la luz de la comunidad de
comunicacién ideal, es la realizacién en la comunidad real de una deliberacién en funcién de la
superacién de las alienaciones. Por el contrario, el proceso de liberacidn, la praxis liberadora, como
sefalé en parrafos anteriores, es compromiso con la transformacién efectiva de una realidad que
se entiende y vive como injusta. Por eso, desde este enfoque no se olvidan las condiciones del con-
texto, la comunidad politica, econémica, de vida como proyecto. Se consideran siempre en su pro-
blematica las estructuras de dominacién, es decir, la praxis de dominacién. El sujeto de la praxis
de liberacién, desde este proyecto, es el pobre, el oprimido. En consecuencia, contiene en su mis-
ma propuesta el nivel practico productivo de la dominacién. Liberar, entonces, es construir una
comunidad de comunicacién y de vida histérica posible, mds justa y racional (Dussel, 1992: 102).

Continuando esta linea argumental, la pedagogia de la liberacién/educacién liberadora, la en-
tiende Dussel, en tanto y en cuanto el didlogo se comprenda en consonancia con la idea de conflicto,
contempla la irrupcién de la diferencia como aquello que permite proyectar una comunidad futura
mas justa, que surja desde la exterioridad y con su colaboracién (Dussel, 1992: 83).

El didlogo no es un mero producto histérico, sino la propia historizacién. El didlogo habilita
el espacio de lo inter y, en consecuencia, otorga a la relacién con el Otro densidad subjetiva, posi-
bilita la toma de conciencia del ser en el mundo. La implicancia subjetiva de responsabilidad que
esto conlleva soslaya la dicotomia entre objetividad y subjetividad, accién y reflexién, practica y
teoria.

En este punto, Freire ubica el proceso de concientizacién en la conciencia que los seres huma-
nos tienen de si mismos, lo que implica también su conciencia de las cosas, de la realidad concreta
en la que se encuentran como seres histdricos y a la que captan por medio de su capacidad cog-
noscitiva. El conocimiento de la realidad es indispensable para el desarrollo de una conciencia del
yo, del mismo modo que la conciencia de si mismo es indispensable para conocer la realidad. Mas
aun, el acto de conocer, cuando es auténtico, siempre demanda la revelacién de su objeto, no tiene
lugar en la ya mencionada dicotomia entre objetividad y subjetividad, accién y reflexién, practica
y teoria. Por eso, en la praxis de la pedagogia de la liberacién es importante que, en el proceso de
concientizacidn, el descubrimiento de la realidad social sea tomado no como algo que es, sino

% Aqui, teniendo en cuenta los aportes de Dussel, se discute el concepto de comunidad dialégica de Apel y Habermas,
planteando una fundamentacién de la ética desde un modelo distinto. La comunidad de didlogo propuesta por estos
filésofos de la “teoria critica” tiene un sentido tedrico, no material, ni histérico, y se encuentra en relacién con una
comunicacién ideal, una deliberacién en el nivel de lo cognitivo.
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como algo que esta comenzando a ser, como algo que se esta haciendo. La concientizacién, segin
lo formula Freire, implica, pues:

[...] que uno trascienda la esfera espontdnea de la aprehensién de la realidad, para llegar a una
esfera critica en la cual la realidad se da como objeto cognoscible y en la cual el hombre asume
una posicién epistemoldgica. [...] Se presenta como un proceso en un momento dado, debe
continuar siendo proceso en el momento que sigue y durante el cual la realidad transformada
muestra un nuevo perfil (Freire, 1974: 30).

Esta formulacién puede ser entendida, ademds, como el acto de toma de conciencia de una
determinada situacién: como toma de conciencia de la realidad en que se vive, pero haciendo el
esfuerzo por lograr la mayor objetividad posible, y con una disposicién constante a hacer revisio-
nes criticas. Por ello, para Freire, la educacién como practica de la libertad es un acto de conoci-
miento, y este acto de conocimiento es una aproximacion critica a la realidad: “Conocimiento de
la realidad y transformacién de la realidad en su dialecticidad” (Freire, 1999: 99). Es un acto trans-
formativo, en la medida en que el sujeto consciente de si mismo interviene en la realidad para
transformarla, y no toma la realidad como algo dado, imposible de cambiar. Los hombres son ca-
paces de obrar conscientemente sobre la realidad objetivada cuando recorren el camino de la pra-
xis transformadora, en tanto unidad entre accién y reflexién sobre el mundo. Pero la toma de con-
ciencia de una realidad no basta para asumir el proceso de concientizacién: es necesario poder
trascender la esfera espontanea, pasar del pensamiento magico a una aprehension critica de la re-
alidad (Freire, 1974: 30-31), asf lo entiende el primer Freire de Educacién como prdctica de la libertad
(1967) y de Concientizacién (1974)“como dice él afios mds tarde una mirada ingenua del lugar de
los oprimidos, pero afios mds tarde (como sefialé en los desarrollos anteriores) encontrara su limi-
te en la alienacién de modo que propondra que la concientizacién es la superacién/subversién de
la situacién de alienacién para aprender colectiva y criticamente la realidad.

Freire -sefiala Dussel- ha descubierto que es imposible la educacién sin que el educando se
eduque a si mismo en el proceso de liberacidn, por eso la suya es una pedagogia universal y radi-
cal (Dussel, 2002: 430). Freire se pretende critico, puesto que su pedagogia se propone la transfor-
macién de la realidad contextual, la promocién de la conciencia ético-critica en el educando,
como propdsitos primordiales de toda tarea educativa.

Este proceso de concientizacidn, tal como lo entiende Freire, deja a un lado, entonces, la pa-
sividad, e invita a educando y educador a asumir la responsabilidad de sujetos criticos y tomar la
palabra, para analizar la realidad y criticarla, comprometiendo(se) en la construccién de un con-
texto social cada vez mas justo y dignificante. Es asi como Freire confiere al acto pedagdgico el es-
tatus de acontecimiento, y en ese mismo acto propone leer la palabra con otros y, a partir de alli,
leer el mundo criticamente. Esta posibilidad de lectura del mundo, de nombrarlo, es condicién del
acto mismo de ensefiar y aprender y, en consecuencia, es tarea ética. El reconocer al Otro es tarea
interpelante del educador, en la pedagogia de la liberacién: es la funcién ético-critica de desocul -
tar, de desentrafiar, lo que el opresor oculta.

¥  Con este nombre fue editado en Argentina pero su original fue editado en México en 1968 bajo el nombre Educacdo e

conscientizagdo: extencionismo rural por el CIDOC.
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Ahora bien, sefiala Dussel, Freire, como pedagogo, define las condiciones de posibilidad del
surgimiento del nivel del ejercicio de la razén ético-critica, que es a su vez condicién de un proce-
so educativo integral. Hay que tener en cuenta que el educando no es solo el nifio o la nifia, sino el
adulto (hombre y mujer) analfabeto, y que la accién pedagdgica se efectiia dentro del horizonte
“intersubjetivo comunitario”, cuyo objetivo es la transformacién real de las estructuras que han
oprimido al educando. “Se le educa en el mismo proceso social y gracias al hecho de emerger
como sujeto histérico” (Dussel, 2002: 431). Freire -plantea Dussel- intenta la educacién de la victi-
ma en el proceso histdrico, comunitario y real por el que deja de ser victima. Preocupado por la
democratizacién de la cultura y por los déficits alarmantes respecto de la alfabetizacién de la po-
blacién brasilera’, emprende una tarea educativa que parte de la “situacién limite” de los campe -
sinos del Nordeste del Brasil. Se trata de un punto de partida material, econémico y politico (Dus-
sel, 2002). Basta ser hombre para captar los datos de la realidad. Basta ser capaz de saber, aun
cuando sea un saber meramente vulgar. De ahi que, aunque no haya ignorancia absoluta, ni sabi-
duria absoluta, la conciencia oprimida tenga dificultades para captar la situacién estructural y
problemdtica que le presenta su realidad de oprimido (Freire, 1973: 101). Por eso, dice Freire, toda
educacidn, para ser posible, debe partir de la realidad en que se encuentra el educando: de las es-
tructuras de dominacién que constituyen al educando como oprimido (Dussel, 2002: 433). Freire
tratara, en su “pedagogia de la liberacién”, el tema de la existencia de una contradiccién fundan-
te: opresor-oprimido. En esto -Dussel ve- una “revolucién copernicana”, que esta lejos de ser
comprendida en el campo de la pedagogia.Y es una revolucién copernicana porque -como expuse
mas arriba- Freire entiende que no solo el maestro ensefia, mientras que el alumno aprende, sino
que entre ambos se establece una relacién dialéctica, en la que se educan mutuamente, sin que
por esto se niegue la asimetria en la relacién. Ya no es mas el educador quien deposita en el edu-
cando todo su saber y el educando quien pasivamente recibe aquel saber que se le da. Freire -dice
Dussel- se sitda en la exterioridad negada y excluida por la expansién moderna de la Europa hege -
ménica. Pero si bien se puede reconocer el fuerte interés de Freire en la situacién de deshumani-
zacién que viven muchos hombres y mujeres del mundo, no entiende ingenuamente la posicién de
los oprimidos, de esto he dado cuenta la estrecha relacién que Freire establece primordialmente
en Pedagogia del Oprimido con la politica de Fanon.

4.3. Sobre el concepto de concientizacién

El movimiento que realiza Freire no es un mero ejercicio tedrico/intelectual, sino que es una teo-
ria critica, en la que él en tanto sujeto histérico se compromete con otros sujetos histéricos que se
buscan y, con ellos, en el acto mismo de educar y aprender, se propone la transformacién de la re-
alidad. En un proceso en que la conciencia critica habra de integrarse a la realidad, superar la su-

7 En Educacién como prdctica de la libertad (1973), refiere a esta preocupacién: “El niimero de nifios de edad escolar, sin
escuela, es aproximadamente de 4.000.000, y el de analfabetos mayores de 14 afios, 16.000.000, cifras que junto a
nuestra educacién inadecuada hablan por si solas. Hace més de 15 afios que venimos acumulando experiencia en el
campo de la educacién de adultos, en 4reas proletarias y subproletarias, urbanas y rurales” ( 97).
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perposicién con la realidad, juzgarse libre para entender los hechos y no someterse a ellos. Esta
conciencia critica debe poder interrogar lo irracional, el acomodamiento, el ajuste y la adaptacién
(Freire, 1973: 102) de la deshumanizacién a la humanizacién, asumiendo, como ya he traido a cola-
cién con anterioridad, que ambas se encuentran en la raiz de la inconclusién de todo ser humano.
Humanizacién y deshumanizacién dentro de la historia, en un contexto real y concreto (Freire,
2002: 32). Porque se hace necesario proponer, ante el racismo deshumanizante, una praxis que
busque la liberacion de los sujetos cognoscentes. (Freire, 1975: 41). En este punto resulta retomar
algunas cuestiones que ya han sido planteadas, pues estas reflexiones remiten directamente a
como Freire recoge las discusiones y las criticas de la Escuela de Frankfurt a la razén instrumen -
tal. Esta dltima en clara alusién a la desilusién frente al socialismo de la URSS, el facismo, nazismo
experiencias europeas que habian frustrado toda ilusién de transformacién del sistema capitalista
desde su interior. (Benhabib, 2005: 77). Para Fromm, referente importante en Pedagogia del Oprimi-
do, el fenémeno del nazismo es producto de fuerzas irracionales, y hay que buscar en la historia de
la Tustracién para encontrar la clave de lo sucedido en Europa desde inicios hasta mediados del
siglo XX. Pues mientras que Europa seguia celebrando la Modernidad, el progreso y la confianza
en el discurso de la razén, Fromm (como Adorno, Horkheimer y Marcuse, contemporaneos todos
del nazismo) evalta y denuncia los excesos cometidos en nombre del progreso y de la razén. Des-
de su dptica, los totalitarismos del siglo XX y las guerras mundiales no pueden comprenderse al
margen del despliegue de la Modernidad. Los autores de la Escuela de Frankfurt comparten con
Hannah Arendt la preocupacién por el advenimiento del nazismo y la reflexién sobre el concepto
de libertad. Para los tedricos de esta Escuela, en efecto, el totalitarismo forma parte de la idea mis-
ma de “civilizacién”; en consecuencia, era previsible que aconteciera. Dicho de otra manera, fren-
te a la pregunta acerca de cémo fue posible que en Europa, donde se aspiraba al progreso indefini -
do de la razén, hubiese sucedido semejante crimen sistematizado por parte del Estado, los intelec-
tuales de Frankfurt responden que esa posibilidad estaba latente en la idea misma de Ilustracién.

Ademads de la influencia del humanismo de Fromm, se observa en este texto freireano arti-
culaciones con los aportes del existencialismo de Jean Paul Sartre, respecto a entender que la exis-
tencia humana precede a toda esencia, y se anhela la libertad y por la libertad en cada circunstan-
cia en particular, de modo que:

[...] al querer la libertad descubrimos que depende enteramente de la libertad de los otros, y
que la libertad de los otros depende de la nuestra. Ciertamente la libertad, como definicién del
hombre, no depende de los demds, pero en cuanto hay compromiso, estoy obligado a querer,
al mismo tiempo que mi libertad, la libertad de los otros; no puedo tomar mi libertad como fin
sino tomo igualmente la de los otros como fin. En consecuencia, cuando en el plano de la au-
tenticidad total, he reconocido que el hombre es un ser en el cual la esencia esta precedida por
la existencia, que es un ser libre que no puede, en circunstancias diversas, sino querer su liber-
tad, he reconocido al mismo tiempo que no puedo menos de querer la libertad de los otros.
Asi, en nombre de esta voluntad de libertad, implicada por la libertad misma, puedo formar
juicios sobre los que tratan de ocultar la total gratuidad de su existencia, y su total libertad.
(Sartre, 1946: 10)"

7' Esta cita forma parte de una conferencia que Sartre pronuncid en 1945,
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De esta forma, puedo sugerir que la tensién humanizacién/deshumanizacién en Freire se
encuentra estrechamente ligada al ser del hombre en el mundo; a la libertad como condicién de
humanizacidn, al intento de desarrollar la vida social y politica a partir de la existencia como pun-
to de partida; a la critica a la acelerada industrializacion y tecnificacién e que trae como conse-
cuencia el olvido de la dignidad del ser humano en tanto existente y al valor de su autorrealiza-
cién por medio su libertad. La deshumanizacién en Freire es una expresién de la alienacién y de la
dominacidn, siendo una ingenuidad pensar en que existe un modelo ideal de buen hombre, pues
existe situacion concreta, existencial, presente de los hombres mismos El humanismo para Freire,
consiste en permitir la toma de conciencia de ser humano, como condicién ineludible de la exis-
tencia humana. Por ello en una educacién problematizadora asi pensada, educador y educando,
ambos se transforman en sujetos del proceso en que crecen juntos, en donde las imposiciones no
tienen lugar. “Proceso en el que ser funcionalmente autoridad, requiere el estar siendo con las li-
bertades y no contra ellas.”(2002: 70) Pero ;cédmo sostener una educacién asi pensada? ;Cémo ope-
ra este movimiento ético-critico en el espacio y en el tiempo educativo? Una respuesta a estos in-
terrogantes puedo esbozarla de la siguiente manera: en la pedagogia de la liberacién freireana, es
el educando que toma conciencia, y es el maestro, el educador, quien aporta la posibilidad para
que acontezca el descubrimiento, por parte del educando. Dice Freire:

Es por esto por lo que esta educacidn, en la que educadores y educandos se hacen sujetos de su
proceso, superando el intelectualismo alienante, superando el autoritarismo del educador
“bancario”, supera también la falsa conciencia del mundo. El mundo ahora, ya no es algo sobre
lo que se habla con falsas palabras, sino el mediatizador de los sujetos de la educacidn, la inci-
dencia de la accién transformadora de los hombres, de la cual resulta su humanizacién.
(2002:96)

En la propuesta liberadora de Freire es el educando (analfabeto, oprimido, la alteridad nega-
da) que toma conciencia de si mismo, de su situacién y el educador quien aporta la condicién de
posibilidad para que ello acontezca, pero para ello el educador debe haber tomado posicién
ético-critica frente a la alteridad negada y debe haber realizado su propio proceso de concientiza-
cién/desalienacién. El educador debe insistir, junto al educando, en que la estructura social es
obra de los seres humanos, y por esto mismo, la transformacién de aquella, es responsabilidad de
estos. Ahora bien, en la tarea critica de desentrafiar el mundo, el educador y el educando deben
enfrentar el “miedo a la libertad”. Esta nocién en la obra de Freire, tal como he sefialado, remite
sin duda a las teorizaciones de Fromm, Para Fromm, la libertad tiene dos sentidos, por un lado, el
hombre moderno se ha liberado de toda autoridad tradicional (ha dejado la minoria de edad en
clave kantiana), ha llegado a ser individuo, pero, por otro lado, se ha alienado y aislado, convir-
tiéndose en “instrumento” de propdsitos ajenos a la vida misma. Por otra parte, la libertad positi-
va se identifica con la realizacién plena de las potencialidades del ser humano, pero el problema
es el sometimiento de la individualidad a la autoridad omnipotente que lo anula. El miedo radica
en rehuir la responsabilidad de asumir el potencial creativo e intelectual que el hombre como in-
dividuo posee, prefiriendo someterse a autoridades omnipotentes (Fromm: 2004: 23). Como sefiala
Freire:
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El miedo a la libertad [...] es el miedo a enfrentar su propia liberacién, a ser sujeto en el mds
amplio sentido de la palabra, miedo a abrirse al ancho mundo de la critica, pues teme ser per-
seguido por no acomodarse a la felicidad que le ofrece el utilitarismo [...]. La libertad, que es
una conquista y no una donacidn, exige una bisqueda permanente. Bisqueda que solo existe
en el acto responsable de quien la lleva a cabo [...]. Lo que implica el reconocimiento critico de
la razén de esta situacidn, a fin de lograr, a través de una accién transformadora que incida
sobre la realidad, la instauracién de una situacién diferente, que posibilite la busqueda de ser
més (Freire, 2002: 37-38).

Resulta conveniente sefialar, en este punto, que esta posicidén subjetiva impide a la “con-
ciencia oprimida” pensarse a s{ misma en sus limitaciones y en sus potencialidades. Tiende al ais -
lamiento y a la opcién de adaptarse a la estructura de dominacidn, y por ello, teme a la libertad,
porque la libertad implica responsabilidad y riesgo en pos de una vida digna de ser vivida. Su te-
mor también es material y concreto: el sujeto oprimido teme ser reprimido. Por otra parte, cuan-
do descubre en si la necesidad de liberarse, hace consciente que “son ellos y, al mismo tiempo, son
el otro yo introyectado en ellos como conciencia opresora” (Freire, 2002: 39). El problema que se
presenta, entonces, es que la “conciencia oprimida”, sometida a la “conciencia opresora”, es pose -
siva y “necroéfila”, entiende que la relacién con el mundo es a partir de la posesién del otro. La
conciencia opresora tiende a cosificar todo, incluso a las personas, y a identificarse con la “pulsién
sadica””?. Su amor es un amor a la muerte y no a la vida, en la medida en que su energia esta pues-
ta en detener la bisqueda y el poder de creacidn subjetivante que caracteriza a la vida (Freire,
2002: 55).

Freire entiende que la toma de conciencia, desde un enfoque dialéctico-fenomenoldgico”,
se constituye como una totalidad intencionada que se significa temporalmente. El proceso de co-
nocer estd intrinsecamente anudado con el proceso de concientizacién porque lo primero que se
presenta en el proceso de conocer es la intencién de salir de si mismo; el segundo momento es el
de la objetividad: el objeto/mundo es objeto de conocimiento; el tercer momento es critico, por-
que es posibilidad histérica: descubre los componentes del objeto de conocimiento y los expresa
en conceptos, para llegar a un cuarto momento, en que transciende el objeto, porque capta el mo-
vimiento interno del objeto-de-conocimiento en sus componentes, en sus contradicciones y esto
posibilita una praxis que se transforma en accién histéricamente viable. Es asi que, en esta accién
eficaz sobre el mundo, el hombre transforma a este y a su vez se transforma a si mismo, asumien -
do que su conciencia es histdrica, cultural y, por lo mismo, condicionada.

2 En este punto, Freire, quien echa mano a los aportes del psicoandlisis, hace referencia directa a Fromm, y sefiala:
“El placer de dominio completo sobre otra persona (o sobre una criatura animada) es la esencia misma del impulso
sadico [...], el fin del sadismo es convertir un hombre en cosa, algo animado en inanimado, ya que, mediante el con -
trol completo y absoluto, el vivir pierde una cualidad esencial de la vida: la libertad” (Freire, 2002: 54).

7 En este registro se puede observar la influencia de la fenomenologia existencialista en el segundo momento de su
produccién tedrica. Freire, del mismo modo que Fanon, rechaza la matriz ontoldgica del Ser , encuentra su limite
en la alienacién y cuestiona e imagina un “hombre nuevo” dentro de una dimensién histdrica en la que los sujetos
actdan (De Oto, 2003: 37). En este sentido, sus bidgrafos (tal como se sefialé en el primer capitulo) hacen referencia
a las lecturas de Freire sobre Sartre y Merleau-Ponty.
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La toma de conciencia no llega desde afuera, sino desde dentro del acto educativo. La im-
portancia del educador consiste en que aporta mayor criticidad, porque ensefia a interpretar la
realidad objetiva criticamente. Ser consciente no es, en esta hipétesis, una simple férmula o un
mero eslogan: es la forma radical de ser que no solo conoce, sino que sabe que conoce. La praxis
liberadora se traduce, entonces, en una toma de conciencia que va mas alld de la mera concien-
cia: implica analizar, observar, reflexionar. Como dije antes, desde la perspectiva de Freire, el
proceso de conocimiento, en su primer movimiento, es posibilidad histérica de la conciencia (in-
tencionalidad), y en ese momento la conciencia es decir algo de un objeto externo. Pero, como
también sefialo, no basta para la conciencia este primer momento: se hace necesario un segundo
momento histdrico, en el que la toma conciencia de la cosa hace que se convierta en objeto de co-
nocimiento. Este momento, tal como lo entiende la fenomenologia, seria ain un momento de la
mera opinién. Para que este movimiento dialéctico sea acto de conocimiento -siempre presupo-
niendo los momentos anteriores-, se hace necesario el acto critico (criticidad), es decir, atravesar
el objeto y entender las leyes de su desarrollo. Hay, finalmente, un cuarto momento, que significa
la posibilidad de sobrepasar las limitaciones de la pura objetividad y asumir la propia subjetivi-
dad. “Solo de esta manera, en la maxima consumacién cualitativa, puede la conciencia operar so-
bre el fenémeno para transformarlo” (Torres, 1995: 16). Sin embargo, esta accién se hace efectiva
solo cuando, por la “conciencia critica”, el educador y el educando se vuelven reflexivamente so-
bre si mismos y emergen como sujetos histdricos. Asi llegan a ser “sujetos pedagdgicos por exce -
lencia”, en un proceso ético-critico-material, cuyo tema y objetivo es la vida (Dussel, 2002: 436).

Por ello, la concientizacién no es mera toma de conciencia individual o fenémeno psicoldgico,
sino que es conciencia histdrica y colectiva, y se ubica en el campo de la intersubjetividad. De ahi
que no baste con la revelacién de la realidad objetiva, sino que se haga necesario que la practica de
revelar la realidad se constituya en una unidad dindmica y dialéctica con la préctica de transformar
la realidad (Torres, 1995: 19). Esta agenda educativa se desarrolla en un “mads alld” de la dindmica es-
colar, tal como viene siendo planteada hasta ahora, y se materializa en el “circulo de cultura”. El én-
fasis estd en compartir y reflexionar criticamente las experiencias y conocimientos que portan los
estudiantes, como fuente de material basico para analizar los temas existenciales para una pedago-
gia critica y como instrumento para desmitificar las formas de falsa conciencia que se encuentran
presentes (Torres, 1995: 30). En este sentido, el educador critico debe asumir la basqueda de mejores
caminos para que el educando -en palabras de Freire- se haga cargo del lugar que ocupa en el mun-
do, lo mire criticamente y ejerza su lugar de sujeto de conocimiento:

El educador tiene que ser un inventor y un reinventor constante de todos aquellos medios y de
todos aquellos caminos que faciliten mas y més la problematizacién del objeto que ha de ser
descubierto y finalmente aprehendido por los educandos. [Pero no para] entregarselo con un
gesto paternalista a los educandos, [...] lo importante es el ejercicio de la actitud critica frente
al objeto, y no el discurso del educador frente al objeto (Freire, 2000: 18).

El elemento primordial y el motor para que la concientizacién acontezca es la pregunta. Si hay
una operacién que da precisién a esta praxis, sefiala Freire, es el preguntar. La pregunta, entendi-
da como busqueda, es pensamiento en accién, vinculado con la realidad concreta. La actitud inter-
subjetiva que proviene del reconocimiento de la existencia como acto de preguntar, como el dejar
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que la realidad interpele, que las situaciones cotidianas interroguen, es una accién, un proceso de
conocer que permite transformar la realidad, no para otros o por otros, sino con otros. Es asi como,
para Freire (1986), el problema de ensefiar se relaciona con posiciones politicas bien determinadas. En un
mundo jerarquizado, donde los que tienen el poder tienen el saber, donde la sociedad y el profesor ofre-
cen una parte del saber y del poder, la educacién es uno de los caminos de la reproduccién de la sociedad.
Por ello, se hace necesario comenzar a aprender a preguntar; recuperar aquello que olvidé la ensefianza:
las preguntas, no solo por parte del profesor, sino también del alumno.

A Freire le preocupa esta situacién, porque entiende que todo conocimiento comienza por la pre-
gunta. Pero no por aquella que encontrara una respuesta verdadera, sino por la que abre a una nueva
pregunta y a la experiencia del preguntar. Es la pregunta como posibilidad; no como una mera cons-
truccién de pensamiento abstracto, sino como conocimiento que habilita mirar y vivir critica-
mente la realidad, que permite auténomamente y en libertad decidir el destino de cada uno con
otros (Freire, 1986: 50-63). Asi, la pregunta se constituye en una praxis transformativa de la reali-
dad histérica, donde el proceso pedagdgico se va efectuando como progresiva concientizacion,
accién en la que se va tomando conciencia ético-transformativa, en un acto de liberacién (Dussel,
2002: 436). Dussel entiende que Freire, con esta concepcidn, destituye al aula como unico lugar de
la experiencia pedagdgica, al sostener que no solo se aprende alli con conciencia tedrica, sino que
también se aprende en la vida:

Lo importante es que esta pregunta sobre la pregunta, o estas preguntas sobre las preguntas, y
sobre las respuestas, esta cadena de preguntas y respuestas, en fin, esté ampliamente vincula-
da con la realidad, esto es, que no se rompa la cadena. Porque estamos acostumbrados al he-
cho de que esa cadena de preguntas y respuestas, que en el fondo no es sino el conocimiento,
se rompa, se interrumpa, no alcance a la realidad. Lo que exigimos es que, habiendo preguntas
mediadoras, ellas sean siempre un puente entre la primera pregunta y la realidad concreta
(Freire, 1986: 58).

Responsabilidad, reconocimiento, interpelacién, concientizacién son las condiciones nece-
sarias para proponer una educacién basada en una razén ético-critica, dado que Freire entiende que
una educacién liberadora es posible si permite la préctica de la libertad. Una educacién asi pensa-
da es accién discursiva de una comunidad de sujetos que se comprometen con su propia libera-
cién (Dussel, 2002: 437). Asi lo sefiala Freire:

Saber que ensefiar no es transferir conocimiento, sino crear las posibilidades para su propia
produccién o construccién. Cuando entro en un salén de clases, debo actuar como un ser
abierto a indagaciones, a la curiosidad y a las preguntas de los alumnos, a sus inhibiciones; un
ser critico e indagador, inquieto ante la tarea que tengo -la de ensefiar y no la de transferir
conocimientos. Es preciso insistir; este saber necesario al profesor -que ensefar no es
transferir conocimiento- no solo requiere ser aprehendido por él y por los educandos en sus
razones de ser -ontoldgica, politica, ética, epistemoldgica pedagdgica-, sino que también re-
quiere ser constantemente testimoniado, vivido (Freire, 1999: 47).
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Ahora bien, el didlogo, la palabra referida al mundo, se transforma en el encuentro con los
otros. Por eso, la dialogicidad se plantea como posibilidad liberadora, ya que opera como media-
dora en la transformacién del mundo.

4.4. El dialogo: espacio de la ética y motor del conocimiento

Este ejercicio dialdgico tiene un contenido, no es un mero procedimiento; se inscribe éticamente
en la reconquista de la humanizacién negada, como encuentro de los hombres para la transforma-
cién del mundo. Tal como ya he enunciado, la pedagogia de la liberacién propone que el educador
y el educando, ambos, en una relacién dialéctica, se eduquen mutuamente. La dialogicidad permi-
te la toma de la palabra y, a partir de ella, leer el mundo criticamente, rebelarse contra la domes-
ticacidn y resistir la opresién dentro de un horizonte utépico. Ese horizonte, tal como lo expresa
Freire, queda abierto, no esta definido ni limitado, de manera que no hay lugar para el pensamien-
to tnico. El didlogo, desde la perspectiva freireana, no es un mero producto histérico, sino la pro-
pia historizacién. Lo dialogal permite cobrar conciencia del ser en el mundo con los otros como
condicién indispensable para el proceso de conocer, donde la dicotomia objetividad/ subjetividad,
accién/reflexidn, practica/teoria no tiene lugar. En el proceso reflexivo y critico, se descubre la
realidad social como algo que estd comenzando a ser, como algo que se esta haciendo. El didlogo
parte de una relacién horizontal que nace en una matriz critica y genera criticidad; de esta mane-
ra, el didlogo comunica cuando el uno se dispone al otro. Es asi como el didlogo se torna indispen-
sable para ordenar no solo las relaciones politicas, sino también las cuestiones vitales, dado que,
asi entendido, es creencia en el hombre y en sus posibilidades.

La educacidn para la liberacidn, dice Freire, es un acto de conocimiento, un acto ético- poli-
tico de aproximacion critica a la realidad, un acto transformativo en el que el sujeto cognoscente,
asumiendo una actitud ética ante la vida, interviene en la realidad para transformarla: de esta ma-
nera realiza una operacién desnaturalizadora de lo dado, que sospecha de imposiciones que se
presentan como imposibles de cambiar. Mas precisamente, la conciencia ético-critica es entendi-
da por Freire como el anhelo de profundizar el andlisis del problema: no se satisface con las apa-
riencias y reconoce que la realidad es cambiante; rechaza las posiciones quietistas y los prejuicios,
tomando una actitud interrogadora (Freire, 1979: 37).

La concientizacidn, entonces, estd ligada estrechamente con la posicién utdpica, que impli-
ca tomar posicién ante la realidad. En este sentido, la educacién liberadora es desmitificante -dice
Freire-, es la mirada més critica posible de la realidad, como momento utépico posible. La utopia
es concebida por Freire como denuncia y anuncio, como imaginacién creadora de alternativas,
como inédito viable, como proyecto de liberacién de “la comunidad sujeto de liberacién”. La utopia
es entendida como aquella dimensién que estd abierta a lo posible, a la realidad, que integra dis-
cursos de futuro, que acepta limites y posibilidades.

[...] como dialectizacién de los actos de denunciar y anunciar, el acto de denunciar la estructu-
ra deshumanizante y de anunciar la estructura humanizante. Por esta razén, la utopia es com-
promiso histdrico. La utopia exige el conocimiento critico. Es un acto de conocimiento. Yo no
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puedo denunciar la estructura deshumanizante si no penetro en ella. No puedo anunciar si no
conozco. [...] es en la praxis histérica en donde el pre-proyecto se transforma en proyecto
(Freire, 1974: 31-32).

Cabe destacar que la pedagogia de la liberacién no sustenta una visién teleoldgica, sino que
su mirada esta puesta en la praxis que relaciona a los sujetos entre si, en comunidad transforma-
dora de la realidad que produce oprimidos. El suefio de Freire es la humanizacién, la utopia, que
es siempre proceso y pasa por la ruptura real y concreta de un orden econdmico, politico, social,
que condena a la deshumanizacién. En efecto, la utopia es exigencia o condicién histérica (Freire,
1999: 95) y su concrecién se hace posible en el acto pedagdgico liberador que “... no es solo un acto
revolucionario, sino acto transformativo humanizante.” (Dussel, 2002: 438).

En este sentido, la pedagogia freireana como utopia es entendida como una “pedagogia pla-
netaria” -en palabras de Dussel-, dado que se propone el surgimiento de la conciencia ético-criti-
ca, no solo para realizar una operacién cognitiva, sino también para que los oprimidos puedan ser
sujetos sociales hacedores de su destino, productores de su “conciencia ético-critica”. Como ya he
dicho, para Freire:

[...] 1a gran tarea humanistica e histérica de los oprimidos: liberarse a sf mismos y liberar a los
opresores. Estos, que oprimen, explotan y violentan en razén de su poder, no pueden tener en
dicho poder la fuerza de la liberacién de los oprimidos ni de si mismos. S6lo el poder que rena-
ce de la debilidad de los oprimidos serd lo suficientemente fuerte para liberar a ambos (Freire,
2003: 33).

De este modo, es una pedagogia que parte de la situacion limite, del excluido. Su punto de
partida es material, es la realidad econdémica y politica. Es la conciencia ingenua, la cultura del si-
lencio, la mitificacién de la realidad, el miedo a la libertad. Sobre esta base, la educacién es un
proceso de concientizacidn, de lectura, de palabra, de conciencia ético-critica que es dialdgica y
comunitaria:

El acto pedagdgico critico se ejerce en el sujeto mismo y en su praxis de transformacion: la li-
beracidn, asi, es el lugar y el propésito de esta pedagogia (Dussel, 2002: 439).

La educacidn liberadora, en tanto y en cuanto se inscribe en la linea de la razén ético-critica, se en-
tiende como praxis de transformacién en favor de los educandos, en pos de su autonomia que,
como en el acto de conocer, supera la mera accién individual y cognitiva. Entendida de este modo,
la experiencia cognoscitiva es un acto colectivo, una accién de responsabilidad compartida, que no
es la mera transmisién de conocimiento, sino que es participacién y dialogo. La educacién es, en-
tonces, una experiencia de creacién en comun, una labor ético-critica creativa que, ademas de ta-
rea individual, es patrimonio de un conjunto de voces cuyo dmbito es el momento discursivo de la
cotidianeidad. Es asi como la voz del maestro no es absoluta, no es palabra verdadera de aquel que
ensefia su verdad, sino, por el contrario, es experiencia del pensar y aprender con otros. Por eso,
esta educacién liberadora, mds que una pedagogia, es una “pedagdgica”, puesto que se muestra
atravesada por lo individual y por lo social; por el conocimiento y por el amor, en el reconocimien -
to del encuentro con el mundo y los que en él habitan. El amor, en la propuesta pedagdgica freirea-
na, es fundamento del acto de creacién:
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El amor es un acto de valentia, nunca de temor; el amor es compromiso con los hombres. Don-
dequiera exista un hombre oprimido, el acto de amor radica en comprometerse con su causa.
La causa de su liberacién. Este compromiso, por su caracter amoroso, es dialdgico. Como acto
de valentia, no puede ser identificado con un sentimentalismo ingenuo; como acto de libertad,
no puede ser pretexto para la manipulacidn, sino que debe generar otros actos de libertad. Si
no es asf, no es amor. [...] Solamente con la supresién de la situacién opresora es posible res-
taurar el amor que en ella se prohibia. Si no amo el mundo, si no amo la vida, si no amo a los
hombres, no me es posible el didlogo (Freire, 2002: 108-109).

No obstante, la lucha por la liberacién no se justifica solo por el hecho de tener libertad
para comer, sino que es necesaria la liberacién para crear y construir, para admirar y aventurarse.
Tal libertad requiere que todo hombre y mujer, nifio y nifia, sean creativos, activos, responsables,
no autématas. El resultado de la transformacidn, de la liberacién, es el amor a la vida (Freire, 2002:
65). “;Por qué no arriesgar un acto de amor, reconociendo al otro como ser humano?”, se interro-
ga Freire. El amor es compromiso con los hombres. Como he sefialado més arriba, dondequiera
que exista un hombre oprimido el acto de amor radica en comprometerse con la causa de su libe -
racidn y este compromiso con su caracter amoroso es dialdgico, ético y politico (Freire, 2002: 101).

Es, precisamente, en este espacio de la ética que se inscribe en el “cara a cara”, donde los
hombres y mujeres radicales, comprometidos con la liberacién, no se dejan aprisionar por la reali-
dad, sino que, por el contrario, se insertan en ella para conocerla y transformarla, y no temen en-
frentar, no temen escuchar, no temen el descubrimiento del mundo. No temen el encuentro con el
pueblo, no temen el didlogo con este, de lo que resulta un saber cada vez mayor para ambas par-
tes. No se sienten duefios del tiempo, ni duefios de los hombres, ni liberadores de oprimidos. Se
comprometen con ellos, en el tiempo para luchar con ellos por la liberacién de todos’™.

La educacién se concibe en el marco de una “comunidad de comunicacién histérica posible”,
que se despliega en la solidaridad, en la responsabilidad vivida plenamente con el otro. Por eso, el
discurso practico-critico de la pedagogia de la liberacién no es procedimiento para la produccién de
normas justificadas, sino que es una dialdgica participativa, en una mediacién de la conciencia
ético—critica para transformar el mundo. El didlogo, el ejercicio dialégico, tiene un contenido mate-
rial, una exigencia de superacién de la asimetria en la dialéctica dominador-dominado (Dussel, 2002:
437). El didlogo es pronunciamiento de un “nosotros” como exigencia existencial. Pero la dialogicidad
de esta concepcién de educacién liberadora como practica de la libertad comienza, como remarca
Freire, antes del encuentro con la situacién pedagdgica, cuando el “educador-educando”” se pregun-
ta qué va a dialogar con sus “educandos-educadores”. Esta inquietud es contenido programatico
(Freire, 2002: 107). Esta posicién critica y dialégica despierta y genera una vida de comunidad histéri-
ca, en la cual todos participan en el proceso de liberacién. Esta liberacién ética es la vocacion del ser
humano por ser mds. Para que ello pueda acontecer, para que se pueda participar de la comunidad
de comunicacién real e histérica, es necesario la toma de conciencia del “no ser en el mundo” (el

En Pedagogia de la esperanza (1993), Freire realiza una autocritica respecto del uso del genérico “hombre” para denomi-
nar tanto a hombres como a mujeres. En este libro, explicita claramente su postura ante las cuestiones de género.

Es interesante sefialar aqui que la expresién “educador-educando” es utilizada por Freire para denotar que el que
ensefia, en ese mismo acto, aprende, de ahi que el “educando-educador”, en rigor, aprende-ensefia.
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trabajador asalariado en el capitalismo, la mujer en el patriarcado, el negro en el racismo, etc.) y,
por otro lado, reinterpretar la exclusién como parte de los sin parte (Ranciére, 2010) y tomar la
palabra. Este camino, este proceso de liberacién, es fuente de lucha, de conflicto™. ;Se tratara sim-
plemente de estar o de hacerse oir, de tomar la palabra, de ser escuchado, de poder argumentar?
En todo caso, hacer circular la palabra, poder argumentar, es tarea ineludiblemente ética:

[...] para poder construir un nuevo sistema donde pueda habitar en casa. [...] No se trata de in-
ventar una nueva comunidad de espiritus, sino fundamentalmente de cuerpos, de manera que
las exigencias éticas tienen exigencias econémico-politicas (Dussel, 1992: 78).

Desde la concepcidn de ética sostenida por Freire, solo la irrupcién de la palabra como crea-
cién puede permitir proyectar una educacién dialdgica.

4. 5. La educacién liberadora concebida como una pedagdégica

Entender la pedagogia de la liberacién como una “pedagdgica” opera como punto de encuentro
entre el concepto de educacion liberadora y el concepto de razon ético-critica. ;Por qué establecer
este vinculo? En principio, sigo el planteo de Dussel, la “pedagdgica” es conceptualizacién que am-
plia y critica la “pedagogia”, entendiendo que toda intervencién educativa es algo mas que una
técnica de enseflanza. De este modo, la educacidn la ubico dentro de la reflexidn filoséfica, dado
que en toda relacién pedagdgica se establece un cara-a-cara del maestro-discipulo, fildsofo-no fi-
16sofo, politico-ciudadano. En ella se asume que el maestro es “un sujeto pro-creador” (Dussel,
1975: 169).

Es pertinente recordar aqui la hipdtesis de Dussel al respecto: una “pedagédgica liberadora”
es una filosofia liberadora si el filésofo/maestro ocupa el lugar de un sujeto procreador, fecundan-
te del proceso desde su exterioridad critica; un lugar que no se pretende explicador, sino un espa-
cio en donde se permite al otro ser consciente de sus potencialidades y ser critico con respecto al
maestro critico. Para ello, el maestro dara al alumno “la critica liberadora como método” y sera
colaborador en el proceso, en primer lugar, advirtiéndole sobre lo que el sistema le ha introyecta-
do, es decir, la sumisién y la domesticacién (Dussel, 1975: 168).

En la medida, que se descubran -sostiene Freire-, que reconozcan que la deshumanizacién
es una realidad histérica, los oprimidos podrdn preguntarse por la otra viabilidad, la de su huma-
nizacién:

En verdad, si admitiéramos que la deshumanizacién es vocacién histdrica de los hombres,
nada nos quedaria por hacer sino adoptar una actitud cinica o de total desespero. La lucha por
la liberacidn, por el trabajo libre, por la desalineacidn, por la afirmacién de los hombres como
personas, como seres para sf, no tendrfa significacién alguna. Esta solamente es posible por-
que la deshumanizacién, aunque sea un hecho concreto en la historia, no es, sin embargo, un
destino dado, sino resultado de un orden injusto que genera la violencia de los opresores y

¢ El enunciado ético basico incluye una sociedad en conflicto, dado que hay un Otro que ha sido excluido, dominado,

oprimido.
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consecuentemente el ser menos. Ambas, en la raiz de su inconclusién, se inscriben en un per-
manente movimiento de bisqueda (Freire, 2002: 31).

Humanizacién y deshumanizacién se inscriben dentro de una historia -expresa Freire-, en
un contexto real, concreto, objetivo. Por ello, la toma de conciencia de la inconclusién, del inaca-
bamiento, es posibilidad de liberacién. Se trata de buscar nuevas palabras, no para coleccionarlas
en la memoria, sino para decir y escribir el mundo, para pensarlo y juzgarlo; se trata de tomar la
palabra y percibirse sujeto reflexivo de su propia historia (Freire 2000: 32). La educacién liberado-
ra es razon ético-critica que desafia la visién bancaria de la educacién. En ella el saber y el conoci-
miento ya no son una donacién de los sabios a los ignorantes:

Donacién que se basa en una de las manifestaciones instrumentales de la ideologia de la opre-
sién: la absolutizacién de la ignorancia, que constituye lo que llamamos alienacién de la igno-
rancia, seguin la cual ésta se encuentra siempre en el otro. El educador que aliena la ignorancia
se mantiene en posiciones fijas, invariables. Sera siempre el que sabe, en tanto los educandos
seran siempre los que no saben. La rigidez de estas posiciones niega a la educacién y al conoci-
miento como procesos de biisqueda (Freire 2002: 73).

Como argumenta Dussel, en la visién bancaria de la educacién, “... el maestro dominador
tiene como fundamento de su ethos una profunda desconfianza de su discipulo” (Dussel, 1975:
161). Por ello, no logra instaurar mediaciones educativas en libertad. El maestro, en la educacién
bancaria, asume una actitud de permanente petulancia y aire de superioridad. Esta es la forma en
que la injusticia se manifiesta en el magisterio, pero lo mas grave -contintia Dussel- es que fre-
cuentemente no existe en la conciencia ideoldgica la menor culpabilidad por el acto docente en-
cubridor y falso. El maestro del sistema vigente realiza una operacién de ocultamiento de la exte-
rioridad: “Solo lo acepta como no-ser, como nada, como tabula rasa, como huérfano, como igno-
rante, como materia a ser formalizada: como objeto” (Dussel, 1975: 161). Muy por el contrario, la
“pedagdgica” se funda en escuchar la palabra del Otro como praxis de liberacién, como “ethos de
amor-de-justicia” (161)

En el relato liberador de Freire, lo que se lee es la intencién de refutar supuestos epistemo -
légicos de produccién de saber que solo se enmarcan dentro de canones y paradigmas estableci-
dos por la ciencia occidental, saberes que niegan toda posibilidad de formas de “pensamiento
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otro””, “educacién bancaria “ que encarna la colonidad que:

[...] se mantiene viva en manuales de aprendizaje, en el criterio para el buen trabajo académi-
co, en la cultura, el sentido comin, en la auto-imagen de los pueblos, en las aspiraciones de los
sujetos [...]. La colonialidad no es simplemente el resultado o la forma residual de cualquier
tipo de relacién colonial. Esta emerge en un contexto socio-histérico, en particular, el descu-
brimiento y conquista de las Américas [...] relacién econémica y social que se conjugé con for-

Esta expresién es una conceptualizacién acufiada por Walter Mignolo para establecer un posicionamiento critico al
pensamiento eurocéntrico y moderno implantado por el colonialismo; esta actitud asume en toda su complejidad el
lado oscuro de la colonialidad y, en consecuencia, de la modernidad (Mignolo, 2003: 19). Estos pensamientos los de-
sarrollaré in extenso en el capitulo 5.
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mas de dominacién y subordinacién que fueron centrales para mantener y justificar el control
sobre sujetos colonizados (Maldonado Torres, 2007: 131).

Considero necesario, entonces, discutir los supuestos educativos de la pedagogia y realizar
una demarcacidn conceptual en torno a la diferencia entre una pedagogia de la colonial y una pe-
dagogia de la liberacién. La pedagogia de la colonial es bancaria y verbalizante, es instrumento de
opresién que se pretende donante de “saberes sabios” a aquellos que considera ignorantes. La pe-
dagogia colonial absolutiza la ignorancia, es “alienacién de la ignorancia, segin la cual esta se en-
cuentra siempre en el otro” (Freire, 2002: 73). En esta forma de educacién alienante, el educador
es siempre el que sabe, la educacidn es el acto de depositar valores y conocimientos. El educando
solo memoriza lo narrado por el educador.

Una pedagogia de la liberacién asume lo que hay de reproduccién y repeticién en la educa-
cién y lo somete a critica, entendiendo que el educador debe orientarse a la liberacién de ambos, a
la superacién de la situacién de alienacién que los implica mutuamente, con la profunda creencia
en el poder creador de si mismo y del otro (el educando). Pues, la comunicacién es motor de la re -
lacién intersubjetiva, situacién gnoseoldgica en la cual el objeto conocido es el mediatizador de
los sujetos que conocen. Es una situacién superadora de la contradiccién educador-educando, en
tanto esta educacién problematizadora se sostiene en el didlogo como fundamento de la educa-
cién, y rompe de esta manera con los esquemas verticales caracteristicos de la pedagogia coloni-
zadora. En esta educacién ético—critica, ambos (educador y educando) se transforman en sujetos
de un proceso en el que “... ser funcionalmente autoridad requiere el estar siendo’ con las liberta-
des y no contra ellas” (Freire, 2002: 86).

La posicién ético-critica de la propuesta freireana se inscribe en la capacidad que tienen to-
dos, educadores y educandos, de observar, comparar, evaluar, decidir, intervenir, optar: acciones
propias de la especificidad de lo humano. De ahi que la razén ético-critica que se sostiene en la
pedagogia de la liberacién denuncie la educacién bancaria como herramienta de la colonialidad,
que opera como reproductora del conocimiento que es considerado valido por la ciencia eurocen-
trada y etnocentrada.

Desde la critica a esta situacidn, Freire insiste y propone tener en cuenta, para pensar la
educacién, no solo el lenguaje filoséfico, cientifico, letrado, sino el lenguaje cotidiano, el del pue-
blo, el del oprimido, el de aquel que tiene mucho para decir, que conoce sin més la vida y la muer-
te en la cotidianeidad misma. Pues, como sostiene Dussel, es necesario pasar del lenguaje filoséfi-
co a la vida real y, desde alli, transformar el mundo. Esto no ha de ser un mero cambio técnico,
sino una transformacién sustancial que revierta la accién de dominacién, aquella en donde la per-
sona es considerada una cosa, una mercancia (Dussel, 1992: 91).

En la “exterioridad” -considerada por Lévinas, por Marx y por la filosofia de la liberacién-,
estd el pobre, como individuo, como marginal urbano, como etnias indigenas, como pueblos o na-
ciones periféricas destinadas a la muerte. El pobre, que gracias a las mediaciones categoriales de
Marx, deja de ser el pobre abstracto, y se transforma en el sujeto concreto, porque el “;Tengo ham-
bre por ello exijo justicia!” es un enunciado que irrumpe desde fuera de la comunidad de comunicacién

8 “Estar siendo”, para Freire, es vivir existiendo histdrica, cultural y socialmente como seres hacedores de su camino.
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real. Desde fuera por definicidn, ya que se trata del presupuesto excluido, del que tacticamente no
tiene lugar en la comunidad de argumentacién. Ese enunciado del pobre no busca, en primera ins-
tancia ni de un modo directo, un posible acuerdo. Busca algo previo, anterior, exige la condicién
de posibilidad de todo argumentar: busca el ser reconocido en el derecho de ser persona para poder
ser parte. “Llamaremos interpelacién a ese tipo de acto lingiiistico que tiende a producir la condi-
cién de posibilidad, el presupuesto absoluto de la argumentacién como tal: el poder participar (ser
parte) tacticamente en la comunidad” (Dussel, 1992: 96).

El oprimido, el colonizado, que -como expresa Fanon en Los condenados de la tierra (1973) -
para ser una persona ética necesita acallar la actitud déspota del colono y asi quebrantar su vio-
lencia desplegada. Vale decir, necesita expulsarlo definitivamente del panorama, discutir y desti-
tuir la moral colonial, que jerarquiza las relaciones y decide “quién es” y “quién no es”, qué no
debe el negro y qué puede el blanco. En este sentido, la voz freireana recoge la discursividad inter-
pelante de Fanon, quien sostiene que el famoso principio que pretende que todos los hombres
sean iguales encontrara su ilustracién en las colonias cuando el colonizado plantee que es igual al
colono, cuando sea consciente de que la violencia que el colono ejerce sobre la mujer del coloniza-
do o sobre otro de sus compafieros es producto del “orden” impuesto (Freire, 2002: 58) y, en un
paso mds, se proponga pelear para ser mas que el colono.

Esta opcién por la vida por parte del oprimido desploma y deshace el universo moral y ma-
terial que plantea el opresor (Fanon, 1973: 39). Surge asi una ética ligada al aumento de la poten-
cia de actuar. La apuesta ética es por el amor a la vida, que motoriza la busqueda y el poder de cre-
acion. Liberarse del ser oprimido es asumir su humanidad, rechazar la tendencia sidica al domi-
nio del otro, porque quien queda reducido a una cosa pierde la cualidad fundamental de la vida
humana, que es la libertad.

Una pedagogia liberadora, entonces, es enfrentar la visién necréfila del mundo, que domina
y se esfuerza por frenar la creatividad y la curiosidad (Freire, 2002). Es luchar contra una pedago -
gia embrutecedora que, desde un lugar moralizador, entiende que es necesario mantener una je-
rarquia impuesta e indiscutible, que se refuerza con el uso de la tecnologia que manipula y aplas-
ta, que cosifica y somete a control todos los actos educativos (Freire, 2002: 55). Es habilitar la voz
interpelante y que exige justicia del “jQuiero estudiar!”. Es escuchar la exigencia de justicia, porque
supone, en primer lugar, que algo no hay: no se puede estudiar. Es escuchar el reclamo por un trato
justo y digno. Es decir, es habilitar el reclamo como forma de hacer efectivo y concreto el acto
educativo liberador.

Por otra parte, la “praxis de liberacién” no olvida la problematica, los conflictos que provo-
ca la dominacidn, no olvida las condiciones y el contexto, asume el interés liberador-emancipador
y, en consecuencia, el interés practico-politico y ético-econémico. Liberar, desde la pedagdgica
freireana, es acto educativo ético-politico. Es posibilidad de construccién de una “comunidad de
comunicacién y de vida histérico-posible” mds justa, mas racional. Mientras la miseria sea un he-
cho “la praxis de liberacidn filoséfica y educativa se hace necesaria para pensar la miseria, para
criticar y sospechar de argumentos en donde irresponsablemente se evita tomar a la miseria como
tema preferente.” (Dussel, 1992: 104).

De este modo expresa Freire su posicidn:
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El lenguaje del educador [...] tanto cuanto el lenguaje del pueblo no existen sin un pensar, y
ambos, pensamiento y lenguaje, sin una estructura a la cual se encuentren referidos [...] a fin
de que haya comunicacién eficiente entre ellos, es preciso que el educador sea capaz de cono-
cer las condiciones estructurales en que el pensamiento y el lenguaje del pueblo se constitu-
yen dialécticamente (Freire, 2002: 112).

4.6. Una praxis dialégica

La praxis de liberacién como razén ético-critica es el resultado del sentimiento de indignacién
que tiene lugar cuando se toma conciencia de la violencia social, institucional y cultural que se
genera con la perversidn estructural propia del estado de dependencia cultural que América Lati-
na acarrea. Su inflexién fundamental es ética, en cuanto la preocupacién normativa es la violen-
cia social y la manera como el mismo discurso tedrico se ocupa de disimular su razén de ser. A
raiz de esta conexién y en la medida en que se descubre cémplice de la violencia y la dependen -
cia, la funcién de la reflexién pedagdgica deviene, a la par que trabajo tedrico, trabajo de inter-
vencion e impugnacidn, asi como también una ética que es accion politica material y concreta. La
alteridad negada ocupa un lugar central en la narrativa y es punto de partida para criticar toda
imposicidn totalizante, pues dialoga desde las posibilidades concretas histéricas y culturales. Por
otra parte, es un proyecto pedagdgico que somete a discusion la relacién educador-educando, al
proponer una educacién real, cuyo contenido se encuentra en relacién dialéctica con las necesi-
dades del mundo en que se habita. Se inscribe en una praxis dialdgica fundada en la obligacién
creada desde la intersubjetividad (Dussel, 2002:473) que permite imaginar que es posible un mun-
do donde se pueda vivir humanamente; en una esperanza como motivacién, como alegria de vi-
vir, como potencia de actuar ante un futuro posible mejor.

Freire, piensa y propone una educacién concebida como praxis transformativa de la reali-
dad que reconoce el acto de conocimiento en el hacer con otros y que se sostiene en la busqueda,
el descubrimiento, la accidn y la reflexidn. En este sentido el planteo freireano, va mas alla de la
premisa totalizante, propone una figura de educador como intelectual que no se pone por delan-
te para decir una verdad, sino que su funcién consiste en luchar y denunciar las formas de poder.
Su praxis es una practica local y regional “no totalizadora” y lucha por una toma de conciencia
junto con todos los que luchan por ella y no en retirada para esclarecerlos. De este modo con sus
teorizaciones provee al campo educativo una caja de herramientas que opera como multiplicado-
ra pero no se pretende totalizante, y cuida permanentemente de no hablar por los otros, sino que
se propone hablar con los otros.
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5. Formas otras de produccion de conocimiento”

Para indagar en una nocién mas amplia de la pedagogia de la liberacién, sugiero en este capitulo re-
tomar algunos de los presupuestos de Freire (1975) y analizarlos teniendo en cuenta el corpus tedri-
co que provee el Proyecto Decolonial y los aportes de los debates sobre la interculturalidad (Cerutti
Guldber, Roig, Walsh). Este planteo retoma nuevamente los nociones fanonianas referidas a poner
en discusién qué se entiende por proceso de liberacidn, si independencia es liberacién, si la descoloni-
zacidn necesariamente conlleva un proceso de transformacion social y cultural respecto a las impo-
siciones coloniales; qué capacidad tienen los hombres y mujeres que viven estos procesos de hacerse
cargo de la tensién humanizacién-deshumanizacién, alinenacién-desalienacién.

Por lo antes dicho, en esta seccién abordo como eje central los presupuestos del enfoque del
Proyecto Modernidad /Colonialidad o Proyecto Decolonial. Este colectivo de intelectuales se plantea la
posibilidad efectiva y real de “formas ‘otras’ de produccién de conocimiento”. El propésito es po-
ner en didlogo el pensamiento critico de Freire con algunas de las discusiones que viene elaboran-
do el Proyecto Decolonial en torno a la “colonialidad” y la “interculturalidad”. Tal como lo plante-
an los desarrollos tedricos realizados por este colectivo de intelectuales latinoamericanos la pro-
puesta de Freire es un antecedente y una fuente ineludible de dicho proyecto.

En una primera instancia, analizo algunas fuentes conceptuales del pensamiento decolonial
en América Latina (Fanon, Freire, Faletto, Cardozo, Quijano, Dussel). Luego presento las reflexio-
nes de Arturo Escobar (2004) respecto de las lineas centrales del pensamiento “decolonial”, de
Walter Mignolo (2006) y de Catherine Walsh (2009). Abordo algunos de los nicleos conceptuales
de la teoria de la colonialidad del poder, de la experiencia histérica de la formacién de la colonia-
lidad, de la tensién entre la reoriginalizacién-resistencia-subversién y la represién-reabsorcién
cultural, desde el enfoque de Quijano (2003). En este andlisis también tengo en cuenta el aporte de
Dussel, quien asumiendo formas de “pensamiento otro”, en su texto “Sistema- mundo y transmo-
dernidad” (2004), plantea la necesidad de realizar una critica profunda a la modernidad, mediante
la generacién de un pensamiento alternativo que se haga cargo del problema de la globalizacién
eurocéntrica-norteamericana. Desde su perspectiva, se hace ineludible dar respuestas desde un
horizonte cultural mas alld de la modernidad, de indagar en el impacto que la modernidad euro-
céntrica ha tenido en “Nuestra América”.

Por ultimo, analizo, teniendo en cuenta las marcas de la colonialidad y la liberacién en Amé-
rica Latina, una reflexién sobre la interculturalidad (Dussel, Cerutti Guldberg y Walsh), lo que me
permite entender que la pedagogia de la liberacién forma parte del debate sobre la interculturali-
dad critica y decolonial.

De este modo, entiendo que desde formas de “pensamiento otro” es posible enriquecer el
debate actual sobre la pedagogia de la liberacién pues la légica del corpus tedrico que proveen las
nociones de sistema-mundo®, modernidad/colonialidad y decolonialidad® e interculturalidad,
posibilita (de)construir y (re)construir el concepto de educacion liberadora, ademdas de abrir la pro-

7 Avances de este capitulo fueron presentados en: Ferndndez Moujéan, Inés. 2009. “Reflexiones pedagdgicas. Entre la

pedagogia freireana y el pensamiento decolonial”. En Actas del Congreso Nacional y Surandino de Filosofia. San Salvador
de Jujuy, Universidad Nacional de Jujuy, del 9 al 12 de octubre de 2009.
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blematizacién de la categoria referida y ahondar en el andlisis del pensamiento eurocentrado, a
fin de transformar sus contenidos en lo que se refiere al “sistema-mundo moderno/colonial”.

5.1. Fuentes conceptuales del proyecto decolonial

Ahora bien, tal como he planteado, el pensamiento critico de Freire es un antecedente del proyec-
to decolonial, al igual que los aportes de la filosofia de la liberacién, propuestos por Enrique Dus -
sel, y algunas de las lineas centrales de la teoria de la dependencia, planteadas por Cardozo y Fa-
letto y el concepto de colonialidad de poder de Quijano. Estas cuatro vertientes del pensamiento
critico latinoamericano son fuentes primordiales del proyecto decolonial y comparten un analisis
integral y complejo de la realidad latinoamericana, que toma en cuenta la conflictividad, para rea-
lizar un pormenorizado estudio de la marca de la colonialidad en las relaciones sociales, educati-
vas, culturales y econémicas. Las cuatro propuestas irrumpen con un marco conceptual que de-
construyen la herencia colonial de los paradigmas académicos en las décadas del 60 y 70 del siglo
XX, y denuncian la complicidad de la intelectualidad latinoamericana que, haciendo oidos sordos
a la voz de los “condenados de la tierra”, refuerzan con sus desarrollos tedricos la hegemonia cul-
tural, econémica y politica europea y norteamericana.

Desde el campo de la educacidn, las formulaciones de Freire en Pedagogia del oprimido apor-
tan a la problematizacién del campo de la educacién en el contexto de discusién latinoamericano,
constituyendo un aporte sustancial al pensamiento critico y a la pedagogia latinoamericana y del
mundo en general. Tal como he sefialado con detalle en capitulos anteriores, Freire pone el foco
en el cuestionamiento sistematico a las formas miméticas que se presentan en el acto educativo,
denunciando el manejo maniqueo de la educacién colonial. En este sentido, realiza una analogia
entre la relacién opresor/oprimido y la relacién maestro/alumno, mostrando que en la escuela se
reproducen las relaciones injustas de produccién tanto econdmicas, como sociales y culturales,
pero no lo hace desde posiciones esenciales, sino que entiende que la educacién es una accién cul-
tural liberadora que asume la dualidad de la conciencia, y posibilita que la conciencia oprimida se
libere de la conciencia opresora que en ella habita. Por eso, sefala Freire que, en la experiencia
histérica en que se construye la cultura del silencio, la conciencia dominadora es indiscutiblemen -
te de dominio y tiene introyectado al opresor. “Como dice Fanon, el colonizado anhela ser como el
colonizador” (Freire, 1969, citado en Torres Novoa, 1983: 17).

La filosofia de la liberacién, por su parte, aporta mas elementos para pensar el problema de
la colonizacién. Dussel enfoca su critica a la ciencia moderna y propone hacer de la filosofia una
tarea politica. Para ello, sefala, es necesario “un método de la filosofia de la liberacién, e intentar
asi proponer un modelo del proceso propio de su discurso critico” (Dussel, 1996: 185). Asi, entien -

Nocién acufiada en los afios setenta por Immanuel Wallerstein (sociélogo norteamericano), quien trabajé durante
los noventa junto a Anibal Quijano (sociélogo peruano), este ultimo colaborador activo del grupo de pensadores la-
tinoamericanos que han tenido estrecha relacién con la teoria de la dependencia.

Dice Mignolo: “... modernidad/colonialidad son categorias de matriz colonial de poder, pero la categoria de colonia-
lidad amplia el marco y los objetivos del proyecto decolonial” (Mignolo, 2006: 85).
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de que es posible filosofar desde los bordes, desde las naciones subdesarrolladas y dependientes,
desde, en y con las culturas dominadas y coloniales, en una formacién social, solo si no se imita el
discurso de la filosofia del centro, si se descubre que es posible otro discurso. (p.207)

El aporte que Cardozo y Faletto (1969) plantean encuentra relacién con los desarrollos antes
citados, Desde un andlisis integral, que identifica las variables tanto econémicas, como politicas y
sociales que condicionan el crecimiento, Cardozo y Faletto, insisten en la necesidad de estudiar las
estructuras de poder y dominacién que hay detras de la de los paises periféricos y de los paises
centrales. Para estos autores, hay que analizar, en efecto, cémo las economias subdesarrolladas se
vincularon histéricamente al mercado mundial y la forma en que se constituyeron los grupos so-
ciales internos que lograron definir las relaciones hacia afuera que el subdesarrollo supone. Tal
enfoque implica, segiin Cardozo y Faletto, reconocer que en el plano politico-social existe algin
tipo de dependencia en las situaciones de subdesarrollo, y que esa “dependencia empez6 histéri-
camente con la expansién de las economias de los paises capitalistas originarios” (1969: 24). De
esta manera, la dependencia plantea la existencia de “vinculos estructurales entre la situacién de
subdesarrollo y los centros hegeménicos” (1969: 28).

Como sefialan Eduardo Restrepo y Axel Rojas (2010), la teoria de la dependencia considera
que el subdesarrollo es producto de las relaciones de subordinacién estructurales a las que han
sido sometidos ciertos paises en el proceso de desarrollo de otros. En suma, tal como sefialan Car-
dozo y Faletto, “el reconocimiento de la historicidad de la situacién de subdesarrollo requiere algo
mds que sefialar las caracteristicas estructurales de las economias subdesarrolladas (Cardoso y Fa-
letto, 1969: 24).

Las reflexiones de Quijano son un aporte sustancial a las teorizaciones del Proyecto decolo-
nial, primordialmente su concepto de “colonialidad del poder”, deudor del concepto de “coloniali-
dad” propuesto por Immanuel Wallerstein, quien introduce la nocién para problematizar la idea
(moderna) de la igualdad entre los Estados del mundo, sefialando que desde la colonizacién/colo-
nialidad es claro que existen unos Estados con mayor poder que otros. Ello se pone de manifiesto,
fundamentalmente, en las diferencias que se establecieron entre las metrépolis y sus colonias, lo
que a su vez instaurd un esquema mental que justificé y legitimé la desigualdad en el moderno
sistema-mundo. Quijano entiende que colonialidad y modernidad son ejes del patrén mundial de
poder capitalista, que se propaga al conjunto del mundo con la constitucién de América. Su no-
cién de “colonialidad de poder”, se sostiene en la siguiente premisa: las diferencias que se estable-
cieron a partir de la conquista/colonizacién entre las metrépolis y sus colonias, instauraron un
esquema relacional que justific y legitimé la desigualad en el contexto del sistema mundial, per-
sistiendo como colonialidad més alld y mas aca de la colonizacién. (2003)

En este marco argumentativo, puedo decir que estas elaboraciones sistematicas en el campo de la
pedagogia (Freire), de la filosofia de la liberacién (Dussel), de la teoria de la dependencia (Cardozo
y Faletto), junto con los desarrollos sobre la politica de la liberacién (Fanon®), y los aportes desde
la sociologia (Quijano); constituyen un aporte conceptual a los enfoques tedricos desarrollados en

8  La influencia de Fanon en el pensamiento freireano y latinoamericano, que es un antecedente sustancial para el

pensamiento decolonial, se ha desarrollado in extenso en el capitulo 3.
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el seno del proyecto decolonial, y, por tanto, un antecedente de este pensamiento, dado que par-
ten de una critica al colonialismo y proponen poner en cuestién marcos conceptuales de raigam-
bre eurocéntrica para pensar desde las fronteras del sistema.

5.2. El proyecto decolonial

En continuidad con la linea trazada y con la intencién de ahondar aiin mas el debate y la critica en
torno al colonialismo y las huellas que dejé en las relaciones sociales, educativas, culturales y econé-
micas analizo con mayor detenimiento algunos ejes del Programa Modernidad/Colonialidad.

En principio, cabe aclarar, como bien lo sefiala Alejandro De Oto:

El término pensamiento decolonial/descolonial remite a una serie de desarrollos conceptuales
producidos en los dltimos veinte afios aproximadamente. Hay, por lo menos, dos posibles en-
tradas a su trama y despliegue practico. Por un lado, la entrada a los desarrollos relativamente
recientes en la critica de la modernidad desde la perspectiva de la colonialidad y, por otro, a la
saga de pensadores, autores en general, que manifestaron en distintos momentos de los largos
siglos que ocupan los procesos coloniales/imperiales visiones criticas de los mismos y modos
de pensar alternativos. Ambas entradas son complementarias y se podria decir que, a partir de
que el pensamiento decolonial se hace presente como una alternativa tedrica y politica, las
précticas resistentes a una modernidad eurocentrada comienzan a ser entendidas como parte
de su génesis (De Oto, 2010: 1).

Los aportes que Escobar® presenta, me permiten ahondar en algunas de las referencias mas
importantes del proyecto decolonial, y, sobre todo, aclarar qué se entiende por “pensamiento de-
colonial”. En principio, puedo sefialar que este es un enfoque que comprende una serie de plante-
os tedricos que buscan llevar adelante un proyecto intelectual critico de la modernidad y de las
perspectivas “intramodernas”. Dicho de otra manera, se trata de un movimiento de “pensamiento
critico” que recoge las elaboraciones conceptuales del “Programa de Investigacion de Moderni-
dad/Colonialidad Latinoamericano” (Santiago Castro-Gémez y Ramén Grosfoguel, 2007) e invoca
una epistemologia, un sujeto y un proyecto politico que cuestionan los modelos eurocéntricos del
conocimiento. A este colectivo intelectual Escobar lo denomina “Programa de investigaciéon de
modernidad/colonialidad” y, segtin el autor, se caracteriza por una serie de desplazamientos/pro-
blematizaciones en formas dominantes de comprender la modernidad (desde perspectivas histdri-
cas, socioldgicas, culturales, pedagdgicas y filoséficas).

Este programa estd integrado, principalmente, por intelectuales latinoamericanos que pro-
vienen de distintas disciplinas de las ciencias sociales y de las humanidades. Cuando se traza la ge-
nealogia del pensamiento decolonial, se destacan como sus principales antecedentes tedricos y
marco de referencia la teoria de la dependencia (Faletto y Cardozo); la pedagogia de la liberacién
(Paulo Freire); la sociologia de la liberacién (Fals Borda); y la teologia y la filosofia de la liberacién

8 Antropdlogo colombiano.
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(Movimiento de Sacerdotes para el Tercer Mundo). Todas estas elaboraciones criticas fueron pro-
ducidas en Latinoamérica desde la década del 60 en adelante.

Ademds de recoger estos aportes, el programa se remite a los desarrollos teéricos realizados
por Quijano, Immanuel Wallerstein y Dussel, y reivindica y retoma la obra de Fanon, en la que en-
cuentra un marco ineludible para pensar la descolonizacién en términos politicos y culturales,
dado que Fanon instala como ningtn otro intelectual lo hizo antes, la discusién y la critica a las
estructuras sociales establecidas desde la matriz colonial. Ademas, entre otras referencias del pro-
yecto decolonial, se encuentran los debates modernidad/posmodernidad de los 80 y los estudios
culturales en auge durante la década siguiente. Hay que sefialar que este proyecto intelectual ha
establecido un didlogo fecundo con los estudios poscoloniales, los estudios de la subalternidad de
India y la teoria feminista chicana: todas estas posiciones criticas de las narrativas de la moderni-
dad eurocentrada (Escobar, 2003: 53).

En primer término, sittio algunas referencias mas importantes del proyecto decolonial y
qué se entiende, dentro mismo, por pensamiento decolonial. Para ello, tengo en cuenta los aportes
llevados a cabo por algunos de los referentes mas destacados del proyecto decolonial: Arturo Es-
cobar, Walter Mignolo y Catherine Walsh. Como he sefialado, la intencién manifiesta de estos au-
tores es iniciar una critica al pensamiento eurocentrado y proponer que es posible transformar
los contenidos del mismo en lo referido al “sistema-mundo moderno/colonial”. Tal como sefala
Escobar, esta corriente intelectual no constituye la unica modalidad de conceptualizacién critica
elaborada desde la regién. No obstante, los diferentes académicos e intelectuales asociados con la
configuracién y consolidacién de este pensamiento decolonial buscan contribuir e intervenir ge-
nerando un “paradigma otro”. De esta manera, se proponen hacer posible la transformacién no
solo de los contenidos, sino también de los términos y las condiciones de los didlogos que se han
establecido en torno de la problemética del sistema-mundo moderno/colonial y sus diversas arti-
culaciones locales. Ahora bien, tal como se ha sefialado en anteriores desarrollos, el fenémeno de
la modernidad politica comporté una visién secular y universal de lo humano. Si se quiere crear
un pensamiento alternativo, se hace necesario asumir el conflicto que se produce, porque no hay
manera sencilla de prescindir de esos universales para pensar la modernidad politica y las cues-
tiones de las ciencias sociales y humanas. Por ende, propone Escobar, se torna sustancial reflexio-

nar sobre el “efecto Giddens”**

, ya que este autor entiende que la globalizacién es la radicalizacion
de la modernidad. Esta premisa, contintia Escobar, parece tener una influencia importante en los
trabajos tedricos actuales de modernidad y globalizacién. Pero como sefiala, Escobar, el camino
que recorren los intelectuales del proyecto modernidad/colonialidad cuestiona estos presupues-
tos segun los cuales la historia del planeta se explica por y desde las dindmicas de la modernidad
europea. Es decir, sospechan de aquellas afirmaciones que plantean que no hay un fuera de la mo-
dernidad, pues todas las historias se explican desde una unica experiencia lineal evolutiva, que se
emplea como parangén universal. Y se proponen la construccién de un proyecto alternativo al
que encarna esta modernidad. Sostienen que no es posible pensar un proyecto politico, si no se re-

flexiona en las fronteras de la modernidad. El giro decolonial, dice Escobar (2003), es un pensa-

%  Con esta expresin, Escobar se refiere a que el triunfo de lo moderno subyace y se ha vuelto universal (Escobar,

2003).

Redefinicion de los alcances de la pedagogia... 125



miento que desnaturaliza la matriz colonial del poder y que abarca e incluye la metafisica occi-
dental, que critica la historia pensada en forma lineal, esto es, que discute con la versién tinica de
la historia. Es un pensamiento critico que piensa desde los bordes de las estructuras politicas y
econdmicas, entendiendo que mds all4 de la totalidad (sistema) hay una salida, que otros mundos
son posibles. No obstante, es importante advertir que, para este colectivo de intelectuales, tomar
posicién por la diferencia colonial no es una garantia para asumir proyectos decoloniales, si es
condicién de posibilidad; por eso, simplificar los andlisis, moralizar el discurso o arrogarse una
verdad esencial no contribuye a crear formas otras de pensamiento, sino que, al contrario, contri-
buye a afianzar las légicas coloniales. (Escobar, 2003)

Volver sobre el tema de la modernidad, para este proyecto, es un tema politico y, en conse-
cuencia, se hace necesario poner en cuestién la afirmacidén que sostiene que la globalizacién im-
plica la universalizacién y radicalizacién de la modernidad. En relacién con ello, Escobar sefiala
que esta proposicién conlleva la expulsién de la alteridad radical, en tanto son reducidas todas las
culturas y las manifestaciones de la historia. “No sélo la alteridad radical es expulsada por siem-
pre del &mbito de posibilidades, sino que todas las culturas y sociedades del mundo son reducidas
a ser la manifestacién de la historia y cultura europea” (Escobar, 2003: 57).

Por otra parte, para Mignolo, el giro decolonial surge de la diferencia colonial, es decir, de
todo aquello que el pensamiento unico redujo al silencio, a lo superado, a lo no existente; es, se-
gun palabras de este autor, un giro hacia un paradigma otro, y emerge desde la fundacién misma de
la modernidad/colonialidad®, como critica al paradigma europeo racionalidad/modernidad, al
cual deconstruye, para hacerle frente a la idea y perspectiva de totalidad, que, en su forma instru-
mental, malogré las promesas liberadoras de la modernidad. Por ello, el giro decolonial se propo-
ne la critica a la colonialidad del poder y sus consecuencias en el saber y el ser. Ya no se trata de
encontrar la verdad, sino de ir a la memoria colonial, a las huellas de la herida colonial, para tejer
un pensamiento decolonial, una trama que conduzca a la construccién de otras verdades cuyo sos-
tén no es el “ser”, sino la “colonialidad del ser”. Como dice Mignolo (2006), es un pensamiento que
presupone siempre la diferencia colonial y que se abre a nuevas formas de vida y de libertad en el
mas amplio sentido de la palabra. En este aspecto, lo que busca cuestionar el pensamiento decolo-
nial son los criterios epistémicos de produccién del conocimiento académico asociados al euro-
centrismo y a la modernidad. De modo que andlisis critico planteado por el proyecto decolonial
sostiene que la modernidad/colonialidad y la globalizacién deben ser entendidas como una pers-
pectiva geohistdrica y critica latinoamericana, cuyo objetivo es trabajar nuevas formas de andlisis,
criticando los sistemas de pensamiento (eurocéntrico) ya establecidos, desnaturalizando la matriz
colonial de poder que abarca, tal como lo sefiala Mignolo, “la regionalidad de la metafisica occi-
dental” (2006: 10).

El pensamiento decolonial busca articular tradiciones y modalidades de pensar que han es-
tado subalternizadas, silenciadas por la colonialidad del poder, pues se trata de un proyecto que
procura establecer una relacién fructifera y duradera con el pensamiento producido desde la “di-
ferencia colonial” en la regién de la América Latina y el Caribe. De ahi que no sea un pensamiento

%  Es por eso que se tiende a escribir modernidad/colonialidad, puesto que la barra (/) indica, precisamente, la rela-

cién de constitucién mutua de los dos términos.
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que propone lo nuevo, sino que, en todo caso, irrumpe con la novedad de recuperar formas de re -
flexién que han quedado suprimidas por la modernidad/colonialidad; en otras palabras, es un en-
foque que se reconoce, por un lado, heredero de los movimientos anticoloniales en América Latina
y el Caribe, Africa y Asia, pero también atravesado por los ideales eurocéntrico, rescatando de este
ultimo la potencialidad para pensar y producir conocimiento y practicas desde los bordes del sis-
tema. Por otra parte, como sefiala Mignolo, esta corriente intelectual se inscribe dentro de un
“pensamiento de frontera” y/o “epistemologias de frontera”; de alli que este grupo busque inter-
venir en la discursividad de las ciencias sociales y humanas, creando otro espacio para la produc-
cién de mundos y conocimientos de otro modo. Con este concepto, “pensamiento de frontera”,
Mignolo alude al conocimiento que se sostiene en la relacién entre los conocimientos subalterni-
zados y el conocimiento universalizado-europeo. Para el autor, es un movimiento que opera de
mediador entre el conocimiento eurocentrado y el pensamiento construidos dentro de las histo-
rias modernas coloniales, y que esta ligado a la diferencia colonial. Este pensamiento fronterizo se
propone poner en cuestién y contaminar el pensamiento dominante con otros modos de pensar y
de actuar, en definitiva, con otras historias. Su interés es darle historicidad a practicas e ideas des-
de América Latina, y por eso, apunta a la necesidad de generar un conocimiento que, asumiendo la
historia, la tradicién, las formas subalternizadas de conocimiento, enfrente al colonialismo de la
epistemologia eurocentrada, para que sea posible un “pensamiento otro”, que vaya “mas alld de
las categorias creadas e impuestas por la epistemologia occidental” (Escobar, 2003: 66). Como inte-
grante del proyecto decolonial, Mignolo busca cambiar los términos, para, de este modo, poder
confrontar las criticas que surgen en el seno mismo del sistema colonial/capitalista con las que
emergen desde la diferencia colonial, que constituyen el pensamiento frontera, rompiendo de esta
manera con el pensamiento eurocéntrico como tnica perspectiva epistemoldgica. Desde la critica
al colonialismo se instala la idea de que todo conocimiento estd situado histdrica y geopolitica-
mente. Asimismo, se pone en cuestion la pretensién europea de un conocimiento fundado en un
sujeto sin historia, sin relaciones de poder, es decir, un conocimiento “desde ningtn lugar”, una
razén deslocalizada.

En sintonia con Escobar y Mignolo, Walsh acuerda en la posibilidad de construir un “para-
digma otro”. Se refiere a un pensamiento alternativo que “busca conectar formas criticas de pen-
samiento no sélo en América Latina sino con otros lugares del mundo donde la expansién impe-
rial/colonial y la colonialidad misma niegan la universalidad abstracta del proyecto moderno y
apuntan a modos de pensar, ser y actuar distintos” (Walsh, 2005: 21). En articulacién con lo ante-
dicho, Walsh toma como eje central de sus preocupaciones la problematica de la interculturalidad,
dado que es su interés poner en escena una perspectiva critica de esta temdtica, que se encuentra
enlazada con una pedagogia y una praxis orientadas al cuestionamiento, transformacién, inter-
vencion, accién y creacién de condiciones radicalmente distintas de sociedad, humanidad, conoci-
miento y vida; es decir, proyectos de interculturalidad, pedagogia y praxis que encaminan hacia la
decolonialidad (Walsh, 2009: 2).

Ahora bien, para profundizar ain mas la propuesta del pensamiento decolonial, creo nece-
sario revisitar el concepto de colonialidad, que ha sido abordado de manera sintética en el capitulo
dos, dado que es uno de los conceptos articuladores de la propuesta decolonial, pues, como se an-
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ticipaba, con esta nocién se alude a un patrén de poder global mas comprehensivo y profundo,
que emerge como resultado del colonialismo moderno y que perdura, incluso, una vez que la rela-
cién de sometimiento explicito desaparece. Es