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La educacion de adultos durante el periodo
1966 - 1973: entre la capacitacion, la seguridad
nacional y la concientizacion

NATALIA BARALDO BET

1. Introduccion

En las paginas que siguen, nos proponemos abordar las relaciones entre educacién de
adultos y desarrollismo dando cuenta de algunas iniciativas dominantes en Argentina
durante el periodo 1966-1973: se analizan aqui el enfoque de “Desarrollo de la Comunidad’,
que orientd la intervencion en asentamientos y villas de emergencia, y la creacion de la
DINEA (Direccién Nacional de Educacion del Adulto), que implicd la extension y diver-
sificacidon de servicios e instancias educativas escolares y no escolares, vinculadas de
distintas maneras a la necesidad de calificacién de la fuerza de trabajo. Posteriormente,
exploramos el origen y evolucion del modelo de concientizacion asociado a Paulo Freire
analizando sus principales caracteristicas, asi como las criticas y debates que suscitd
su propuesta en América Latina, en tanto idea-fuerza de la etapa. Nos detenemos en un
texto poco aludido del educador brasilefio, en el que, al calor de las criticas y debates,
intentaba precisar el sentido y los alcances del polifénico término concientizacion, asi
como de los procesos que supone. Para ello, se han consultado fuentes bibliograficas y
documentales.

2. Educacion de adultos, desarrollo y seguridad nacional

El modelo de acumulacién desarrollista (Torrado, 1992) necesitaba una reduccion de la
poblacion analfabeta y sin calificacion para optimizar y aumentar la productividad de la
fuerza de trabajo util al capital. En particular, con los gobiernos militares de la paradéji-
camente autodenominada “Revolucién Argentina” (1966-1973), la Educacion de Adultos
(en adelante EA) se considerd una prioridad de Estado para responder a las nuevas nece-
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sidades de produccién y reproduccion del capital. Pero también era necesario considerar
un factor politico fundamental que, de no ser atendido, podia operar como el principal
obstaculo al proceso de acumulacion vy, en general, a la continuidad de la organizacion
social capitalista en su conjunto: las repercusiones de la naciente revolucion socialista en
Cuba, en el marco de la creciente conflictividad social en la mayoria de los paises latinoa-
mericanos.

Segun los trabajos de Lidia Rodriguez (1997, 2015) y Norma Michi (2012), en ese con-
texto, la decision de Estados Unidos de resguardar su hegemonia en la region tuvo en la
llamada Alianza para el Progreso (1961-1970) uno de sus principales instrumentos. En
ésta, la EA se tornaba un asunto estratégico de “defensa” en los términos de lo que mas
tarde se formalizé en la Doctrina de Seguridad Nacional. La proliferacion de conferen-
cias internacionales, planes y programas especificos de EA contd con el fomento activo
y el financiamiento de organismos internacionales como la Organizacién de Estados
Americanos (OEA).

Por otra parte, se ha planteado que la Ea, articulada a los proyectos de “moderniza-
cion” desarrollista, se entendié como un medio eficaz para que los propios sujetos “resol-
vieran su marginalidad” (Baraldo, 2010: 265). En funcién de ese propdsito general, Michi
precisa que la operatoria de la Alianza para el Progreso combinaba “la accién ideoldgica
con diversos apoyos materiales, asentada en el discurso sobre la necesidad y posibilidad
de que América Latina supere el atraso y se desarrolle” (Michi, 2012:137). Asi, se estable-
cieron dos importantes lineas de accion vinculadas directamente con la educacién de
adultos: 1) la educacion concebida como “inversion” y sustentada en la Teoria del Capital
Humano y 2) la accién social basada en el modelo de “Desarrollo de la Comunidad” (Cfr.
Michi, 2012). En ambos casos, la OEA fue un agente clave en el impulso y financiamiento
de los programas especificos; de esta manera, configur6 la orientacién dominante de la
EA en ese periodo.

Siguiendo esos lineamientos, en Argentina se pusieron en marcha actividades de re-
calificacion de la fuerza de trabajo directamente ttil al capital, a través de programas y
organismos de educacidn técnica ya existentes, como el Consejo Nacional de Educacion
Técnica (CONET); pero también a través de otros nuevos, como la DINEA, creada en 1968.
En el ambito territorial, sobre todo en barrios y asentamientos precarios (“poblaciones”,
“villas miseria’, etc., segin los paises), y generalmente objeto de las politicas de erra-
dicacién, proliferaron programas basados en el enfoque denominado Desarrollo de la
Comunidad. A continuacion, abordaremos estas dos ultimas.

DINEA

Sin duda, la mayor apuesta estatal para la institucionalizacion de la EA puede ubicarse a
fines de la década de 1960, durante la gestién de la Revoluciéon Argentina, cuando se
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creaba un drea especifica dentro del Ministerio de Cultura y Educacién: la DINEA." Si en
un principio las iniciativas estatales habian estado centradas en la propuesta alfabetiza-
dora y compensatoria, con esta iniciativa se le asignaba a la EA una funcién mas amplia;
se propuso una formacion integral y continua del sujeto adulto fundamentada en la con-
cepcién de educacion permanente. Esta tltima se definia como “el perfeccionamiento
integral y sin solucién de continuidad de la persona humana desde su nacimiento y hasta
su muerte”>

Con el fin de profundizar en la concepcion y los objetivos mas amplios a los que de-
bia contribuir la Educacién desde DINEA, Lidia Rodriguez sefiala que si bien se adopté
formalmente la concepcidn propuesta por el episcopado latinoamericano, reunido en
Medellin (1968), la DINEA de la revolucion argentina evito los aspectos mas radicalizados
de esos documentos catdlicos, enfatizando la tendencia desarrollista. Por ejemplo, la
“educacion liberadora” (que el episcopado de Medellin tomaba de Paulo Freire y consi-
deraba el medio clave para liberar a los pueblos de toda servidumbre), se cambiaba por
“educacion responsable”. Lo que para Medellin constituian “estructuras opresoras’, se
cambiaba por “las que quiza no sean las que mds convienen a los individuos” (Rodriguez,
1997: 297).

En junio de 1970 se realizé en Buenos Aires la Segunda Reunién de Directores Nacio-
nales de Educacion de Adultos de distintos paises de América, auspiciada por la oEA yel
Ministerio de Cultura y Educacion. Ahi se aprob¢ el Plan Multinacional de Educacion
del Adulto cuyo documento, elaborado por un grupo de expertos entre los que se contaba
Jorge Maria Ramallo,’ se habia preparado en el Departamento de Asuntos Educativos de
la oEA en Washington pc (Rodriguez, 1997: 298).

Entre sus principales lineas de politica, se plantearon: 1) Instalaciéon de unidades do-
centes en nucleos poblacionales marginados, instituciones laborales, sindicales, sociales,
recreativas y la realizacién de convenios que facilitaran la intervencién de entidades
publicas o privadas; 2) Servicios destinados a adultos con déficit educativo organizados
bajo un sistema especifico y unitario a nivel nacional, que comprendia todos los nive-
les educativos; 3) Campanas de alfabetizacion articuladas a programas de desarrollo;
4) Produccion de nuevos curriculos especificos; 5) Uso de medios de comunicacion

1 En respuesta a las recomendaciones internacionales de crear organismos especificos para la modalidad. Se trans-
firieron a la reciente creada DINEA todas las escuelas de adultos, incluidas las de las Fuerzas Armadas y la Policia
Federal (Cfr. Rodriguez, 1997:295).

2 Seminario Nacional de Educacion Permanente, realizado en Bs. As., en junio de 1970 con auspicio de OEA y UNESCO
(Cfr. Rodriguez, 1997:296). Recordemos que, a nivel internacional, la Educacion permanente constituyé un movi-
miento intelectual de “otra educacién” que pretendia superar el modelo hegemdnico de EA. Se trataba de una
perspectiva ligada a un proyecto de democratizacion del conocimiento, en el que la educacién se considera como
necesidad y derecho a lo largo de toda la vida (Sirvent, 1999).

3 Coordinador Nacional de la DINEA.
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social; ademas, el Analfabetismo deja de ser la cuestion central de la EA y se centra en
una educacion integral y continua; (Cfr. Rodriguez, 1997: 298). En el Plan se incluyeron
también diferentes tipos de centros educativos, que ofrecian una amplia gama de servicios
y actividades formativas.

Sobre lo dicho hasta aqui respecto a la naciente DINEA, Lidia Rodriguez concluye
afirmando que: “Esta gestion se expandi6 cuantitativamente y produjo importantes in-
novaciones que modernizaron los servicios de la modalidad, organiz6 seminarios y es-
timuld la reflexion acerca de la problematica de la especificidad. Pero su progresismo
pedagagico tenia como condicion de posibilidad el silencio del educando, la negacion del
adulto como sujeto social y politico, la proscripcion politica de la mayoria” (Rodriguez,
1997: 300. El resaltado es nuestro).

Con el triunfo del Frente Justicialista de Liberacién (FREJULI), en las elecciones de
1973, la tendencia revolucionaria del peronismo y grupos afines ocuparon distintos es-
pacios institucionales, entre los que se destac6 precisamente el Ministerio de Cultura y
Educacion, encabezado por Jorge Taiana. Dicha gestion se propuso concretar una “trans-
formacion revolucionaria de la educacion en los niveles primario, secundario y terciario
para ensanchar las bases de la cultura, eliminar el analfabetismo y semianalfabetismo e
incorporar la ensefianza al trabajo productivo” (DINEA, 1973). En ese marco, se introdu-
jeron profundas modificaciones que apuntaban a realizar una “nueva fundacién” de la
DINEA; cuya conduccion pasé a Carlos Grosso y Cayetano De Lella.

Definidos los objetivos de reconstruccion y liberacion nacional, la nueva gestion prio-
riz6 la funcioén liberadora de la educacién y articulé elementos de diversas fuentes teori-
cas y politicas: el pensamiento de Paulo Freire, la psicologia social de Pichén Riviere
(trabajo en grupos); los principios educativos sobre la relacion entre educacion y trabajo
recreados con las experiencias de educacion obrera, durante los dos primeros gobiernos
peronistas; los lineamientos generales de la educacion permanente, y la critica cultural
heredera de la teoria de la dependencia, entre los mas significativos.

La nueva DINEA procurd articular esos elementos en una sintesis propia en la que se
planteaba explicitamente la subordinacién del campo educativo al politico y el ajuste del
proyecto educativo a la Doctrina Justicialista.* Sin embargo, a mediados de 1974, los sec-
tores ortodoxos del peronismo intervinieron la cartera educativa, de la mano de Oscar
Ivanissevich, y en Abril de 1975 le llegd su turno a la DINEA. Iniciativas como la CREAR
(Campana de Reactivacion Educativa de Adultos para la Reconstruccién), en la que cla-
ramente se adoptd (recreando) la propuesta freireana, se detuvieron.

4 "En ese sentido, en Argentina, la formulacién de un proyecto educativo debe elaborarse en perfecta consonancia
con la doctrina y los caminos que el pueblo argentino mayoritariamente ha elegido para la concrecién de su objetivo
primordial: la Revolucion Nacional Justicialista dentro de un gran movimiento Nacional y Popular” DINEA (1973: 7).
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De manera que, asi como ocurria con la caracterizacion de la nueva etapa (divergente
segun los agrupamientos politicos, aun al interior de la propia izquierda peronista), las
nociones de transformacion y liberacion, desde las cuales se enunciaban los objetivos
politicos y pedagégicos de la Ea, no designaban sentidos ni proyectos homogéneos.
Igualmente, en torno a la patria (;peronista o socialista?), la liberacion era también objeto
de disputa (;nacional o social?). En medio de esas tensiones y disputas, frente al sentido
de la educacion cada vez mas constrefiido al modelo de la comunidad organizada del
peronismo ortodoxo, otras concepciones y practicas de larga data hacian sus ensayos de
procesos de concientizacion, al interior o vinculados de distintas maneras a la experien-
cia de las organizaciones de la nueva izquierda. Los casos del Movimiento de Sacerdotes
para el Tercer Mundo y del Peronismo de Base, merecen ser destacados, no sélo por el
hecho de que asumieron tareas educativas en un sentido amplio, sino porque realizaron
una permanente lectura pedagogica de su praxis social y politica.

Desarrollo de la comunidad

En cuanto a la segunda linea de accién impulsada por la Alianza para el Progreso, es
decir, la accién social desde el enfoque del Desarrollo de la Comunidad, en primer lugar
es importante destacar que, en Argentina, el gobierno dictatorial propici6é también reor-
denamientos institucionales. A fines de 1966 se crearon nuevos organismos especializados
como el Ministerio Bienestar Social y dentro de éste, la Secretaria de Estado, Promocién
y Asistencia a la Comunidad. Dichas reestructuraciones serian el soporte institucional
de la nueva orientacién de las politicas sociales, de fundamental importancia en el rumbo
que asumiria la politica urbana y, particularmente, el problema de los asentamientos
precarios o villas de emergencia (Baraldo, 2004).

Este nuevo enfoque de intervencion se basé en las concepciones acerca del cambio
social, del rol del Estado y de la poblacién en esos procesos, definidas desde la ideologia
desarrollista. De acuerdo con esta tiltima, el cambio social y el desarrollo eran el resultado
de un esfuerzo consciente y articulado de los gobiernos y los técnicos en la superacién
del atraso y del subdesarrollo. En esos postulados subyacia un diagnéstico previo: la
voluntad de cambio encuentra obstaculos y resistencias que no provienen de las clases
dominantes sino de los sectores populares. Eran los valores, las actitudes y aptitudes de
los marginados urbanos, de los campesinos pobres, de los indigenas, de los analfabetos
y de los subempleados los que obstaculizaban el proceso de desarrollo en marcha.

De manera que, como estrategia de intervencion desde la politica social, el desarrollo
de la comunidad apuntaba a motivar a los marginados a que quisieran desarrollarse. En
dicho proceso, el mejoramiento de las unidades territoriales (barrios) se comprendia
como una estrategia orientada a “remover” aquellos obstaculos. Esto involucraba una
amplia gama de acciones, en la que el concepto de “ayuda mutua” ocupaba un lugar cen-
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tral en tanto eje estructurador de la accién colectiva de los pobladores para la busqueda
de soluciones a distintos aspectos como la construccion de viviendas y de infraestructura
comunitaria.

El desarrollo de la comunidad designaba “aquellos procesos en cuya virtud los esfuer-
zos de la poblacion se suman a los de su gobierno para mejorar las condiciones econd-
micas, sociales y culturales de las comunidades; integrar a éstas en la vida del pais y
permitirle contribuir plenamente al progreso nacional” (Tenti, 1989: 85); para lo cual era
necesario contar con dos elementos: “participacion popular” y “apoyo técnico”. Los agen-
tes destacados de los servicios técnicos mencionados, fueron los profesionales del por
entonces denominado Servicio Social, asignados en los programas de erradicacion de
villas de emergencia. Y aqui lo interesante: su abordaje procuraba lograr “la motivacion,
concientizacion y promocion de las comunidades con el fin de convertirlas en beneficia-
rias y, sobre todo, en agentes de su propio desarrollo”s

Sin embargo, estas formulaciones y las practicas impulsadas desde el Estado se desa-
rrollaban en un contexto de agudizacion de la lucha de clases, de organizacion y movi-
lizacion politica de masas que tuvo en los barrios populares otro escenario relevante,
tal como se puso de manifiesto en los emblematicos “azos” en las ciudades de Cérdoba,
Rosario, Tucumén y Mendoza, entre otras.

En resumen, al tiempo que puede afirmarse el caracter compensatorio y reforzador
de la desigualdad social del modelo dominante de EA en este periodo, también se da una
ruptura con el mismo, que comenzd a darse con la emergencia del movimiento pedagd-
gico ligado a Paulo Freire (Baraldo 2010: 266). Si bien mas tarde ese movimiento se
asociaria con la nocién de educaciéon popular —y adopté connotaciones que la diferen-
ciaron radicalmente del imaginario liberal que la acui6 en el siglo Xx1x—, inicialmente
esta propuesta tedrico-metodoldgica se fue construyendo y sintetizando en torno al tér-
mino concientizaciéon que funcioné como una idea-fuerza de gran productividad en la
época, como se analizara a continuacion.

3. La concientizacion como idea-fuerza de la etapa

Marcela Gajardo comienza su pormenorizado estudio afirmando que: “La Concientizacion
es un neologismo para el cual no existe una definicién precisa.® En lo educativo, la nocién
remite al aprendizaje orientado hacia la percepcion de realidades econdmicas, politicas
y sociales, como requisito indispensable de la accion politico social” (Gajardo, 1991: 15-16).

5 Ministerio de Bienestar Social. Secretaria de Promocion y Asistencia Social, Informe Nacional sobre Desarrollo de
Comunidades, 1971. En Tenti (1989: 89).

6 También coincide con esto Alfonso Scocuglia (2005) en su detallado estudio sobre la obra de Freire.
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Esta primera conceptualizacion nos permite delimitar dos componentes que, desde nues-
tra perspectiva, serian especificos del modelo de concientizacién en este contexto: el
predominio del conocimiento de lo social’ y su interés practico: la accién politico-social.
Puede notarse ademas que lo primero aparece como requisito de lo segundo.

Si bien el término quedd asociado indiscutiblemente a Paulo Freire, vimos en el apar-
tado anterior su utilizacion en las definiciones operativas del modelo de desarrollo de
comunidades implementado en Argentina a inicios de la década de 1970. Inclusive el
propio Freire aclaraba no ser su autor, sino que dicha nocién comenzé a ser utilizada en
1964 por el equipo de educadores del Instituto Superior de Estudios Brasileiros (1SEB)
(Cfr. Freire 1971, citado por Gajardo, 1991: 15). Mas alla del término propiamente dicho,
Gajardo también asi lo sefiala. Lo indiscutible es que Paulo Freire fue el autor intelectual
de la propuesta pedagdgica de trabajo con adultos de sectores populares denominada
inicialmente con este ambiguo término, la concientizacion.

Esas primeras formulaciones surgieron en el ambiente intelectual y politico del 1SEB,
organismo que tuvo gran importancia en la formacion de Freire. De acuerdo con Carlos
Torres, “El 1sEB fue la experiencia mas importante antes del golpe de Estado de 1964 por
desarrollar una ideologia nacionalista que deberia contribuir al proceso de moderniza-
cion social, apoyado por el gobierno de Joao Goulart” (Torres, 2001: 97).

La propuesta metodoldgica de la concientizacién estuvo inicialmente vinculada a
practicas de alfabetizacion con adultos en condiciones de marginalidad y pobreza, fun-
damentalmente de origen campesino. En el marco inicial de interpretacion, esas acciones
educativas se entendian como un medio para “lograr la participacion e integracion de los
grupos marginados en la vida nacional” (Gajardo, 1991:16). Como tratamos anterior-
mente, desde la concepcion desarrollista ese objetivo seria alcanzado si esos grupos mo-
dificaban valores y comportamientos, superando lo que el Freire de “La educacién como
practica de la libertad” conceptualizaba como “conciencia mégica” u “oprimida”. De ma-
nera que la educacion debia contribuir al transito de esa forma de conciencia, también
denominada “ingenua’, a otra acorde al proceso de modernizacién en marcha, la “con-
ciencia critica”. En este enfoque subyace la conceptualizacion de la sociedad como dual,
donde el polo mas atrasado constituye la “sociedad tradicional” y el mas desarrollado, la
“sociedad moderna”

No obstante lo anterior, como sefiala Gajardo y veremos en seguida, la propuesta
tendria una evolucién paralela a la agudizacion de las contradicciones de ese modelo
de desarrollo y a la incapacidad del mismo para satisfacer las aspiraciones y demandas

7 Decimos que este tipo de conocimiento (sociopolitico) seria lo especifico de la concientizacion en ese contexto
preciso, porque actualmente el término puede hacer referencia a los mas diversos temas y enfoques. Generalmente,
se utiliza cuando se pretende sensibilizar a un grupo o poblacién acerca de un asunto especifico. Su utilizacion en
campanas de salud o cuidado del medio ambiente, son un ejemplo de ello.
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de los sectores populares; procesos que a fines de la década de 1960 serian comprendidos
a la luz de nuevos aportes tedricos e ideoldgicos, pasando a considerarse como parte
de problemas estructurales propios del capitalismo periférico (Cfr. Gajardo, 1991:18).
Lo anterior se ponia en evidencia en el “viraje” que comienza a darse en el concepto y
los objetivos de la concientizacion. Asi, las practicas que al comienzo pretendian apo-
yar procesos de movilizacién y organizacion popular de caracter meramente reivindica-
tivo, pasarian luego a integrar objetivos educativos y politicos mas amplios. Sintetiza la
autora:

Progresivamente, el término concientizacién y el concepto de educacion liberadora,
en el cual se le inscribiera con posterioridad, empezaron a ser utilizados para de-
signar aquellas actividades educativas que conllevaban una intencionalidad de
cambio. No se trataba de cualquier educacion sino de aquella que perseguia con-
tribuir al cambio de estructuras. El poder y la politica empezaron a perfilarse como
nucleo del trabajo pedagdgico. Poco a poco, la especificidad del hecho educativo
paso a ser supeditada a la tarea de desarrollar y fortalecer la capacidad organizativa
de aquellos grupos que, en el contexto de sociedades altamente estratificadas, con-
centradoras y excluyentes, compartian una situaciéon de dominacién y pobreza
(Gajardo, 1991).

La propuesta, inicialmente inscripta en la practica de alfabetizacion, fue utilizada
entre 1961 y 1963 simultdneamente por una gran diversidad de actores de distintas ten-
dencias politicas;® pasando rapidamente de su implementacién a nivel local en algunos
estados como Pernambuco, a su aplicacion masiva en todo el territorio brasilefio con la
Campana Nacional de Alfabetizacién de 1964. De acuerdo con la misma autora, la puesta
en marcha de la campana desde el ambito gubernamental, se comprende a la luz de las
necesidades de garantizar la continuidad en el poder de la fuerza gobernante, para lo cual
era necesaria la ampliacion de su base de apoyo electoral.® Pero esto ocurria pocos meses
antes del Golpe de Estado que derrocaria a J. Goulart, por lo que la propuesta fue en Brasil
de muy acotada duracién. Paulo Freire debi6 salir del pais, siendo en Chile y luego en
Peru donde la propuesta de la concientizacion, con la participacion directa de su autor
intelectual en el primer caso, fue adoptada en los programas oficiales de alfabetizacion

8 Para el caso de Brasil sefiala que fue utilizada tanto por coaliciones de izquierda con fines proselitistas, por la ju-
ventud catolica y grupos de inspiracion cristiana con finalidades humanistas, y hasta por fuerzas de derecha. Cfr.
Gajardo, 1991:74 y ss.

9 "En el caso del gobierno, tacticamente interesado en ampliar en contingente electoral, el método de la concienti-
zacién aparecia como el que permitia la alfabetizacion a corto plazo, lo suficiente como para garantizar por cada
analfabeto un voto y asegurar asi la continuidad de la Alianza Nacional Paulista, entonces en el poder” (Gajardo,
1991:74)
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de adultos, implementados en el marco de procesos de Reforma Agraria y educacion
campesina. Como se verd mas adelante, estas experiencias contribuirian a su reformu-
lacién progresiva.

Aspectos tedrico-metodolégicos

A continuacion, sistematizaremos brevemente los principios metodoldgicos de la con-
cientizacion, siguiendo la investigacion que hemos tomado como base de la reconstruc-
cion sobre el tema. En lo sustancial, estos lineamientos generales se mantuvieron cuando
la propuesta comenzd a trascender la practica de la alfabetizacion de adultos y a vincularse
a procesos organizativos diversos.

La determinacion de los contenidos de la educacidn se planteaba sobre la base de
la investigacion de realidades y practicas sociales que, tras un proceso denominado
de “codificacion’, se transformarian posteriormente en objeto de conocimiento (etapa de
“decodificacion”) para todos los sujetos del proceso educativo (educandos y educadores).
Ese primer analisis de la realidad era entendido a su vez como parte de dicho proceso
y podia ser asumido conjuntamente por educadores y educandos (Cfr. Gajardo, 1991:
48y ss.).

Con respecto a las estrategias de ensefianza-aprendizaje, se utilizaban metodologias
activas y participativas que cumplirian una doble funcioén: a la vez que van involucrando
a los participantes en el proceso de conocimiento, los compromete en la formulacion de
respuestas practicas a los problemas detectados en el primer momento. Desde esta pers-
pectiva: “la practica social reelaborada es la que permite medir el éxito o el fracaso de un
proceso educativo, y en ella, los actores del proceso educativo convergen hacia un mismo
fin: transformar la realidad, reformular la practica. Objeto y objetivos pasan a ubicarse
entonces en una misma perspectiva’ (Gajardo, 1991:49)

En cuanto a la relacion educativa, veiamos que tanto educadores como educandos son
considerados protagonistas del proceso educativo. Se trata de actores que pueden tomar
posiciones distintas frente a la realidad objeto de conocimiento, debido a sus diferentes
saberes, experiencias y marcos de referencia. Sefiala Gajardo que por definicion, educa-
dores y educandos son actores diferenciados. Los primeros son, en la mayoria de los casos,
agentes externos que se insertan al interior de la realidad y de la practica del educando;
aunque también menciona el caso de quienes forman parte de ella. En ambos casos, sin
embargo, resalta la existencia de una “desigualdad” de partida, en la que generalmente se
espera del educador el aporte de las soluciones a los problemas detectados o que oriente
a los educandos sobre los modos de obtener saberes instrumentales (Cfr. Gajardo,
1991: 40).

Respecto a la organizacion del trabajo pedagdgico, se remplazaba la sala de clases y el
ambito escolar por una modalidad flexible: los “circulos de cultura”. Estos se constitufan
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por pequeios grupos que funcionaban en los lugares de trabajo o residencia de los alfa-
betizandos/educandos; una forma de organizacién de la tarea pedagdgica que ademas
contribuia a redefinir las relaciones educativas, por el uso del didlogo como instrumento
pedagoégico central (Cfr. Gajardo, 1991: 41-42).

Criticas y debates en torno a la concientizacion

Una de las principales criticas realizadas a Freire durante este periodo fue la ambigiiedad
del término y el hecho de que: “tanto éste como sus fundamentos resultaban facilmente
adaptables a contextos y situaciones disimiles segun la interpretacion que de ellos hicie-
ran los grupos que lo utilizaban” (Gajardo, 1991: 20). Esa fue una de las criticas sistema-
tizada en Brasil por Vanilda Paiva. Vinculado a lo anterior —y enfocado al contenido
tedrico de la propuesta— otros autores como Darcy de Oliveira, advertian sobre la difi-
cultad de comprender la contradiccién opresores-oprimidos, eje de esta pedagogia, sin
dar cuenta del contexto de las sociedades a las que referia, caracterizadas por profundas
divisiones de clase (Cfr. Gajardo, 1991).

La creciente conflictividad social y politica en el continente y la elaboracion de nuevas
interpretaciones con base en otras fuentes tedricas, como el marxismo y las conceptua-
lizaciones acerca del Tercer Mundo, pusieron en crisis el modelo desarrollista. Sin em-
bargo, durante algun tiempo, Freire continud utilizando aquel referencial tedrico inicial
(Cfr. Gajardo, 1991: 45), sin incluir todavia categorias que pudieran dar cuenta de las
contradicciones sociales y responder asi a los interrogantes que ya, hacia fines de la
década de 1960, se le planteaban a las practicas que se proponian responder a los intere-
ses de los trabajadores y los sectores populares en general. De acuerdo a la sistematizacion
de la misma autora, esos interrogantes giraban sobre distintos ejes, a saber:

- Cual era y debia ser “la relacién entre la educacidon concientizadora y los dife-
rentes proyectos politicos e ideoldgicos de las clases sociales en pugna por el
poder;

- cudl era la relacidn entre este tipo de practicas y aquellas en las que se encon-
traba involucrado el movimiento popular y sus organizaciones de base;

- cudl erala contribucién de la concientizacidn a la constitucion de una concien-
cia de clase y a la creacién de un proyecto histérico popular;

- cudl era la relacidn entre la concientizacion y la organizacion politica de los
sectores populares, y

- cudl era la funcién de los partidos, frentes y vanguardias politicas en este pro-
ceso de aprehension critica y transformacion de la realidad”. (Gajardo, 1991: 45).

Respecto a los aspectos tedrico-metodoldgicos de la Concientizacion, las principales
limitaciones que se le atribuian a la propuesta tal como aparecia en los escritos inicia-
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les,* aparecian vinculadas a sus efectos practicos y politicos: “La ausencia de un referen-
cial tedrico-comprehensivo sobre la estructura de la sociedad y el cambio, las imprecisio-
nes y ambigiiedades en la propuesta metodoldgica y su adopcién por los mas diversos
grupos en los paises de la region transformaban el método de la concientizacién en una
especie de ‘recetario universal’ capaz de curar todos los males y satisfacer los mas diver-
sos intereses” (Gajardo, 1991: 21). Otra critica enfatizaba que aquel vacio no sélo estaba
presente en la obra de Freire, sino también en su discurso politico-pedagogico; refor-
zando aun mas la adaptabilidad de la propuesta a contextos sociopoliticos muy disimiles
en términos de actores, alianzas gobernantes y proyectos ideoldgicos.

Difusion y recepcion de la propuesta

La difusion de la propuesta de la Concientizacion por fuera de Brasil comenzaria ya en
1964. Tuvo aplicaciéon masiva desde el aparato estatal en tres paises: Brasil, Chile y Peru;
mientras que por fuera del Estado, y en distintos contextos sociopoliticos, fue viabilizada
por una diversidad de actores, entre los cuales tuvo gran relevancia la Iglesia catolica y
las organizaciones de base cercanas a ellas. A partir de la sistematizacion de los escritos
y testimonios de la época, Gajardo argumenta las razones de por qué el método y el dis-
curso pedagogico inicial de Freire “encajan” y son adoptados en los programas estatales
de esos paises: “[...] la ideologia y los objetivos politicos de los gobiernos reformistas son
un elemento clave en relacién con la adopcion de la propuesta de la concientizaciéon como
parte constitutiva de sus politicas de educacion y promocién social” (Gajardo, 1991:72).

Mientras que en paises configurados por procesos revolucionarios, como en Cuba
y posteriormente en Nicaragua, no existié “una tradicién concientizadora” (Gajardo,
1991:32); en Chile, la propuesta fue parte de los programas estatales durante el gobierno
del democrata cristiano Eduardo Frei; periodo durante el cual las fuerzas politicas de
izquierda la rechazaron por calificarla de “reformista’, argumentando agudamente sus
criticas. Durante el gobierno de la Unidad Popular (1970-1973), inspir6 también la Cam-
paiia Nacional de Alfabetizacién que pretendié erradicar el analfabetismo en ese pais. En
este caso, se mantuvieron los principios metodolégicos de la propuesta inicial, ajustando
sus objetivos a los objetivos politicos y lineamientos ideoldgicos de la nueva alianza en el
poder (Cfr. Gajardo, 1991:78-82).

Pero aqui también nos interesa rescatar una distincion planteada por la autora cuando
dice que: “De hecho, la prdctica de Paulo Freire se dio, en este periodo y en estos paises,
dentro de los organismos del Estado. No asi los procesos de concientizacion, que pronto
escaparon a este ambito al ser asumidos por otros grupos y sectores” (Gajardo, 1991:71).

10 Nos referimos a Educacion y Actualidad Brasilefia y La Educaciéon como practica para la libertad. Un estudio porme-
norizado de estas obras se encuentra en Rodriguez (2015).
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Al referirse a estos procesos mas amplios, por fuera del aparato estatal, Carlos A. Torres
explica la gran difusion de la obra de Freire en el contexto latinoamericano de los sesenta
y setenta por la “relacion cercana entre su filosofia educativa inicial y el pensamiento
catolico” (Torres, 2001:100), tras las profundas transformaciones que venia atravesando
la Iglesia catdlica, y otras iglesias cristianas, con el Concilio Vaticano 11 (1965) y sus ma-
nifestaciones latinoamericanas, como la Asamblea de Obispos de Medellin (1968). Esta
ultima, al considerar los aspectos educativos, se posicionaba a favor de una “educacion
para la liberacion” (Cfr. Torres, 2001:101).

Conforme fue agudizandose la lucha de clases, el autor considera que la activa recep-
cion de su obra también se vio favorecida por la composicion catolica de la nueva gene-
racién militante, que en la regién tomd parte en distintas experiencias; entre ellas las
de lucha armada (Cfr. Torres, 2001: 202); siendo de gran relevancia la figura de Camilo
Torres, sacerdote catolico que se enrol6 en las filas del ELN (Ejército de Liberacion Na-
cional) de Colombia. Desde nuestra perspectiva, su imagen —y la implacable exhortacion
acerca del deber de los cristianos,” que su propia praxis confirmaba con su caida en
combate— resultaria para los jovenes cristianos tan potenciadora como la de Ernesto
Guevara para toda una generacion en América Latina y el mundo. Vinculado a todo lo
anterior, y especificamente en cuanto al campo educativo, Marcela Gajardo sugiere que
lo que Freire ofrecia a estos grupos, era precisamente la posibilidad de comprometerse
en un trabajo con los sectores populares, y desde alli con procesos de cambio radical, sin
tener que dejar de ser cristianos (Cfr. Gajardo, 1991:32).

Desempolvando a Freire: contra la mitificacion de la concientizacion

Al calor de las criticas antes mencionadas y de sus experiencias posteriores en Chile y
otros paises del Tercer Mundo, el propio Freire ira reelaborando su propuesta. Tempra-
namente intentara precisar los términos, ante la preocupacion por lo que llamoé “la miti-
ficacion de la concientizacion” (Freire, 1975). Esta reflexion™ es de sumo interés porque
en ella el educador brasileio enumera y caracteriza distintas percepciones, practicas y
sujetos que en América Latina se vincularon a la concientizacién; el modo en que lo hi-
cieron durante el breve lapso que estimamos abarcaria desde mediados de la década de
1960 a 1971, y los efectos o resultados que provocarian cada una de ellas. Alli distinguia
cinco grupos, que consideramos a continuacion.

El primer grupo estaria constituido por quienes asistirian a los cursos y seminarios
sobre concientizacién buscando una suerte de “sefial o ayuda magica” para resolver sus

11 “El deber de todo cristiano es ser revolucionario, y el deber de todo revolucionario es hacer la revolucion”.

12 Se trata de una conferencia pronunciada en Cuernavaca, México en 1971, la cual fue publicada el mismo afio por el
Centro de Publicaciones Paulo Freire N° 4 en Caracas, Venezuela (Cfr. Freire, 1975: 7).
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propios problemas emocionales; “traumas provocados incluso por la propia realidad his-
torica” (...) problemas que afrontamos en nuestra vida diaria provocados por las relacio-
nes familiares, la crisis de valores” (Freire, 1975: 8), todo lo cual es conceptualizado como
un “descompas” entre “la generacion joven y la generacién madura” (Freire, 1975: 8). Este
grupo buscaria con la concientizacion restaurar el desequilibrio emocional perdido, des-
pojando las instancias de trabajo sobre la misma de todo cardcter cientifico; “como si en
lugar de venir a un seminario de caracter cientifico, viniéramos a una reuniéon de hechi-
ceria para buscar esa medicina especial” (Freire, 1975: 8). El resultado de este tipo de
acercamiento a la concientizacion es basicamente la frustracién de estas personas y el
retorno a lo que denomina “el circulo de destrucciéon neurdtica”

El segundo grupo también haria un uso “magico” de la concientizacién al pretender
que con ella puede realizarse la transformacion revolucionaria de la sociedad, caracteri-
zando esta postura como netamente “inconsciente”. Contintia Freire: “[...] estas personas
piensan que si salen de noche con un proyector, o con un cartel en la mano o con un
aparato cualquiera y se encuentran con grupos de obreros o campesinos, quedara hecha
la transformacion del mundo” (Freire, 1975: 9). Ante los primeros obstaculos en el proceso
de clarificacion de la conciencia dominada y por tanto, el descubrimiento de que el pro-
ceso no es magico, la tendencia de estos grupos es a caer en el “error objetivista’, que para
nuestro autor seria otra ilusion idealista, anti-dialéctica y mecanicista, segun la cual “la
conciencia es mera copia de la realidad, es mero reflejo de la realidad, por lo tanto, lo que
tenemos que hacer es transformar la realidad y ella transformara la conciencia” (Freire,
1975: 15). Aqui explicitamente plantea que lo anterior constituye una “distorsion” de Marx
y que aquello no es marxismo. Recupera las reflexiones de Lucien Goldman sobre la
distincién entre conciencia real y conciencia maxima posible, y el problema de ciertas
tendencias de izquierda que rechazarian la intervencion de la conciencia en el proceso
de cambio (Cfr. Freire, 1975: 16).

El tercer grupo seria el mayoritario. Estaria conformado fundamentalmente por cris-
tianos que buscarian en la concientizacion la respuesta a su angustia frente a la pro-
blematica social pero -y aqui lo importante- procurando ante las mismas “soluciones
conciliatorias” al no alterar el statu quo:

“[...] estos grupos son eminentemente cristianos, mitologizados por ilusiones idea-
listas, entre ellas la ilusion de que es posible transformar a los hombres sin trans-
formar el mundo, es posible humanizar y liberar a los hombres dejando, sin
embargo, intocable, virgen, la realidad social que prohibe que los hombres sean.
Estas personas corren avidas, golosas, inquietas, ansiosas y felices a los centros de
cursillos de concientizacion para ser llenadas por la palabra salvadora que va a
evitar la lucha de clases; la concientizacion apareceria como una especie de tercera
ilusion idealista de que los cristianos se apoderan y con el cual se tornan reaccio-
narios” (Freire, 1975: 9-10, resaltado del original).
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Al contrario del grupo anterior, aqui el error seria precisamente considerar a la con-
ciencia como creadora de la realidad; es decir, subjetivismo puro. Sobre lo dicho antes,
Freire describe algunas practicas que observo y que considera “equivocadas’, reflejo de
una “falsa conciencia” o “conciencia alienada”* Argumenta que no pretende con ello
ironizar ni realizar juicios de valor, precisamente porque se trata de una postura no cons-
ciente por parte de estos grupos (“ni siquiera les digo que son personas ideolégicamente
reaccionarias; son en la practica reaccionarias, pero no saben que lo son” (1975:10-11,
resaltado del original), producto de la misma estructura de dominacion. Aparece enton-
ces la paradoja de que siendo estos sectores claramente dominados (en términos ideold-
gicos), aparecen como salvadores.

El cuarto grupo seria pequefo pero existiria en todos los paises de América Latina,
aun en Estados Unidos y Europa, simultaineamente con todas las posiciones resefiadas
hasta aqui. Este grupo seria el que se acercaria a la concientizacién con “una postura
realmente critica y dialéctica’, tomandola “sélo como la base fundamental de un proceso
de educacion liberadora, como un esfuerzo dialéctico de comprension” (Freire, 1975:11.
Resaltado del original). En su consideracion de la realidad y los problemas sociales, esta
postura no dicotomiza las dimensiones subjetividad-objetividad, conciencia-mundo, sino
que:

“Se acerca a la concientizacion no para repetir lo que se dice sino para recrear; [...]
sabiendo que no puede existir fuera de la praxis humana, fuera de la accién y de la
reflexion de los hombres sobre el mundo que prohibe que los hombres sean; recu-
rre a la concientizacion porque sabe que es necesario transformar la realidad en la
que no puede ser, y sabe que sélo se transforma la realidad en la praxis histérica y
no en la conciencia de los hombres” (1975:12. Cursivas nuestras)

Finalmente, Freire indica la existencia de un quinto grupo que seria el que se opone
conscientemente a la concientizacion porque comprendié su verdadero proposito y sen-
tido; esto es, la desmitificacion de la conciencia de la realidad y el compromiso practico,
histdrico de transformacion de esa realidad que viene aparejado a ello. Por lo anterior,
este sector seria el responsable de la “satanizacion” de la concientizacion (Cfr. Freire,
1975: 13. Resaltado del original).

A continuacién de las caracterizaciones sobre estos grupos, y en contraste con las
mismas (exceptuando la del cuarto, por la que pareceria tomar posicion favorable), el

13 En estas reflexiones, Freire recrea esas practicas, a las que califica como “accion de aspirinas”, con el siguiente
ejemplo: “ "Miren sefiores, por qué no nos reunimos aquf, en un clubecito de madres, en este clubecito de madres
podemos estudiar conjuntamente cdémo hacer las vestimentas de los nifiitos que van a nacer, aprender a darle la
leche a los nifitos, y todos los dias antes de la reuniéon rezamos un Avemaria para empezar bien y terminar bien’; y
llamamos a esto Concientizacién y la convertimos en una especie de opio...” (Freire, 1975: 10).
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educador brasilefio ofrecia una serie de fundamentos y precisiones sobre el sentido y los
alcances de la concientizacion, en las que explicita algunas fuentes tedricas que permiten
sustentarla y aun mas, segin su propia expresion, desmitificarla (Marx, L. Goldman,
Chardin, J.P. Sartre, entre otros). Pasemos entonces a considerar las principales precisio-
nes que realizaba aqui sobre el tan controvertido término de concientizacion. Polemizando
con el tercer y mayoritario grupo, introducia una diferenciaciéon fundamental entre “toma
de conciencia” y “concientizacion’, siendo ésta ultima planteada como “la profundizacion”
de la primera, en cuanto es entonces cuando el sujeto asume una posicion estrictamente
epistemoldgica, lo cual:

Significa que en cuanto seres conscientes que somos, tenemos una forma de acer-
carnos al mundo; yo la llamaria una forma cotidiana de acercamiento al mundo.
De ahi la posibilidad de hablar de una cierta alienacién de lo cotidiano; en la forma
cotidiana de acercarme al mundo, que es una forma espontdnea de moverme en el
mundo (y cuando me muevo en el mundo me acerco a él), no tengo necesariamente
—en términos cientificos— una mente epistemoldgica; cuando me muevo espon-
taneamente en el mundo, no tengo al mundo necesariamente como objeto de mi
conocimiento critico; sin embargo, tengo un conocimiento de este mundo aun
cuando no tenga un conocimiento epistemoldgico de él; este conocimiento espon-
taneo es de doxa, de opinidn, de darse cuenta del mundo.

Para conocer tengo que sentir, pero cuando mi conocimiento se queda a un
nivel preponderantemente de la sensibilidad de lo conocido, no alcanza la entidad;
lo que Marx llamd la razén de los hechos; yo me quedo en la sensibilidad sin poder
superarla por la razon de ser de la realidad...” (Freire, 1975).

Frente a la postura idealista, planteara: “La concientizacién no puede basarse en creer
que es dentro de la conciencia donde se opera la transformaciéon del mundo, la creacion
del mundo; sino que es dentro del mundo mismo, en la historia, a través de la praxis en
que se da el proceso de transformacion” (Freire, 1975: 22-23)

Pero la concientizacién no trata s6lo de motivar el involucramiento de los educandos
en un proceso organizativo con vistas a esa transformacion, sino que el propio educador
debe asumir una posicidn en ella, la cual no se limita al plano de las ideas sino que, fun-
damentalmente, debe traducirse en la accion, en el compromiso practico, garantizando
la tarea de organizar a los educandos:

El proceso de concientizaciéon que no se encamina a través del desvelamiento de la
realidad, a la organizacion de la practica de transformacion de la realidad que se
busca conocer, es un proceso que se frustra; pero desde el momento en que deci-
mos que el proceso de concientizacion implica la practica de transformacién de la
realidad o no es concientizacion, estamos necesariamente hablando de que tal pro-
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ceso plantea antes que nada una opcién de mi parte. [...] Es decir, si mi opcion es
la manutencidn del status de la realidad en que estoy, evidentemente no realizo un
proceso de concientizacion” (Freire: 1975: 23. Resaltado del original).

Frente a ciertas formas de conciencia fatalista, el brasilefio resaltaba la dimension
“utdpica” de la concientizacion:

La concientizacidn tiene que ser utdpica’, en el sentido de que “la utopia es la dia-
lectizacion entre el acto de denuncia del mundo que deshumaniza y el anuncio del
mundo que humaniza [...] Una de las grandes labores de la educacién liberadora
es invitar a las masas a hacerse utdpicas, esto es, denunciantes; lo que pasa es que
la utopia critica y no la utopia ingenua, demanda que el anuncio y la denuncia sean
praxis historicas; yo no puedo transformar mi denuncia en bla, bla, bla, y mi anun-
cio en otro bla, bla, bla, no [...] (Freire, 1975: 26-27).

Este texto, poco citado y aludido en la bibliografia especializada resulta de gran valor,
a nuestro juicio, por varias razones. En primer lugar, constituye una reflexiéon a medio
camino entre los primeros escritos de Freire y aquellos donde se plasm¢ la evolucion de
su pensamiento en cuanto a la relacion entre formacién de la conciencia critica y praxis
revolucionaria; como se expresa ya acabadamente, y a la luz de su propia acumulacion
de experiencias en sus reflexiones posteriores. Especialmente ilustrativas de esta evolu-
cién y acumulacion tedrica resulta su libro Cartas de Guinea Bissau, y ya mas entrada la
década de 1980, la clarificadora entrevista que sostuvo con Rosa Maria Torres.

Segun Gajardo, a pesar de aquellos primeros esfuerzos de Freire por desmitificar la
propuesta y precisar sus términos, las limitaciones y los problemas en el uso del método
persistian y se extendian, siendo resueltos en la practica a través de distintas respuestas.
Por un lado, el problema del vacio tedrico se habria abordado mediante la superposicion
de un marco conceptual sobre las bases y principios pedagogicos de la concientizacion,
para luego intentar compatibilizar todo lo anterior con el modelo de sociedad propuesto.
Por otra parte, durante los primeros afios de la década de 1970 la mayoria de los grupos
que actuaban en educacion de adultos inspirados por este modelo, ya habian reformulado
el sentido y la estrategia de accion asi como los enfoques metodoldgicos; en algunos casos
modificando radicalmente la perspectiva al incorporar el analisis de clase.

Frente a las limitaciones sefialadas y conforme fue avanzando esa compleja y movili-
zada década, el paradigma de la concientizacion iria perdiendo peso. Atravesada por los
nuevos procesos revolucionarios en América Latina y Africa, la educacién problemati-
zadora y en términos generales los procesos educativos orientados a la transformacion
de la realidad desde las organizaciones populares comenzaron a asociarse a la categoria
de Educacion Popular. Esta asumia como propdsito fundamental, constituirse en herra-
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mienta para el desarrollo de la conciencia de clase (Cfr. Gajardo, 1991: 22-23), tendiendo
como lugar privilegiado de actuacion a las organizaciones populares, y a su practica
politica como eje fundamental para determinar las prioridades pedagdgicas (Cfr. Gajardo,
1991: 47).

A modo de cierre

En América Latina, el modelo oficial de Ea implementado por los gobiernos desarrollis-
tas, a la vez que apunt¢ a la formacién de una fuerza de trabajo adecuada a las nuevas
necesidades del proceso de acumulacion, constituyé una forma de neutralizar la organi-
zacion politica auténoma de los trabajadores y de los sectores populares en general. En
Argentina, estos propositos fueron canalizados a través de la creacion de la DINEA y de la
implementacion del enfoque de Desarrollo de la comunidad. Nada hemos dicho aqui
sobre su efectiva implementacion, ni sobre las tensiones que supuso en mano de los su-
jetos concretos involucrados (educadores y educandos, organizaciones sindicales y so-
ciales, trabajadores sociales y habitantes de poblaciones y villas de emergencia); aspecto
que tratamos en otros lugares.

Vimos que el movimiento de ruptura con los lineamientos dominantes adquirio visi-
bilidad en la propuesta pedagogica de Paulo Freire con el modelo de la concientizacién.
Ademis del sesgo de origen, el ideario desarrollista con el que nace, las criticas funda-
mentales a este modelo giraban en torno a su inconsistencia tedrica, a la ambigtiedad
ideoldgica que permitia un uso por parte de los mas diversos actores sociales.

Analizamos las tempranas respuestas y reelaboraciones del educador brasilefo, en su
texto “La mitificacion de la concientizacion’, donde exige un tratamiento cientifico de la
cuestion, lo cual supone la distincion entre accidn y el cardcter consciente o no consciente
de la misma, destacando la necesidad de la transformacion real —no ilusoria— de la
realidad social que produce la desigualdad social. Agrega que dicha transformacion, sélo
es posible a través de la praxis histérica como mediacién entre conciencia y mundo,
entendidas por ello como una relacion dialéctica. Vinculado a lo anterior y precisando
sobre el problema del conocimiento, éste es concebido no como un hecho sino como un
proceso permanente. Otro elemento importante que aparece en estas reflexiones es el
reconocimiento explicito de la lucha de clases y el reconocimiento del grado de concien-
cia que sobre su propuesta tenian los sectores antagénicos.
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