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Magnific i Excellentissim Senyor Rector,
excellentissimes autoritats,

professors i alumnes,

senyores i senyors.

Em costaria iniciar aquest discurs de presentaci6 de
Paulo Freire, a qui la Universitat de Barcelona té avui
el goig de retre homenatge investint-lo Doctor Honoris
Causa, sense fer préviament tres coses. En primer lloc,
agrair molt sincerament l'encarrec que se m’ha fet de
dirigir-vos aquestes paraules. En segon lloc, referir-me
a un dels significats d’aquest acte. Paulo Freire sera
el nrimer Doctor Honoris Causa de la Universitat de
Barcelona proposat per la recentment creada Facultat
de Pedagogia i per la Divisio de Ciencies de I’Educacio,
amb el suport de I'Escola de Formaci6 del Professorat
d’EGB i de 'ICE. Amb una unanimitat total, els cen-
tres d’aquesta universitat que tenen com a objecte es-
pecific la formacié d’educadors i la recerca pedagogica
han volgut honorar-se incorporant a la seva comunitat
qui és avui, probablement, el pedagog viu més univer-
salment conegut i reconegut.

I com a tercera part d’aquest prolegomen, no vull
deixar de confessar una certa mala consciencia en re-
lacié als mots que seguiran. Paulo Freire ha dit sovint
que cal enfrontar-se a una obra, a un tema, a la lec-
tura d'un text amb una actitud critica, de desafiament,
problematitzadora. «Llegir —diu Freire— és reescriure
i no memoritzar els continguts de la lectura». I estu-
diar «no és un acte de consumir idees, siné de crear-
les i recrear-les», un acte que exigeix que qui estudia
assumeixi el paper de subjecte en una «relaci6 de
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dialeg amb 'autor del text» (IL, pag. 52 i ss)'. No sé si
en la lectura que he fet de 'obra de Freire i1 en aquesta
presentacié hauré assumit suficientment el repte de ser
critic, d'intentar dialogar amb les seves idees més que
de deixar-me envair per elles. Es possible que en aquest
discurs es doni la paradoxa que, justament per voler
expressar amb fidelitat alguns dels pensaments de Frei-
re, tracixi una de les voluntats explicites d'aquest pen-
sament: que hom s’hi enfronti amb actitud critica i
dialogica.

Aixd no obstant, possiblement si que hi ha notables
dosis de subjectivitat a I'hora de seleccionar els aspec-
tes de I'aportacié de Freire que aqui es glossaran. A més
a més, he optat per intentar exposar aquests aspectes

1. Per referenciar els escrits de Freire que es citaran al
llarg del text utilitzaré les segiients sigles: EPL, La educacion
como prdctica de la libertad, México, Ed Siglo XXI, 1986
(la. ed., 1967); PO, Pedagogia del oprimido, Madrid, Ed. Si-
clo XXI, 1978" (la. ed., 1970); SAC, Sobre la accién cultural,
Santiago de Chile, ICIRA, 1971; MPF, El mensaje de Paulo
Freire. Teoria y prdctica de la liberacién, Madrid, Ed. Mar-
siega, 1972 (textos seleccionados por el INDEP); EL, Educa-
cion liberadora, Madrid, Ed. Zero, 1973 (con H. y J. L. Fior1);
IG, Las iglesias, la educacion y el proceso de liberacion humana
en la historia, Buenos Aires, Ed. La Aurora, 1975 (la. ed., 1973);
F1, Didlogo Paulo Freire-Ivan Illich, Buenos Aires, Ed. Busque-
da, 1975: DM, La desmitificacion de la concientizacion, Bogota,
Ed. América Latina, 1975; ACL, Accién cultural para la liber-
tad, Buenos Aires, Ed. Tierra Nueva, 1975; EC, Educacion vy
cambio, Buenos Aires, Ed. Busqueda, 1976 (amb el titol Cam-
bio, Ed. América Latina, sense indicacié de la data i la ciu-
tat), EX, ¢Extension o comunicacion? La concientizacion en el
medio rural, México, Ed. Siglo XXI, 1985" (1a. ed., 1977); PAL,
Pedagogia v accion liberadora, Madrid, Ed. Zero, 1978; CGB,
Cartas a Guinea-Bissau. Apuntes para una experiencia peda-
gdgica en proceso, Madrid, Ed. Siglo XXI, 1978 (la. ed, 1977,
México); IL, La importancia de leer y el proceso de liberacidn,
Madrid, Ed. Siglo XXI, 1984; VE, Reflexidn critica sobre las
virtudes del educador, Buenos Aires, Ed. Busqueda, 1985; PE,
gées politics of Education, London, MacMillan Publishers Ltd.,
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parcials per mitja d'una mena d’extensié metonimica
que funcioni com a fil conductor. Aquest fil conductor
sera el de la relacié teoria-practica. Es a dir, parteixo
de la hipotesi que gran part de 'aportaci6 pedagogica de
Freire pot ser interpretada des d'un dels seus elements
concrets: la recerca d’'un nexe dialéctic entre l'acci6 i
la reflexié, entre la teoria i la practica.

Voldria justificar de dues maneres l'eleccié d’aques-
ta mena de leitmotiv: I'una té a veure amb el context
academic i institucional d’aquest acte; i I'altra amb la
propia obra de Paulo Freire.

La relaci6 teoria-practica és un problema important
segurament en totes les disciplines que es conreen a
la universitat, pero en el cas de la Pedagogia pren, sens
dubte, una rellevancia particular. A la Pedagogia, com
a altres disciplines que li son epistemologicament pro-
peres, se li exigeix no solament donar compte amb rigor
i sistema de la realitat de l'objecte al qual es refereix
(I'educacié), siné també cercar les formes més ade-
quades d’intervenir-hi i reflexionar sobre el sentit d'a-
questa intervencié. A la Pedagogia (o a les Ciencies de
I'Educacié) se’ls reconeix, doncs, una dimensié que €s
descriptiva i explicativa (teorica, en el sentit fort de la
paraula), perd també una altra que és practica o tecnica
i que s’ha de legitimar, a més a més, en un marc axio-
logic. Aquestes dimensions, que classicament es reco-
neixen en la Pedagogia, no sempre, pero, les trobem
realment unides i sincronicament imbricades. La fre-
giient dicotomia entre la teoria i la practica, entre V'ac-
cio i la reflexié educatives, malauradament, es pot exem-
plificar amb 'escissié que, a vegades, es déna entre les
que podriem anomenar pedagogia acadeémica i peda-
gogia civil, és a dir, entre la pedagogia teorica que es
conrea a la universitat i la realitat de l'educacié de
cada dia. I aquesta escissié encara es fa més palesa
amb la freqiient contradiccié entre els continguts pe-
dagogics amb qué tedoricament intentem formar els
educadors i la practica concreta d’aquesta formacio;
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és a dir, entre la pedagogia que es verbalitza i la pe-
dagogia que es practica. Per posar un exemple més,
que en aquest cas ¢s doblement oporti: no és gens
estranya en el nostre context la flagrant contradiccio
d'introduir a les nostres classes la pedagogia de Freire
mitjancani uns metodes unilateralment transmissius,
narratius, acritics, a base de comunicats i no de comu-
nicacio, per ler servir termes sovint utilitzats per Frei-
re. Amb conceptes també tipicament freirians, sovint
es verbalitza una pedagogia problematitzadora, cons-
cientitzadora i alliberadora en un marc metodologic i
amb unes practiques fonamentalment «bancaries».

En ¢l context universitari i pedagogic el problema
de la relacio teoria-practica sembla, doncs, altament sig-
nificatiu i rellevant. Pero aixo és només una part d'allo
que pot justificar el fet de prendre aquest tema com a
fil conductor. La relacio teoria-practica és una preocu-
pacio que travessa el pensament pedagogic de Paulo
Freire. I no solament la seva obra siné que també la
seva vida pot servir d'exemple de com I'acci6 i la re-
flexio poden esdevenir inseparables. Freire ha teoritzat,
pero també ha encarnat la relacié teoria-practica. Ha
aportat refllexions de teoria del coneixement referides
a la Pedagogia, ha desenvolupat, de forma més o menys
sistematica, una teoria de l'educacio, ha creat un me-
tode d'alfabetitzacié amb derivacions importants a al-
tres ambits educatius i socio-culturals, i ha posat en
practica personalment aquest metode. 1, el que resulta
més significatiu en relacié al nostre tema és que ha
assolit una molt considerable coherencia entre totes
aquestes vessants del seu pensament i de les seves ac-
cions educatives’. La combinacié d'una reflexio teorica

2. En el text d'una conferéncia donada l'any 1985 sobre les
virtuts de l'educador, Freire destacava la coheréncia com a
una d'elles: «La primera virtut o qualitat que m'agradaria
subratllar, que no és facil de ser creada, és la virtut de la
coheréncia entre el discurs que es parla i que anuncia l'opcid i
la practica que hauria d'estar confirmant el discurs» (VI, pag. 6).
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profunda, amb una aportacio metodologica excepcional,
i una practica educativa eficag i compromesa no és
gaire freqiient ni en la historia ni en el panorama ac-
tual de la pedagogia.

Tot seguit em referiré, en primer lloc, a alguns mo-
ments de la biografia de Freire tot exemplificant el que
acabo de dir. En segon lloc, intentaré mostrar que fins
i tot el llenguatge, la forma de la seva produccio escri-
ta, en certa manera reflecteix aquella dialectica entre
teoria i practica. Seguidament, entraré ja en alguns
continguts del seu pensament i de les seves propostes.
I, per acabar, intentaré resumir les que al meu parer
son les repercussions més fonamentals del seu treball.

Freire: una vida d’accio i reflexio

A Recife, capital de l'estat brasiler de Pernambuco,
naixia Paulo Freire 'any 1921. La crisi economica de
1929 va obligar la seva familia a traslladar-se a Jaboa-
tao, on —diu el mateix Freire— semblava que seria
menys dificil sobreviure, pero on també va experimen-
tar el que és la fam i va comprendre la fam dels altres
(MPF, pp. 19-20). Després de realitzar amb certes difi-
cultats els estudis secundaris, fa la llicenciatura en Dret
a la Universitat de Pernambuco i durant un temps im-
parteix classes de portugues. Als 23 anys es casa. Elza,
la seva muller, era mestra de professio i va influir de
manera determinant en l'opcié que féu Freire de dei-
xar l'ofici d’advocat per dedicar-se de ple a I'educacio.
Des de 1946 fins a 1954 treballa, primer com a Director
i després com a Superintendent, al Departament d’E-
ducaci6 i de Cultura de Pernambuco. Alli inicia les ex-
periencies educatives a partir de les quals s’anira ges-
tant el seu propi metode d’alfabetitzacié d’adults. Me-
tode que desenvolupa a partir de 1961 en el Moviment
de Cultura Popular de Recife, i més tard com a Director
del Servei d’Extensié Cultural de la Universitat d’a-
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quella mateixa poblacid, en la qual també va exercir
la docencia en Historia i Filosofia de 'Educacio.

En un paragraf, Freire resumeix molt bé el context
i la intencié del seu metode: «En plena “cultura del
silenci”, al Brasil, vaig comencar a elaborar, com a
home que soc del Tercer Mén, no un metode mecanic
per a l'alfabetitzaci6 d’adults, siné una teoria educa-
cional engendrada en les propies entranyes de la cul-
tura del silenci. Necessariament, havia d’ésser una teo-
ria que es pogués convertir, a la practica, no tant en la
veu d’'aquella cultura, sin6 en un dels instruments d’ex-
pressié d’aquella veu encara absent» (ACL, pag. 13). En
aquest paragraf de Freire hi ha una referencia al seu
context d’origen, que és també el context que ha es-
collit com a destinatari privilegiat del seu pensament
i del seu treball: els homes i els pobles del Tercer Mon;
els pobles i els homes que viuen immersos en la que
Freire descriu com la «cultura del silenci». També en
aquest paragraf hi ha anunciada una declaracié d’in-
tencions i un compromis: collaborar per oferir un ins-
trument d’expressio a aquella veu «encara absent». Que
I'home pugui «dir la seva paraula» és un dels objectius
dels processos d’alfabetitzacié i d’accié cultural que
Freire ha anat pensant i dissenyant des de les seves
primeres experiencies. Finalment, en el paragraf citat
hi ha també expressada la dinamica entre la teoria i la
practica per la qual opta Freire: una teoria que es
genera directament des de les entranyes d’aquella cul-
tura del silenci i que retornara a aquesta realitat amb
la vocacié de contribuir a transformar-la.

Els primers resultats obtinguts per l'aplicacié del
metode de Freire (300 adults alfabetitzats en un mes i
mig) el popularitzaren de tal manera que el Govern
Federal decidi donar-li suport per tal d’estendre’l a tot
el territori brasiler. Per a I'any 1964 estava prevista la
constitucié de 20.000 Cercles de Cultura, que alfabetit-
zarien al voltant de dos milions d’analfabets. Pero 1'any
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N 2

1964 fou l'any del cop d'estat que enderroca el govern
del president Goulart. La campanya d’alfabetitzacié fou
estroncada i Paulo Freire empresonat. Se’l considera,
com ell mateix ha explicat, un «subversiu intencional>» i
un «traidor de Crist i del poble brasiler» (MPF, pag. 22).
Tristament, la reaccié brasilera, que no podia acceptar
que un educador que explicitava la seva professio de fe
catolica optés de forma tan decidida pels oprimits, va
entendre perfectament, en canvi, que el metode peda-
gogic de Freire no era tan sols un aseptic instrument
didactic, sin6 que d’alguna manera formava part d'un
procés global de transformaci6 social i politica.

Després de la preso i dels interrogatoris Freire pot
refugiar-se a 'ambaixada de Bolivia, des d’on inicia un
llarg exili. De 1964 a 1969 fixa la seva residencia a Xile.
Concretament a Santiago és on data, respectivament
el 1965 i 1969, les pagines introductories de dues de
les seves obres més importants: L'educacié com a prac-
tica de la Illibertat i Pedagogia de I'oprimit. La primera
té com a referencia fonamental les experiencies realitza-
des al Brasil i la segona constitueix segurament el tre-
ball més emblematic i conegut de Freire. A Xile és
professor de la Universitat de Santiago i, a la vegada,
assessora i collabora en els programes estatals d’edu-
cacié d’adults. El seu métode, no obstant les resisten-
cies d’alguns sectors de la democracia cristiana xilena
que titllen Freire de radical i de comunista, sera la
base principal de les campanyes d'alfabetitzacié que
gestenen arreu del pais. Igualment, més endavant el
seu influx es deixara sentir en la reforma del sistema
educatiu que es duu a terme durant el govern del pre-
sident Allende.

Pero abans d’aixo, 'any 1969, Freire havia estat no-
menat expert de la UNESCO i aquell mateix any im-
partia classes durant deu mesos a la Universitat de
Harvard. Fixa després la seva residencia a Ginebra, on
primer és nomenat Consultor i tot seguit Cap del De-
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partament d'Educacié del Consell Mundial de les
glésies. Durant aquests anys, amb l'equip de 1'Institut
d’Accié Cultural, va assessorar i participar molt diree
tament en diversos programes d’educaci6 d'adults duts
a terme, sobretot, en paisos africans (Angola, Guinea:
Bissau, Cap Verd, Sao Tomé i Principe). Aquests pro
grames, desenvolupats en paisos que havien assolit re
centment la independéncia, Freire els entenia sempn
com a integrants de processos més globals de recons
truccié nacional. En una altra de les seves obres mé
importants, la que porta per titol Cartes a Guinea-Bis
sau, Freire ha explicat ampliament la seva participacié
en un d’aquells programes i ha palesat de quina ma
nera es pot fer operativa una colaboraci6 teorica
tecnica que, no obstant ésser forania, respecti escry
polosament i potencii els dinamismes autoctons. Freire
amb la seva participacié en programes educatius d
paisos amb una cultura ben diferent de la seva, ha mot
trat també com la cooperaci6 pot defugir, naturalmen
la prepoténcia del colonitzador, pero també les actitud
paternalistes i assistencialistes de qui es creu posseido
de pautes universalment aplicables. Com es fa ben pi
tent en els textos on explica la seva colaboracié am
els paisos africans esmentats®, Freire s’acosta a aq
tes realitats i aquests pobles amb la mateixa actitu
que sempre ha reclamat per a I'educador: 'actitud die
logica de qui sap que per poder ensenyar ha de comel
car per reconéixer que també pot aprendre d’aquel
a qui ensenya. En resum, també aqui Freire ha exen
plificat com una teoria de la intervencio social i edt
cativa es pot construir mitjancant el dialeg permanet
amb la realitat i les practiques que son a l'origen i gt
seran les destinataries d'aquestes intervencions.

3. A més a més del llibre citat abans on Freire explical
seva coHaboracié a Guinea-Bissau, en un text inclos a .
(pp. 125-176) déna compte de l'experiéncia realitzada a
Tomé i Principe: «El pueblo dice su palabra o la alfabeti
cién en Sdo Tomé y Principe.»
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A principis de l'actual década Paulo Freire ha pogut
retornar al Brasil: A Sao Paulo, on ha fixat la resi-
deéncia i ha continuat la seva tasca pedagogica, que s'ha
manifestat en diverses publicacions* i en la docencia
universitaria. Corresponent a aquest darrer periode cal
fer esment també del premi «Pau i educacié» que la
UNESCO li concedi I'any 1986.

Teoria i practica en la forma del discurs de Paulo Freire

S’ha dit que la forma no solament ha de fer possible
la funci6, siné que també ha de denotar-la. Es aixi
com l'escriptura de Freire no solament explica una teo-
ria que es va construint dialecticament des de l'accié
i per l'accio, siné que la propia escriptura, la forma
del seu discurs, denota aquesta manera de construir la
teoria. El llenguatge, l'estil, I'estructura, la configuraci6
dels escrits de Freire, en certa forma, reflecteixen la
seva voluntat constant de no escindir accio i pensa-
ment. Un educador que ha fet del llenguatge i de la
paraula el centre de la seva reflexio pedagogica no po-
dia deixar de ser conscient que la forma com aquesta

4. A més a més de les obres recents que ja son referencia-
des a la nota num. 1, cal citar els que s’han anomenat «llibres
parlats» de Freire: (amb S. Guimaraes), Sobre educagao, 2 vols.,
Rio de Janeiro, 1982 i Yo84: (amb A. Faundez), Hacia una peda-
gogia de la pregunta, Buenos Aires, Ed. La Aurora, 1986 (ed.
original en portugués, 1985); (amb F. Betto), Essa escola cha-
mada vida, Sao Paulo, Ed. Atica, 1985; (amb M. Gadotti i S. Gui-
maraes), Pedagogia: didlogo e conflito, Sao Paulo, Cortez-Auto-
res Associados, 1986; (amb 1. Shor), A Pedagogy for Liberation.
Dialogues on Transforming Education, Massachusetts, Bergin-
Garvey, 1987, Sobre aquestes darreres obres de Freire, J. A. FER-
NANDEZ, «Paulo Freire: la reinvencion del didlogo», Comunidad
Escolar, 13-19, abril 1987, pag. 9; i A. MoncLUs, Pedagogia de la
contradiccion: Paulo Freire, Barcelona, Ed. Anthropos, 1988,
pag. 126 i ss.
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s'expressa no ¢s independent de la intencio i del contin-
gut que es vol expressar’,

Pierre Furter ha parlat del caracter tipicament oral
i dialogic d’alguns escrits de Freire. I no és que els seus
llibres tinguin sempre la forma literaria del dialeg, pero
si que el tenen com a origen i com a destinacio. Com a
destinacio perque, segons la seva propia voluntat, cal
prendre els seus textos com un desafiament, com un es-
timul que provoqui el dialeg amb l'autor. «Si per a
molts lectors —diu Furter— trobar-se amb Freire és
llegir-lo, la seva lectura suposa abans que res parlar. No
parlar de Freire, sino parlar anib ell.»®

I el dialeg també és a 'origen de les obres de Freire.
La seva escriptura ¢s un dialeg entre la seva accio i la
refllexio que fa sobre ella. Ell mateix ha afirmat que els
seus llibres, de fet, son informes: «Fins avui, cap dels
pocs llibres que he escrit, sense excepcio, no ha deixat
de ser una mena d'informe, gens burocratic per cert,
de les experiencies realitzades o en procés de realitza-
cio, en diferents moments de 'activitat politico-pedagd-
gica a que em vaig compromelre des del comencament
de la meva joventut.» Aixo escrivia Freire al llibre ti-

5. Per Freire el llenguatge i els mots no sén neutres, i per
aixd sovint sotmet a critica el propi llenguatge pedagogic i
té cura de no utilitzar certes paraules, Aixi, per exemple,
els lloecs on es materialitzen els processos d'alfabetitzacié se-
gons el seu metode, Freire no els va voler anomenar escoles sind
cercles de cultura, ja que la paraula «escola» acumula un con-
junt de significacions que no solament no donen compte de
les caracteristiques que ha de tenir el context d'alfabetitzacid,
siné que connoten exactament les oposades (EPL, pag. 98).
Igualment, Freire sovint ha criticat 1'"ds de certes metafores (la
«malaltia» o la «plaga» de l'analfabetisme que cal «eradicars,
«alimentar l'esperit», «digerir el coneixement», etc.) per les con-
cepcions de l'educacié que expressen (per exemple, ACL, pa-
gines 20-21).

6. P. Furter, «Paulo Freire. Un hombre controvertido», a
Perspectivas, vol. xv, num. 2, 1985, pag. 327,
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tulat Cartes a Guinea Bissau. Apunts d'una experiéncia
pedagogica en procés (CGB, pag. 236). En aquest llibre,
que ¢s un veritable work in progress, es mostra clara-
ment tot aixo que estem dient sobre l'analogia entre
forma i contingut que es troba en l'obra de Freire. No
solament perque la correspondencia que inclou el 1li-
bre ¢s una forma de dialeg, siné perque en llegir-lo
hom s’adona directament de la manera com participa
Freire en I'elaboracié i en la realitzacié d'un projecte i
de com, a la vegada, a partir d’aixo elabora el pen-
sament.

Pero a més a més, els llibres de Freire, que sén com
acabem de dir un dialeg entre el pensament i 1'accié,
son també un dialeg en el qual fa intervenir altres par-
ticipants: els subjectes de la seva intervenci, els autors
de les seves lectures’, les persones amb qui collabora.
Freire continuament integra al seu discurs la veu dels
subjectes de la seva practica, la veu dels oprimits que
s'estan alfabetitzant amb ell. No és gens estrany trobar
en un llibre de Freire, al costat d’'una nota que referen-
cia una citacio, per exemple, de Hegel o de Jaspers, un
text, una frase o una reflexié formulada per un campe-
rol que s’estava alfabetitzant en un Cercle de Cultura.
Pero la paraula de 'analfabet no la integra a tall d'il-
lustracié, exemple o anécdota, siné realment com a
una font més del seu pensament. I aixo és aixi per-
que 'educador Freire, que s’'assumeix simultaniament

7. No és dificil resseguir diacronicament les influéncies in-
telectuals de Freire a partir de les citacions que fa en els
seus llibres. No son citacions per explicitar erudicid, siné per
referenciar pensaments que li faciliten seguir pensant per si
mateix. Es for¢a heterogenia la llista de corrents i autors que
han nodrit la seva reflexié; per exemple: el personalisme (Mou-
nier, Maritain...), I'existencialisme (Jaspers, Sartre, Marcel...),
el marxisme (Marx, Lenin, Mao-Tse-Tung, Lukacs, Goldman,
Althusser, Schaff, Gramsci...), 'Escola de Frankfurt (Fromm,
Marcuse), liders i pensadors del Tercer Mén (F. Fanon, S. To-
rres, «Che» Guevara, A. Cabral, J. Nyerere...) i altres filosofs i
intellectuals com Husserl, Manheim, Teilhard de Chardin, Pop-
per, Chomsky, etc.
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com a educand, apréen amb els qui s'estan alfabetitzant,
que son també, aleshores, educands i educadors a la
vegada.

Uns altres interlocutors que apareixen a cada nou
llibre de Freire sén els seus llibres anteriors®. Freire,
al llarg de la seva obra, ha estat continuament reelabo-
rant el seu pensament i ha tingut la modestia suficient
per autocriticar-se i per admetre critiques alienes.
Aquesta obertura inteHectual, aquesta capacitat d’auto-’
critica, la fa palesa quan diu que per a ell mai no hi ha
assumptes conclosos. «Es per aixo —ha dit Freire—
que penso i repenso el procés d’alfabetitzacio sempre
com qui es troba enfront d'una novetat, tot i que no
sempre tingui novetats de que parlar. Pero en pensar
i repensar l'alfabetitzaci6, penso i repenso la practica
en la qual estic ficat» (IL, pag. 125). Aquesta frase, l'es-
crivia Freire l'any 1981, és a dir, vint anys després
d’haver creat un métode d'alfabetitzacié reconegut com
I'aportacié més consistent que mai s’hagi fet a 1'educa-
ci6 d'adults.

La relacio teoria-practica i alguns conceptes nuclearss
de Freire

Tota la pedagogia de Freire, des dels conceptes mes
abstractes fins a les propostes metodologiques més
coneretes, esta fonamentada en una teoria del conei
ment que ell mateix, aqui i alla, ha anat fent explicita.
Es una teoria del coneixement dialectica, d'arrels cla

rament marxistes, amb la qual pretén superar els dua

8 1 també Freire és interlocutor dell mateix quan, en al
guns textos autobiografics, utilitza el record de la propia in
fancia com a referéncia de la seva reflexié sobre l'acte de Tlegir
la paraula i de llegir el moén. Un precios exemple d'aixd son le
pagines autobiografigues que va incloure en un treball de 198]
titulat «La importancia de l'acte de llegir», que es troba @

el llibre que porta el mateix titol (IL, pag. 95 i ss.).
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lismes que estableixen una dicotomia insalvable entre
subjecte i objecte, home i mén, consciéncia i realitat,
teoria i practica’. El concepte marxista de praxi esdevé,
en aquest marc, un concepte fonamental per a Freire.
Un concepte a partir del qual localitza allo que és
especificament huma —la praxi és «la manera humana
d’existir», diu Freire (EC, pag. 19)— i que li serveix per
significar la dialectica teoria-practica: «Separada de la
practica, la teoria és pur verbalisme inoperant; desvin-
culada de la teoria, la practica és activisme cec. Es per
aixo mateix que no hi ha praxi autentica fora de la uni-
tat dialectica accio-reflexio, practica-teoria» (IL, pagi-
na 30). I, en un altre lloc, introduint els conceptes de
context teoric i context practic, que podra aplicar des-
prés a les situaciones educatives, Freire escrivia també:
«Cal que la praxi, a través de la qual la consciéncia es
transforma, no sigui pura accio, siné accio i reflexié. D’a-
qui la unitat entre practica i teoria, en la qual ambdues
es van constituint, fent-se i refent-se en un moviment
permanent de la practica a la teoria i d’aquesta a una
nova practica. La praxi teorica no és altra cosa que alld
que fem, des del context teoric, en prendre distancia
respecte a la praxi realitzada o que s’esta realitzant en
el context concret. Es per aixo que la praxi teorica
nomeés €s autentica en la mesura en que no es trenqui el
moviment dialectic entre ella i la subsegiient praxi a
ser realitzada en el context concret. D’aqui que ambdues
formes de praxi siguin moments indicotomitzables d'un
mateix procés pel qual coneixem criticament» (IG, pagi-
nes 12-13).

9. «...Aqui ens trobem amb un dels problemes fonamen-
tals que sempre han preocupat la filosofia i, en especial, la fi-
losofia moderna. Em refereixo a la qliestié6 de les relacions
entre subjecte i objecte, consciéncia i realitat, pensament i
ésser, teoria i practica. Tota temptativa per comprendre aques-
tes relacions que es fonamenti en el dualisme subjecte-objecte,
negant aixi la unitat dialectica que hi ha entre ells, és incapacg
d’explicar en forma coherent aquestes relacions» («Concienti-
zacion y liberacién: una charla con Paulo Freire», a IL, pag. 26).
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Pero, per Freire aquesta teoria del coneixement ne
funciona tan sols com una fonamentaci6 de I'acci6 edu
cativa; de fet, per ell I'educacié implica la posada et
practica de tal teoria del coneixement, ja que tota situa
ci6 educativa l'entén com una situacié gnoseologica
I aixo, si hom aspira a la coheréncia, té importants
percussions. Ell mateix destaca tres coses que es
impossibles si s’assumeix aquella concepcié de la pr.
«a) dicotomitzar la practica de la teoria; b) dicotomit
zar l'acte de coneixer el coneixement avui existent de
I'acte de crear el nou coneixement; ¢) dicotomitzar l'en
senyar de l'aprendre, l'educar de l'educar-se» (CGB
pag. 121). El primer enunciat portara Freire en algus
moment a situar-se molt a prop de les pedagogies socia
listes classiques que reclamaven la uni6 entre l'educacic
i I'activitat directament productiva”. El segon enuncial
relaciona Freire amb la millor tradicié de l'activisme
pedagogic que té per lema que aprendre és descobrif
reinventar: «Només existeix saber en la invencid, er
la reinvencié, en la recerca inquieta, impacient, perma
nent que els homes realitzen en el mén, amb el mén
i amb els altres» (PO, pag. 77). Del tercer enunciat, que
afirma la unitat ensenyar-aprendre, educar-educar-se
ja n’hem dit quelcom i després en direm encara alg
cosa meés.

Seguidament introduirem tres dels nuclis basics dél
corpus conceptual de I'aportacié freiriana, tot intentan

10. «En cert moment, ja no s’estudia per treballar ni e
treballa per estudiar: s'estudia en treballar. S'instala lia
vors, vertaderament, la unitat entre practica i teoria. Pel
—cal insistir-hi— el que la unitat entre prictica i teoria elimi
nara no és l'estudi en tant que reflexié critica (teorica) sobr
la practica realitzada o en curs de realitzacid, sind la separg
ci6 entre I'una i I'altra. La unitat entre la practica i la teoria
planteja, d’aquesta manera, la unitat de l'escola (de qualsevo
nivell que sigui), en tant que context teoric, i l'activitat pre
ductiva, en tant que dimensié del context concret» ( GE
pag. 32, també pag. 123 i ss.). 1
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mostrar que només son interpretables des de la dia-
lectica teoria-practica que travessa el seu treball. Es
tracta dels conceptes de conscientitzacio, dialeg i canvi.
No sén els unics conceptes fonamentals, pero ates que
I'obra de Freire és com una complexa xarxa nomolo-
gica en la qual tots els conceptes estan interrelacionats
i s'expliquen entre si, els que hem esmentat faran apa-
réixer inevitablement, ni que sigui de passada, aquells
a qué no dedicarem aqui una atencio especifica.

Conscientitzacio

«Conscientitzacio» ¢és segurament el terme que mes
s'ha utilitzat per caracterizar la pedagogia de Paulc
Freire. El nom del pedagog brasiler s'associa automa-
ticament al concepte de conscientitzacio. I aixo és aixi,
malgrat que ell mateix. ha escrit que la paternitat
d’'aquest termeé no ¢és seva i que en uns primers mo-
ments qui més va contribuir a la seva divulgacié in-
ternacional no fou ell sin6 el bisbe Helder Camara'.
També, en alguns articles posteriors a les seves pri-
meres reflexions sobre la conscientitzacio, Freire ha
posat fre a certs malentesos i a algunes mistifica-
cions que aquest concepte ha hagut de suportar, de la
mateixa manera que també ha exercit l'autocritica res-
pecte a alguns elements dels seus primers textos " que

11. D’aquesta giiestio en parla Freire a I'article «Notas so-
bre la palabra concientizacion», a PAL.

12. Sobretot de La educacion como prdctica de la libertad.
Abans que es publiqués aquest llibre, Freire ja havia escrit
per a revistes sud-americanes una serie d'articles en els quals
apareixia el mot «conscientitzacio»; per exemple: «Alfabetiza-
cion de adultos v concientizacion» (Mensaje, Chile, nim. 142,
1963, pp. 494-501), «Contribucion al proceso de concientizacién
en América Latina» (Cristianismo v sociedad, Montevideo, 1968).
Cal veure també «Cultural Action and Concientization», a PE,
pp. 67-96 (originalment aparegut a la Harvard Educational Re-
view, vol. 40, nam. 3, 1970, pp. 452-477). Alguns treballs poste-
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podien ser interpretats com una forma de subjectivi:
me o idealisme®,

Precisament, per comprendre de forma correcta e
concepte de conscientitzacié cal referir-lo al que j
hem dit sobre com entén Freire la relacio entre la tec
ria i la practica. En primer lloc, cal distingir la cons
cientitzacio de la simple presa de consciéncia. Aquest
és previa a la conscientitzacio tal i com l'entén Freire
pero no s'hi identifica. «La conscientitzacio és més qu
una simple presa de consciéncia. En la mesura en qu
implica superar “falses consciencies”, és a dir, supera
una consciencia semi-intransitiva o una consciéncig
transitiva ingenua, implica una insercié critica de lé
persona conscientitzada en una realitat desmitificadas
(ACL, pag. 89). En un primer apropament espontani vers
el mon, I'home encara no percep la realitat objectiva
com quelcom criticament cognoscible. Tan sols expe
rimenta la seva realitat, s'opera en ell una certa pres
de consciencia i adquireix també un grau de coneix
ment d'aquest mon. No hi ha encara, pero —com di
Freire—, una actitud epistemologica, d'interrogacio, d
liberadament curiosa. La conscientitzacié, que si qu
requereix aquesta actitud cognoscitiva, ve a ser @
desenvolupament critic de la simple presa de conscier
cia. «Com mes un hom es conscientitza, més desvel

riors en els quals reelabora i clarifica aspectes mal interpre
tats del concepte de conscientitzacio son: el ja citat «Nota
sobre la palabra concientizacion»; un article amb un titol mol
similar a l'anterior pero de contingut diferent, «Algunas
tas sobre la concientizacién», a IL, pp. 88-93 i FL, pp.
(publicat originalment per Risk, Ginebra, 1975); «Desmitif
cion de la concientizacion», a PAL, pp. 68-86, i DM, pp. 728
(conferéncia pronunciada a Cuernavaca, Mexic, 1971). '
13. «.. la impressio que tinc és que el procés de profundit:
zacio de la presa de consciéncia apareixia en certs mom
de la meva practica (a causa de raons socio-historiques) con
quelcom subjectiu (...). Em vaig autocriticar quan vaig veurg
que semblava que jo creia que la percepcio critica de la realital
Ja significava la seva transformacié» (VE, pag. 10),
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la realitat, més penetra en l'esseéncia fenomenica de
I'objecte enfront del qual es troba per analitzar-lo. Es
per aixd que la conscientitzacié no pot existir fora de
la praxi, aixo és, fora de l'accié-reflexié, com a unitats
permanentment dialectitzades que constitueixen la for-
ma de ser o de transformar el moén que caracteritza
els homes» (PAL, pag. 60).

Aixi doncs, el concepte de conscientitzacio en Freire
implica més coses que una simple presa de consciéncia
de la propia realitat. Es, en tot cas, una presa de cons-
ciencia que vol ser objectiva, critica i compromesa. Una
presa de consciencia tal que solament es pot adquirir
mitjancant la praxi, i mai unicament per una pura acti-
vitat inteHectual deslligada de 1'accié concreta (EX,
pag. 89). Una presa de consciencia, en fi, que implica ne-
cessariament el compromis del subjecte en el procés de
transformacio de la seva realitat.

Dialeg

«Dialeg» és un altre dels conceptes importants i cen-
trals en I'obra de Freire. Es una paraula que hi apareix
constantment: dialeg de 'home amb el mon, dialeg de
I'autor amb el lector i, sobretot, dialeg entre educador
i educand per educar-se conjuntament, mediatitzats pel
mon',

La concepcié dialogica de I'acte educatiu és un dels
principals aspectes que configuren 'antitesi de la con-
cepcié bancaria de l'educacio. Concepcié que Freire va
descriure amb aquell arxi-citat decaleg que diu: 1'edu-
cador ¢és sempre qui educa, l'educand el qui és educat;

14. La frase exacta que sempre se cita de Freire és:
«...ningli no educa ningy, aixi com tampoc ningti no s'educa
a si mateix; els homes s'eduquen en comunidé, mediatitzats
pel mon» (PO, pag. 90).
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I'educador és qui sap, els educands els qui no saben;
I'educador és qui pensa, els educands son els objectes
pensats; l'educador és qui parla, els educands els qui
escolten docilment, etc., etc. (PO, pag. 78). Aquesta con:
cepcié bancaria, que es materialitza en la forma encara
dominant de la practica educativa actual, esta viciada
pel que Freire anomena la malaltia de la narracio. L'edus
cacio llavors és només un acte unidireccional de dipo-
sitar, de transmetre, de narrar; un acte en el qual ng
hi ha veritable comunicacié, siné que l'educador fa
comunicats, fa diposits en 'educand d'un saber ja es-
morteit.

La concepcio de I'educacio defensada per Freire pars
teix, en canvi, del fet que I'educacio és dialeg, comus
nicacio entre subjectes cognoscents enfront d'un ob-
jecte cognoscible. I aixo, que vol dir entendre I'educaci
com a situacié gnoseologica, té dues implicacions im-
portants. La primera, com deiem abans, és que cal su
perar la radical escissié entre el paper del qui educa
i el paper del qui és educat: «...I'educador ja no és so
el qui educa sin6 aquell que, en tant que educa, é
educat a través del dialeg amb l'educand, el qual, e
ser educat, també educa» (PO pag. 90). La segona impli-
cacio és que llavors entre educand i educador no sola-
ment es trafica el coneixement que ambdos ja posseien
sobre l'objecte, sind que els interlocutors elaboren nou
coneixement en la interaccié que s'estableix entre ells
i entre ells i la realitat.

El nexe entre la praxi i aquesta concepcio del dialeg
educatiu es pot establir de diverses maneres. Una d’elles
és a partir del ric contingut que Freire atribueix a la
paraula: «No hi ha paraula veritable —diu Freire
que no sigui una unié increbantable entre accié i refle-
Xxio i, per tant, que no sigui praxi» (PO, p. 103). La pa-
raula escindida de l'accié és només verbalisme, xerra-
meca, i separada de la reflexié impossibilita el dialeg
i genera l'activisme cec, l'accioé per l'acci6é. Es la pa-
raula autentica, la que es genera a través del dialeg i
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la que genera dialeg, la que té com a referéncia la rea-
litat viscuda i l'accié sobre aquesta realitat, la paraula,
en definitiva, que pot «pronunciar el moén», com a pri-
mer pas per transformar-lo. I amb aixo ja introduim
el tercer tema que haviem anunciat: el del canvi.

Canvi

Un dels nombrosos llibres que recullen treballs i
articles dispersos de Freire, el van titular Educacio i
Canvi. Aixo no obstant, el tema de la relacié entre I'edu-
caci6 i el procés de transformacié social és present a
gairebé tota l'obra de Freire. No podia ser d'altra ma-
nera ja que la seva pedagogia és, com hem dit abans,
una pedagogia politicament i socialment compromesa.
Com tot seguit veurem, per Freire totes les pedagogies
tenen un abast social i politic, pero a diferencia d'altres
que ingenuament es pretenen neutrals o que astutament
volen ocultar o emmascarar llur dependencia i trans-
cendéncia politiques, la de Freire declara de forma
oberta el seu compromis. Aixi doncs, la reflexié peda-
gogica de Freire no podia obviar les relacions del siste-
ma social i les estructures politiques amb l'educacio.
De la rica i aprofundida reflexié que fa Freire a I'en-
torn d'aquest tema complex, aqui nomeés diré quatre
paraules sobre tres aspectes que s'hi refereixen direc-
tament: en primer lloc, sobre la giiestio ja encetada de
Ja neutralitat; en segon lloc, sobre el problema del pa-
per de l'educaci6 en el procés de canvi social; en tercer
lloc, sobre la utopia tal com Freire l'entén.

Com acabo de dir, per Freire no es pot negar el ca-
racter politic de l'educaci6, aixi com —afegeixo ara—
tampoc no es pot deixar de reconeixer el significat edu-
catiu de tota practica politica. Aixo, que fins aqui és
solament la constatacié d'un fet, exigeix la clarificacié
de les opcions reals que fan els agents: «Tant en el cas
del procés educatiu com en el de l'acte politic, una de
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les giiestions fonamentals ¢és la claredat en relacio @
saber en favor de qui i de que, 1 per tant contra qui
contra qué fem l'educacié i en favor de qui i de qué
i per tant contra qui i contra que desenvolupem 1'acti
vitat politica. Com més assolim aquesta claredat a tra
vés de la practica, més bé percebem la impossibilita
de separar l'inseparable: l'educacié de la politica. En
tenem aleshores amb facilitat que no és possible ni tai
sols pensar l'educacio sense estar atent a la qiiesti
del poder» (IL, pag. 110).

Reconcixer que l'educacio té sempre un abast
litic vol dir afirmar que l'educacié no és mai neutral
que sempre és beligerant. No hi ha una practica edu
cativa pura, autonoma, deslligada realment d’opcion
politiques, socials, ideologiques”. Defensar una supg
sada neutralitat en l'accié educativa, o prové d
percepcio ingenua de la relacio entre educacio i politica
educacio i societat, o és una trampa ideologica. Com h
afirmat Freire, els qui afirmen la neutralitat son preei
sament aquells que tenen por de perdre el dret d'uti
litzar a [avor seu la seva no-neutralitat (EX, pag. 89).

Pero Freire matisa encara una mica meés. Acceptal
la no-neutralitat de l'educacié és reconeixer que ng
solament no és neutral I'educacio genericament consi
derada, siné que tampoc no son neutrals els métodes
les técniques i els instruments que s’hi utilitzen. E
important fer aquesta precisio perque, si bé avui j
hi ha poca gent que nega la dimensié politica del fe
educatiu, si que hi ha qui s’esfor¢a a propugnar l'aut
nomia, l'asépsia politica o, en general, axiologica d
les técniques educatives. Com Freire va escriure reft

15. No cal advertir que el caire politicamente belligeran
de l'educacié que Freire reconeix no significa que defensi qul
l'educacié ¢s indefectiblement un procés de manipulacid, L
pedagogia conscientitzadora, sense perdre un caracter politic
representaria precisament l'antitesi d'una practica manipul
dora, «cosificadora», etc. Cf. EX, pag. 89 i ss.; IL, pag. 112; ef
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rint-se al seu camp de treball prioritari, 'alfabetitzacio,
«només alguna persona amb mentalitat mecanicista, la
qual Marx anomenaria “grosserament materialista”, po-
dria reduir la tasca de l'alfabetitzacié d'adults a una
accio purament tecnica. Només un enfocament ingenu
d'aquesta tasca fora incapag de percebre que no és neu-
tral la propia técnica usada pels homes com a instru-
ment d'orientacié en el mén» (ACL, pp. 18-19).

Reconeguda la dimensié politica de l'educacio, cor-
respon veure ara quin lloc li assigna Freire en el pro-
cés de transformacié social. Aqui hom s’enfronta amb
el vell i, si es planteja en termes absoluts, segurament
irresoluble i fals problema de 'ou o la gallina; és a dir,
de qué és primer si la transformacio de l'estructura
social o el canvi educatiu. Freire, d'una banda, ha cri-
ticat les practiques educatives que ell bateja com a
«accions anestesiadores» o «accions aspirina», les quals,
partint d'un cert «idealisme subjectivista», tenen com
a pressuposit fonamental la iHusié que és possible
transformar la consciencia dels homes sense modificar
les estructures socials'®. Pero Freire tampoc no pot
apuntar-se al pessimisme pedagogic de creure que I'edu-
cacio critica és del tot impotent per colaborar en un
procés de canvi social, o que les transformacions estruc-
turals han de precedir sempre i necessariament els
canvis educatius. El sistema cqucatiu certament reflec-
teix i contribueix a la perpetuacio del sistema social
del qual forma part, com ha afirmat i analitzat a bas-

16. 1G, pag. 6. Freire, com hem dit abans, reiteradament
ha posat fre a algunes interpretacions subjectivistes i reaccio-
naries que s'’han fet de la pedagogia de la conscientitzacio
expressada en els seus primers textos, que son aquells en els
quals, com ell mateix ha reconegut, la dimensi6é politica de
I'educacié hi és menys tractada (¢f. /L, pag. 25). De tota manera,
ni en aquests primers treballs Freire no sost¢ cap mena de
pedagogisme que confii iHusoriament en algun tipus de poder
«miraculés» de 'educacié per transformar la societat (¢f. EPL,
especialment la nota 4 de la pag. 82).
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tament 'anomenat paradigma de la reproduccié. Pero
Freire, tot i acceptant basicament aquest paradigma,
no el fa degenerar en simplificacions mecanicistes: «Les
relacions entre l'educacié en tant que subsistema i el
sistema major son relacions dinamiques, contradicto-
ries i no mecaniques. L'educaci6 reprodueix la ideolo-
gia dominant, és veritat, perd no fa solament aixo.
(...) Les contradiccions que caracteritzen la societat
(...) penetren en la intimitat de les institucions peda-
gogiques en que té lloc I'educacio sistematica i alteren
el seu paper o l'esfor¢ reproductor de la ideologia do-
minat (IL, pag. 111)".

De fet, pero, el desllorigador de I'antinomia plante-
jada (canvi educatiu-canvi social) que Freire fa servir
¢s, com sempre, el de la comprensié de la dialectica
entre home i mén, subjecte i objecte, consciencia 1 rea-
litat”. L’home transforma la seva consciéncia, s’educa,
en el mateix procés de transformacié social en el qual
participa no com a objecte sin6 com a subjecte. «Si
abans la transformacié social s’entenia en forma sim-
plista —diu Freire—, com fent-se amb la transformacioé
primer de les consciencies, com si la consciencia fos de
fet la transformadora de la realitat, ara la transforma-
ci6 social es percep com a procés historic en el qual
subjectivitat i objectivitat es lliguen dialecticament»
(IL, pag. 118).

Un concepte que també Freire recrea i que lliga
amb la pedagogia transformadora i alliberadora és el
concepte d'utopia. Ell mateix ha afirmat el caire utopic
de la seva teoria i practica de 'educaci6. La conscien-
titzacio, diu Freire, convida a assumir una postura uto-

17. Sobre aquest punt és iHustratiu de la posicié de Freire
¢l debat amb I. Illich i altres reproduit a FI, pag. 43 i ss.

18. No fa estrany, en aquest context, que Freire algun cop
s'hagi referit a la tercera tesi de Marx sobre Feuerbach. Per
exemple a EX, pag. 85.
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pica enfront del mén. Perod utopia no és per ell una
forma d'idealisme, no és quelcom irrealitzable; «és la
dialectitzacié dels actes de denunciar i de anunciar»
(PAL, pag. 62). De denunciar, que vol dir penetrar criti-
cament en la realitat de les estructures deshumanitzants
i opressores; i de anunciar, que vol dir descobrir, a tra-
vés de la praxi, allo que Freire anomenava a la Pedago-
gia de l'oprimit 1'«inedit viable» (PO, pag. 142). Es per
aixo que l'utopisme en el qual reconeix Freire la seva
pedagogia no és en cap sentit una fugida de la realitat,
siné un compromis amb ella per transformar-la.

Teoria i practica en el metode d'alfabetitzacio

En l'aportacié pedagogica de Freire hi ha una re-
flexio teorica sobre 'educacio, alguns components de la
qual ja hem intentat glossar. Freire ha portat a terme
també accions educatives concretes, com hem vist en
exposar alguns moments de la seva biografia. I, en
certa forma, entremig d’ambdues coses, com a nexe
que permet, per un costat, operativitzar la teoria i, per
un altre, racionalitzar la practica, hi ha el métode d'al-
fabetitzacié creat per ell. Com he dit al principi de tot,
les tres coses (teoria, metode 1 practica) guarden entre
si tanta coheréncia i Freire les combina de tal manera,
que es fa dificil referir-s’hi per separat sense caure en
redundancies. Correspon ara, perd, parlar especifica-
ment del meétode d’alfabetitzacio.

Es clar que no pretenc ara explicar el metode. En
faré només algun comentari seguint el fil conductor que
m’havia proposat. Concretament, voldria emfasitzar
dues coses: en primer lloc, que també el métode mateix
es genera des de la dialectica teoria-practica. En segon
lloc, intentaré mostrar que mitjancant el meétode, a
més a més dels continguts concrets de l'alfabetitzacio
o postalfabetitzacié, s’aprén aquella dialectica: I'apli-
cacié del metode implica per a 'educand i per a I'edu-
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cador —permeteu-me el joc de paraules— la practica
de la praxi i, per tant, 'aprenentatge d'aquesta darrera.

El méetode de Freire no és un metode engendrat ni
al laboratori ni al despatx; com deu haver quedat clar a
la part biografica, Freire crea ¢l seu metode a partir
de la seva propia experiéncia alfabetitzadora. Pero
aquest origen, de fet, no és tan significatiu com la for-
ma en qué Freire, o els altres que I'han utilitzat de for-
ma consegiient, ’'han hagut d’anar recreant cada vega-
da. El propi metode exigeix renunciar a la seva aplica-
ci6 mecanica: «...la practica realitzada en el context
A no es fara exemplar en el context B siné a condicié
que els qui actuin en aquest la re-crein, refusant aixi
la temptaci6 dels trasplantaments mecanics i alienants»
(CGB, pag. 104). El metode exigeix doncs la seva aplica-
ci6 contextualitzada, i aixo no vol dir altra cosa que la
necessitat de reelaborar-lo per part dels propis usuaris.
Aquesta reelaboraci6 suposa, per un costat, una preévia
i implicada recerca sobre el context i sobre els qui en
seran destinataris (obtencié de l'univers vocabular, se-
leccié de les paraules generadores, eleccio i codificacio
de les situacions existencials, etc.). I, per altra banda,
suposa també la construccié ad hoc dels instruments
i materials necessaris (quaderns, lamines i material
grafic, etc.). El primer moment de l'aplicaci6 del meto-
de és, per tant, quelcom més que una simple adaptacio,
és realment la seva recreacio”.

Igualment, el metode exigeix també inserir-lo dins
d'una accié social i cultural més amplia que la pura-

19. L'emfasi que estem fent en aquest punt respecte a la
peculiaritat del meétode freiria es justifica si pensem que el
que succeeix a vegades en I'aplicacié dels metodes educatius
no és ni tan sols que aquests €s sotmetin a una simple adap-
tacié al context i als destinataris, siné que el que es fa és
pretendre adaptar el context i els destinataris al metode. La
historia de l'educacié d'adults és desgraciadament exemplar
en aquest sentit.
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ment alfabetitzadora. El context del procés alfabetitza-
dor és la realitat on s’aplica, perd també en formen
part les intervencions socials, culturals i politiques que
simultaniament es fan sobre aquesta realitat: «L’alfa-
betitzacié d’adults, segons 'entenem nosaltres, ve a ser
una de les dimensions de l'accié cultural alliberadora.
Per aix0 mateix, no pot ni tan sols ser pensada aillada-
ment: esta sempre en relaci6 amb altres aspectes de
I'accié cultural entesa en la seva globalitat» (CGB,
pag. 102).

Finalment, en la recreacié del metode també par-
ticipen els qui en seran destinataris. No és doncs no-
més un metode -adaptat a ells, siné recreat amb ells®.
Els alfabetitzants sén objecte de la recerca que com-
porta l'aplicacié del metode, pero, a la vegada, també
en son subjecte. El metode de Freire i la recerca que
I'acompanya impliquen «el reconeixement del dret que
el poble té a ésser subjecte de la investigacié que procu-
ra coneixer-lo millor, i no objecte de la recerca que els
especialistes fan sobre ell» (IL, pag. 123). Aix0 implica
posar en practica una metodologia de recerca que pos-
sibiliti que els individus sobre els quals s’investiga par-
ticipin activament en el procés d’investigacié®. No és
gens estrany, doncs, que a Freire se’l relacioni, gairebé
com a precursor, amb les metodologies de recerca
que tant predicament estan tenint en l'actualitat en el

20. Un exemple puntual pero ben illustratiu és la insisten-
cia de Freire que els instruments que s’utilitzin per a l'alfabe-
titzacié i postalfabetitzacié incloguin textos dels propis alfa-
betitzants.

21. Ja en la Pedagogia de l'oprimit, escrivia: «La metodolo-
gia que defensem exigeix (...) que, en el flux de la investigacio,
ambdoés se'n facin subjectes, tant els investigadors com els
homes del poble que, aparentment, serien el seu objecte. Com
més assumeixin els homes una postura activa en la recerca
tematica, més aprofundeixen la seva presa de consciencia en-
torn de la realitat...» (pag. 131).
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camp de les ciencies humanes i socials, com sén la re-
cerca-accio, la investigacio participativa, etc.?

El segon aspecte que voliem remarcar del metode de
Freire és que, més enlla de I'aprenentatge de la lec-
tura i de I'escriptura en l'alfabetitzaci6, o d’una serie
de continguts concrets en el procés de postalfabetitza-
cio, allo que el métode realment persegueix és l'apre-
nentage de la praxi. De fet, I'objectiu del metode és
aconseguir, simultaniament a I'alfabetitzacio, la cons-
cientitzacioé de 'alfabetitzant. I conscientitzacié vol dir,
com hem vist abans, penetrar cada cop més profunda-
ment i criticament en la realitat per poder actuar sobre
ella: «L’esfor¢ de conscientitzacio (...) és el procés pel
qual, en la relacio subjecte-objecte, (...) el subjecte es-
devé capag de percebre, en termes critics, la unitat dia-
lectica entre ell i I'objecte. Per aixdo mateix (...) no hi
ha conscientitzacié fora de la praxi, fora de la unitat
teoria-practica, reflexié-accios» (IL, pag. 39). Aixi doncs,
conscientitzar a través de-’alfabetitzacié vol dir apren-
dre a llegir una paraula que expressi el moén, aprendre a
reflexionar sobre un text que expressi la propia accié
en el mén; aprendre, en definitiva, mitjancant un meto-
de que pretén relligar 'accié i la reflexio, a reflexionar
criticament i a actuar en conseqiiencia.

Repercussions de l'obra de Freire

I ja per concloure aquesta presentacio cal afegir
encara uns mots entorn a les repercussions de 'obra de
Paulo Freire. No ens és gens facil, pero, fer una mena
de balang en aquest sentit. No ho és, en primer llog,
per la magnitud d’aquestes repercussions i, en segon
lloc, perque a qui us parla li manca perspectiva en bas-

22. Cf. «Criando métodos de pesquisa alternativa: apren-
dendo a fazéla a través da acdo», a C. RODRIGUEZ BRANDAQO
(comp), Pesquisa participante, Ed. Brasiliense, 1981,
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tants dels terrenys inteMectuals i practics en que 'obra

freiriana ha tingut una important incidéncia. Per altra

banda, {er un balang sembla que comporti el reconeixe-

ment d'una obra acabada o d'un pensament que ja €s
' conclos, i obviament aquest no és el cas de Paulo Freire.
Aixo no obstant, si no un balang, si que cal almenys
una breu recapitulacié que resumeixi el més substan-
cial de l'aportacio del subjecte d'aquest acte.

No hi ha dubte que el terreny on és més notoria i
universalment reconeguda la contribucié de Freire és
el de l'educacié d’adults. Dificilment trobariem en
aquest camp una obra consistent posterior a la divul-
gacié internacional dels seus llibres que no inclogui
referencies a Freire. No és un topic dir que ha esdevin-
gut referencia obligada, perque tampoc no és massa
agosarat afirmar que l'aportaci6é del pedagog brasiler
ha estat la més substancial de les realitzades fins ara
en l'educacio d’adults. I, a més a més d’aquest reco-
neixement explicit, que es fa en forma de citacions
bibliografiques, d’estudis, tesis i publicacions, d’home-
natges, premis i actes com aquest mateix, hi ha quel-
com que demostra encara més la incidéncia i el valor de
l'obra de Paulo Freire. Molts dels conceptes, idees, tec-
niques i instruments, l'origen i el desenvolupament dels
quals es troba en Freire, ja han passat a formar part
del bagatge que, sovint sense fer-ne explicita la pater-
nitat, nodreix continuament la teoria i la practica de
I'educacié d'adults. Es a dir, I'influx de I'obra de Freire
en aquest camp és tan considerable que, paradoxalment,
sovint ja es manifesta de forma anonima.

Pero també seria oferir una perspectiva parcial de
la incidencia de Freire limitar-la a ’educacié dels adults.
Es cert que aquest ha estat el camp de treball fona-
mental de Freire, perd, com passa en el cas de totes les
pedagogies sectorials o diferencials que gaudeixen de
veritable poténcia heuristica, la seva projeccié s'ha
estes a altres sectors educatius i a la teoria pedagogica
en general, L'audiencia de Freire, des de les primeres
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obres publicades, ha desbordat el collectiu especific dels
qui treballen en educacié d’adults. I aixo, de retruc, ha
contribuit que es comencés a valorar i a atendre de
forma significativa aquest sector, que tradicionalment
ha estat marginat tant dels ambits de la pedagogia teo-
rica i academica com del propi sistema educatiu.

I encara hem d’estendre més la repercussio de l'obra
de Freire. Molt coherent i gairebé indestriable amb la
SEVA RO 1 praciva kY stucadid, Trédme iva Srdvora
també una teoria i practica de l'accié social i cultural.
Per aixo, la seva projecci6 s’ha fet sentir, igualment, en
I'animaci6 socio-cultural, la cultura popular, el desen-
volupament comunitari, etc. I tampoc no podem deixar
d'esmentar la directissima influéncia de Freire en la
Teologia de 1I'Alliberament, com els seus propis conrea-
dors han reconegut.

Finalment, només una observacié entorn de l'abast,
diguem-ne geografic, de la seva influeéncia. Ates que Frei-
re, com hem vist abans, ha manifestat reiteradament el
seu compromis amb el Tercer Moén i la majoria de les
seves actuacions han tingut lloc en aquest context, no
fora dificil arribar a la conclusié que les seves apor-
tacions es limiten exclusivament a aquest ambit geo-
grafic. Féra trair Freire no reconeixer el Tercer Mén
com a ambit principal del seu treball, perd també féra
interpretar-lo molt esbiaixadament limitar la seva in-
fluéncia a aquests paisos. Si aixi ho féssim, hauriem de
considerar que en els paisos que s’anomenen desenvo-
lupats, la pedagogia freiriana és només una mena d’exo-
tisme, apta per a ser estudiada pero sense cap trans-
cendencia real. Lluny d’aixo, també en aquestes zones
del moén l'aportacié de Freire s’ha fet ben palesa. En
primer lloc, perque, com ja s’ha dit moltes vegades, la
geografia del Tercer Mén, de fet, s'estén també als terri-
toris de les riques i desigualitaries societats occiden-
tals. I, en segon lloc i fonamentalment, perque, com el
propi Freire ha dit, la conscientitzacié no és un mite
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del Tercer Mén, siné un fenomen huma. Un fenomen
del qual, amb el temps i I'espai, canvien els continguts,
pero no el sentit; és a dir, la necessitat que els homes
desxifrin cada cop més profundament la seva realitat
per esdevenir, transformant-se amb ella, subjectes ac-
tius de la seva transformacié.

Moltes gracies.
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DISCURS
DEL
PROFESSOR PAULO FREIRE



I S

La experiencia que, a lo largo de mi vida, he tenido
de participar en situaciones como ésta, no ha sido ca-
paz de burocratizar mi ser como para que, aqui y aho-
ra, pueda hablar friamente, con los sentimientos conte-
nidos,'como si estuviera automatizado o programado
para comportarme de cierta forma en éste o en cual-
quier otro momento de solemnidad.

Por el contrario, estoy, aqui y ahora, abierto a lo que
va ocurriendo en este acto, que comprendo como acto
original y no como pura repeticién de actos anteriores,
apenas semejantes al presente.

Cada vez que recibo homenajes como éste me siento
experimentando homenajes diferentes, con espiritu pro-
pio, a pesar de la presencia de un ritual académico car-
gado de la casi siempre necesaria tradicién. Igualmente,
aunque no hubiera, de ceremonia a ceremonia, procedi-
mientos que revelan trazos culturales, marcas histori-
cas, tradiciones propias de cada Universidad que me
hacen, para honra mia, su doctor, aun cuando una ce-
remonia formalmente repitiera a la anterior, yo me re-
inventaria en mi forma de sentirme, de verme, de ex-
presarme en el contexo de la ceremonia.

La curiosidad en la vida, en torno a la vida, la crea-
tividad, la satisfaccion de las necesidades a las que el
acto de conocer se encuentra ligado, todo eso implica
actividad metédica, procesos, rutina. La vida nos coloca
frente al problema de saber hasta qué punto, sin pres-
cindir de la rutina, somos capaces o no de escapar de
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la rutina de la vida misma. Hasta qué punto permanece-
mos creadores, inquietos, insatisfechos; hasta qué pun-
to vamos siendo capaces de siempre preguntarnos y de
no dejar nunca de asustarnos.

Por eso, aqui y ahora, me siento como si ésta fuera
la primera vez que una Universidad me otorga el titulo
de Doctor Honoris Causa. Por eso he estado durante
todo el tiempo de esta ceremonia viviendo intensamen-
te las reales emociones que me invaden.

Hay algo, sin embargo, que vengo repitiendo en ce-
lebraciones como ésta y en las que a veces debo hablar.

Voy evitando hacer discursos formales o discursos
incluso no tan formales sobre temas de mi campo de
reflexion.

He preferido, hasta ahora, hablar con palabras de
buen querer, de agradecimiento o de reconocimiento
por el estimulo y el desafio que recibo de Universidades
como la vuestra.

Palabras de buen querer y de reconocimiento en las
que hablo de mi gratitud a Elza, a quien tanto tanto
debi y debo, y a quien tanto amé y a quien jamas olvi-
daré. En verdad, con Elza aprendi un mundo de cosas,
pero, sobretodo, con ella aprendi que cuanto mas ama-
mos, mas podemos amar. Con ella aprendi la fuerza de
la comprension, el poder de la grandeza de espiritu, de
la humildad, la importancia de la capacidad de no idea-
lizar a aquel o a aquella a quien amamos, de entenderle
o entenderla en su indigencia, en sus limitaciones. Con
ella aprendi que el amor que libera es aquel en que los
amantes permarnecen porque puederz partir 'y parten
si prefieren no quedarse. Libremente permanecen o
parten.

Con ella aprendi que la pasién es necesaria en el
acto de amar, pero no es suficiente. Si, por un lado, la
pasién no se alarga en amor y, por el otro, el amor nu-
trido en la pasién no amplia la pasién dandole signifi-
cado a cada paso, a cada movimiento, mueren la pasion
y el amor.
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Fui justamente aprendiendo tanto con ella y a ella
algo ensefiando, que creci y juntos crecimos. Fue apren-
diendo con ella que no es posible un amor fuerte, gran-
de, verdadero que sea inmune al dolor e indiferente al
goce, que entendi la inviabilidad para los que aman tan-
to de la satisfaccién que inmoviliza como de la insatis-
faccion que sélo inquieta. S6lo amamos plenamente en
la tension dialéctica entre la paz y la inquietud, entre
permanecer y partir, entre el miedo y el coraje de amar,
de vivir, de morir, de renacer.

Fue con su ensefianza que aprendi, que confirmé, ya
sin ella en el mundo, que para vivir tendria que abrir-
me a la vida de nuevo. Y es porque con ella aprendi y
reaprendi a vivir, que ahora, aqui, en una celebracién
académica no temo hablar asi, hablar asi de la belleza
de la vida.

Estoy, aqui y ahora, recibiendo esta consideracién
académica precisamente porque, por mi mismo y por
la influencia de Elza a quien se une hoy la presencia de
Nita, nunca dicotomicé el placer de vivir, de amar, del
placer de conocer mas rigurosamente el mundo.

Nunca acepté que pudiera haber incompatibilidad
entre una actitud cientifica y el placer de vivir.

Me gustaria también, ya que estoy hablando pala-
bras de buen querer y de reconocimiento, subrayar aqui
cuanto debi y continto debiendo, en el proceso de mi
formacién permanente, no tanto a la practica académi-
ca intensa que he tenido, sino a trabajadores de campos
y ciudades de diferentes partes del mundo. A campesi-
nos y trabajadores urbanos, mujeres y hombres con
quienes voy aprendiendo y, al aprender con ellas y ellos,
igualmente voy ensefiando. Aprendiendo y ensefiando
que no es posible cambiar las personas, embellecer el
mundo, sin transformar radicalmente sus estructuras.

Cada vez que me festejan como ahora pienso en ellos
y ellas, trabajadoras y trabajadores del campo y de la
ciudad, de América Latina, de Africa, del mundo, con
muchos de los cuales he estado a la busqueda de mejo-
res tiempos.
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