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AVANT-PROPOS

Paulo Freire : un homme, une pré-
sence, une expérience.

Un homme, situé et daté, comme
chacun de ceux qui doivent com-
battre pour devenir <« sujets de
Phistoire » ; mais aussi un homme
enraciné dans une réalité brésilien-
ne qui, pour nous comme pour lui,
suscite une remise en cause et un
engagement.

Une présence qui rend vivante et
expressive cette « culture du silen-
ce » a laquelle, sous peine de sui-
cide collectif, il nous faut rendre la
parole.

Une expérience qui n’a pas dit son
dernier mot. La conscientisation,
méthode pédagogique de libération
de paysans analphabétes, a ouvert
la voie a des lignes de recherche
nombreuses et diversifiées :

® nouvelles lectures des réalités
quotidiennes,

® méthodes d’analyse des rela-
tions de dépendance et des si-
tuations conflictuelles : leader/
masse, dominant / dominé,
homme / femme, travail / loi-
Nir s




® passage d’une vision sectoriel-
le a une vision globale,

® Gtude des liens entre une théo-
logie libératrice et une péda-
gogie libératrice,

» élaboration d’une méthodologie
du changement.

Parce que l'oeuvre de Paulo Freire
dépasse de beaucoup I'homme et
Pexpérience, il nous a paru néces-
saire d’élaborer ce document de
travail pour répondre a l'attente de
ceux qui, oeuvrant a la transforma-
tion des structures et des mentali-
tés, ont besoin d’instruments d’ana-
lyse, d’outils de travail pour une ac-
tion efficace.

Dans une PREMIERE PARTIE,
Paulo Freire se « dit » lui-méme en
revenant a ses origines rurales.

Nous le suivons ensuite sur ses deux
terrains d’action — au Brésil et au
Chili — ou il a élaboré et mis en
oeuvre sa méthode d’alphabétisation
-conscientisation, grdce a laquelle
des hommes et des femmes, en ap-
prenant a lire, commengaient a as-
sumer leur propre existence en tant
qu’engagement dans [histoire.

Le projet éducatif de Paulo
Freire est un projet libérateur. Dés
le départ, les cercles de culture
ont inclu, non seulement une dé-
nonciation : celle des situations de
domination, qui empéchent I’hom-
me d’étre homme, mais encore une
affirmation qui, dans le contexte,
était une découverte : celle de la
capacité créatrice de tout étre hu-
main, flt-ce le plus aliéné. D’ou
la nécessité d’agir sur la réalité so-
ciale pour la transformer, action
qui est inter-action, communion,
dialogue. Educateur et éduqué, tous
deux sujets créateurs, se libérent
mutuellement pour devenir ensem-
ble créateurs de réalités nouvelles.
C’est ce qui est explicité dans la
DEUXIEME ET TROISIEME
PARTIES : la seconde étant cen-
trée sur la méthode et sa mise en
application, la troisiéme, sur I'édu-
cation, praxis de la liberté.

La QUATRIEME PARTIE intro-
duit le lecteur dans une prospective.
L’INODEP s’inscrit, en effet, dans
la recherche de Paulo Freire qui,
en juillet 1970, acceptait d’en étre
le Président. Il considérait déja
'INODEP comme un service, une

plate-forme, permettant a des hom-
mes <« du Tiers-Monde et du Pre-
mier-Monde » de se rencontrer, de
se confronter pour — en acceptant
la médiation des réalités concrétes
— découvrir et promouvoir ensem-
ble un développement vraiment li-
bérateur.

Ayant eu, grdce a Paulo Freire lui-

méme, a ses éditeurs et nombreux
amis, accés d tous ses ouvrages,
écrits, articles, conférences, eic...
ainsi qu’aux présentations et com-
mentaires qui en ont faits en an-
glais, allemand, espagnol, frangais,
italien, portugais, nous en avons ti-
ré des extraits particuliérement si-
gnificatifs, pour les grouper sous les
thémes majeurs de sa pensée, avec
le souci de toujours respecter sa
propre dialectique : réflextion-ac-
tion.

Cette brochure est la premiére
d’'une série de documents que
'INODETP entend mettre a la dispo-
sition de ceux qui, de plus en plus
nombreux, veulent appronfondir la
« conscientisation » et ses prolonge-
ments possibles.

Equipe INODEP
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Paulo Freire
par lui-méme

Je suis né le 19 septembre 1921,
a Récife, Estrada do Encana-
mento, quartier de la Casa
Amarela.

Joaquim Temistocles Freire, du
Rio Grande do Norte, officier
dans la Police Militaire de Per-
nambouc, spiritiste, sans étre
membre de cercles religieux,
bon, intelligent, capable d’ai-
mer : mon peére.

Edeltrus Neves Freire, du Per-

nambouc, catholique, douce,
bonne, juste : ma mére.

Lui est mort il y a longtemps, me
marquant pour toujours.

Elle vit et souffre, se confiant
sans cesse en Dieu et en sa
bonté.
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Avec eux j'ai appris le dialogue
que j'ai essayé d’entretenir avec
le monde, avec les hommes,
avec Dieu, avec ma femme, avec
mes enfants. Le respect de mon
pére pour les croyances reli-
gieuses de ma mére m’a appris
a respecter, dés mon enfance,
les choix des autres. Je me rap-
pelle encore aujourd’hui avec
quelle affection il m’écouta
quand je lui dis que je voulais
faire ma premiére communion.
Je choisis la religion de ma
mére et elle m'aida a rendre
mon choix effectif. Les mains de
mon pére n’'avaient pas été
faites pour battre les enfants
mais pour leur apprendre a faire
les choses. La crise économique
de 1929 poussa ma famille a ga-

gner Jaboatao ou il semblait
moins difficile de survivre. Par
un matin d’avril 1931, nous arri-
vames a notre maison, ou j'allais
vivre des expériences qui me
marqueérent profondément.

A Jaboatao j'ai perdu mon pére.
A Jaboatao j'ai eu faim et jai
compris la faim des autres. A
Jaboatao, encore enfant, je suis
devenu un homme a cause de la
douleur et de la souffrance qui,
cependant, ne me firent pas
sombrer dans le désespoir. A
Jaboatao j'ai joué a la balle
avec les enfants du village. J'ai
nagé dans la riviéere et j'ai eu
« ma premieére illumination » : un
jour je vis une fille nue. Elle me
regarda et rit. A Jaboatao, a dix
ans, j'ai commencé a penser
qu’il y avait beaucoup de choses
qui n’allaient pas dans le monde
des hommes. Et bien qu’étant
encore un enfant, je me deman-
dais ce que je pouvais faire
pour aider.

Non sans difficultés je réus-
sis mon examen d’admission
a I'école secondaire. J'avais
quinze ans et j'écrivais encore
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«souris » avec deux «r». A
vingt ans, cependant, a la Fa-
culté de droit, j'avais déja lu les
« Seroés gramaticais » de Car-
neiro Ribeiro, la « Replica » et le
« Treplica» de Rui Barbosa,
certains grammairiens portugais
et brésiliens, et je commencais
a m’initier aux études de philo-
sophie et de psychologie du lan-
gage, tout en devenant profes-
seur de Portugais a I’école se-
condaire. Je commengai, alors,
la lecture de quelques ceuvres
de base de la littérature brési-
lienne et de quelques autres
ceuvres étrangeéres.

Comme professeur de portu-
gais, je satisfaisais le godt par-
ticulier que j'avais pour les étu-
des concernant ma langue, en
méme temps que j'aidais mes
fréeres ainés a pourvoir aux be-
soins de la famille.

A cette époque, en raison de la
distance, que dans ma naiveté
je ne pouvais comprendre, entre
la vie elle-méme, 'engagement
qu’elle exige et ce que disaient
les prétres dans leurs sermons
du dimanche, je m’éloignai de

'Eglise — jamais de Dieu —
pendant un an, au plus grand
regret de ma mere. J'y revins
surtout grace aux lectures de
Tristdo de Atayde dont je me
souviens toujours et pour lequel
j’ai depuis une admiration sans
borne.

En méme temps qu’Atayde, je
lisais Maritain, Bernanos, Mou-
nier et d’autres.

Comme j'avais une vocation
irrésistible de pére de famille, je
me mariai a vingt-trois ans, en
1944, avec Elza Maia Costa Oli-
veira de Recife, aujourd’hui Elza
Freire, catholique également.
Avec elle je continuai le dia-
logue que j'avais appris avec
mes parents. Nous elmes cing
enfants, trois filles et deux gar-
cons, avec lesquels le champ de
notre dialogue s’élargit.

A Elza, professeur dans le pri-
maire, puis directrice d’école, je
dois beaucoup. Son courage, sa
compréhension, sa capacité
d’aimer, son intérét pour tout ce
que je fais, son aide jamais re-
fusée et qu’il n’est méme pas

nécessaire de demander, m’ont
toujours soutenu dans les situa-
tions les plus problématiques.
Ce fut a partir de mon mariage
que je commengai a m’intéres-
ser systématiquement aux pro-
blémes d’éducation. J'étudiais
plus I’éducation, la philosophie
et la sociologie de I'éducation
que le droit, discipline dans la-
quelle j'étais un étudiant moyen.

Licencié en Droit a I'université
— aujourd’hui appelée Univer-
sité Fédérale du Pernambouc —
j’essayai de travailler avec deux
collegues. J'abandonnai apreés
la premiére cause : une affaire
de paiement. Aprés avoir parlé
avec le jeune dentiste, débiteur
timide et hésitant, dans notre
bureau, je le laissai en paix:
Qu’il se passe de moi en tant
qu’avocat, je me passais trés
bien de ne I'étre déja plus!

C’est en travaillant dans un dé-
partement du Service Social,
quoi qu’il fit de type « assisten-

tialiste » — SESI — que je re-
pris mon dialogue avec le
peuple, étant déja homme.

Comme directeur du Départe-
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ment d'Education et de Culture
du SESI du Pernambouc et, en-
suite, dans sa superintendance,
de 1946 a 1954, je fis les pre-
miéres expériences qui me con-
duiraient plus tard a la méthode
pour laquelle je fis mes recher-
ches initiales en 1961. Ceci eut
lieu dans le mouvement de Cul-
ture Populaire de Recife dont je
fus un des fondateurs et qui fut
ensuite prolongé par le Service
d’Extension Culturelle de I'Uni-
versité de Recife dont je fus le
premier directeur.

Le coup d’Etat, non seulement
arréta net tout I'effort que nous
faisions dans le domaine de
I'éducation des adultes et de la
culture populaire, mais il me
conduisit en prison pour pres de
soixante dix jours (avec tant
d'autres engagés dans le méme
effort). On me soumit pendant
quatre jours a des interroga-
toires qui continuérent dans les
IPM de Rio. Je m'en libérai en
me réfugiant a '’Ambassade de
Bolivie en septembre 1964. Dans
la plupart des jugements aux-
quels je fus soumis ce que l'on
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voulait prouver, en plus de mon
« ignorance absolue » (comme
s'il y avait une ignorance abso-
lue ou une sagesse absolue;
celle-ci n'existe qu'en Dieu)
c’'était le danger que je repré-
sentais.

Je fus considéré comme un
« subversif international », un
« traitre du Christ et du peuple
brésilien ». « Niez-vous, deman-
dait un des inquisiteurs, que
votre méthode soit semblable a
celle de Staline, Hitler, Peron et
Mussolini ? Niez-vous gqu’avec
votre prétendue méthode, ce
que vous vouliez c’était bolche-
viser le pays ?...»

Ce qui m'apparait trés claire-
ment dans toute mon expé-
rience, dont je suis sorti sans
haine et sans désespoir, c’est
qu'une vague menacante d'irra-
tionalisme s’est abattue sur
nous : forme ou distorsion pa-
thologique de la conscience in-
génue, extrémement dangereuse
a cause du manque d’amour
dont elle se nourrit, & cause de
la mystique qui I'anime. (1)




au brésil

Le mouvement d’'Education Popu-
laire fut une des nombreuses for-
mes de mobilisation des masses
adoptées au Brésil. On a pu enre-
gister de nombreux procédés de
nature politique, sociale et cultu-
relle de mobilisation et de « cons-
cientisation » des masses, depuis
la participation populaire crois-
sante au moyen du vote (participa-
tion généralement dirigée par les
leaders populistes) jusqu'au Mou-

vement de Culture Populaire, orga- |
nisé par les étudiants. Il convient

de mentionner, & ce propos, I'effort
d'accroissement du syndicalisme
rural et urbain, commencé au mo-
ment ol Almino Affonso était Minis-
tre du Travail, et continué par la
suite. En douze mois se créérent
prés de 1300 syndicats ruraux ; les
grandes gréves des travailleurs
agricoles du Pernambouc, en 1951
— la premiére groupant 85 000 gré-
vistes et la seconde 230000 —
peuvent donner une idée de leur

contexte historigque
de Iexpérience

importance. D’autre part, la SUPRA
(Superintendance de la Réforme
Agraire) réussit — malgré la brié-

veté de son existence — a regrou-

| per les classes paysannes pour la
| défense de leurs intéréts, provo-
quant une importante répercussion
politique. Cet effort de mobilisation
— réalisé plus intensément durant
la fin du gouvernement Goulard —
avait & peine entrainé la réalisation
de son programme d'activités lors-
que fut provoquée la chute du ré-
gime populiste qui avait rendu pos-
sible de telles tentatives. Il se
réduisit a la création d’'une « atmos-
phére idéologique » qui ne put
bénéficier des conditions néces-
saires a la constitution d’'une véri-
table idéologie populaire.

Les rapports entre le travail de
Paulo Freire et la montée populaire
sont assez évidents. Son mouve-
ment commenca en 1962 dans le
~ Nordeste, la région la plus pauvre
du Brésil : 15 millions d'analpha-
bétes sur 25 millions d’habitants. A
ce moment, «l'Alliance pour le
Progrés », qui faisait de la misére
du Nordeste son leit-motiv au Bré-
sil, s’intéressa a I'expérience réa-
lisée dans la ville d’Angicos, Rio
Grande do Norte (intérét qui prit
fin peu de temps aprés l'expérience
elle-méme). Les résultats obtenus

— 300 travailleurs alphabétisés en
45 jours — impressionnérent pro-
fondément [I'opinion publique. On
décida d’'appliquer la méthode &
tout le territoire national, mais cette

- fois, avec I'appui du gouvernement

fédéral. C'est ainsi qu'entre juin
1963 et mars 1964 se réalisérent
des cours de formation de coordi-
nateurs dans la plupart des capi-
tales des Etats brésiliens (dans
I'Etat de Guanabara s'inscrivirent
plus de 6 000 personnes ; des cours
furent créés également dans les
Etats de Rio Grande do Norte, Sao
Paulo, Bahia, Sergipe et Rio
Grande do Sul, qui groupérent plu-
sieurs milliers de personnes. Le
plan d’action de 1964 prévoyait
I'installation de 20 000 cercles cul-
turels capables de former, dans
I'année méme, environ 2 millions
d’éléves (chaque cercle formant, en
2 mois, trente éléves).

Ainsi commengait, au niveau natio-
nal, une campagne d'alphabétisa-
tion atteignant d’abord les zones
urbaines, et qui devait s'étendre
immédiatement aux secteurs ru-
raux.

Les groupements réactionnaires ne
purent comprendre qu’un éduca-
teur catholique se fit le moyen
d’expression des opprimés ; & plus
forte raison leur fut-il impossible
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d’admettre qu’apporter la culture
au peuple, c’était I'amener & douter
de la validité de leurs priviléges. Ils

" prétérérent accuser Paulo Freire —

la hantise du communisme étant
trés forte — d’idées qui ne sont
pas les siennes, et attaquer le mou-
vement de démocratisation de |a
Culture dans lequel ils percevaient
le germe de Ia révolte, en se ba-
sant sur le seul fait qu'une péda-
gogie de la liberté est, par essence,
source de rébellion. Comme on s’y
attendait, les groupes réaction-
naires confondirent systématique-
ment dans leurs accusations, la po-
litique et I'éducateur, Ia formation
de la conscience des masses étant
censée présenter tous les symp-
tbmes d'une dangereuse Stratégie
de subversion. Ce qui, par contre,
est effrayant, c’est de constater, de
la part des forces associées a la
mobilisation populaire, une incapa-
cité totale & percevoir et 3 assumer
les conséquences impliquées par Ia
formation des consciences en vue
de I'action.

Quoique le Mouvement d’Education
Populaire n’ait pu, a cause du coup
d’Etat, réaliser I'ensemble de son
premier plan national, les protesta-
tions de certains groupes oligar-
chiques, du Nordeste en particulier,
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tout comme I'évolution du proces-
sus politique, laissent clairement
entendre que le développement des
plans établis aurait eu pour résultat
presque immédiat un violent choc

\ électoral dans certains secteurs

traditionnels, et ceci dans la me-
sure ou disparait la non-reconnais-
sance légale de la citoyenneté po-
litique & Ia plus grande partie de la
population brésilienne adulte (en
1960, pour une population de 34,5
millions d’habitants de 18 ans et
plus, étaient inscrits 15,5 millions
d'électeurs). Partisans de I'exclu-
sion des analphabétes — donc de
la plus grande partie des classes
populaires — les groupes de droite
n'ont jamais caché leur hostilité a
l'égard de toutes les tentatives
d’augmenter le nombre des élec-
teurs. Le projet de Getulio Vargas,
considérant comme électeurs tou-
tes les personnes inscrites aux or-
ganismes de Prévoyance, fut l'objet
des critiques les plus sévéres de |a
part des secteurs réactionnaires.
S'il leur était alors impossible de
rétablir la « république oligar-
chique » d’avant 1930, du moins
était-il indispensable de freiner ce
processus d’extension de |a parti-
cipation populaire, de le limiter par
tous les moyens et tous les argu-
ments imaginables, notamment en

s’opposant & [I'extension du droit
de vote a I'ensemble des analpha-
bétes. En effet, si la participation
des masses alphabétisées modifiait
déja notablement le schéma des
relations de pouvoir, qu’arriverait-il
si 'on permettait la participation de
toutes les classes populaires ?
Pour les groupes de droite, la perte
de leurs priviléges et, pour le peu-
ple, le commencement d’une véri-
table démocratie ?

L’importance politique de I'exclu-
sion des analphabétes est particu-
liérement sensible dans les provin-
ces les plus pauvres du pays. La
victoire de Miguel Arraes comme
gouverneur du Pernambouc aux
élections de 1962 est un exemple
éloquent. Leader populaire de pre-
mier plan, Arraes, appuyé par les
masses urbaines, triompha a Re-
cife, la capitale de I'Etat, mais fut
battu a lintérieur de |a province
dont l'électorat était composé de
la petite bourgeoisie, des grands
propriétaires et des grandes fa-
milles. C’est pour cela qu’un leader
politique agraire tel que Francisco
Juliao créateur des Ligues Pay-
sannes et jouissant d’un prestige
national, avait peu de chances
d'étre élu ; pour cela aussi que les
leaders populistes pouvant éven-




tuellement accéder aux fonctions
de Gouverneur dans les Etats du
Nord furent presque inévitablement
amenés & composer avec les
grands propriétaires.

Le Mouvement d’Education Popu-
laire constituait une menace réelle
pour le maintien de I'ancienne si-
tuation. Le plan de 1964 devait per-
mettre d’augmenter le nombre des
électeurs dans plusieurs régions :
dans I'Etat de Sergipe, par exem-
ple, le plan devait ajouter 80000
électeurs aux 90000 existants; &
Pernambouc le nombre des votants
passerait de 800000 a 1300000
etc...

...Nous savons tous ce a quoi
pétendent les « populistes » — au
Brésil, comme dans n’importe quel
pays d’Amérique Latine — par la
mobilisations des masses : un hom-
me égale un vote. Et c’est la tout
le probléme car, d’aprés notre pé-
dagogie de la liberté, préparer & la
démocratie ne peut signifier seule-
ment convertir I'analphabéte en
électeur, se référer aux alternatives
d’un schéma de pouvoir déja exis-
tant. Une éducation doit préparer
en méme temps a un jugement cri-
tique des alternatives proposées
par les élites, et donner la possi-
bilité de choisir sa propre voie.

C’est. non seulement a cause de
ses idées, mais surtout parce qu'il
a voulu faire de la libération de
’homme le sens méme de son ac-
tion, que Paulo Freire est aujour-
dhui en exil. Il existe une cohé-
rence fondamentale entre les prin-
cipes et laction d'éducateur. Sa
conception de I'éducation peut étre
une ouverture vers I'histoire con-
créte, et non une simple idéalisa-
tion de la liberté . ..

Dans le cadre du Mouvement
d’Education Populaire, les éléves
formés dans les cercles culturels
sont plus exigeants a I'égard des
leaders populistes, voient plus net-
tement la différence entre les pro-
messes faites aux masses et leur
réalisation effective.

Les politiciens populistes n’ont pas
compris les relations entre alpha-
bétisation et « conscientisation ».
Intéressés par un seul résultat —
I'augmentation des électeurs .. ils
n’ont jamais donné qu’un appui
trés précaire, du point de vue poli-
tique, a cette forme de mobilisa-
tion. En réalité, ils raisonnérent de
facon trés simpliste devant ce pro-
bléme. Si un éducateur de renom
offre la possibilité d’alphabétiser
en trés peu de temps I'ensemble du
peuple brésilien, idéal caressé de-

puis de nombreuses décennies par
tous les gouvernements, pourquoi
ne pas lui donner I'appui de I'Etat ?
Aussi n’ont-ils pas compris I'agita-
tion créée autour de la pédagogie
de Paulo Freire par les groupes de
droite. Les politiciens envisagérent
le mouvement d’éducation popu-
laire comme toutes les autres for-
mes de mobilisation des masses,
en fonction de leurs préoccupa-
tions électorales, et proposant une
révolution verbale et abstraite 1a ot
il edt convenu de poursuivre la ré-
forme pratique en cours. ..
L’éducateur, préoccupé par le
probléme de [I'analphabétisme,
s’est toujours adressé aux masses

_supposées « hors de [Ihistoire » ;

au service de la liberté, il s’est tou-
jours adressé aux masses les plus
opprimées, confiant en leur liberté,
leur pouvoir de création et de cri-
tique. Les politiques, eux, ne s’in-
téressent & ces masses que dans
la mesure ol elles seraient mani-
pulables dans le jeu électoral.

...Méme ¢s’il est impossible d’ac-
cepter la vision ingénue de I'éduca-
tion comme « le levier de la révolu-
tion », il conviendrait cependant
d’envisager I'éventualité d’une édu-

cation qui précéderait une vérita-

ble politique populaire en lui sug-
gérant de nouveaux horizons. (2)
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au chili

La méthode de Paulo Freire est
utilisée dans tous les programmes
gouvernementaux d'alphabétisation
du Chili. Il est intéressant d’expo-
ser le cas chilien, car si la tendan-
ce actuelle continue, le pays ré-
duira son taux d'analphabétisme a
5 %o en six ans.

Avant 1964, I'alphabétisation repré-
sentait un effort localisé et essen-
tiellement privé. Le gouvernement
démocrate chrétien, élu cette an-
née-la, voulait attaquer le problé-
me en lintégrant dans son pro-
gramme de « promotion ». Comme
fe Président Frei I'a signalé récem-
ment, dans un discours sur ['état
de la nation, son administration
veut «augmenter la participation
populaire au developpement de no-
tre communauté. Non seulement
dans les politiques des partis. ..
mais surtout dans les expressions
réelles de notre vie actuelle: le
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travail, la vie locale et régionale,
les besoins de la famille, la culture
de base et l'organisation écono-
mico-sociale ».

Un Office de Planification pour
I'Education des Adultes fut créé au
cours de I'année 1965. Son respon-
sable était Waldoms Cortés, jeune
militant chrétien démocrate ayant
travaillé dans I'éducation des adul-
tes pendant quelques années et
qui dirigeait alors une école du
soir a Santiago. Cortés, comme P.
Freire avant lui, pensait que les
méthodes et le matériel existant
devaient étre révisés puisque, ha-
bituellement, on se contentait de
transposer pour les adultes, les
meéthodes appliquées aux enfants.
« Par hasard », quelqu'un lui parla
d'un brésilien nommé Freire, se
trouvant au Chili, « qui avait quel-
ques idées sur ['éducation des
adultes ». Quoique Cortés n'ait ja-
mais entendu parler des expérien-
ces brésiliennes d’alphabétisation,
il découvrit que Freire avait préci-
sément mis en oeuvre tout ce qu’il
pressentait & ce sujet,

Le probléme devint alors de faire
accepter au Chili une méthode
considérée comme subversive au
Brésil. Un certain nombre de mem-

bres du Parti Démocrate Chrétien
pensaient que la méthode étajt
« radicale » et méme « commu-
niste ».

D’autres voulaient utiliser les pro-
grammes d'alphabétisation pour
servir les intéréts du Parti. Cepen-
dant, Cortés réussit a faire accep-
ter le programme. Comme on lui
reprochait son esprit partisan, il
choisit pour son équipe technique
des spécialistes représentant diffé-
rentes positions politiques.

L'Office de Planification pour
I'Education des Adultes joue le ré-
le de coordinateur des program-
mes qui sont mis en oeuvre par les
autres instances. Un grand nom-
bre d’institutions au Chili, surtout
publiques mais aussi privées, font
de la « promotion» leur objectif
principal : ainsi celles qui s'occu-
pent de la réforme agraire, la Cor-
poration de |a Réforme Agraire
(CORA) et I'lnstitut de Développe-
ment pour I'Agriculture et I'Elevage
(INDAP). La CORA fait des expro-.
priations et forme des communau-
tés agricoles (asentamientos) de-
vant permettre la possession indi-
viduelle tandis que I'INDAP fournit
une aide technique et monétaire
aux petits fermiers. Puisque [I'on




trouve surtout ['analphabétisme
dans les zones rurales, ces instan-
ces sont les moyens naturels qui
permettent aux gens de se regrou-
per. De plus, la réforme agraire
chilienne ne cherche pas seule-
ment & accroitre la production mais
aussi & «promouvoir» une plus
grande efficacité et une meilleure
intégration, dans la société, des
groupes sociaux délaissés. Parmi
les autres instances en contact
étroit avec les anaphabétes, on

trouve le Service de la Santé Na-

tionale qui combine I'alphabétisa-
tion avec une action sanitaire ; le
Service des Prisons et la Section
de Promotion Populaire qui encou-
ragent la formation d'organisations
communautaires. Selon la vision
sociale ou « I'idéologie » de la Dé-
mocratie Chrétienne, ces institu-
tions n'ont pas seulement un but
technique mais elles essaient éga-
lement de réduire le fossé qui sé-
pare ceux qui participent effecti-
vement & la vie de la société et
ceux qui n'y participent pas. L'Of-
fice de Planification pour I'Educa-
tion des Adultes a récemment si-
gné des accords pour |'alphabéti-

sation, avec quelques églises pro-
testantes qui, dans certaines com-!

munautés isolées, sont les seules
institutions disponibles.

L'Office de Planification pour I'Edu-
cation des Adultes développe le
matériel pédagogique et donne
une formation aux coodinateurs
qui travaillent alors dans le pro-
gramme des autres instances. Ces
instances signent un accord avec
I'Office de Planification et dépo-
sent une somme d'argent qui est
utilisée pour payer les coodina-

teurs. Au départ, le programme re-
posait partiellement sur des volon-
taires, mais pour garantir la stabi-
lité, la qualité et la conscience
professionnelles, le travail rémuné-
ré est maintenant la régle. Les co-
ordinateurs, qui sont généralement
des instituteurs de I'école primaire,
sont choisis dans la communauté
locale, sur la recommandation de
I'agence intéressée. L'Office de
Planification les forme au dialogue
et a la méthode de Paulo Freire
dans un cours qui dure environ 30
heures.

En 2 _ans le programme chilien a
attiré I'attention internationale et le
Chili a recu de 'UNESCO une dis-
tinction le désignant comme ['une
des cing nations qui surmontent le
mieux le probléme de I'analphabé-
tisme. En 1968, I'Office de Planifi-
cation calcule qu'il aura approxi-
mativement 100 000 éléves et 2 000
coordinateurs. Cependant la conti-
nuité du programme est menacée
par le fait qu'il a un statut provi-
soire lié au gouvernement actuel.
Cortés aimerait avoir un office per-
manent pour I'Education des Adul-
tes qui survivrait & tout change-
ment politique. )

LOffice de Planification pour I'Edu-
cation des Adultes, comme son
nom ['implique, ne s'occupe pas
seulement d’'alphabétisation mais
aussi d'une ensemble de program-
mes qui ont pour but de permettre
a ceux qui n'ont pas regu d'éduca-
tion, de surmonter ce handicap.
Récemment, I'Office de Planifica-
tion a encouragé ceux qui se sont
alphabétisés, grace a la méthode
de Paulo Freire, a continuer leurs
études & un niveau supérieur. (3)




DEUXIEME PARTIE

alphabétisation
conscientisation




vision
du monde
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g e e e S

philosophie

et problématique

« On pense généralement que je
suis l'auteur de cet étrange vo-
cable « conscientisation » parce
qu'il est le concept central de
mes idées sur I'éducation ». En
réalité, il a été créé par une
équipe de professeurs de I'Insti-
tut Supérieur des Etudes du Bré-
sil, vers les années 64. On peut
citer parmi eux l|& philosophe
Alvaro Pinto et le professeur
Guerreiro. En entendant pour la
premiére fois le mot conscien-
tisation, je percus immédiate-
ment la profondeur de sa signi-
fication, car j'étais absolument
convaincu que |I'éducation, com-
me pratique de la liberte, est un
acte de connaissance, une ap-
proche critique de la réalité.

Dés lors, ce mot fit partie de
mon vocabulaire. Mais ce fut
Helder Camara qui se chargea
de le répandre et de le traduire
en Anglais et en Frangais.

Une des caractéristiques de
'homme est qu'il est le seul a
&tre homme. Seul, il est capabie
de se distancier du monde. Seul
'homme peut s'éloigner de I'ob-

jet pour I'admirer. En objecti-
vant ou en admirant — admirer
pris ici dans le sens philoso-
phique — les hommes sont ca-
pables d'agir consciemment sur
la réalité objectivée. C'est pré-
cisément cela la «praxis hu-
mana », l'unité indissoluble en-
tre mon action et ma réflexion
sur le monde.

Dans un premier temps la réalité
ne se donne pas aux hommes
comme objet connaissable par
leur conscience critique. En
d’'autres termes, dans l'appro-
che spontanée que I'homme fait
du monde, la position normale
fondamentale n’'est pas une po-
sition critique mais c'est une
position ingénue. A ce niveau
spontané, I'homme en s'appro-
chant de la réalité, fait simple-
ment I'expérience de la réalité
dans laquelle il est, et qu'il
recherche.

Cette prise de conscience n'est
pas encore la conscientisation,
celle-ci étant le développement
critique de cette prise de cons-
cience. La conscientisation im-
plique donc que I'on dépasse la
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sphére spontanée d'appréhen-
sion de la réalité, pour une
sphére critique dans laquelle la
réalité se donne comme objet
connaissable et dans laquelle
'homme assume une position
épistémologique.

La conscientisation est ainsi le
test d’ambiance de la realité.
Plus on se conscientise, plus on
« dévoile » la réalité, et plus on
pénétre 'essence phénoménale
de l'objet en face duquel on se
trouve pour |'analyser. Pour cet-
te raison méme, la conscienti-
sation ne consiste pas a «étre
en face de la réalité » en assu-
mant une position faussement
intellectuelle. Elle ne peut exis-
ter en dehors de la praxis, c'est-
a-dire, en dehors de I'acte
« action-réflexion ». Cette unité
dialectique constitue, de ma-
niére permanente, le mode
d'étre ou de transformer le mon-
de qui caractérise les hommes.

Pour cette raison méme, la
conscientisation est engage-
ment historique. Elle est aussi
conscience historique : elle est

insertion critique dans I'histoire,
elle implique que les hommes
assument le réle de sujets qui
font et refont le monde. Elle
exige que les hommes créent
leur existence avec le matériau
que la vie leur offre ... (4)

La « conscientizacdo », n'est
pas basée sur une conscience
d'un cbté et un monde de l'au-
tre ;: du reste, elle ne recherche
pas une telle séparation. Au
contraire, elle est basée sur le
rapport conscience-monde.

En prenant un tel rapport pour
objet de leur réflexion critique,
les hommes éclaireront ces di-
mensions obscures qui résultent
de leur approche du monde. La
création de la nouvelle réalité,
telle gu’elle est indiquée dans la
critique précédente, ne peut
épuiser le processus de la
« concientizagdo », La nouvelle
réalité doit étre prise comme
objet d’'une nouvelle réflexion
critique. Considérer la nouvelle
réalité comme quelque chose a
laquelle on ne peut toucher re-
présente une attitude aussi
naive et réactionnaire que d’af-

firmer que I'ancienne réalité est
intouchable.

La «conscientizacdo » en tant
qu’attitude critique des hommes
dans I'histoire ne sera jamais
finie. Si les hommes, en tant
qu'étres agissants, continuaient
a « adhérer » au monde « agi »,
ils seraient submergés par une
nouvelle « obscurité ».

La « conscientizagdo », qui se
présente comme un processus
a un moment donné, doit conti-
nuer en tant que processus au
moment qui suit et pendant le-
quel la réalité transformée mon-
tre un nouveau profil.

De cette maniére, le processus
d'« alphabétisation »  politique
— comme le processus linguis-
tique — peut étre une pratique
pour la «domestication» des
hommes pour leur libération.
Dans le premier cas, la pratique
de « conscientizacédo » n'est ab-
solument pas possible tandis
que dans le second cas, le pro-
cessus est en lui-méme «cons-
cientizacéo ». D'ou une action

déshumanisante d’'un cété et un
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effort d’humanisation de I'autre.
(5)

La conscientisation nous invite
a assumer une position utopique
en face du monde, position qui
convertit le conscientisé en

. « facteur utopique ».

Pour moi, l'utopique n'est pas
ce qui est irréalisable ; I'utopie
n'‘est pas idéalisme; c'est la
dialectisation des actes de dé-

" noncer et d’annoncer, 'acte de
‘ dénoncer la structure déshuma-

nisante et d'annoncer la struc-
ture humanisante. Pour cette
raison |'utopie est aussi engage-
ment historique.

L'utopie exige la connaissance

;critique. C'est un acte de con-

naissance. Je ne peux dénoncer
la structure déshumanisante si
je ne la pénétre pas pour la con-
naitre. Je ne peux annoncer si
je ne connais pas. Mais entre le
moment de I'annonce et la réa-
lisation de I'annonce. Il y a quel-
gue chose qui doit étre mis en
valeur : c'est que I'annonce n’est
pas |'annonce d'un projet mais
I'annonce d’'un avant-projet, car
c'est dans la praxis historique
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que |'avant-projet se fait projet.
C’est en agissant que je peux
transformer mon avant-projet
en projet ; dans ma bibliothéque
j'ai un avant-projet qui se fait
projet au moyen de la praxis et
non au moyen du bla-bla-bla.

En outre, entre I'avant-projet et
le moment de la réalisation ou
de la concrétisation du projet, il
y a se temps qui s'appelle temps
historique ; c'est précisément
I'histoire que nous devons créer
avec nos mains et que nous de-
vons faire : c'est le temps des
transformations que nous de-
vons réaliser ; c'est le temps de
mon engagement historique.

Pour cette raison, seuls les uto-
pistes, — que fut Marx sinon un
utopiste ? que fut Guevara sinon
un utopiste ? — peuvent étre
prophétiques et porteurs d'es-
pérance.

Seuls, peuvent étre prophéti-
ques, ceux qui annoncent et dé-
noncent, en étant engagés en
permanence dans un proces-
sus radical de transformation du
monde pour que les hommes

puissent étre plus. Les hommes
réactionnaires, les hommes op-
presseurs ne peuvent étre uto-
pistes. lls ne peuvent étre pro-
phétiques, et parce qu'ils ne
peuvent étre prophétiques ils ne
peuvent avoir d’'espérance.

La conscientisation est évidem-
ment liée a l'utopie, elle im-
plique l'utopie. Plus nous som-
mes conscientisés, plus par I'en-
gagement méme de transforma-
tions que nous assumons nous
sommes annonciateurs et deé-
nonciateurs. Mais cette position
doit étre permanente : a partir
du moment ol nous dénongons
une structure déshumanisante
sans nous engager dans la réa-
lité, a partir du moment ol nous
parvenons a la conscientisation
du projet, si nous cessons d'étre
utopistes, nous nous bureaucra-
tisons ; c’est le danger des ré-
volutions, quand elles cessent
d’'étre permanentes. Une des ré-
ponses géniales est celle de la
rénovation culturelle, cette dia-
lectisation qui n'est pas a pro-
prement parler d’hier, ni d’au-
jourd’hui, ni de demain mais qui




est une tdche permanente de
transformation.

La conscientisation c'est cela:
prendre possession de la réa-
lité ; pour cette raison et a
cause de I'enracinement uto-
pique qui I'informe, c'est un dé-
chirement de la réalité. La cons-
cientisation produit la démytho-
logisation. C'est évident et im-
pressionnant, mais jamais les

; 2 oppresseurs ne pourront provo-

3

quer la conscientisation pour la
libération ; comment démytholo-
giser si j'opprime ? Au contraire,
parce que ‘je suis oppresseur,
j'ai tendance & mystifier la réa-
lité qui se donne a la saisie des
opprimés pour lesquels alors
cette saisie se fait de maniere
mythique et non critique. Le tra-
vail humanisant ne pourra étre
autre que le travail de démysti-
fication. Pour cela méme, la
conscientisation est I'approche
la plus critique possible de la
réalité, la dévoilant pour la con-
naitre et pour connaitre les my-
thes qui trompent et qui aident

a maintenir la réalité de la struci
ture dominante. (4)

Confrontés avec un « univers de
themes » * en contradiction dia-
lectique, les hommes prennent
des positions contradictoires :
les uns travaillent au maintien
des structures, les autres a leur
changement. Tandis que croit
I'antagonisme entre les thémes
qui sont I'expression de la réa-
lité, les thémes de la réalité elle-
méme ont tendance a étre my-
thifiés, tandis que s'établit un
climat d'irrationalité et de secta-
risme. Ce climat menace d’arra-
cher aux thémes leur significa-
tion profonde et de les priver de
I'aspect dynamique qui les ca-
ractérise. Dans une telle situa-
tion, l'irrationalité créatrice, de
mythes devient elle-méme un
theme fondamental. Le théme
qui lui est opposé, la vue cri-
tique et dynamique du monde
permet de dévoiler la réalité, de

* Selon Paulo Freire, I'ensemble des
thémes en interaction, & une époque
donnée, constitue son univers thé-
matique.
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démasquer sa mythification et
de parvenir a la pleine réalisa-
tion du travail humain : la trans-
formation permanente de la réa-

lité pour la libération des

hommes.

En derniére analyse, les thémes
sont contenus et contiennent les
situations-limites ; les taches
qu'ils impliquent exigent des
actes-limites. Quand les thémes
sont cachés par les situations-
limites et ne sont donc pas per-
gus clairement, les taches cor-
respondantes — les réponses
des hommes sous la forme d’'une
action historique — ne peuvent
étre accomplies, ni de maniére
authentique, ni de maniere cri-
tique. Dans cette situation, les

hommes sont incapables de dé-

passer des situations-limites
pour découvrir qu’au-dela de
ces situations — et en contra-
diction avec elles — se trouve
un possible non expérimenté.

En somme, les situations-limites
impliquent I'existence de per-
sonnes qui sont servies directe-
ment ou indirectement par ces
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situations, et d'autres pour les-
quelles elles ont un caractére
négatif et asservissant. Quand
ces derniéres pergoivent ces si-
tuations comme la frontiére en-
tre étre et étre plus humain, plu-
tét que la frontiére entre étre et
ne pas étre, elles commencent a
agir de maniére de plus en plus
critique pour atteindre le « pos-
sible non expérimenté » contenu
dans cette perception. Par ail-
leurs, ceux qui sont servis par
la situation-limite actuelle, re-
gardent le possible non expéri-
menté comme une situation-
limite menagante que I'on doit
empécher de se réaliser, et ils
agissent pour maintenir le statu
quo. En conséquence, les ac-
tions libératrices, dans un milieu
historique donné, doivent cor-
respondre non seulement aux
thémes générateurs mais a la
maniére dont ces thémes sont
percus. Cette exigence en im-
plique une autre : la recherche
de thématiques significatives.

Les thémes générateurs peuvent
se situer dans des cercles con-
centriques allant du général au
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particulier. L'unité historique la
plus large comprenant un en-
semble diversifié d’'unités et de
sous-unités (continentales, ré-
gionales, nationales, etc...)
comporte des thémes de type
universel. Je considére que le
theme fondamental de notre
époque est celui de la domina-
tion, qui suppose son contraire,
le théme de la libération, com-
me objectif a atteindre.

C'est ce théme préoccupant qui
donne a notre époque le carac-
tére anthropologique que j'ai
déja mentionné. Pour réaliser
I'hnumanisation qui suppose ['éli-
mination de I'oppression déshu-
manisante, il est absolument né-
cessaire de dépasser les situa-
tions-limites dans lesquelles les
hommes sont réduits a |'état de
choses.

Cependant, quand les hommes
percoivent la réalité comme
dense, impénétrable et envelop-
pante, il est indispensable de
procéder a cette recherche au
moyen de l'abstraction. Cette
méthode n'implique pas que I'on
réduise le concret a I'abstrait

(ce qui signifierait que la métho-
de n'est pas de type dialectique)
mais plutét que I'on maintienne
les deux éléments comme des
contraires en inter-relation dia-
lectique dans I'acte de réflexion.

On trouve un excellent exemple
de ce mouvement de pense€e
dialectique dans |'analyse d’'une
situation concréte, existentielle,
«codée ». Son «décodage »
exige que I'on passe de l'abs-
trait au concret ; c’est-a-dire, de
la partie au tout, pour retourner
ensuite aux parties ; ceci impli-
gue alors que le sujet se re-

connaisse dans l'objet — la
situation existentielle concréte
codée — et qu'il reconnaisse

'objet comme une situation
dans laquelle il se trouve avec
d'autres sujets. Si le décodage
est bien fait, ce mouvement de
flux et de reflux de I'abstrait au
concret, qui se produit dans
I'analyse d'une situation codée,
conduit au remplacement de
I'abstraction par la perception
critique du concret qui a déja
cessé d'étre une réalité dense,
impénétrable.




Cependant, puisque le code est
la représentation d’une situation
existentielle, le décodeur a ten-
dance a faire le pas de la repré-
sentation a la situation trés
concréte dans laquelle et avec
laquelleil travaille. Il est ainsi
possible d'expliquer par des
concepts pourquoi les individus
commencent a se comporter
différemment envers la réalité
objective, une fois que cette
réalité a cessé de se présenter
comme une impasse et a pris
~son véritable aspect: un défi
auquel les hommes doivent ré-
pondre. (6)

Dans notre méthode, la codifi-
cation, au début, prend la forme
d'une photographie ou d'un des-
sin qui représente une situation
existentielle réelle ou une situa-
tion existentielle construite par
les éléves. Quand on projette
cette représentation, les éléves
effectuent une opération qui se
trouve a la base de l'acte de
connaissance : ils se distancient
de I'objet connaissable. Les
éducateurs aussi font I'expé-
rience de la distanciation, de

sorte qu'éducateurs et éléves
peuvent réfléchir ensemble, de
maniére critique, sur I'objet con-
naissable qui les médiatise. Le
but de la décodification est d’ar-
river a un niveau critique de
connaissance, en commencgant
par I'expérience que |'éléve a de
la situation dans son « contexte
réel ».

Tandis que la représentation co-
difiée est I'objet connaissable
qui médiatise des sujets con-
naissants, la décodification —
décomposer la codification dans
ses éléments constitutifs — est
I'opération par laquelle les su-
jets connaissants percoivent les
relations entre les éléments de
la codification et d'autres faits
que présente la situation réelle,
relations qui n'étaient pas per-
Gues auparavant.

La codification représente une
dimension donnée de la réalité
telle que les individus la vivent
et cette dimension est proposée
a leur analyse dans un contexte
différent de celui dans lequel ils
la vivent. Ainsi, la codification
transforme ce qui était une ma-

niere de vivre dans le contexte
réel en un « objectum » dans le
contexte théorique. Les éléves,
plutét que de recevoir une infor-
mation a propos de ceci ou de
cela, analysent des aspects de
leur propre expérience existen-
tielle représentée dans la codi-
fication. (11) :

A toutes les phases du déco-
dage, les hommes révélent leur
vision du monde. A la maniére
dont ils pensent le monde et
dont ils I'abordent — de ma-
niére fataliste, statique ou dyna-
mique — on peut trouver leurs
themes générateurs. Un groupe
qui n’exprime pas concrétement
de thémes générateurs — ce qui
semblerait signifier qu'il n’a pas
de thémes — suggére au con-
traire un théme tragique: le
théme du silence. Le théme du
silence suggére une structure
de mutisme en face de la force
écrasante des situations-limites.

Rechercher le théme généra-
teur, c’est rechercher la pensée
de I'hnomme sur la réalité et son
action sur cette réalité qui est
dans sa praxis.
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Plus les hommes prennent une
attitude active dans I'exploration
de leurs thématiques, plus leur
conscience critique de la réalité
s'approfondit et plus, en énon-
¢ant ces thématiques, ils pren-
nent possession de cette réalité.

Nous devons nous rendre
compte que les aspirations, les
motifs et les objectifs qui sont
contenus dans les thématiques
significatives sont des aspira-
tions, des motifs et des objectifs
humains. lls n'existent pas quel-
que part « en dehors », comme
des entités statiques ; ils sont
historiques comme les hommes
eux-mémes ; en conséquence,
ils ne peuvent étre saisis en-
dehors des hommes. Saisir ces
thémes et les comprendre, c'est
comprendre, a la fois, les hom-
mes qui les incarnent et la réa-
litée a laquelle ils se référent.

Mais — précisément parce qu’il
n'est pas possible de compren-
dre ces thémes en dehors des
hommes — il est nécessaire que
les hommes concernés les com-
prennent aussi. La recherche
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thématique devient ainsi une
lutte commune pour une cons-
cience de la réalité et une cons-
cience de soi qui font de cette
recherche le point de départ du
processus d'éducation et de
I'action culturelle du type libéra-
teur.

Le danger réel de cette re-
cherche n’est pas que les objets
supposés de celle-ci, en se dé-
couvrant co-chercheurs, faus-
sent les résultats analytique ;
au contraire, le danger se
trouve dans le risque de faire
dévier I'axe de la recherche des
thémes significatifs pour les
hommes eux-mémes, en consi-
dérant ainsi les hommes comme
objets de la recherche.

Je précise: la recherche des
thématiques implique la recher-
che de la pensée des hommes,
pensée qui se trouve seule-
ment au milieu des hommes qui
cherchent ensemble cette réa-
lité. Je ne peux penser pour les
autres ou sans les autres et
d’autres ne peuvent pas penser
non plus pour les hommes.

Les hommes, en tant « qu'étres-
en-situation », se trouvent enra-
cinés dans des conditions tem-
po - spatiales qui les marquent
et qu’ils marquent également.

lls réfléchiront sur leur propre
« situationalité » dans la mesure
ou elle les défiera d'agir sur
elle. Les hommes sont, parce
qu'ils sont dans une situation.
Plus les hommes réfléchiront de
maniére critique sur leur exis-
tence et plus ils agiront sur elle,
plus ils seront.

L'éducation et la recherche thé-
matique dans une conception
critique de I'éducation sont seu-
lement différents moments du
méme processus. (6)




idées
forces

1 - Pour étre valable, toute éduca-
tion, toute action éducative doit né-
cessairement étre précédée d'une
réflexion sur I'homme et d’'une ana-
lyse du milieu de vie concret de
I'homme concret que I'on veut edu-
quer (ou pour mieux dire : que I'on
veut aider a s'éduquer).

En l'absence d'une telle réflexion
sur I'homme, on risque fort d'adop-
ter des méthodes éducatives et des
fagons de faire qui réduiraient
I'homme & la condition d’objet.

Or, la vocation de I'homme est
d’'étre sujet et non objet. En I'ab-
sence d'une analyse du milieu cul-
turel, on risque de réaliser une édu-
cation plaquée, surajoutée — par
conséquent inopérante .. qui n'est
pas adaptée a 'homme concret a
laquelle elle est destinée.

Or, il n'y a que des hommes

concrets («il n'y a pas d’homme
dans le vide »). Chaque homme est
situé, daté, en ce sens qu'il vit a
une époque précise, en un endroit
précis, dans un contexte social et
culturel précis: «'homme est un
étre aux racines tempo-spatiales ».

Pour étre valabre, I'éducation doit
tenir compte a la fois de la voca-
tion ontologique de I'homme — vo-
cation a étre sujet — et des condi-
tions ou il vit : a tel endroit précis,
a tel moment, dans tel contexte.

Plus exactement, pour étre un ins-
trument valable, I'éducation doit
aider I'homme, & partir de tout ce
qui fait sa vie, & devenir sujet. C'est
ce gu'expriment des phrases com-
me celles-ci: « L'éducation n'est
un instrument valable que si elle
établit une relation dialectique avec
le contexte de la société dans le-
quel 'homme est enraciné ».

« L'instrumentalité de [I'éducation
—et P. Freire précise que par ces
mots il entend signifier « quelque
chose de plus que la simple pré-
paration des cadres techniques en
fonction de la vocation de dévelop-
pement d'une région » — dépend
de I'harmonie obtenue entre la vo-
cation ontologique de cet étre
« Situé » et « daté » qu'est 'homme
et les conditions particuliéres de
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cette « situalisation » et de cette
« datation ».

Toutes les conceptions de P. Freire
en matiére d’éducation et toute son
action éducative — telle qu'on a
pu l'observer dans le Nordeste bré-
silien — sont commandées par
cette conviction, par cette premiére
idée-force.

2 - C’est par une réflexion sur sa
situation, sur son environnement
concret que 'homme devient sujet.
Plus il réfléchira sur la réalité, sur
sa situation concréte, plus il en
« émergera », pleinement conscient,
engagé, prét & intervenir sur et
dans la réalité pour la changer.
Une telle éducation — visant a dé-
velopper la prise de conscience et
I'attitude critique gréce a lagquelle
I'homme choisit et décide — libére
I'homme au lieu de I'asservir, de le
domestiquer, de ['accorder, comme
le fait trop souvent Féducation en
vigueur dans un grand nombre de
nations du monde, qui vise & ajus-
ter I'individu & la société, bien plus
qu'a le promouvoir dans sa ligne
propre.

On retrouve ici une idée qui n'est
pas neuve. Déja au début du siécle,
un ami de Péguy, s'adressant a des
éducateurs, écrivait: «Donner
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conscience aux paysans de leur si-
tuation afin qu’eux-mémes s’effor-
cent de la changer, cela ne con-
siste pas a leur parler de I'agricul-
ture en général, a recommander
I'emploi d’engrais chimiques, de
machines agricoles et la forma-
tion des syndicats. Cela consiste
plutét a leur faire comprendre le
mécanisme de la production agri-
cole auquel ils se soumettent par
simple tradition, a leur faire exa-
miner et critiquer tous les actes
journaliers qu’ils accomplissent par
habitude. Ce qu'un homme a peut-
étre le plus de peine & connaitre
intelligemment, c’est sa propre vie,
tant elle est faite de tradition et de
routine, d’actes inconscients. Pour
vaincre la tradition et la routine, le
meilleur procédé pratique n’est pas
de répandre des idées et des con-
naissances extérieures et lointai-
nes, mais de faire raisonner la tra-
dition par ceux qui s’y conforment,
la routine par ceux qui la
suivent ... »

Par des voies différentes et plus
fécondes — plus fécondes parce
que s’intégrant dans une préoccu-
pation de promotion globale de la
personne — Paulo Freire retrouve
cet enseignement de Ch. Guyesse
dont il fut si peu tenu compte jus-
qu’ici.
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« Si — écrit-il — la vocation onto-
logique de 'homme est d’étre sujet
et non objet, elle ne peut se réali-
ser que dans la mesure ou . . . réflé-
chissant sur les conditions tempo-
spatiales, on se plonge en elles et
on les mesure avec un esprit cri-
tique. »

3 - C’est dans la mesure ou I’hom-
me, intégré dans son contexte, ré-
fléchit sur ce contexte et s’engage,
qu’il se construit lui-méme et de-
vient sujet.

Cette idée-force peut étre décom-
posée en deux affirmations :

a - L’homme, parce qu’il est
homme, est capable de reconnaitre
qu’il existe des réalités qui sont
extérieures a lui. Sa réflexion sur
la réalité Iui fait découvrir qu'il
n’est pas seulement dans la réalité
mais avec elle. Il découvre qu’il y
a lui et les autres étres, et méme
qu’il y a des «orbites » existen-
tielles différentes : un monde des
choses inanimées, un monde végé-
tal, animal, d’autres hommes...
Cette capacité de discerner ce qui
est propre & I'homme lui permet
méme de découvrir I'existence d’un
Dieu et de nouer avec lui des rela-
tions. L’homme, parce qu'il est
homme, est également capable de
reconnaitre qu’il vit non un éternel

présent, mais dans un temps fait
d’hier, d’aujourd’hui et de demain.
Cette prise de conscience de sa
temporalité (qui lui vient de sa ca-
pacité de discerner) lui permet de
prendre conscience de son histo-
ricité, ce que ne peut faire aucun
animal parce qu’il ne posséde pas
cette méme capacité de discerne-
ment.

Enfin, I'homme, parce qu’il est
homme et donc capable de discer-
ner, peut entrer en relation avec les
autres étres. Cela aussi lui est spé-
cifique. L’animal ne peut étre que
«en contact» avec la réalité.
L’homme, lui, « noue des relations »
avec la réalité (les relations impli-
quant — a la différence du contact
— la mise en ceuvre d’une intelli-
gence, d'un esprit critique, d’un
savoir faire . . . bref de tout un com-
portement qui n’est pas seulement
réflexe et qu’on ne trouve que chez
I’homme, étre libre et intelligent).

b - C'est a travers ses relations
que '’homme devient sujet. L’hom-
me mettant en ceuvre sa capacité
de discerner, se découvre face a
cette réalité qui lui est non seule-
ment extérieure (...on ne peut
d’ailleurs avoir des relations
qu'avec quelque chose ou quel-
qu’'un d’extérieur & soi, non avec




S0i ...) mais qui le défie, le brave,
le provoque. Les relations de
I'homme avec la réalité, avec son
contexte de vie — qu'il s’agisse de
la réalité — sociale ou du monde
des choses de la nature — sont
des relations d'affrontement: la na-
ture s'oppose & I'homme ; il s'af-
fronte continuellement a elle, les
rapports de I'homme avec les au-
tres hommes, avec les structures
socialessont aussi des relations
d'affrontement dans la mesure ol
constamment I'homme est tenté,
dans les relations humaines, de ré-
duire les autres hommes au rang
d'objet, de choses qu'on utilise &
son propre profit. Chaque relation
de l'homme avec la réalité est
ainsi un défi auquel il doit
répondre de maniére originale :
il n'y a pas de modeéle-type
de réponse, mais autant de ré-
ponses différentes qu'il y a de défis
différents ... et méme de nom-
breuses réponses dittérentes possi-
bles a un méme défi ; par exemple
face au défi permanent que porte
a l'agriculteur la végétation para-
site dans les cultures, il peut ré-
pondre de bien des maniéres - la-
bour hivernal, sarclage, herbicides,
pratiques magiques, résignation,
etc... Face au défi que constitue
pour l'ouvrier une tentative d'utili-

sation qui fait de Ilui un objet, il
peut répondre par la passivité ré-
signée, un travail baclé, des grée-
ves, l'obéissance ou Ja révolte, une
organisation de la profession, un
dialogue avec le patronat, etc. .,
Chacun de ces types de réponse
étant d'ailleurs susceptible de se
traduire en de multiples formes
concretes.

Ce qu'il est important d'apercevoir,
c'est que la réponse qgue I'homme
apporte a un défi ne change pas
seulement la réalité qui s'affronte &
lui et & laquelle il s'affronte - celte
réponse le change lui-méme, un
peu plus et de maniére différente a
chaque défi. « Dans Je jeu constant
de ses réponses, 'homme s'altére
dans l'acte méme de répondre »
écrit P. Freire. Dans lacte méme
de répondre aux défis que lui porte
son contexte de vie, 'homme se
crée, s’accomplit comme sujet, car
cette réponse réclame de lui réfle-
xion, critique, invention, choix, dé-
cision, organisation, action . .. 5
toutes choses par lesquelles se
construit la personne et qui font
d'elle un étre non pas seulement
«ajusté » a la réalité et aux autres,
mais « intégré ». Notons en passant
qu’on retrouve ici une idée chére
au marxisme, qui ne I'a pas décou-

verte mais a eu le mérite de Ja rap-
peler avec force : c’est par et dans
son action que I'homme se cons-
truit comme homme.

Notons aussi que la réponse aux
défis crée I'homme en ceci qu'elle
le force, ou du moins I'invite, au
dialogue, & des relations humaines
qui soient non de domination mais
de sympathie et de réciprocité . . .

4 - Dans la mesure oy I'homme,
s'intégrant aux conditions de son
contexte de vie, réfléchit sur elles
et apporte réponse aux défis
qu'elles ui opposent, 'homme crée
sa culture,

A partir des relations qu'il établit
avec son monde, I'homme, créant,
recréant, décidant, dynamise ce
monde. Il lui ajoute ce quelque
chose dont il est I'auteur. Par la
méme, il fait sa culture.

La culture a en effet chez Paulo
Freire un sens bien différent et
beaucoup plus riche qgue le sens
couramment admis.

La culture — par opposition a la
nhature, qui n'est pas une création
de 'homme — c¢'est I'apport que
I'homme fait & la nature. La culture,
c'est tout le résultat de l'activité
humaine, de I'effort créateur et re-
créateur de I'homme, de son travail
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pour transformer et nouer des rela-
tions de dialogue avec les autres
hommes.

C'est aussi I'acquisition systéma-
tigue de ['expérience humaine,
mais une acquisition critique et
créatrice — et non une juxtaposi-
tion d’informations qui seraient
seulement emmagasinées dans ['in-
telligence ou la mémoire et non
« incorporées » dans tout I'étre et
dans toute la vie de I'homme.

En ce sens, on peut dire que
'homme se cultive et crée la cul-
ture dans l'acte de nouer des rela-
tions, dans I'acte méme de répon-
dre aux défis que lui oppose la
nature, ainsi que dans I'acte méme
de critiquer, d'incorporer dans son
&tre méme et de traduire dans une
action créatrice I'acquis de I'expé-
rience humaine faite par les hom-
mes qui I'entourent ou qui l'ont
précédé.

5 - Non seulement ['homme est
créateud de culture par ses rela-
tions et par ses réponses aux défis
que lui propose la réalité, mais en-
core par cette réponse méme et
par ses relations, I'homme fait
I'histoire.

« Dans la mesure ol I'homme crée
et décide, les époques vont se for-
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mant et se reformant » affirme P.
Freire.

L’histoire — I'histoire au sens plé-
nier du terme, I'histoire de tout le
peuple et pas seulement celle des
armées ou des gouvernements —
n'est en effet rien d'autre que la
suite des réponses que les hommes
apportent aux défis qu'ils rencon-
trent de la part de la nature, des
autres hommes et des structures
sociales. Elle n'est rien d'autre que
la recherche de 'homme — a tra-
vers la réponse & ces défis et les
relations qu'ils nouent avec les au-
tres hommes — d’'étre de plus en
plus homme.

L'histoire n'est rien d’autre qu'une
suite d’époques caractérisées cha-
cune par des aspirations, des be-
soins, des valeurs, des «thémes »
en quéte d'accomplissement. C'est
dans la mesure ol 'hnomme arrive
& découvrir et reconnaitre, a « cap-
ter » ces thémes et ces aspirations
ainsi que les taches que suppose
leur accomplissement que I'homme
participe & son époque.

Une époque s’accomplit dans Ia
mesure ol ses thémes sont captés
ot ses taches accomplies. Elle est
dépassée dans la mesure ou les
thémes et taches ne correspondent
plus & de nouveaux besoins nais-
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sants. Ce qui caractérise en effet
le passage d’une époque & une au-
tre, c'est le fait que des valeurs
nouvelles apparaissent qui s'op-
posent aux valeurs d'hier.

L’homme fait I'histoire dans la me-
sure ol, saisissant les themes de
son époque, il réalise les taches
concrétes que suppose la réalisa-
tion de ces thémes.

/I fait aussi I'histoire dans la me-
sure ou, de nouvelles valeurs fai-
sant leur apparition, de nouveaux
thémes se cherchant, 'homme sug-
gére une formulation nouvelle, un
changement de fagon d'étre et
d'agir, des attitudes et des compor-
tements ...

Précisons que I'homme ne peut
faire I'histoire que s'il capte les
themes de son époque. Sinon, il se
trouve emporté par ['histoire bien
plus qu'il ne la fait.

6 - Il taut que I'éducation soit —
dans son contenu, ses program-
mes, ses méthodes — adaptée & la
tin que I'on poursuit, qui est de per-
mettre @ 'lhomme de devenir sujet,
de se construire comme personne,
de transformer le monde, de nouer
avec les autres hommes des rela-
tions de réciprocité, de faire sa cul-
~ture et de faire I'histoire . ..




Si I'on veut que 'homme agisse et
soit reconnu comme sujet,

Si I'on veut qu'il prenne conscience
de son pouvoir de transformer la
nature et qu'il réponde aux défis
qu’elle lui oppose,

Si I'on veut qu'il noue avec les au-
tres hommes — et avec Dieu —
des relations de réciprocité,

Si 'on veut qu’il soit, & travers ses
actes mémes, créateur de culture,
Si I'on veut vraiment qu’il soit in-
séré dans le processus historique
que, «décroisant les bras, il re-
nonce a I'expectative et exige I'in-
gérence », si I'on veut, en d’autres
mots, qu’il fasse Ihistoire au lieu
d’étre emporté par elle, et — en
particulier — qu'il participe de ma-
niére active et créatrice dans les
périodes de transit (périodes parti-
culidrement importantes car elles
exigent des options fondamentales,
des choix vitaux pour 'homme),

Si c’est cela que 'on veut, il est im-
portant d’y préparer '’homme par
une éducation authentique : une
éducation qui libére, non qui
ajuste, domestique et asservit.

Cela oblige & revoir de fond en
comble les sytémes traditionnels
d’éducation, les programmes com-
me les méthodes.

L’homme ne peut participer active-

ment dans [I'histoire, dans la so-
ciété, dans la transformation de la
réalité que s'il est aidé a prendre
conscience de la réalité et de sa
propre capacité de la transformer.

On ne lutte pas contre des forces
que I'on ne comprend pas, dont on
ne mesure pas l'importance, dont
on ne discerne pas les formes ou
les contours ; on les subit avec re-
signation, on cherche a se les con-
cilier par des pratiques faites de
soumission plus que de lutte. Cela
est vrai des forces de la nature : la
sécheresse, I'inondation, les mala-
dies des plantes ou du bétalil, le
cours des saisons. Cela n’est pas
moins vrai des forces sociales : le
« grand propriétaire », les « trusts »,
les «techniciens », I'« Etat», le
« fisc », etc ... tous les «ils » dont
on n’a qu’une vague idée . .. et sur-
tout lidée qu’ils sont tout-puis-
sants, intransformables par une ac-
tion de 'homme du peuple.

La réalité ne peut étre modifiée
que si ’'homme découvre qu’'elle
peut I'étre et qu’elle peut I'étre par
lui.

Il faut donc faire de cette prise de
conscience I'objectif premier de
r'éducation ; il faut avant tout pro-
voquer une attitude critique, de ré-
flexion, qui engage a I'action. (10)
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méthode

Refusant les méthodes d'al-
phabétisation purement méca-
niques, nous projetions d'ac-
complir une alphabétisation
directe, réellement liée a la dé-
mocratisation de la culture et
lui servant d’introduction, c'est-
a-dire une expérience suscep-
tible de rendre compatible son
existence de travailleur et le
matériel qu'on lui offrait pour
son apprentissage. En vérite,
seule une trés grande patience
permet de tolérer, aprés les dif-
ficultés d'une journée de travail,
les lecons qui évoquent: l'aile
(« asa »), Pierre vit l'aile (« Pedro
viu a asa »), l'aile appartient a
I'oiseau (« asa é da ave ») ; des
legons qui parlent d’Eve et de
raisins (« Eve e uvas») a des
hommes qui parfois ne connais-
sent que peu d’Eve et ne mange-
ront jamais de raisins : « Eva viu
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démarche

méthodologigue

a uva » (Eve vit le raisin). Nous
pensions a une alphabétisation
qui serait en elle-méme un acte
de création, capable d’entrainer
d'autres actes créateurs; une
alphabétisation dans laquelle
I'homme, parce qu'il n'est ni pa-
tient, ni objet, développe I'impa-
tience et la vivacité d’invention
et de réinvention, toutes réac-
tions caractéristiques des états
de recherche.

... Nous cherchions une métho-
de qui fat un instrument de I'éle-
ve et non seulement de I'éduca-
teur, et qui identifiat — comme
le faisait observer trés justement
un jeune sociologue brésilien —
le contenu de I'apprentissage
avec le processus méme de
I'apprentissage.

De la, notre incrédulité initiale a
I'égard des abécédaires qui pré-
tendent offrir le montage de la
signalisation graphique et ré-
duisent davantage I'analphabéte
a I'état d’objet — et non de sujet
— de son alphabétisation. Nous
devions penser, d'un autre coté,
A réduire le nombre de mots,
dits générateurs, fondamentaux

dans I'apprentissage d’une lan-
gue syllabique comme la notre.

Nous n'avons pas besoin de 40,
50, 80 mots générateurs pour
permettre de comprendre les
syllabes de base de la langue
portugaise. C’e(t été une perte
de temps. 15 ou 18 nous ont
paru suffisants pour le proces-
sus d’alphabétisation par la
conscientisation.

Les phases I'élaboration
et de mise en ceuvre
pratique de la méthode.

Premiére phase : «le relevé de
I'univers-vocabulaire » des grou-
pes avec lesquels on travaillera
est effectué au cours des ren-
contres non formelles avec les
habitants du secteur a atteindre.
On ne retient pas seulement les
mots les plus chargés de sens
existentiel — et, a cause de
cela, d'un plus grand contenu
émotionnel — mais aussi les ex-
pressions typiques du peuple :
expressions particuliéres, mots
liés & I'expérience des groupes,
et notamment a [I'expérience
professionnelle.




Cette phase donne des résultats
trés enrichissants pour I'équipe
d'éducateurs, non seulement a
cause des relations qui se
créent, mais de la richesse, par-
fois insoupgonnée, du langage
populaire. Les entrevues ré-
velent anxiété, frustration, me-
fiance, mais aussi esperance,
élan et participation.

Dans les relevés de vocabulaire
figurant aux archives du Service
de [I'Extension Culturelle de
I'Université de Récife, et concer-
nant des secteurs ruraux et ur-
bains du Nordeste et du Sud du
pays, des exemples comme les
suivants ne sont pas rares :

« Janvier a Angicos » — dit un
homme du «Sertao» du Rio
Grande do Norte — est trés dur
a vivre, parce que : « Janvier est
un type mauvais qui aime a nous
faire enrager » . . .

« Je veux apprendre a lire et a
écrire, — dit un analphabéte de
Récife, — pour cesser d'étre
'ombre des autres ». Et un hom-
me de Florianopolis, découvrant
le processus d'émergence du
peuple caractéristique de la

transition brésilienne, conclut:
« le peuple a une réponse ». Un
autre, sur un ton de chagrin: «Je
ne souffre pas d'étre pauvre,
mais de ne pas savoir lire».
« J'ai le monde pour école » —
dit un analphabéte d'un état du
Sud du pays, ce qui incita le
professeur Jomard de Brito a
demander dans un de ses es-
sais : « Que pourrait-on offrir a
un homme adulte qui affirme :
j'ai le monde pour école ?»

« Je veux apprendre a lire et a
écrire pour changer le monde »
affirme un analphabete, pour
qui, avec raison, connaitre, c’est
agir sur la réalité connue.

« Le peuple s'est mis un «bou-
lon » dans la téte » dit un autre
en un langage un peu ésoté-
rique. Et, lorsqu’on lui demanda
de quel «boulon » il s’agissait,
il répondit, en révélant une fois
de plus I'émergence populaire
dans la transition brésilienne :
« c'est ce qui explique que VOuUs,
un lettré, vous parliez avec moi,
un homme du peuple ».

D'innombrables affirmations de
cet ordre exigeraient d'étre in-

terprétées par des spécialistes
du langage fournissant un ins-
trument efficace pour 'action de
'éducateur. Plusieurs de ces
« textes » d'auteurs analpha-
bétes ont fait 'objet de I'analyse
du professeur Luis Costa Lima,
qui occupait une chaire de theo-
logie.

Les mots «générateurs» de-
vaient naitre de ces relevés et
non d'une sélection, si parfaite
fat-elle techniguement, que nous
effectuerions dans notre cabinet
de travail.

Deuxiéme phase : « le choix des
mots dans l'univers-vocabu-
laire » relevé constitue la deux-
ieme phase.

Cette sélection doit étre sou-
mise aux critéres suivants :

a - celui de la richesse sylla-
bique,

b - celui des difficultés phone-
tiques : les mots choisis doivent
répondre aux difficultés phoné-
tiques de la langue et étre pla-
cés dans un ordre de difficulté
croissant.

et




¢ - celui de la teneur pragma-
tique du mot, qui implique une
plus grande pluralité d’engage-
ments de ce mot dans une réa-
lité donnée, sociale, culturelle,
politique . . .

Aujourd’hui, dit le professeur
Jarbas Maciel, nous voyons que
ces critéres sont contenus dans
le critere sémiologique : le meil-
leur mot générateur est celui qui
réunit en soi le plus haut pour-
centage possible de critére syn-
tactiques (possibilit¢ ou ri-
chesse phonétique, degré de
difficulté phonétique complexe,
de possibilité de manipulation
des ensembles de signes, de
syllabes, etc...) de sémantique
(plus ou moins grande intensité
du lien entre le mot et I'étre qu’il
désigne) la plus ou moins gran-
de teneur de conscientisation
que le mot porte en puissance,
ou I'ensemble des réactions
socio-culturelles que le mot en-
gendre dans la personne ou le
groupe qui l'utilise.

Troisiéme phase : la troisieme
phase est celle de la création de
situations existentielles typiques
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du groupe avec lequel on va tra-
vailler.

Ces situations jouent le réle de
« défis » présentés aux groupes.
Ce sont des situations-proble-
mes, codifiées, portant en soi
des éléments qui seront décodi-
fiés par les groupes avec la col-
laboration du coordinateur. Le
débat a leur sujet — comme ce
qui se fait avec les situations
qui nous donnent le concept
anthropologique de culture —
aménera les groupes a se
« conscientiser » pour s’alpha-
bétiser.

Ce sont des situations locales
qui ouvrent des perspectives a
'analyse de problémes natio-
naux et régionaux. Parmi ces
perspectives se situent les mots
générateurs, ordonnés selon la
graduation déja signalée de
leurs difficultés phonétiques. Un
mot générateur peut aussi bien
englober la situation compléte,
que se référer seulement a un
des éléments de la situation.

Quatriéme phase : la quatrieme
phase est celle de I’élaboration
de fiches indicatrices qui aident

les coordinateurs de débat dans
leur travail. Ces fiches ne doi-
vent étre que de simples aides
pour les coordinateurs et non
une prescription rigide et impeé-
rative.

Cinquiéme phase : la cinquiéme
phase est I'élaboration des fi-
ches comportant la décomposi-
tion des familles phonétiques
correspondant aux mots géné-
rateurs.

Une fois le matériel élabore,
sous forme de diapositives, de
films fixes ou d’affiches, les
équipes de coordinateurs et de
superviseurs constituées, entrai-
nées méme aux débats relatifs
aux situations déja élaboréees et
ayant regu leurs fiches indica-
trices, commencent le travail ef-
fectif d’alphabétisation.

Les actes concrets
de I'alphabétisation

Une fois projetée la situation
avec mention du premier mot
«générateur», c'est-a-dire apres
avoir réalisé la représentation
graphique de I'expression orale




de la perception de l'objet, on
ouvre le débat.

Quand le groupe a épuisé, avec
la collaboration du coordinateur,
I'analyse — décodification —
de la situation donnée, I'éduca-
teur propose une visualisation
du mot générateur, et non la
mémorisation. Quand le mot est
visualisé, le lien sémantique éta-
bli entre lui et I'objet auquel il
se rapporte étant représenté
dans une situation donnée, on
présente a I'éléve, au moyen
d'une autre diapositive, le mot
seul, sans I'objet correspondant.

Aussitét aprés, on présente le
méme mot décomposé en sylla-
bes que l'analphabéte, de ma-
niére générale, identifie comme
des parties. Une fois reconnues
les « parties » dans I'étape de
I'analyse, on passe a la visuali-
sation des familles syllabiques
qui composent le mot a I'étude.

Ces familles étudiées isolément
d’abord sont ensuite examinées
dans leur ensemble, ce qui
améne enfin a ['identification
des voyelles. La fiche présentant

les familles dans leur ensemble
a été qualifiée par le professeur
Aurenice Cardoso de « fiche de
découverte » car, en faisant la
synthése au moyen de cette
fiche, 'hnomme découvre le mé-
canisme de formation des mots
d'une langue syllabique comme
le portugais qui repose sur des
combinaisons phonétiques.

S'appropriant ce mécanisme de
facon critique et non par la mé-
morisation — ce qui ne serait
pas une appropriation — I'anal-
phabéte commence a établir par
lui-méme son systéme de si-
gnaux graphiques.

Dés le premier jour, il commen-
ce trés facilment a créer des
mots avec les combinaisons
phonétiques mises a sa disposi-
tion, par la décomposition d'un
mot de trois syllabes.

Prenons le mot « tijolo » (brique)
comme premier mot générateur
présenté dans la « situation»
d'une ceuvre en construction.
Aprés la discussion de la situa-
tion sous ses aspects possibles,
on établit la relation sémantique

entre le mot et I'objet représenté
par lui.

Le mot visualisé dans la situa-
tion est, immédiatement apres,
présenté sans l'objet : « tijolo ».
Ensuite « ti-jo-lo ».

A la visualisation des parties fait
suite la reconnaissance des fa-
milles phonétiques.

A partir de la premiére syllabe
« ti », on améne le groupe a re-
connaitre toute la famille phoné-
tique résultant de la combinai-
son de la consonne initiale avec
les autres voyelles. Ensuite le
groupe, découvrant la deuxiéme
famille par la visualisation de
« jo », arrive finalement a la con-
naissance de la troisiéme.

Quand on projette la famille
phonétique, le groupe reconnait
seulement la syllabe du mot vi-
sualisé : (ta-te-ti-to-tu), (ja-je-ji-
jo-ju), et (la-le-li-lo-lu).

Ayant reconnu le «ti» du mot
générateur «tijolo», le groupe
est amené & comparer cette syl-
labe avec les autres, ce qui lui
fait découvrir que si celles-ci
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commencent de la méme fagon,
elles ne peuvent toutes s’appe-
ler «ti».

Le processus est identique pour
les syllabes « jo », « lo » et leurs

familles. Aprés la connaissance

de chaque famille phonétique,
des exercices de lecture fixent
les syllabes nouvelles.

Nous abordons ensuite le stade
décisif, celui de la présentation
simultanée des trois familles
dans une fiche de découverte :
ta-te-ti-to-tu
ja-je-ji-jo-iju
la-le-li-lo-Ilu

Aprés une lecture horizontale et
une autre verticale, débute la
synthése orale. Un a un, tous
« font » des mots avec les com-
binaisons possibles : luta (lutte)
lajota (petite pierre carrée), jato
(jet), juta (jute), lote (lot) Lula
(diminutif de Luis), tela (toile)
etc... Certains, utilisant la
voyelle d’'une des syliabes, I'as-
socient a une autre et, ajoutant
une consonne, forment un mot.
Par exemple, ils prennent le i de
li, lui ajoutant le et accolent te :
leite (lait). Il y en a d’autres
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aussi, comme cet analphabéte
de Brasilia qui a ému I'assis-
tance y compris I'ancien minis-
tre de [I'éducation Paulo de
Tarso que son intérét pour
I’éducation du peuple amenait,
a la fin de sa journée de travail,
a assistér aux débats des Cer-
cles Culturels, en composant
«tu ja lé » ce qui signifie en por-
tugais correct: «tu ja lés» (tu
lis déja), le premier soir ou com-
mengcait son alphabétisation.

De la lecture a I'écritude

Une fois terminés les exercices
oraux au cours desquels s’est
opérée non seulement la con-
naissance, mais aussi la recon-
naissance sans laquelle il n’y a
pas de veéritable apprentissage,
’'homme passe a [|'écriture, et
ceci dés le premier soir. Le soir
suivant il apporte a la maison,
comme «devoir », autant de
mots qu’il a pu en créer par la
combinaison des phonémes
communs. Quel que soit le jour
ou il foule pour la premiére fois
ce terrain nouveau c’est, pour
lui, la découverte du mécanisme
des combinaisons phonémiques.

Dans !'expérience réalisée dans
I'état de Rio Grande do Norte,
on appelait « mots de pensée »
ceux qui avaient une significa-
tion et « mots morts » ceux qui
n’en avaient pas.

Nombreux furent ceux qui, aprés
'assimilation du mécanisme
phonétique, grace a la « fiche de
découverte », écrivaient des
mots partant de phonémes com-
pliqués — tia, nha — qui ne leur
avaient pas encore été pré-
sentés.

Dans un des Cercles Culturels
de [I'expérience de: I’Angicos
(Rio Grande do Norte) coordon-
né par notre fille, Madalena, le
cinquieme jour du débat, alors
qu’on ne retenait que des pho-
némes simples, un des partici-
pants alla au tableau noir pour
écrire, dit-il, un mot de pensée.
Il écrivit : « O povo vai resouver
(le peuple va résoudre — «re-
souver » : déformation de «re-
solver » : résoudre) os poble-
mas (les problémes — « poble-
mas » issus de problemas:
(problémes) do Brasil votando
conciente (du Brésil en votant




consciemment) sans le s de la
syllabe cons.

Ajoutons que, dans ces cas, les
textes étaient discutés par le
groupe qui étudiait leur signifi-
cation en relation avec notre
réalité.

Comment s'expliquer qu'un
homme, analphabéte quelques
jours auparavant, écrive des
mots a partir de phonémes com-
plexes qu'il n'a pas encore étu-
diés ? C’est que, ayant dominé
le mécanisme des combinaisons
phonétiques, il essaie et par-
vient a s'exprimer graphique-
ment comme il parle. Ceci se
vérifie dans toutes les expérien-
ces qui se réaliserent dans le
pays, s'étendant et s'approfon-
dissant a travers le Programme
National d'Alphabétisation du
Ministere de I'Education et de la
Culture que nous coordonnions
alors, et qui disparut aprés le
coup d’Etat militaire.

Pour que l'alphabétisation ne
soit pas purement mécanique et
affaire de mémoire, on doit ab-
solument amener les adultes a

se «conscientiser » d'abord
pour qu'ensuite ils s'alphabe-
tisent eux-mémes. Par consé-
quent, a mesure qu'elle aide
'homme a approfondir la cons-
cience de sa problématique et
de sa condition de personne —
donc de sujet — cette méthode
deviendra pour lui un moyen
d'option. C’est alors qu'il se
« politisera » lui-méme.

Quand un ex-analphabéte de la
province d'Angicos, pronongant
un discours devant le Président
Goulard — qui nous appuya
toujours avec enthousiasme —
ot sa suite, déclara qu’il n'était
plus masse mais « peuple », il fit
plus que prononcer une phrase :

il s’affirma conscient d’'une op-

tion. Il avait choisi la participa-
tion dans la décision que le
peuple seul posséde, et renonce
& la démission émotionnelle des
masses. |l s'était politisé.

Les thémes générateurs soumis
4 I'analyse des spécialistes de-
vaient étre réduits & des unités
d’apprentissage (comme nous
I'avions fait pour le concept de
culture et les situations en rap-
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port avec les mots générateurs).
Nous avions préparé des films-
fixes & partir de ces réductions
ou de textes simples se référant
aux textes originaux. De plus, en

élaborant un catalogue de the-
mes réduits et de références bi-

bliographiques que nous au-
rions mis a la disposition des
colléges et universités, nous au-

rions pu amplifier le champ

d’'action de I'expérience.

D'autre part, nous avions com-
mencé a préparer un matériel
devant nous permettre de réa-
liser de fagon concréte une
éducation dans laquelle il Yy
avait place pour ce que Aldous
Huxley appelle «I'art de disso-
cier des idées », cet art étant
I'antidote de la force de domes-
tication de la propagande. Des
situations-défis, allant de la sim-
ple propagande commerciale a
la propagande idéologique, de-
vaient étre discutées par les
éleves, ceci dés la phase d'al-
phabétisation.

A mesure que les groupes au-

raient percu dans la discussion
ce qu'il y a de leurre dans la
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propagande — telle marque de
cigarettes, par exemple, fumeées
par une jolie fille en bikini sou-
riante et heureuse et qui, avec
son sourire, sa beauté et son bi-
Kini n’a rien a voir avec la ciga-
rette — ils découvraient dans
une premiére phase, la diffe-
rence entre éducation et propa-
gande. lls se prépareraient en-
suite a percevoir et discuter les
mémes appats et les mémes
leurres dans la propagande
idéologique ou politique, dans
'usage des slogans. Capables
¢ de critique, ils seraient armes
pour la « dissociation des
idées » évoquée par Huxley. (7)

«Au Brésil, quand je pensais aux
possibilités de développer une
méthode avec laquelle il serait
possible pour les hommes, pour
les analphabétes, d’apprendre
facilement a lire et a écrire, j'ai
trouvé que la meilleure maniere
n’'était pas de défier I'esprit cri-
tique, la conscience critique de
’homme, mais (il est trés inté-
ressant de voir comment j'ai
changé) d’essayer de mettre
dans la conscience des gens
quelques symboles associés a
des mots. Et, dans un second
temps, de les défier critiquement
pour redécouvrir |’association
entre certains symboles et les
mots, et ainsi appréhender les
mots.

Je me rappelle que j'invitai une
vieille femme trés gentille —
une paysanne analphabéte qui
travaillait chez nous comme cui-
siniére. Un dimanche je lui dis:
« Ecoute Maria, je cherche une
nouvelle maniére d’apprendre a
lire & ceux qui ne savent pas lire
et jai besoin de toi. Veux-tu
m’aider dans cette recherche ?
Elle accepta. Je linvitai dans




ma bibliothéque et je projetai un
dessin avec un gargon, et, sous
ce dessin, il y avait écrit en por-
tugais « menino », ce qui veut
dire «gargon ». Je lui deman-
dai: « Maria, qu'est-ce que
c'est ? » Elle dit : « menino, c'est
un gargon, un menino ». Je pro-
jetai un autre dessin avec le mé-
me menino, mais orthographi-
quement le mot menino était
écrit sans la syllabe médiane —
donc meno au lieu de menino
—. Je Ilui demandai: « Maria,
est-ce qu’il manque quelque
chose ? » Elle me dit: « Oh oui,
le milieu manque ! » Je souris et
lui montrai un autre dessin avec
le méme menino, mais orthogra-
phiquement écrit sans la der-
niére syllabe — seulement meni
—. Je lui demandai de nouveau :
« Est-ce qu’il manque quelque
chose ? » — « Qui, la fin!»

Nous avons discuté pendant un
quart d’heure environ des diffé-
rentes possibilités avec menino
— menino, meno, nino, meni,
etc ...— et chaque fois elle sai-
sissait la partie du mot qui man-
quait. Enfin, elle me dit: «je

suis fatiguée. C’est trés intéres-
sant, mais je suis fatiguée ». Elle
pouvait travailler vraiment toute
la journée, mais cependant
aprés dix ou quinze minutes
d'un exercice intellectuel, elle
se fatiguait. C'est normal.

Mais elle me demanda : « Pen-
sez-vous que j'ai pu vous ai-
der ? » Je lui répondis : « Oui, tu
m'as beaucoup aidé parce que
tu as changé ma maniére de
voir ». Elle dit : « Merci ». C'est
formidable le pouvoir de
I'amour.

Alors elle quitta ma bibliotheque
et cing minutes aprés revint
avec une tasse de café. Quand
je fus seul, je repensai ma pre-
miére hypothése en fonction de
cette derniére expérience. Je
découvris que ce qu'il fallait
c’était défier, dés le début, I'in-
tentionalité de la conscience,
c'est-a-dire le pouvoir de réflex-
ion de la consciense, la dimen-
sion active de la conscience et
non pas faire comme je pensais
avant. Je crois que c'est un trés
bon exemple pour montrer com-
ment il faut réfléchir constam-

ment et changer au cours de
la recherche dans laquelle nous
sommes engagés. Ainsi, avec
cet exemple trés simple de
Maria, je fus convaincu qu'il fau-
drait procéder autrement, il fau-
drait défier la conscience criti-
que dés le début. Quelques
jours plus tard, aprés cette ex-
périence avec Maria, je com-
mengai avec un groupe de cing
hommes, mais cette fois-ci en
les defiant d'une maniere cri-
tique. (8)
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mise
en gcuvre

La conception de la liberté, ex-
primée par Paulo Freire, est la
matrice donnant un sens a une
éducation qui ne peut étre effec-
tive et efficace que dans la me-
sure ou les éléves y prennent
part de fagon libre et critique.
C'est I'un des principes essen-
tiels a I'organisation du Cercle
de Culture, unité d’enseigne-
ment qui remplace I'école tradi-
tionnelle, et réunit un coordina-
teur avec quelques dizaines
d’hommes du peuple dans un
travail commun de conquéte du
langage. Le coordinateur n'exer-
ce pas des fonctions de « pro-
fesseur », le dialogue est la con-
dition essentielle de sa tache:
« coordonner, ne jamais impo-
ser ni influencer ».

Le respect de la liberté des éle-

40

ves — qui ne sont pas quali-
fiés d'« analphabétes » mais
« d'hommes qui apprennent a li-
re» — existe bien avant la créa-
tion du cercle de culture. Déja
dans le «relevé du vocabulaire
populaire » pendant la phase de
préparation du cours, on re-
cherche autant que possible I'in-
tervention du peuple dans I'éla-
boration du programme et la dé-
finition des « mots générateurs »
dont la discussion permettra a
celui qui apprend a lire, de
prendre possession de son lan-
gage, tout en exprimant une si-
tuation réelle — une « situation-
défi » — comme dit Paulo Freire.
L'alphabétisation et la «cons-
cientisation » sont inséparables.
Tout apprentissage doit étre in-
timement associé a la prise de
conscience d’'une situation ré-
elle et vécue par I'éleve.

...Assumer la libert¢é comme
une maniére d'étre homme est
le point de départ du travail
dans le cercle de culture. L’ap-
prentissage — trés rapide, puis-
que, selon I'expérience brési-
lienne, il suffit de 45 jours pour

alphabétiser un adulte —, ne
peut devenir effectif que dans le
contexte démocratique des rela-
tions établies entre éleves et
coordinateurs, et entre les élé-
ves eux-mémes. Les attitudes de
liberté et de critique ne se li-
mitent pas aux relations internes
du groupe ; elles expriment la
prise de conscience, par le
groupe, de sa situation sociale.

Ce qui compte essentiellement
c'est que dans la discussion,
ces hommes, étres individuels et
concrets, se reconnaissent eux-
mémes comme créateurs de cul-
ture. Par cette discussion précé-
dant I'alphabétisation, s'ouvrent
les travaux du cercle de culture
et s'amorce la conscientisation.

Ce serait une erreur d'imaginer
la conscientisation comme un
simple « préliminaire » a I'ap-
prentissage. |l ne s’agit pas de
faire succéder I'alphabétisation
a la conscientisation, ou de pré-
senter celle-ci comme condition
de celle-la. Selon la pédagogie
de Paulo Freire, I'apprentissage
est déja une maniéere de prendre
conscience du réel, et ne peut




donc s'effectuer qu'au sein de
cette prise de conscience. (7)

La conscientisation a pour point de
départ I'homme brésilien, 'homme
illetiré, 'homme du peuple, avec sa
facon de capter et de comprendre
la réalité, captation et compréhen-
sion principalement magique. Or,
« de méme qu'a toute compréhen-
sion de quelque chose correspond,
tét ou tard, une action, a une com-
préhension avant tout magique va
correspondre une action magique
elle aussi ».

La seule fagon d'aider 'homme &
réaliser sa vocation ontologique, &
s'insérer dans la construction de la
société et la direction du change-
ment social, c’est de substituer &
cette captation principalement ma-
gique de la réalité, une captation
de plus en plus critique.

Comment y parvenir ? En utilisant
une méthode active d'éducation,
une méthode de dialogue — criti-
qgue et qui invite & la critique — en
modifiant le contenu des program-
mes d'éducation.

Freire et son équipe ont pensé que
la premiére dimension de ce nou-
veau contenu par lequel ils pour-
raient aider I'analphabéte — avant
méme de commencer son alphabé-

tisation — a dépasser sa compré-
hension magique et naive et a
entrer dans une compréhension
critique était le concept anthropo-
logique de culture.

lls ont estimé que, pour opérer
cette transformation essentielle, il
était indispensable de faire parcou-
rir, @ cet homme simple, tout un
cheminement au cours duquel il
découvrirait et prendrait cons-
cience :

— de l'existence de deux mondes :
celui de la nature et celui de la
culture,

— du réle actif de 'homme dans et
avec la réalité,

— du réle de médiation que joue
la nature pour les relations et les
communications entre hommes,

— de la culture comme résultat de
son travail, de son effort créateur
et recréateur,

— de la culture comme acquisition
systématique de I'expérience hu-
maine,

— de la culture comme incorpora-
tion (par la, critique et créatrice)
et non comme une juxtaposition
d’'informations ou de prescriptions
« octroyées »,

— de la démocratisation de la cul-
ture comme dimension de la démo-
cratisation fondamentale,

— de I'apprentissage de la lecture
et de I'écriture comme clefs avec
lesquelles I'analphabéte commen-
cera son introduction dans le
monde de la communication écrite,

— du réle de 'homme qui est un
réle de sujet et non de simple
objet.

Se découvrant ainsi auteur du
monde et créateur de culture,
découvrant que toute création hu-
maine est culture, que lui, comme
le lettré, est créateur, que la figu-
rine de terre cuite faite par un arti-
san est culture au méme titre que
I';euvre d'un grand sculpteur,
I'analphabéte commencerait I'opé-
ration de changement de ses atti-
tudes intérieures.

Pour réaliser cette prise de cons-
cience, cette introduction au con-
cept de culture, Freire et son
équipe ont mis au point onze situa-
tions existentielles qui aménent a
faire les découvertes ci-dessus.

Chacune de ces situation est re-
présentée par une peinture ou un
dessin. Ainsi la premiére situation,
qui vise & exciter la curiosité de
I'analphabéte et cherche a lui faire
distinguer le monde de la nature
de celui de la culture, représente
un homme simple. Autour de lui,
des étres de la nature (arbres, so-
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leil, sol, oiseau...) et des objets
de la culture (maison, puits, habits,
outils, etc.), une femme et un en-
fant. Avec l'aide d’un animateur un
long débat s’engage. Par des ques-
tions simples telles que: «qui a
fait le puits ? Pourquoi I'a-t-il fait,
Comment [l'a-t-il fait? Quand ?
questions qui se répétent en rela-
tion avec les différents éléments de
la situation, émergent deux con-
cepts de base : celui de « besoin »
el celui de «travail », la culture
s'explique alors au premier niveau:
celui de la subsistance.

L’homme fait un puits parce qu'il a
besoin d’'eau. Et il le fait dans la
mesure ou, entrant en relation avec
le monde, il fait du monde l'objet
de sa connaissance. Soumettant
le monde par son travail, il engage
un processus de transformation du
monde. Ainsi il fait une maison, ses
vétements, ses instruments de tra-
vail. A partir de la, sont discutées
en groupes, en termes évidemment
simples mais objectifs, les relations
entre hommes, qui ne peuvent étre
de domination et de transformation
comme les relations de I'homme
avec la nature, mais des relations
entre sujets.

Une fois les deux mondes reconnus
— celui de la nature et celui de la
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culture — d’'autres situations vont
se succéder au cours desquelles,
tantét s'approfondit, tant6t s'élargit,
la compréhension du domaine cul-
turel. (9)

L’analphabéte parvient a com-
prendre que le manque de con-
naissance est relatif et que
I'ignorance absolue n’existe pas.
Le simple fait d'étre un homme
entraine connaissance, contréle
et créativité. Le septiéeme des-
sin de la série montre un groupe
dans lequel un couple exécute
une cueca — danse folklorique
chilienne — Le «cercle de cul-
ture » découvre que I'homme ne
crée pas seulement des instru-
ments pour ses besoins phy-
siques mais qu'il crée aussi
pour son expression artistique.
L’homme a un sens esthétique
et les manifestations culturelles
populaires ont une vitalité et
une beauté qui égalent les au-
tres formes de culture. De nou-
veau, le coordinateur pose des
questions : Pourquoi ces gens
dansent-ils ? Qui a inventé la
danse ? Pourquoi les hommes
créent-ils de la musique ? Est-

ce qu'un homme qui compose
une cueca peut étre un grand
compositeur ? La situation vise
a indiquer qu'un homme qui
compose de la musique popu-
laire est un aussi grand artiste
qu'un célébre compositeur.

Avec le huitiéme dessin, nous
entrons dans la phase d'alpha-
bétisation elle-méme. On orga-
nise une séance autour d'un mot
et d'un dessin; le groupe ap-
prend qu'on peut symboliser
une expérience vécue en la des-
sinant, en la lisant ou en l'écri-
vant. Au lieu de la maison pros-
pére de milieu bourgeois des
manuels habituels, nous trou-
vons une humble maison chi-
lienne et une famille dont les
caractéres sont typiques de la
classe inférieure. A gauche, il y
a une maison un peu plus mo-
deste.

Le coordinateur du groupe gui-
de le cercle de culture dans la
réflexion et la discussion sur le
sens de « maison », en utilisant
des thémes, tels que la néces-
sité d'un logement confortable
pour la vie familiale, le pro-




bléme du logement dans la na-
tion, les possibilités et les ma-
niéres d'acquérir une maison,
les types d’habitation dans les
différents pays et régions, et les
problémes du logement en rela-
tion avec |'urbanisation. Des
guestions provocantes telles
que les suivantes developpent
une attitude critique envers les
problémes de tous les jours:
est-ce que tous les Chiliens ont
des maisons convenables ? Ou
et pourquoi manguent-ils de
maisons ? Est-ce que le systéme
des économies et des préts est
suffisant pour I'acquisition d'une
maison ?

Sur le neuviéme dessin nous
trouvons une situation diffé-
rente : une «usine» avec un
écriteau annongant « pas d'em-
bauche ». L'expression des vi-
sages refléte probablement une
expérience réelle pour beau-
coup d'entre eux. Quoique le
mot s’adresse a un groupe ru-
ral, ils ont tous une interpréta-
tion personnelle du sens d'une
« usine ». Les questions pour la
discussion sont les suivantes :

Ou fabrique-t-on les vétements
que nous portons, les outils
avec lesquels nous travaillons,
le papier et le crayon avec le-
quel nous écrivons ? Est-ce que
I'usine participe a la production
de notre nourriture et a la cons-
truction de nos maisons ? Pour-
quoi les gens ne produisent-ils
pas la plupart des articles dont
ils ont besoin comme ils le fai-
saient auparavant ? Pourquoi
les pays ont-ils besoin de s'in-
dustrialiser ? Est-ce que le Chili
peut s’industrialiser davantage ?
De quoi un pays a-t-il besoin
pour se développer industrielle-
ment ? Quelles sont les indus-
tries qui ont les meilleures pos-
sibilités dans notre pays ? Est-
ce que l'expansion industrielle
influence les zones rurales ?
Est-ce que les zones rurales
contribuent au processus ? Est-
ce qu'on peut industrialiser
I'agriculture et I'élevage des ani-
maux ? (3)

La derniére situation tourne autour
de la dimension de la culture com-
me acquisition systématique de
I'expérience humaine. De la, on

passe au débat sur la democratisa-
tion de la culture avec lequel
s'ouvrent les perspectives de [l'al-
phabétisation.

Ces deébats, réalisés au sein de
« cercles de culture » avec ['aide
d’'éducateurs spécialement prépa-
rés a ce travail d'animation, se sont
révelés trés vite un moyen puissant

et efficace de conscientisation, |

transformant radicalement I'attitude
face a la vie de ceux qui y parti-
cipent.

Beaucoup d'entre eux, pendant les
débats sur les situations, affir-
maient, heureux et confiants en
eux-mémes, qu'on n'est pas en
train de leur « montrer quelque
chose de nouveau, mais plutét de
leur rafraichir la mémoire ».

« Je fais des souliers, a dit une fois
l'un d'eux, et je découvre mainte-
nant que jai la méme valeur que
I'homme instruit qui fait des
livres ».

« Demain, affirme un autre, lors
d’une discussion sur le concept de
culture, je vais commencer mon
travail la téte haute ». C'était un
simple balayeur de rue, qui avait
découvert la valeur de sa personne
et la dignité de son travail. Il affir-
mait. (9)
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TROISIEME PARTIE

de
Ia libération

praxis




loppres-
sion

Qui, mieux que les opprimés, est
préparé a comprendre la terrible
signification d'une société op-
pressive ? Qui souffre des effets
de l'oppression plus que les
opprimés ? Qui peut mieux com-
prendre la nécessité de la libé-
ration ? lls n’obtiendront pas
cette libération par hasard mais
en la cherchant dans leur praxis,
et en reconnaissant qu'il est né-
cessaire de combattre pour elle.
Et ce combat, 8 cause du but
que lui donnent les opprimeés
représentera réellement un acte
d’amour opposé au manque
d’amour qui se trouve au cceur
de la violence des oppresseurs,
manque d'amour, méme s'il est
revétu de fausse générosite.

Mais presque toujours, pendant
la phase initiale de la lutte, les
opprimés, au lieu de lutter pour
la libération, ont tendance a de-
venir eux-mémes oppresseurs
ou «sous-oppresseurs». La
structure méme de leur pensée
a été conditionnée par les con-
tradictions de la situation exis-
tentielle concréte qui les a fa-
connés. Leur idéal. c'est d'étre

trois
notions
clés

des hommes mais pour eux, étre
des hommes c'est étre des op-
presseurs. C'est leur modeéle
d’humanité. Ce phénoméne vient
du fait que les opprimés, a un
moment donné de leur expé-
rience existentielle adoptent une
attitude d'« adhésion» a I'op-
presseur. Dans ces conditions,
ils ne peuvent le «regarder »,
avec suffisamment de clarté
pour 'objectiver — pour le dé-
couvrir « en dehors d’eux ».

Cela ne veut pas dire nécessai-
rement que les opprimés n'ont
pas conscience qu'ils sont écra-
sés. Mais leur immersion dans
la réalité d'oppression, les
empéche d'avoir une claire per-
ception d'eux-mémes comme
opprimés. A ce niveau, leur
perception d’eux-mémes comme
contraires de I'oppresseur ne si-
gnifie pas encore qu'ils s’enga-
gent dans une lutte pour sur-
monter la contradiction ; un pbéle
n'aspire pas a sa libération,
mais a son identification avec le
pble opposé.

Dans cette situation, les oppri-
més ne voient pas le «nouvel




homme » comme celui qui doit
naitre de la résolution de sa
contradiction quand [|'oppres-
sion fait place a la libération.
Pour eux, le nouvel homme c'est
eux-mémes devenus oppres-
seurs. Leur vision de I'homme
nouveau est individualiste, a
cause de leur identification avec
I'oppresseur, ils n'ont pas cons-
cience d'eux-mémes en tant que
personnes ou membres d'une
classe opprimée. Ce n’est pas
pour devenir des hommes libres
qu'ils désirent la réforme agraire
mais pour acquérir une terre et
ainsi devenir propriétaires ou
plus précisément, les patrons
d'autres travailleurs. Il est rare
qu’'un paysan, une fois promu
surveillant, ne soit pas plus ty-
rannigue envers ses anciens
camarades que le propriétaire
lui-méme. Ceci est da au fait
que le contexte de la situation
du paysan, c'est-a-dire |'oppres-
sion, demeure inchangé. Dans
cet exemple, le surveillant, pour
s'assurer son travail, doit étre
aussi dur que le propriétaire —
et méme plus. Ceci illustre

notre affirmation, suivant la-
quelle, pendant la phase initiale
de leur lutte, les opprimés trou-
vent dans |'oppresseur leur
« type d’homme ».

Méme la révolution qui transfor-
me une situation concréte d'op-
pression en langant le proces-
sus de libération doit affronter
ce phénoméne. Beaucoup d’op-
primés qui participent directe-
ment ou indirectement a la révo-
lution cherchent — conditionnés
par les mythes de I'ancien ordre
— a en faire leur propre révolu-
tion. L'ombre de leur ancien
oppresseur plane toujours sur
eux.

Si ce qui caractérise les oppri-
més est leur subordination a la
conscience du maitre, comme
Hegel I'affirme, la vraie solida-
rité avec les opprimés suppose
que l'on combatte a leur cote,
pour transformer la réalité ob-
jective qui a fait d'eux ces
« étres pour l'autre ». L'oppres-
seur n'est solidaire des oppri-
més que quand il cesse de
regarder les opprimés comme
une catégorie abstraite et les

voit comme des personnes que
I'on a traitées injustement, pri-
vées de leur voix, abusées dans
la vente de leur travail, quand
il cesse de faire des gestes
pieux, sentimentaux et indivi-
dualistes et risque un acte
d’'amour. On ne trouve la vraie
solidarité que dans la plénitude
de cet acte d'amour, dans son
existentialité, dans sa praxis.

Affirmer que les hommes sont
des personnes qui, en tant que
personnes doivent étre libres, et
cependant ne rien faire de tan-
gible pour que cette affirmation
devienne une réalité, est une
comédie.

Seuls les opprimés peuvent, en
se libérant eux-mémes, libérer
leurs oppresseurs. Ces derniers,
en tant que classe oppressive,
ne peuvent ni se libérer eux-
mémes, ni libérer les autres. Il
est donc essentiel que les op-
primés menent une lutte qui ré-
solve la contradiction dans la-
quelle ils se trouvent pris ; et la
contradiction ne sera résolue
que par I'apparition d'un nouvel
homme : ni oppresseur, ni oppri-
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mé, mais un homme en train de
se libérer. Si le but des oppri-
més est de devenir pleinement
humains, ils n’atteindront pas ce
but en se contentant de renver-
ser les termes de la contradic-
tion, en changeant seulement
les pdles.

Pour [l'oppresseur, la cons-
cience, I'humanisation des « au-
tres », n'apparaissent pas com-
me la recherche de la pleine
humanité, mais comme une sub-
version.

Précisément, parce qu'ils ne
sont ni «reconnaissants», ni
« envieux », les opprimés sont
considérés comme des ennemis
potentiels qu'il faut surveiller.

Etant donné le contexte précé-
dent, nous nous trouvons en
face d'une question d'une trés
grande importance : le fait que
certains membres de la classe
des oppresseurs se joignent aux
opprimés dans leur lutte pour la
libération, se déplagant ainsi
d'un pole de la contradiction a
I'autre.

Leur réle est fondamental et il
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en a été ainsi tout au cours de
I'histoire de cette lutte. Il arrive
cependant que, comme ils ces-
sent d’étre des exploiteurs, des
spectateurs indifférents ou sim-
plement les héritiers de I'exploi-
tation pour passer du cété des
exploités, ils apportent toujours
avec eux les traces de leur ori-
gine : leurs préjugés et leurs dé-
formations, entre autres un man-
que de confiance dans Ila
capacité du peuple a penser, a
vouloir et & savoir. En consé-
quence, ceux qui ont adhéré a
la cause du peuple courent
constamment le risque de tom-
ber dans un type de générosité
aussi maléfique que celui des
oppresseurs. La générosité des
oppresseurs est nourrie par un
ordre injuste qui doit étre main-
tenu pour justifier cette généro-
sité. Nos « convertis », au con-
traire, désirent vraiment trans-
former l'ordre injuste ; mais a
cause de leurs antécédents, ils
croient qu'ils doivent étre les
réalisateurs de la transforma-
tion. lls parlent des hommes,
mais ils n'ont pas confiance en

eux ; or la confiance dans les
hommes est la pré-condition in-
dispensable pour un change-
ment révolutionnaire.

On reconnait un véritable huma-
niste davantage a sa confiance
dans les hommes, qui le conduit
a s'engager dans leur Ilutte,
qu’au millier d’actions qu'il peut
entreprendre pour eux sans
cette confiance.

La conversion aux hommes
exige une profonde renaissance.
Ceux qui en font I'objet doivent
adopter une nouvelle forme
d’existence ; ils ne peuvent plus
rester comme ils étaient. C'est
seulement dans la camaraderie
avec les opprimés que les
convertis peuvent comprendre
leur maniére caractéristique de
vivre et de se conduire qui, &
certains moments, refléte la
structure de domination. Une de
ces caractéristiques que nous
avons mentionnée auparavant
est le dualisme des opprimés
qui sont en méme temps eux-
mémes et I'oppresseur dont ils
ont intériorisé ['image. C'est
pourquoi ils ont presque tou-




jours des attitudes fatalistes en-
vers leur situation, jusqu’'a ce
gu’'ils « découvrent » concrete-
ment leur oppresseur puis leur
propre conscience.

Dans leur aliénation, les oppri-
més veulent & tout prix ressem-
bler a l'oppresseur, l'imiter, le
suivre. Ce phénoméne est sur-
tout courant chez les opprimés
de la classe moyenne qui as-
pirent a étre les égaux des hom-
mes «éminents » de la classe
superieure. Albert Memmi, dans
une analyse exceptionnelle de
la « mentalité colonisée », se ré-
fere au mépris qu'il a ressenti
envers le colonisateur et qui
allait de pair avec une attirance
« passionnée » pour lui : « Com-
ment le Colonisateur pouvait-il,
a la fois, soigner ses ouvriers et
mitrailler périodiqguement une
foule colonisée ? Comment le
Colonisé pouvait-il a la fois se
refuser si cruellement et se re-
vendiquer d’'une maniére si ex-
cessive ? Comment pouvait-il a
la fois détester le Colonisateur
et l'admirer passionnément ?
(cette admiration que je sentais,
malgré tout, en moi) ».

Le mépris de soi est une autre
caractéristique de I'opprimé, qui
provient de I'intériorisation de
I'opinion que les oppresseurs
ont d’eux. lls entendent si sou-
vent dire qu’ils ne sont bons a
rien, qu'ils ne savent rien et ne
peuvent rien apprendre, qu'ils
sont malades, paresseux et im-
productifs, qu'ils finissent par se

convaincre de leur propre in-
adaptation.

« Le paysan se sent inférieur au
patron parce que le patron sem-
ble étre le seul a savoir et a étre
capable de faire marcher les
« choses »,

Aussi longtemps que persiste
leur ambiguité, les opprimés ne
cherchent pas a résister et
manquent totalement de con-
fiance en eux.

Ils ont une croyance diffuse, ma-
gique, dans l'invulnérabilité et la
puissance de |'oppresseur. La
force magique de la puissance
du propriétaire exerce un pou-
voir particulier dans les zones
rurales. Un de mes amis socio-
logue raconte [I'histoire d'un
groupe de paysans armés
d’Amérique latine qui venaient
de s’emparer d'un « latifun-
dium ». Pour des raisons tacti-
ques, ils avaient l'intention de
prendre le propriétaire comme
otage. Mais pas un paysan n’'eut
le courage de le garder ; sa pré-
sence méme était terrifiante. |l
se peut aussi que le fait de s’'op-
poser au patron provogduait des
sentiments -de culpabilité. En
vérité, le pafron était « en eux ».

Pour cette raison, les opprimés
sont émotionnellement dépen-
dants. (6)




la dépendance

Les sociétés peuvent subir une
transformation économique de
deux manieres, selon le péle de
décision de la transformation
elle-méme. D’un c6té, nous
avons des changements pour
lesquels le péle de décision se
situe en dehors de la société ;
de l'autre, des changements
dont le pdle de décision est a
I’intérieur de la société. Dans la
premiére hypothése, la société
est le simple objet de l'autre ou
des autres : c’est, dans le lan-
gage hégélien, un « étre-pour-
I'autre ». Dans la seconde hypo-
thése la société agit comme su-
jet ou «étre-pour-soi-méme ».
La modernisation et le dévelop-
pement représentent ces deux
types de changement différent.
Ainsi, le concept de développe-
ment est-il lié au processus de
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libération des sociétés dépen-
dantes, tandis que I'action mo-
dernisante caractérise la situa-
tion concréte de dépendance. II
est donc impossible que nous
comprenions le phénoméne du
sous-développement sans avoir
une perception critique de la ca-
tégorie de dépendance. Le sous-
développement, en réalité, n’'a
pas sa «raison » en lui-méme,
bien au contraire, sa «raison »
est dans le développement.

De cette maniére, la tache fon-
damentale des pays sous-déve-
loppés — I’engagement histo-
rique de leurs peuples — est de
dépasser leur « situation-limite »
de sociétés dépendantes, pour
devenir des « étres-pour-eux-
mémes ». Sans ce dépassement,
ces sociétés continueront a faire

I'expérience de la «culture du
silence » qui, résultant des
structures de dépendance, ren-
force ces structures. Il y a donc,
une relation nécessaire entre
dépendance et «culture du si-
lence ». Etre silencieux, c’est ne
pas avoir une voix authentique,
c’est suivre les prescriptions de
ceux qui parlent et imposent
leurs” mots. Parvenir a [I'état
« d’étre-pour-eux-mémes »  re-
présente pour les sociétés sous-
développées ce que j'appelle
le possible « non-expérimenté ».

La situation-limite dans laquelle
elles se trouvent les défie et, en
méme temps, les aide a com-
prendre de mieux en mieux les
causes réelles de leur dépen-
dance. Mais, plus la situation-
limite est dévoilée, plus « le pos-
sible non expérimenté » devient
une situation-limite pour ceux
qui leur imposent leurs paroles.

Le développement-libération est
donc, d’une part le «possible
non-expérimenté » des sociétés
dépendantes et, d’autre part, la
situation-limite des sociétés di-
rigeantes.




Ainsi la modernisation qui sti-
mule uniquement 'apparition de
la parole dans les sociétés dé-
pendantes ne va-t-elle pas au-
dela des pures réformes de
structures. Ce processus, par-
tant de [I'extérieur, maintient
I’état de dépendance de ces so-
ciétés qui peuvent, cependant,
avoir Il'illusion de devenir sujets
de leurs décisions. Pour cette
raison, la modernisation en-
traine «l'invasion culturelle» qui
deforme I'étre de la société en-
vahie, laquelle devient une sor-
te de caricature d’elle-méme.
(13)

LE PHENOMENE RELATIONNEL
DE LA DEPENDANCE A PARTIR
DU CAS LATINO-AMERICAIN

Pour comprendre les niveaux de
conscience, nous devons consi-
dérer la réalité historico-cultu-
relle comme une superstructure
en relation avec une infrastruc-
ture. Nous devons donc essayer
de discerner de maniére rela-
tive, plutdét que de maniére ab-
solue, les caractéristiques fon-

damentales de la situation his-
torico-culturelle a laquelle de
tels niveaux correspondent.

Nous n’avons pas I'intention de
faire I'étude des origines et de
I’évolution historique de la cons-
cience mais de faire une ana-
lyse concréte des niveaux de
conscience dans la réalité lati-
no-américaine. Ceci ne veut pas
dire qu’une telle analyse ne soit
pas valable pour d’autres ré-
gions du Tiers-Monde ou pour
les régions de la métropole qui
ressemblent au Tiers-Monde en
tant que « zones de silence ».

Nous étudierons d’abord la réa-
lité historico-culturelle que nous
avons appelée «la culture du
silence ». Ce mode de culture
est une expression superstruc-
turale qui conditionne une forme
spéciale de conscience. La cul-
ture du silence « surdétermine »
I'infrastructure d’ou elle est
issue.

On ne peut comprendre la cultu-
re du silence que si elle est pri-
se comme une totalité qui fait
elle-méme partie d’'un ensemble

plus large. Dans cet ensemble
plus large, nous devons aussi
reconnaitre la culture, ou les
cultures qui déterminent la voie
de la culture du silence. Nous ne
voulons pas dire que la culture
du silence soit une entité créée
par le « métropole » dans les la-
boratoires spécialisés et appor-
tée au Tiers-Monde. Il n’est pas
vrai non plus que la culture du
silence naisse par génération
spontanée. En réalité, la culture
du silence nait de la relation en-
tre le Tiers-Monde et la Métro-
pole. « Ce n’est pas le domina-
teur qui construit une culture et
I'impose aux dominés. Cette
culture est le résultat de rela-
tions structurales entre les do-
minés et le dominateur ». Ainsi,
pour comprendre la culture du
silence, il faut faire d’abord une
analyse de la dépendance com-
me phénoméne relationel qui
donne naissance a différentes
formes d’étre, de pensée, d’ex-
pression, celles de la culture du
silence et celles de la culture
qui «a une voix » . ..

Il est vrai que linfrastructure,
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créée dans les relations par les-
quelles le travail de I'homme
transforme le monde, donne
naissance a la superstructure.
Mais il est vrai également que
celle-ci, médiatisée par les hom-
mes qui assimilent ses mythes,
se retourne vers l'infrastructure
et la « surdétermine ». Si la dy-
namique de ces relations pré-
caires, dans lesquelles les hom-
mes sont et travaillent dans le
monde, n'existait pas, nous ne
pourrions parler ni de structure
sociale, ni d’hommes, ni du
monde humain.

Les relations entre le domina-
teur et les dominés reflétent le
contexte social large, méme
sous son aspect personnel. De
telles relations supposent que
les dominés assimilent les my-
thes culturels du dominateur. De
la méme maniére, la société dé-
pendante absorbe les valeurs et
le style de vie de la société mé-
tropolitaine puisque la structure
de cette derniére faconne celle
de la société dépendante. Ceci
a pour résultat le dualisme de
la société dépendante, son am-
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biguité, le fait qu'elle est et n'est
pas elle-méme, ainsi que I'ambi-
valence qui caractérise sa lon-
gue expérience de dépendance
dans une attitude ou elle est at-
tirce par la société métropoli-
taine et la rejette en méme
temps.

L'infrastructure de la société dé-
pendante est faconnée par la
volonté de la société dirigeante.
La superstructure qui en résulte
reflete donc I'inauthenticité de
I'infrastructure. Tandis que la
métropole peut absorber ses cri-
ses idéologiques grace au mé-
canisme de la puissance écono-

mique et d'une technologie hau- :
tement développée, la structure ~

dépendante est trop faible pour
supporter la moindre manifesta-
tion populaire. Ceci explique la
fréquente rigidité de la structure
dépendante.

La société dépendante est, par
définition, une société silen-
cieuse. Sa voix n'est pas une
voix authentique mais un simple
écho de la voix de la métropole.

De toute maniére, la métropole

parle, la société dépendante
écoute.

Le silence de la société-objet en
relation avec la société-direc-
trice se répéte dans les relations
a l'intérieur de la société-objet
elle-méme. Ses élites au pou-
voir, silencieuses face a la mé-
tropole, font taire a leur tour
leur propre peuple. C'est seule-
ment quand le peuple d'une so-
ciété dépendante rompt la cul-
ture du silence et gagne son
droit & la parole — c’est-a-dire
seulement quand les change-

ments  structuraux radicaux
transforment la société dépen-
dante — qu'une telle société

dans son ensemble peut cesser
d’'étre silencieuse envers la so-
ciété dirigeante.

De plus, si un groupe s’empare
du pouvoir par un coup d’Etat
— comme cela a été le cas ré-
cemment au Pérou — et com-
mence a prendre des mesures
de défense économiques et cul-
turelles de type nationaliste, sa
politique crée une nouvelle con-
tradiction. Le nouveau régime
peut dépasser ses propres in-




tentions et étre obligé de rom-
pre définitivement avec la cul-
ture du silence aussi bien a
I'extérieur qu'a [Iintérieur, ou
craignant la montée du peuple,
il peut revenir en arriére et ré-
imposer le silence aux masses.
Enfin, le gouvernement peut fa-
voriser un nouveau type de po-
pulisme. Stimulées par les pre-
miéres mesures nationalistes,
les masses submergées auraient
I'illusion qu’elles participent a la
transformation de leur société
alors que, en réalité, elles se-
raient habilement manipulées.
Au Pérou, tandis que le groupe
militaire qui a pris le pouvoir en
1968 poursuit ces objectifs poli-
tiques, beaucoup de ses actions
feront apparaitre «des fissu-
res » dans les zones les plus fer-
mees de la société péruvienne.

Par ces fissures, les masses
commenceront a sortir de leur
silence avec des attitudes de
plus en plus exigeantes. Dans
la mesure ol leurs exigences
seront satisfaites, les masses
tendront non seulement a les

multiplier mais aussi 4 en chan-
ger la nature.

Ainsi, I'approche populiste fini-
ra-t-elle par créer de sérieuses
contradictions pour le groupe
au pouvoir. Il se trouvera obligé,
soit de rompre la culture du si-
lence, soit de la restaurer. C'est
pourquoi, il nous semble diffi-
cile, dans la situation historique
actuelle de I'Amérique Latine,
qu'un gouvernement pratique
une politique indépendante re-
lativement agressive envers Ia
métropole, tout en maintenant la
culture du silence a I'intérieur.

En 1961, Janio Quadros prit le
pouvoir au Brésil dans ce qui fut
probablement la plus grande
victoire électorale de [I'histoire
de la nation. Il essaya d’avoir
une politique paradoxale d'indé-
pendance envers la métropole
et de contréle sur le peuple.

Aprés sept mois d’exercice, il
annoncga, de maniére inattendue,
a la nation qu'il était obligé de
renoncer a la présidence sous la
pression des mémes forces ca-
chées qui avait conduit le pré-

sident Getulio Vargas a se suij-
cider.

Le groupe militaire brésilien qui
renversa le gouvernement Gou-
lart en 1964, désignant de ma-
niere curieuse son action de
révolution, eut une attitude co-
hérente selon notre analyse pré-
cédente : une solide politique de
servilité envers la « métropole »
et I'imposition violente du silen-
ce a son propre peuple. Une po-
litique de servilité envers |la
« métropole » et |a rupture, a
l'intérieur, de la culture du silen-
ce ne seraient pas viables. Une
politique d'indépendance envers
la « métropole » tout en mainte-
nant la culture du silence a I'in-
térieur, ne le serait pas non plus.
Les sociétés latino-américaines
se présentent comme des socié-
tés fermées depuis le temps de
leur conquéte par les Espagnols
et les Portugais quand la culture
du silence prit forme. A I'excep-
tion de Cuba post-révolutionnai-
re, ces sociétés sont aujourd’hui
encore des sociétés fermées ;
elles sont des sociétés dépen-
dantes pour lesquelles, seuls,
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les pdles de décision dont elles
sont l'objet, ont changé & diffé-
rents moments historiques : le
Portugal, [I'Espagne, [I’Angle-
terre, ou les Etats-Unis.

Les sociétés latino-américaines
sont caractérisées par une
structure sociale hiérarchique et
rigide ; par le manque de mar-
chés internes, puisque leur éco-
nomie est contrblée de |'exté-
rieur ; par l'exportation de ma-
tiéres premiéres et I'importation
de produits manufacturés sans
avoir droit a la parole ; par un
systéme d’éducation précaire et
sélectif dans lequel les écoles
sont un instrument pour mainte-
nir le statu quo ; par de hauts
pourcentages d'analphabétisme
et de maladie, comprenant ce
que I'on appelle naivement « les
maladies tropicales » qui sont
en réalité les maladies du sous-
développement et de la dépen-
dance ; par des taux de morta-
lité infantile alarmants; par la
malnutrition ayant souvent des
effets irréparables sur les facul-
tés mentales ; par une faible es-
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pérance de vie ; et par un taux
élevé de criminalité.

Un type de conscience corres-
pond a la réalité concréte de
telles sociétés dépendantes.
C'est une conscience condition-
née historiquement par les
structures sociales. La princi-
pale caractéristique de cette
conscience — aussi dépendante
que la société a la structure de
laquelle elle se conforme — est
sa « quasi-adhérence » a la réa-
lité objective ou sa « quasi-im-
mersion » dans la réalité. La
conscience dominée ne se dis-

tancie pas suffisamment de la |

réalité pour I'objectiver afin de

la connaitre de maniére critique.”

Nous appelons ce type de cons-
cience « semi-intransitif ».

La conscience semi-intransitive
est caractéristique des structu-
res fermées. Etant donné sa
quasi-immersion dans la réalité
concréte, cette conscience ne
percoit pas beaucoup des défis
de la réalité ou les percoit de
maniére déformée. Sa semi-
intransivité est une sorte d'obli-
tération imposée par les condi-
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tions objectives. A cause de
cette oblitération, les seuls
faits que la conscience domi-
née saisit, sont les faits qui
se trouvent dans [l'orbite de
son expérience vécue. Ce type
de conscience ne peut objec-
tiver les faits et les situations
problématiques de la vie quoti-
dienne. Les hommes dont la
conscience se situe a ce niveau
de quasi-immersion manquent
de ce que nous appelons la
« perception structurale » qui se
forme et se reforme a partir de
la réalité concréte dans I'appreé-
hension des faits et des situa-
tions problématiques. N’ayant
pas cette perception structurale,
les hommes attribuent I'origine
de tels faits et de telles situa-
tions dans leur vie, soit a quel-
que réalité supérieure, soit a \
quelque chose & [I'intérieur |
d’eux-mémes ; dans les deux
cas, & quelque chose en dehors !
de la réalité objctive.

Ce qui est important c’est le fait
que lorsque les fissures com-
mencent a apparaitre dans la
structure et que les sociétés




entrent en période de transition,
immédiatement |es masses jus-
qu'ici immergées et silencieu-
Ses, commencent a sortir de leur
état. Cela ne veut pas dire ce-
pendant que ces mouvements
d’émergence rompent automati-
quement la culture duy silence.
Dans leur relation 2 la métro-
pole, les sociétés en transition
continuent & étre des totalités
silencieuses. Dans ces sociétés,
cependant, le phénomeéne d’é-
Mmergence des masses force les
élites au pouvoir & faire I'expé-
rience de nouvelles maniéres
de maintenir les masses dans
le silence, puisque les chan-
gements structuraux qui pro-
voquent I'« émergence » des
masses, altérent également, au
plan qualitatif, leur conscience
semi-immergée et semi-intransi-
tive . . .

Bien que I'on puisse expliquer
la différence qualitative entre |a

conscience semi-intransitive et -
la conscience naive transitive -

par le phénoméne d’émergence
dd a des transformation structy-
relles dans |a société, il n’y a

|
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pas de frontiere extrémement
définie entre les moments histo-
riques qui produisent des chan-
gements qualitatifs dans |a
conscience des hommes. A bien
des égards, la conscience semi-
intransitive reste présente dans
la conscience naive transitive.

En Amérique Latine, par exem-
ple, presque toute Ia population
paysanne se trouve encore dans
la phase de quasi-immersion,
phase qui a une histoire beau-
coup plus longue que celle de
I'émergence. La conscience
paysanne semi-intransitive a
assimilé d’innombrables mythes
dans la phase précédente qui
continue = malgré un change-
ment de conscience vers la
transivité. Donc, |a conscience
transitive émerge en tant que
conscience naive aussi domi-
née que la précédente. Cepen-
dant, elle est maintenant in-
discutablement mieux disposée
a percevoir I'origine de son
existence ambigué dans Jes
conditions  objectives de Ia
société. L'émergence de la
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conscience populaire suppose,
sinon le dépassement de la cul-
ture du silence, du moins la pré-
sence des masses dans le pro-
cessus historique qui fait pres-
sion sur I'élite au pouvoir. Elle
peut seulement étre comprise
comme une dimension d’un phé-
nomeéne plus complexe ; c’est-a-
dire que I'émergence de Ia
conscience populaire, quoique
encore naivement intransitive,
est aussi un moment dans le dé-
veloppement de |a conscience
de I'élite au pouvoir. Dans une
structure de domination, le sj-
lence des masses populaires
n'existerait que pour des élites
au pouvoir qui les maintiennent
dans le silence: il ne pourrait
pas non plus y avoir une élite ay
pouvoir sans les masses. De mé-
me qu’il y a un moment de sur-
prise dans les masses, quand
elles commencent 2 voir ce
qu’elles ne voyaient pas aupara-
vant, il y a une surprise corres-/
pondante dans les élites au pou-
voir quand elles se sentent dé-
masquées par les masses. Ce
double « dévoilement » provo-
que des inquiétudes a |a fois
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dans les masses et dans les
élites au pouvoir. Les masses
deviennent désireuses de liber-
té, désireuses de surmonter le
silence dans lequel elles ont
toujours existé. Les élites sont
désireuses de maintenir le statu
quo, en ne permettant que les
transformations = superficielles,
pour empécher tout changement
réel dans leur pouvoir de pres-
cription.

Dans les processus de transi-
tion, le caractére éminemment
statique de la « société fermée »
céde progressivement le pas a
un dynamisme dans toutes les
dimensions de la vie sociale.

Les contradictions viennent a la
surface, provoquant des conflits
dans lesquels la conscience po-
pulaire devient de plus en plus
exigeante, causant chez les éli-
tes une inquiétude de plus en
plus grande. Comme les lignes
de cette transition historique se
dessinent plus nettement, éclai-
rant les contradictions inhéren-
tes & une société dépendante,
des groupes d’intellectuels et
d'étudiants qui appartiennent
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eux-mémes a l'élite privilégiée,
cherchent a s’engager dans la
réalité sociale, en rejetant les
schémas importés et les solu-
tions préfabriquées. Les arts
cessent progressivement d'étre
la simple expression de la vie
facile de la riche bourgeoisie et
commencent & trouver leur ins-
piration dans la dure vie du peu-
ple. Les poétes commencent a
ne pas décrire seulement leurs
amours perdus — et méme, le
théme de I'amour perdu devient
moins larmoyant, plus objectif et
plus lyrique .lls ne parlent plus
du travailleur des champs com-
me d'un concept abstrait et mé-
taphysique mais comme d'un
homme concret ayant une vie
concrete . . .

La phase de transition engendre
aussi un nouveau style de vie
politique puisque les vieux mo-
deéles politiques de la société
fermée ne sont plus valables
quand les masses sont une pré-
sence historiqgue qui émerge.

Dans la société fermée, les rela-
tions entre I'élite et le peuple
quasi-immergé sont médiatisées

par les leaders politiques, repré-
sentant les diverses factions de
I'élite. Au Brésil, les leaders po-
litiques immanquablement pa-

ternalistes sont propriétaires,
non seulement de leurs terres,
mais aussi des masses populai-
res silencieuses et obeéissantes
gu’ils contrélent.

Comme les zones rurales d'’Amé-
rique Latine n’'étaient pas tou-
chées d’abord par I'émergence
que provoquaient les fissures
dans la société, elles restaient
essentiellement sous le contréle
des leaders politiques. Dans les
centres urbains, au contraire,
une nouvelle forme de leader-
ship apparaissait pour médiati-
ser les élites au pouvoir et les
masses qui émergeaient : le lea-
dership populiste. Une caracté-
ristique du leadership populiste
mérite une attention particu-
ligre : la manipulation.

Que les masses, en sortant du
silence, ne permettent pas au
style politique de I'ancienne so-
ciété fermée de continuer ne
signifie pas que les masses
puissent parler d’'elles-mémes.
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Elles sont simplement passées
de la quasi-immersion a un état
de conscience naif transitif. On
pouvait ainsi considérer un lea-
dership populiste comme une
réponse adéquate a la nouvelle
présence des masses dans le
processus historique. Mais c’est
un leadership manipulateur —
manipulateur des masses puis-
qu’il ne peut manipuler I'élite.

La manipulation populiste des
masses doit étre considérée de
deux points de vue différents.

D'une part, c'est indéniablement
une sorte de narcotique politi-
que qui entretient non seule-
ment la naiveté de la conscience
qui émerge mais aussi I'habi-
tude pour les gens d’étre diri-
gés. D'autre part, dans la me-
sure ol elle utilise les protesta-
tions et les revendications de
masse, la manipulation politique
accelére, de maniére parado-
xale, le processus par lequel Ies’
gens dévoilent la réalité. Ce pa-
radoxe résume le caractére am-
bigu du populisme : il est mani-
pulateur et en méme temps fac-

teur de mobilisation démocra-
tique.

Ainsi, le nouveau style de vie
politique que I'on trouve dans
les sociétés en transition ne se
limite pas au réle manipulateur
de ces leaders qui médiatisent
les masses et les élites. En effet,
le style populiste d'action poli-
tique finit par créer des condi-
tions favorables pour que des
groupes de jeunes et d’intellec-
tuels participent a la vie politi-
que avec les masses. Bien que|
ce soit un exemple de pa-
ternalisme manipulateur, le po-
pulisme offre une possibilité
d'analyse critique de la manipu-
lation elle-méme. Dans tout le
jeu des contradictions et des
ambiguités, I'émergence des
masses populaires dans les so-
cietés en transition prépare la
voie aux masses pour qu'elles
deviennent conscientes de leur
état de dépendance.

Comme nous I'avons dit, le pas-
Sage pour les masses d'un état
de conscience semi-intransitif a
un état naif transitif est aussi un
moment de I'éveil de conscience
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des élites, un moment décisif
pour la conscience critique des
groupes progressistes. Au dé-
but, une conscience fragile ap-
parait dans de petits groupes
d’intellectuels qui sont encore
marqués par I'aliénation cultu-
relle de la société dans son en-
semble, aliénation renforcée par
leur « formation » universitaire.

Comme les contradictions ca-
ractéristiques d'une société en
transition apparaissent plus clai-
rement, ces groupes se multi-
plient et sont capables de distin-
guer de plus en plus précisé-
ment ce qui constitue leur so-
ciété. lls se joignent de plus en
plus aux masses populaires, de
différentes manieres: par la litté-
rature, les arts plastiques, le
théatre, la musique, I'éducation,
les sports et I'art populaire. Ce
qui est important, c’est |a com-
munion avec les masses 2 la-
quelle certains de ces groupes
parviennent.

A ce moment, la conscience cri-
tique croissante des groupes
progressistes, venant de la tran-
sitivité naive des masses qui
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montent, devient un défi a la
conscience des élites au pou-
voir. Les sociétés qui se trouvent
dans cette phase historique
que l'on ne peut comprendre
clairement en dehors de la com-
préhension de la totalité dont
elles font partie, vivent dans un
climat de pré-révolution dont la
contradiction dialectique est le
coup d'Etat.

En Amérique Latine le coup
d'Etat est devenu la réponse des
élites économiques et militaires
au pouvoir aux crises provo-
quées par l'émergence popu-
laire. Cette réponse varie avec
I'influence relative des mili-
taires.

Dans une situation extrémement
problématique, dévoilant de plus

- en plus leur condition de dépen-

dance, les sociétés latino-amé-
ricaines en transition se trouvent
en présence de deux possibili-
tés contradictoires : révolution
ou coup d'Etat. Plus les fonde-
ments idéologiques d'un coup
d’'Etat sont solides, moins il est
possible pour une société de re-
venir, par la suite, au méme style
politique qui avait créeé les con-
ditions mémes de ce coup
d’Etat. Un coup d'Etat modifie
qualitativement le processus de
transition historique d’'une so-
cieté et marque le commence-
ment d'une nouvelle transition.

Dans I'état original de transition,
le coup d'Etat était la solution
antithétique de la révolution ;
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dans le nouvel état de transition,
le coup d’Etat est défini et se
confirme comme un pouvoir ar-
bitraire et anti-populaire qui a
tendance, devant la possibilité
continue d'une révolution, 4 se
durcir de plus en plus.

Au Brésil, la transition qui mar-
que le coup d’Etat représente
un retour & une idéologie du dé-
veloppement fondée sur I'aban-
don de I'économie nationale a
des intéréts étrangers, idéologie
dans laquelle « I'idée de grande
entreprise internationale rem-
place I'idée du monopole d'état
comme base du développe-
ment ». Une des exigences de
base d'une telle idéologie est
nécessairement de réduire au
silence les secteurs populaires
et, en conséquence, de les faire
sortir de la sphére de décision.

Les forces populaires doivent
donc éviter I'illusion naive qui
consisterait a croire que cet état
de transition peut permettre des
« ouvertures » qui les mettront
en mesure de retrouver le ryth-
me de transition précédent dont
le modéle politique correspon-
dait a I'idéologie du développe-
ment populiste, de type national.

Les «ouvertures », que la nou-
velle phase de transition permet,
ont leur propre signification. De
telles ouvertures ne signifient
pas un retour a ce qui a été,
mais des concessions dans le
jeu des adaptations exigées par

I'idéologie régnante. Quelle que

soit son idéologie, la nouvelle
phase de transition défie les
forces populaires de trouver une'
maniére de procéder entiére-
ment nouvelle, distincte de leur
action, dans la période précé-
dente ou elles luttaient contre

les forces que ces coups d'Etat
avaient conduites au pouvoir.

Une des raisons de ce change-
ment est assez évidente : en rai-
son de la répression imposée
par le coup d’Etat, les forces po- \
pulaires doivent agir en silences /|
et I'action silencieuse exige uﬁ\\
apprentissage difficile. De plus, /
les forces populaires doivent
chercher des maniéres de s'op-
poser aux effets de la réactiva-
tion de la culture du silence qui,
historiquement, a donné nais-
sance a la conscience dominée.

Dans ces conditions, quelles
sont les possibilités de survi-
vance pour la conscience émer-
gente qui a atteint I'état de tran-
sitivité naive ? C’est dans une
analyse plus profonde de la
phase de transition inaugurée
par le coup d'Etat militaire que
I'on trouve la réponse a cette
question. Puisque la révolution
est encore possible dans cette
phase, I'analyse doit se concen-
trer sur la confrontation dialec-
tique entre le projet révolution-
naire (ou, malheureusement les
projets) et le nouveau régime.

(11)




margi-
nalité

La perception a-structurale de
I'analphabétisme a révélé une
vue erronée des analphabétes
comme hommes marginaux.
Ceux qui les considérent comme
marginaux doivent, cependant,
reconnaitre I'existence d'une
réalité par rapport a laquelle ils
sont marginaux — non seule-
ment un espace physique, mais
des réalités historiques, so-
ciales, culturelles et écono-
miques, c'est-a-dire Ia dimen-
sion structurale de la réalité. De
cette maniére, on doit considé-
rer les analphabétes comme des
étres «en dehors de», «en
marge de » quelque chossg, puis-
qu'il est impossible d'étre mar-
ginal par rapport a rien. Mais
étre «en dehors de »,  «en
marge de » implique nécessaire-
ment un mouvement de celui qui
est dit marginal allant dy centre
a la périphérie. Ce mouvement,
qui est une action, présuppose
non seulement un agent, mais
aussi des raisons. Si I'on admet
I'existence d’hommes « en de-
hors de » ou «en marge de » |la
réalité structurale, il semble lé-
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gitime de se demander quel est
l'auteur de ce mouvement du
centre de la structure a sa
marge. Est-ce que ceux qui sont
dits marginaux — parmi eux les
analphabétes — décident de se
déplacer a la périphérie de la
société ?

S'il en est ainsi, la marginalité
est un choix avec tout ce qu’elle
implique : faim, maladie, rachi-
tisme, douleur, déficience men-
tale, mort, crime, promiscuité,
désespoir, impossibilité d’étre.

En réalité, il est difficile d'ac-
cepter que 40 % de la popula-
tion du Brésil, presque 90 % de
celle de Haiti, 60 % de celle de
Bolivie, environ 40°, de celle
du Pérou, plus de 30 % de celle
du Mexique et du Vénézuela et
a peu prés 70% de celle du
Guatémala aient fait le « choix »
tragique de leur propre margi-
nalité en tant qu’'analphabétes.

Si donc la marginalité n’est pas
un choix, I'homme marginal a
été rejeté et est maintenu en
dehors du systéme social, il est
donc objet de violence.
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En fait, la structure sociale dans
son ensemble ne « repette pas »,
et 'homme marginal n’est pas
non plus «un étre en dehors
de». |l est, au contraire, un
« étre a I'intérieur de », dans une
structure sociale, en relation de
dépendance par rapport & ce
que nous appelons faussement
des étres autonomes et qui sont

en realité des étre inauthen-
tiques. Dans une approche
moins rigoureuse, plus sim-

pliste, moins critique, plus tech-
niciste, on dirait qu'il n’est pas
nécessaire de réfléchir a des
questions que I'on considére
sans importance, telles que
I'analphabétisme et I'éducation
des adultes. Dans une telle ap-
proche, on pourrait méme ajou-
ter que la discussion du concept
de marginalité est un exercice
académique inutile. Cependant
il n'en est pas ainsi. En accep-
tant que I'analphabéte soit une
personne qui existe en marge
de la société, nous sommes
ameneés a le considérer comme
une sorte «d’homme malade »
pour lequel I'alphabétisation se-

rait un médicament « qui le gué-
rirait» pour lui permettre de
« retourner » & la structure « saj-
ne » de laquelle il a été sépars.

Les éducateurs seraient des
conseillers bénévoles parcou-
rant les faubourgs de la ville, a
la recherche d’analphabétes
stupides qui auraient échappé a
la bonne vie, pour leur faire re-
trouver le bonheur en leur fai-
sant cadeau de la parole.

Dans une telle conception, mal-
heureusement trop répandue,
les programmes d’alphabétisa-
tion ne peuvent jamais étre des

efforts pour atteindre la liberté :

ils ne remettront jamais en
question la réalité elle-méme qui
prive les hommes du droit de
parler — non seulement les
analphabétes, mais tous ceux
qui sont traités comme des ob-
jets dans une relation de dépen-
dance. En réalité, ces hommes
— analphabétes ou pas — ne
sont pas marginaux. Nous le ré=
petons * ils ne sont pas « en de-
hors de » ; ils sont des_« étr
pour l'autre ». Donc la solution -
de leur probléme n'est pas de
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devenir des « étres a l'intérieur
de », mais des hommes qui se
libérent puisqu'en réalité ils ne
sont pas des hommes en marge
de la structure, mais des hom-
mes opprimés a l'intérieur de
cette structure. Hommes aliénés,
ils ne peuvent surmonter leur
dépendance en « s’'incorporant »
a la structure qui est responsa-
ble de cette dépendance. Il n’y
a d'autre chemin vers I'humani-
sation — la leur comme celle
des autres — qu'une authen-
| tique transformation de la struc-
‘ture déshumanisante.

Dans cette perspective, l'anal-
phabéte n’est plus une personne
qui vit en marge de la sociéte,
un homme marginal, mais plutot
un représentant des couches
dominées de la société, en op-
position consciente ou incons-
ciente a ceux qui, a l'intérieur
de la structure, le traitent com-
me une chose. Ainsi, quand on
apprend a lire et a écrire aux
hommes, il ne s’agit plus d'une
affaire sans conséquence de ba,
be, bi, bo, bu, de la mémorisa-

tion d'une parole aliénée, mais
d'un difficile apprentissage pour
« nommer » le monde.

Dans la premiére hypothése, ou
les analphabétes sont considé-
rés comme des hommes en
marge de la société, le proces-
sus d'alphabétisation renforce
la mystification de la réalité en
la rendant opaque et en obscur-
cissant la conscience «vide »
de I'éléve avec d'innombrables
phrases et mots aliénants. Par
opposition, dans la seconde hy-
pothése ol l'on considére les
analphabétes comme des hom-
mes opprimés par le systéme,
le processus d'alphabétisation,
comme action culturelle pour la
liberté, est l'acte d'un « sujet
connaissant » en dialogue avec
I'éducateur. Pour cette raison
méme, il est courageux d'es-

: £
sayer de démythologiser la réa- ¢/

lité : c’est le processus par le-
quel ceux qui avaient été aupa-
ravant immergés dans la realité,
commencent a émerger, pour
s'y réinsérer avec une cons-
cience critique. (11)
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nouvelle
relation
péda-

gogigue

Dans les sociétés ol la dynamique
structurale conduit a l'asservisse-
ment des consciences, «la péda-
gogie dominante est la pédagogie
des classes dominantes ». Car, par
le double mécanisme de ['assimi-
lation ou, mieux, de [I'«introjec-
tion », la pédagogie qui est impo-
sée aux classes dominées comme
« légitimes » — comme faisant par-
tie du savoir officiel — provoque en
méme temps dans ces classes do-
minées la reconnaissance de [« il-
légitimité » de leur propre culture.
On retrouve ainsi, au niveau de
I'éducation, cette « aliénation de

lignmes d’action

I'ignorance » dont Paulo Freire a
souvent fait I'expérience dans ses
recherches : le pauvre absolutise
sa propre ignorance au profit du
« patron » et de «ceux qui sont
comme le patron », qui deviennent
juges et garants de tout savoir.

C’est ainsi que I'oppression trouve
dans la logique du systéme d'ensei-
gnement actuel, un instrument de
choix pour faire accepter et prolon-
ger le statu quo ; ou que, sous pré-
texte d'amélioration et d’'«intégra-
tion sociale », 'action pédagogique
contribue a creuser et a légaliser
«un abime profond entre les
classes ».

Les méthodes d'oppression ne
peuvent, sous peine de se contre-
dire, servir & la libération de I'op-
primé. Dans les sociétés régies par
des intéréts de groupes, de classes
ou de nations dominantes, « I'édu-
cation comme pratique de la liber-
té » — pour reprendre une expres-
sion qui résume la perspective de
Paulo Freire — appelle inévitable-
ment une «pédagogie de I'oppri-
més»; non pas une pédagogie
« pour lui», mais sortie de |ui-
méme.

La méthode engendre un proces-
sus de changement et finit par

s'identifier & lui, parce que la pé-
dagogie coincide avec un style trés
précis de pratique sociale, celui de
la prise de conscience, mieux, de
la conscientisation. Bien sdr, cette
objectivation — conditionnée par
la position que [Iindividu occupe
dans la société — peut atteindre
des niveaux différents : le dépasse-
ment d’une attitude magique donne
graduellement, d'abord une vague
opinion — le plus souvent emprun-
tée — puis une appréhension non
critiquée des faits, ou enfin, dans
le cas de la conscientisation, une
saisie correcte et critique des vrais
mécanismes des phénoménes na-
turels ou humains. Mais & quelque
degré qu'il parvienne, ce dépasse-
ment vise toujours une appropria-
tion de la conjoncture par ses ac-
teurs. Ceux qui sont «conscientisés»
s'emparent de leur propre situation,
s'insérent en elle pour la transfor-
mer, du moins dans leur projet et
leurs efforts. Dés lors, la conscien-
tisation ne peut prétendre a aucune
« neutralité » ; conséquence de

I'éducation, elle montre que celle-ci
non plus ne saurait étre neutre, car
elle se propose toujours, qu'on le
veuille ou non, comme «la forme
propre d’'une action de 'homme sur
le monde ». Parler de neutralité de
I'éducation revient a exprimer une




volonté de mystification. En effet,
I'éducateur a ses propres options,
et les plus dangereuses pour une
éducation de la liberté sont celles
qui se transmettent sous couvert
de [l‘autorité pédagogique sans
s'avouer comme options. En outre,
tout systéme d'éducation procéde
d'options, d'images, d'une concep-
tion du monde, de certains mo-
déles de pensée et d’action qu'on
essaie de faire accepter comme
meilleurs que d'autres. Quand un
tel systéme cache l'aspect conven-
tionnel, voire arbitraire, des pat-
terns qu'il a pour tédche de faire
assimiler, il occulte une pratique
qui contribue, au fond, (les recher-
ches le montrent) a favoriser les
deétenteurs de celte culture qui est
la culture du pouvoir . ..

Dans cette perspective, I'anthropo-
logie qui prétend aider a la libéra-
tion de I'homme finit par exiger et
commander une poljtique. Toute
anthropologie exige une politique,
parce qu'elle n'est pas neuire et
parce qu'elle signifie une option
qui veut se réaliser a cé6té, en dépit
ou a l'encontre des autres options
scientifiques qui transmettent d'au-
tres visions du\ monde. Ainsi une
anthropologie qui se veut au ser-
vice de la libération de 'homme est
consciente que  la domination se
sert de la science officielle — et
souvent de la science qui se pré-
tend neutre — pour imposer sa
volonté.

Mais - I'anthropologie commande
également une politique, dans un
sens plus positif, dans la mesure
ou, bien qu'engagée, elle ne se veut
pas partisane (visant simplement le
pouvoir sur le pouvoir). Pareille
anthropologie cherche la vérité :
une vérité qui libére I'homme de

l'oppression, de [I'ignorance, de
I'emprise de la nature et surtout de
I'esclavage humain. Ainsi comprise,
elle ne peut pas prétendre naive-
ment que nulle utilisation politique
ne sera faite de ses découvertes et
de ses recherches. Elle peut seule-
ment démontrer par sa pratique
qu'elle ne céde nullement a la
force d'un pouvoir ni aux manipu-
lations de [l'action politique ; d'au-
tre part, qu'elle se propose comme
perpétuel renouvellement, effort de
lucidité pour une libération de soi-
méme et des autres. (12)

Une anayse précise de la rela-
tion professeur-étudiant a tous
les niveaux, dans I'école ou en
dehors, revele son caractere
essentiellement narratif. Cette
relation suppose un sujet narra-
teur : le professeur et des objets
patients qui écoutent: les étu-
diants. Le contenu, que ce soit
des valeurs ou des dimensions
empiriques de la realité, a ten-
dance a devenir sans vie et a se
pétrifier en étant énoncé. L’édu-
cation souffre d'une maladie de
la narration.

Le professeur parle de la réalité
comme si elle était sans mouve-
ment, statique, compartimentée
et prévisible ; ou bien il parle
d'un sujet étranger a I'expé-
rience existentielle des étu-
diants : sa tache est alors de
« remplir » les étudiants du con-
tenu de la narration, contenu
détaché de la réalité, coupé de
la totalité qui I'a engendré et qui
pourrait lui donner un sens.

L'éducation devient ainsi «l'acte
de déposer», dans lequel les

étudiants sont les dépositaires
et le professeur celui qui dé-
pose. Au lieu de communiquer,
le professeur donne des com-
muniqués et fait des dépositions
que les étudiants recoivent pa-
tiemment, apprennent et ré-
pétent. C'est la conception « ac-
cumulative » de I'éducation
(banking-concept).

... Dans la conception accumu-
lative de I'éducation, la connais-
sance est un don accordé par
ceux qui se considérent comme
ses détenteurs a ceux dont ils
considérent qu'ils ne savent
rien. Projeter une ignorance ab-
solue sur les autres est caracté-
ristique d’'une idéologie d'op-
pression. C'est une négation de
I'éducation et de la connais-
sance comme processus de re-
cherche. Le professeur se pré-
sente a ses étudiants comme
leur contraire nécessaire ; en
considérant que leur ignorance
est absolue, il justifie sa propre
existence. Les étudiants, aliénés
comme |'esclave dans la dialec-
tique hégélienne, acceptent leur
ignorance comme  justifiant
I'existence du professeur, mais,
a la différence de l'esclave, ils
ne découvrent jamais qu’ils
éduquent le professeur.

. . . L'éducation accumulative
maintient et méme renforce les
contradictions par les pratiques
et les attitudes suivantes qui re-
fletent la société oppressive
dans son ensemble :

a) - le professeur enseigne, les
étudiants sont enseignés
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b) - le professeur sait tout et les
étudiants ne savent rien

c) - le professeur pense et on
pense pour les étudiants

d) - le professeur parle et les
étudiants écoutent

e) - le professeur fait la disci-
pline et les étudiants sont disci-
plinés

f) - le professeur choisit, fait
valoir son choix, et les étudiants
se soumettent

g) - le professeur agit et les
étudiants ont I'illusion d’agir par
I"action du professeur

h) - le professeur choisit le
contenu -du programme et les
étudiants — qui n'ont pas été
consultés — s’y adaptent

i) - le professeur confond I’au-
torité de la connaissance avec
sa propre autorité profession-
nelle qu’il oppose a la liberté
des étudiants

i) - le professeur est le sujet du
processus de formation, tandis
que les éléves en sont de sim-
ples objets.
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La méthode accumulative d’é-
ducation des adultes, par exem-
ple, ne proposera jamais aux
étudiants de considérer la réali-
té de maniére critique.

Ceux qui utilisent une méthode
accumulative, consciemment ou
pas, — car il y a d’innombrables
professeurs « employés de ban-
que » bien attentionnés, qui ne
se rendent pas compte qu’ils
servent seulement a déshumani-
ser — ne pergoivent pas que les
« dépots » eux-mémes contien-
nent des contradictions sur la
réalité. Mais, t6t ou tard, ces
contradictions peuvent conduire
des étudiants qui étaient passifs
auparavant a se dresser contre
leur domestication et & essayer
de domestiquer la réalité. lIs
peuvent découvrir, par leur ex-
périence existentielle, que leur
mode de vie actuel est inconci-
liable avec leur vocation a étre
pleinement humain. lls peuvent
percevoir par leurs relations
avec la réalité, que la réalité est
vraiment en évolution, en trans-
formation continue. Si les hom-
mes sont des chercheurs et que
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leur vocation ontologique est
I'humanisation, té6t ou tard, ils
peuvent percevoir la contradic-
tion dans laquelle I'éducation
accumulative cherche a les
maintenir, et s’engager alors
dans la lutte pour leur libération.

Mais I'’éducateur humaniste ré-
volutionnaire ne peut attendre
que cette possibilité se pré-
sente. Dés le départ, ses efforts
doivent correspondre avec ceux
des étudiants pour s’engager
dans une pensée critique et une
recherche pour une humanisa-
tion mutuelle. Ses efforts doivent
aller de pair avec une profonde
confiance dans les hommes et
leur pouvoir créateur. Pour obte-
nir ce résultat, il doit étre I'égal
des étudiants dans ses relations
avec eux.

La conception accumulative ne
peut admettre une telle égalité
— et cela nécessairement. Ré-
soudre la contradiction profes-
seur-étudiants, échanger le role
de celui qui dépose, prescrit,
domestique, pour le réle d’étu-
diant parmi les étudiants équi-
vaut a miner la puissance d’op-




pression et a servir la cause de
la libération.

L'éducation problématisante est
fondée sur la créativité et en-
courage une action et une re-
flexion vraie sur la réalité, en
répondant ainsi a la vocation
des hommes qui ne sont des
étres authentiques que s'ils sont
engagés dans la recherche et la
transformation créatrices. En ré-
sumé : la théorie et la pratique
accumulatives, en tant que for-
ces d'immobilisation et de fixa-
tion, ne reconnaissent pas les
hommes comme des étres histo-
riques ; la théorie et la pratique
critiques prennent ['historicité
de I'homme comme point de
départ.

L'éducation critique considére
les hommes comme des étres en
devenir, comme des étres in-
achevés, incomplets dans et
avec une réalité également in-
achevée. Par opposition a d'au-
tres animaux qui sont inachevés
mais ne sont pas historiques, les
hommes se savent inachevés. lis
ont conscience de leur inacheé-

vement et dans cet inacheve-
ment et la conscience qu'ils en
ont se trouvent les racines mé-
mes de |'education comme pheée-
noméne purement humain. Le
caractére inachevé des hommes
et le caractére évolutif de la
réalité exigent que |'éducation
soit une activité continue.

L'éducation est ainsi constam-
ment refaite dans la praxis. Pour
étre, elle doit devenir. Sa « du-
rée » — dans le sens bergsonien
du mot — se trouve dans le jeu
des contraires: stabilité et
changement. La méthode accu-
mulative met I'accent sur la sta-
bilité et devient réactionnaire ;

I'éducation problématisante —

qui n’accepte ni un présent
« bien-conduit» ni un avenir
pré-déterminé — s'enracine
dans le présent dynamique et
devient révolutionnaire.

L’éducation critigue est la « fu-
turité » révolutionnaire. Elle est
prophétique — en tant que telle,
porteuse d’'espérance — et cor-
respond a la nature historique
de I'homme. Elle affirme que les
hommes sont des étres qui se
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dépassent, qui vont de |'avant et
regardent Il'avenir, des étres
pour lesquels I'immobilité repré-
sente une menace fatale, pour
lesquels regarder le passé ne
doit étre qu'un moyen de com-
prendre plus clairement qui ils
sont et ce qu'ils sont pour pou-
voir construire I'avenir avec plus
de sagesse. Elle s'identifie donc
avec le mouvement qui engage
les hommes comme des étres
conscients de leur incomplétude
— mouvement historique qui
trouve son point de départ et
ses thémes a partir de son ob-
jectif.

Le point de départ se trouve
dans les hommes eux-mémes.
Mais puisque les hommes n'ex-
istent pas en dehors du monde,
en dehors de la réalité, le mou-
vement doit commencer avec la
relation homme-monde. En con-
sequence, le point de départ
doit toujours étre avec les hom-
mes dans le « ici et maintenant »
qui constitue la situation a I'inté-
rieur de laquelle ils sont immer-
gés, de laquelle ils émergent et
dans laquelle ils interviennent.



C'est seulement en partant de
cette situation — qui détermine
la perception qu'ils en ont —
gu'ils peuvent commencer a
agir. Pour le faire de maniere au-
thentique, ils ne doivent pas per-
cevoir leur état comme inélucta-
ble et inchangeable, mais seule-
ment comme les limitant, et
donc, les défiant. ..

...L'éducation problématisante
ne sert pas et ne peut pas servir
les intéréts de I'oppresseur. Au-
cun ordre oppressif ne pourrait
permettre aux opprimés de com-
mencer & faire une remise en
question : pourquoi ? Puisque
seule une société révolution-
naire peut pratiquer cette édu-
cation de maniére systématique,
les leaders révolutionnaires ne
doivent pas prendre les pleins
pouvoirs avant d'étre en mesure
d’employer la méthode. Dans le
processus révolutionnaire, les
leaders ne peuvent utiliser la
méthode accumulative comme
mesure intérimaire, justifiée par
les besoins de la cause, avec |
I'intention de se conduire plus
tard de maniére vraiment révo- |
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lutionnaire. lls doivent étre révo-
lutionnaires — c’est-a-dire hom-
mes de dialogue — dés le dé-
part....

Le dialogue est la rencontre en-
tre les hommes, médiatisée par
le monde, pour nommer ce
monde.

Si c'est en disant leur parole
que les hommes — en nommant
le monde — le transforment, le
dialogue s'impose comme la
voie par laquelle les hommes
trouvent leur signification en
tant qu’hommes. Le dialogue est
donc une nécessité existentielle.

Et puisque le dialogue est la
rencontre dans laquelle la ré-
flexion et I'action indissolubles
de ceux qui dialoguent, sont
orientées vers le monde a trans-
former et a humaniser, ce dialo-
gue ne peut se réduire au fait,
pour une personne «de déposer»
des idées dans une autre, il ne
peut non plus devenir un simple
échange d'idées, que ceux qui
discutent « consommeraient ».
Ce n’est pas non plus une dis-
cussion hostile, polémique, en-

tre des hommes qui ne sont en-
gagés ni dans la nomination du
monde, ni dans la recherche de
la vérité, mais plutét dans I'im-
position de leur propre vérité . ..

Le dialogue ne peut exister sans
un amour profond pour le mon-
de et les hommes. La nomina-
tion du monde, qui est un acte
de création et de re-création,
n'est pas possible si elle n'est
pas imprégnée d'amour. L'amour
est en méme temps le fondement
du dialogue et le dialogue lui-
méme. Celui-ci doit nécessaire-
ment unir des sujets responsa-
bles et ne peut exister dans une
relation de domination. La do-
mination révéle un amour patho-
logique : sadisme chez le domi-
nateur et masochisme chez le
dominé. Parce que l'amour est
un acte de courage, non de

peur, I'amour est engagement .

envers les autres hommes.

De plus, le dialogue ne peut
exister sans humilité. La nomi-
nation du monde par laquelle
les hommes re-créent constam-
ment ce monde, ne peut étre un
acte d'arrogance. Le dialogue,




comme rencontre des hommes
ayant pour tache commune
d'apprendre et d’agir, est rompu
si les parties — ou I'une d'entre
elles — manquent d’humilité.

Le dialogue exige aussi une foi
intense en I'homme, foi en son
pouvoir de faire et de refaire, de
créer et de recréer; foi en sa
vocation a étre plus pleinement
humain: ce qui n'est pas le privi-
lege d’'une élite, mais le droit de
naissance de tous les hommes.
La foi dans I'hnomme est une exi-
gence a priori pour le dialogue ;
«I’'hnomme de dialogue » croit
dans les autres hommes, méme
avant de les rencontrer face a
face. Sa foi, cependant, n’'est
pas naive. « L'homme de dialo-
gue » est critique et sait que
qguoiqu’il ait le pouvoir de créer
et de transformer, on peut em-
pécher les hommes de faire
usage de ce pouvoir dans une
situation concréte d’aliénation.

Ce serait une contradiction dans
les termes si le dialogue — ai-
mant, humble, et rempli de foi
— ne produisait pas ce climat
de confiance mutuelle qui con-

duit ceux qui dialoguent a colla-
borer toujours plus étroitement
a la nomination du monde.

Le dialogue ne peut pas non
plus exister sans espoir. L'es-
poir est enraciné dans I'incom-
plétude des hommes a laquelle
ils cherchent a échapper dans
une recherche constante qui ne
peut qu'étre menée en commu-
nion avec d'autres hommes. Le
désespoir est une forme de si-
lence, une maniére de ne pas
reconnaitre le monde et de le
fuir. La déshumanisation qui ré-
sulte d’'un ordre injuste n'est pas
une cause de désespoir, mais
d'espoir, conduisant a recher-
cher sans cesse 'humanité dont
I'injustice prive les hommes.

L'espoir, cependant, ne consiste
pas a se croiser les bras et a
attendre. Tant que je lutte, je
suis mQ par I'espoir. Si je com-
bats avec I'espoir, alors je peux
attendre. Le dialogue, comme
rencontre des hommes qui
cherchent a étre plus lucide-
ment humains, ne peut étre pra-
tiqué dans un climat de déses-
poir. Si ceux qui dialoguent
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n'attendent rien de leurs efforts,
leur rencontre sera vide, stérile,
bureaucratique et ennuyeuse.

Finalement, le vrai dialogue ne

., peut exister si ceux qui dia-

loguent ne s’engagent pas dans
une pensée critique — pensée"
qui discerne la solidarité indivi-
sible entre le monde et les hom-
mes et n'admet pas qu'on puisse
les séparer — pensée qui per-
Goit la réalité comme un proces-
sus en évolution, en transforma-
tion, plutét que comme une en-
tité statique — pensée qui ne se
sépare pas de l'action, mais
plonge sans cesse dans la tem-
poralité sans peur des risques
encourus.

Une fois de plus, je veux préci-
ser qu'il n'y a pas de dichotomie
entre dialogue et action révolu-
tionnaire. Il n’y a pas une étape
pour le dialogue et une autre
pour la révolution. Au contraire;
le dialogue est I'essence méme
de l'action révolutionnaire. Dans
la théorie de cette action, les
acteurs meénent leur action de
maniére intersubjective sur un
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objet — réalité qui les médiatise
— en ayant I’humanisation des
hommes pour objectif.

L’action politique au c6té des
opprimés doit étre une action
pédagogique dans le vrai sens
du mot et donc une action avec
les opprimés. Ceux qui tra-
vaillent a la libération ne doivent
pas profiter de la dépendance
émotionnelle des opprimés —
dépendance qui est le fruit d’'une
situation concréte de domina-
tion qui est la leur et qui a don-
né naissance a leur vue inau-
thentique du monde. Utiliser leur
dépendance, pour donner nais-
sance a une dépendance encore
plus grande, est la tactique de
'oppresseur.

’action libératrice doit recon-
naitre cette dépendance comme
un point faible-et chercher ala
“transformer en indépendance
par la réflexion et I'action. Ce-
pendant, méme les leaders les
mieux intentionnés ne peuvent
accorder l'indépendance com-
me un cadeau. La libération des
opprimés est une libération
d’hommes, pas de choses. En
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conséquence, de méme que
personne ne se libére par ses
propres efforts seulement, de
méme personne ne peut étre
libéré par les autres. La libéra-
tion, phénoméne humain, ne
peut étre obtenue par des semi-
humains. Chaque fois que l'on
traite les hommes comme des
semi-humains, ils se déshuma-
nisent. Quant les hommes sont
déja déshumanisés, en raison de
'oppression dont ils souffrent, il
ne faut pas employer pour leur
libération des méthodes de dés-
humanisation.

La méthode correcte que doi-
vent employer les leaders révo-
lutionnaires pour la libération, ne
doit pas étre une propagande
libertaire ». Les leaders ne
peuvent pas non plus se conten-
ter « d’insuffler » dans les oppri-
més une croyance en la liberte,
en pensant ainsi gagner leur
confiance. Le dialogue est la
méthode correcte. La convic-
tion qu’ont les opprimés de de-
voir combattre pour leur libéra-
tion n'est pas un don des lea-
ders révolutionnaires, mais le

résultat de leur propre cons-
cientisation.

Les leaders révolutionnaires
doivent comprendre que leur
propre conviction de la néces-
sité d’une lutte — dimension in-
dispensable de la sagesse révo-
lutionnaire — ne leur a été don-
née par personne d'autre, si elle
est authentique. Cette convic-
tion ne peut étre empaquetée et
vendue, on l'atteint plutét par
une action et une réflexion con- |
jointes. C’est I'engagement mé-
me des leaders dans la réalité,
dans une situation historique,
qui les a conduits a critiquer
cette situation et a vouloir la
changer.

Nous voulons, en faisant ces
considérations, défendre le
caractére éminemment pédago-
gique de la révolution. A chaque
époque, les leaders révolution-
naires qui ont affirmé que les
opprimés doivent accepter la
lutte pour leur libération —
chose évidente — ont, de ce
fait, reconnu implicitement le
caractére pédagogique de cette
lutte.




La lutte commence quand les
hommes reconnaissent qu’ils ont
été détruits. La propagande, la
gestion, la manipulation — tou-
tes les armes de domination —
ne peuvent étre les instruments
de leur réhumanisation. Le seul
instrument valable est une péda-
gogie humanisante dans la-
quelle les leaders révolution-
naires établissent une relation
permanente de dialogue avec
les opprimés. Dans une pédago-
gie humanisante, la méthode
cesse d'étre une instrument par
lequel les professeurs — (les
leaders révolutionnaires) —
peuvent manipuler les étudiants
(les opprimés) parce qu'elle ex-
prime la conscience des étu-
diants eux-mémes.

La méthode est, en réalité, la
forme extérieure de la cons-
cience qui se manifeste par des
actes, qui prend la propriété
fondamentale de la conscience :
son intentionalité. L'essence de
la conscience est d'étre avec le
monde et cette conduite est
continue et inévitable. En consé-
quence, la conscience est, par

essence, un «chemin vers »,
quelque chose en dehors d’elle-
méme qui l'entoure et qu'elle
appréhende par son pouvoir
« d'idéation ». La conscience est
donc, par définition, une métho-
de dans le sens le plus général
du mot.

Les leaders révolutionnaires

doivent pratiquer une éducation

co-intentionnelle. Les profes-.~

seurs et les étudiants (ici, les
leaders et le peuple) ont tous
deux une intention sur la réalité,
sont tous les deux sujets, non
seulement pour dévoiler cette
réalitt — et donc la connaitre
de maniére critigue — mais
pour recréer cette connais-
sance. Quand ils obtiennent
cette connaissance de la réalité
par une réflexion et une action
communes, ils découvrent qu’ils
sont ses re-créateurs perma-
nents. De cette maniére, la pré-
sence des opprimés dans la
lutte pour leur libération sera ce
qu'elle doit étre : non une pseu-

do-participation, mais une ac—'“:)

tion engagée. (6)
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THEORIE DE L’ACTION
REVOLUTIONNAIRE

INTERSUBJECTIVITE

Sujets-Acteurs Acteurs-Sujets
(leaders révolutionnaires) (les opprimés)
INTERACTION
Objet qui Réalité a Objet qui
médiatise transformer médiatise
pour
Objectif L’humanisation Objectif
comme processus
permanent

| 70

THEORIE DE L’ACTION
OPPRESSIVE

ACTEURS-SUJETS
(les élites dominantes)

Objet — la Objet — les
réalité a opprimés (comme
maintenir partie de la
réalité)
pour

Objectif — le maintien
de I'oppression




action
culturelle
et
révolution
culturelle

Dans une perspective non dua-
liste, la pensée et le langage qui
constituent un tout se référent
toujours a la réalité du sujet
pensant. La pensée-langage au-
thentique s’engendre dans une
relation dialectique entre le su-
jet et sa réalité culturelle et his-
torique concréte. Dans les pro-
cessus culturels aliénés qui
caractérisent les sociétés dé-
pendantes ou sociétés-objets,
la pensée-langage elle-méme
est aliénée. |l en résulte que ces
sociétés pendant les périodes
d'aliénation les plus intenses,
n‘ont pas une pensée authen-
tique qui leur soit propre. La
réalité telle qu'elle est pensée
ne correspond pas a la réalité
objectivement vécue mais plutét
a la realité dans laquelle I'hom-
me aliéné imagine qu'il se
trouve. Cette pensée n'est un
instrument valable ni dans la
réalité objective a laquelle
I'homme aliéné n’est pas lié en
tant que sujet pensant, ni a la
réalité imaginée et attendue.

Dissocié de I'action que sup-
pose une pensée authentique,

ce mode de pensée est perdu
dans des mots faux et ineffi-
caces.

Irrésistiblement attiré par le
slyle de vie de la société diri-
geante, I'homme aliéné est un
homme nostalgique, jamais vrai- |
ment engagé dans son monde, |

Paraitre, plutét qu’étre, est un
de ses désirs aliénés. Sa pen-
sée, et la maniére dont il ex-
prime le monde, sont générale-
ment un reflet de la pensée et de
I'expression de la société diri-
geante. Sa culture aliénée I'em-
péche de comprendre que sa
pensée et son expression du
monde ne peuvent étre acceptés
au-dela de ses frontiéres, a
moins qu’il ne soit fidele a son
monde particulier. C'est seule-
ment dans la mesure ou il sent
et connait de maniére réflexive
son propre monde particulier
pour l'avoir ressenti comme la
médiation d'une praxis collec-
tive transformatrice, que sa pen-
sée et son expression auront
une signification au-dela de ce
monde.
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Supposons que nous devions
présenter & des groupes des
classes dominées les codifica-
tions qui représentent leur imi-
tation des modeéles culturels des
dominateurs — une tendance
naturelle de la conscience op-
primée & un moment donné. Les
personnes dominées, par un
mouvement d'auto-défense, ne
reconnaitraient  probablement
pas la vérité de la codification.

Cependant, en approfondissant
leur analyse, elles commence-
raient & comprendre que leur
imitation apparente des modéles
des dominateurs est le résultat
de l'intériorisation de ces mo-
déles : surtout des mythes de
« supériorité » des classes do-
minantes qui font que les domi-
nés se sentent inférieurs. Ce qui,
en réalité, est pure intériorisa-
tion, semble étre de l'imitation
au sein d’'une analyse naive. A
la base, quand les classes do-
minées reproduisent le style de
vie des dominateurs, c'est parce
que les dominateurs vivent
« dans » les dominés. Les domi-
nés ne peuvent rejeter les do-

minateurs qu'en se distanciant.
Alors seulement, ils peuvent les
reconnaitre comme leur anti-
these.

Dans la mesure ou l'intériorisa-
tion des valeurs des domina-
teurs n'est pas seulement un
phénomeéne individuel mais un
phénoméne social et culturel, on
doit effectuer le rejet par une
action culturelle dans laquelle
la culture nie la culture. La cul-
ture, c’est-a-dire, un produit in-
tériorisé qui conditionne les ac-
tes ultérieurs des hommes, doit
devenir 'objet de leur connais-
sance pour qu'ils puissent perce-
voir sa puissance de condition-
nement. L'action culturelle a lieu
au niveau de la superstructure.

Elle peut seulement étre com-
prise par ce qu'Althuser appelle
« la dialectique de la sur-déter-
mination ». Cet outil analytique
nous empéche d'avoir recours a
des explications mécanistes ou,
ce qui est pire, a une action me-
caniste. Si I'on a compris cela,
on ne peut étre étonné par le
fait que les mythes culturels de-

meurent quand l'infrastructure a
été transformée, méme par la
révolution.

Quand la création d'une nou-
velle culture est appropriée mais
qu'elle est empéchée par un
« résidu » culturel intériorisé, on
doit expulser ce résidu, ces
mythes, par des moyens cultu-
rels. L’action culturelle et la ré-
volution culturelle constituent, &
différents moments, les modes
de cette expulsion. '

Les étudiants doivent découvrir
les raisons qui se cachent der--
rire la plupart de leurs attitudes
vis-a-vis de la réalité culturelle’
et ainsi I'affronter d'une maniére
nouvelle. « La ré-admiration » de
leur précédente «ad-miration »
est nécessaire pour provoguer
ce changement. Les étudiants
acquiérent une capacité de con-
naissance critique — bien au-
dela de la simple opinion — en
dévoilant leurs relations avec le
monde historico-culturel dans
lequel et avec lequel ils existent.

Une pédagogie utopique de dé-




nonciation et d’annonciation
comme la nbtre devra étre un
acte de connaissance de la réa-
lité dénoncée au niveau de l'al-
phabétisation et de la post-al-
phabétisation qui sont, dans
chaque cas, une action cultu-
relle. C'est pourquoi on met I'ac-
cent sur la problématisation
continuelle des situations exis-
tentielles des étudiants telles
gu'elles sont représentées dans
les images codifiées. Plus la
problématisation progresse, plus
les sujets pénétrent I'essence de
I'objet problématisé, et plus ils
sont capables de dévoiler cette
essence. Plus ils la dévoilent,
plus leur conscience naissante
s’approfondit, conduisant ainsi a
la conscientisation de la situa-
tion par les classes pauvres.

Leur auto-insertion critique dans
la réalité, c'est-a-dire leur cons-
cientisation, fait de la transfor-
mation de leur état d'apathie en
un état utopique de dénoncia-
tion et d’annonciation, un projet
« viable ».

Le projet révolutionnaire conduit
a une lutte contre les structures

oppressives et déshumanisan-
tes. Dans la mesure ou il cher-
che a affirmer des hommes
concrets qui se libérent, toute

concession irréfléchie aux mé- «

thodes de |'oppresseur repré-
sente toujours un danger et une
menace pour le projet révolu-
tionnaire lui-méme. Les révolu-
tionnaires doivent exiger d'eux-
mémes une trés forte cohérence.

En tant qu'hommes, ils peuvent
faire des fautes, ils peuvent se
tromper, mais ils ne peuvent se
conduire comme des réaction-
naires et s'appeler révolution-
naires. lls doivent adapter leur
action aux conditions histoz
riques, en tirant profit des possi-_
bilités réelles et uniques qui
existent. lls doivent chercher les
moyens les plus efficaces et les_
plus adapiés pour aider les gens
a passer des niveaux de cons-
cience semi-intransitive ou tran-
sitive-naive au niveau de cons-
cience critique. Cette préoccu-
pation qui est authentiquement
libératrice, est contenue dans le
projet révolutionnaire lui-méme.

Ayant sa source dans la praxis

des leaders et des hommes de
la base, tout projet révolution-
naire est fondamentalement
« action culturelle »"en.devenant!
« révolution culturelle ». {

La conscientisation est plus
qu'une simple prise de cons-
cience. Elle suppose a la fois, le
dépassement «de la fausse
conscience », c'est-a-dire d’un
état de conscience semi-intran-
sitif ou transitif-naif et une meil-
leure insertion critique de la
personne conscientisée dans
une réalité démythologisée.

C’est pourquoi la conscientisa-
tion est un projet irréalisable
pour la droite. La droite est, par
nature, incapable d'étre uto-
pique, elle ne peut donc prati-
quer une forme d’action cultu‘
relle qui conduirait a [a cons-
cientisation. Il ne peut y avoir
de conscientisation des gens
sans une dénonciation radicale
des structures déshumanisantes
allant de pair avec la proclama-
tion d'une nouvelle réalité que
les hommes peuvent créer. La
droite ne peut se démasquer et
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elle ne peut pas non plus donner
au peuple les moyens de la dé-
masquer plus qu’elle ne le sou-
haite. Quand la conscience po-
pulaire s’éclaire, sa propre
conscience augmente mais
cette forme de conscientisation
ne peut jamais se transformer
dans une praxis qui conduise a
la conscientisation des gens. Il
ne peut y avoir de conscientisa-
tion sans dénonciation des
structures injustes, ce que l'on
ne peut attendre de la droite. Il
ne peut pas non plus y avoir de
conscientisation populaire pour
la domination. C’est seulement
pour la domination que la droite
invente de nouvelles formes
d’action culturelle.

Ainsi, les deux types d’action
culturelle sont-ils antagoniques.

Tandis que [I'action culturelle
pour la liberté se caractérise par
le dialogue et que son but prin-
cipal est de conscientiser les
masses, |'action culturelle pour
la domination s’oppose au dia-
logue et sert a domestiquer les
masses. L’'une problématise,
I'autre émet des slogans. Puis-
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que l'action culturelle pour la
liberté est engagée dans le dé-
voilement scientifique de la li-
berté, c’est-a-dire, dans I'expo-
sition des mythes et des idéolo-
gies, elle doit séparer I'idéologie
de la science. Althusser insiste
sur cette nécessaire séparation.

L’action culturelle pour la liberté
ne peut se contenter ni «des
mystifications de [I'idéologie »,
comme il les appelle, ni d’'une
« simple dénonciation morale
des mythes et des erreurs »,
mais doit entreprendre une
« critique rationnelle et rigou-
reuse (de l'idéologie) ». Le role
fondamental de ceux qui sont
engagés dans une action cultu-
relle pour la conscientisation,
n’'est pas a proprement parler de
fabriquer I'idée libératrice, mais
d’inviter les hommes a saisir
avec leur esprit la vérité de leur
réalité . ..

...Les limites de I'action cultu-
relle sont fixées par la réalité
oppressive elle-méme et par le
silence imposé par [|'élite au
pouvoir. La nature de l'oppres-
sion détermine donc la tactique

qui est nécessairement différen-
te de celle employée par la ré-
volution culturelle. Tandis que
I"action culturelle pour la liberté
affronte le silence, en méme
temps comme un fait extérieur
et comme une réalité intérieure,
la révolution culturelle I'affronte
seulement comme une réalité in-
térieure. L’action culturelle pour
la liberté et la révolution cultu-
relle représentent toutes deux
un effort pour refuser la culture
dominante sur le plan culturel,
avant méme que la nouvelle cul-
ture qui provient de ce refus soit
devenue réalité. La nouvelle réa-
lité culturelle elle-méme fait
continuellement I'objet d'un re-
fus au profit de [I'affirmation
croissante des hommes. Cepen-
dant, dans la révolution cultu-
relle, ce refus se produit en mé-
me temps que la naissance de la
nouvelle culture au sein de I'an-
cienne.

L’action culturelle et la révolu-
tion supposent la communion
entre les leaders et le peuple en
tant que sujets transformant la
réalité. Dans la révolution cultu-




relle la communion est si in-
tense que les leaders et le peu-
ple deviennent comme un seul
corps contrélé par une observa-
tion permanente de soi-méme.

L’action culturelle et la révolu-
tion culturelle sont fondés sur
une connaissance scientifique
de la reéalité, mais dans la révo-
lution culturelle la science n'est
plus au service de la domina-
tion. Dans deux domaines ce-
pendant, il n'y a pas de distinc-
tion entre I'action culturelle pour
la liberté et la révolution cultu-
relle. Toutes deux en effet sont
engagées dans la conscientisa-
tion, et leur nécessité s’explique
par la «dialectique de la sur-
détermination ».

Nous avons parlé du défi ac-
tuellement lancé a I'Amérique
Latine en son évolution histo-
rique. Nous croyons que d'au-
tres régions du Tiers-Monde
correspondent a notre descrip-
tion, bien que chacune ait des
traits particuliers. Si les chemins
qu'elles suivent doivent con-
duire a la libération, elles ne
peuvent passer a coté de l'ac-

tion culturelle pour la conscien-
tisation . ..

... Avant de préciser les deux
moments distincts mais essen-
tiellement liés de I'action cultu-
relle et de la révolution cultu-
relle, résumons nos idées précé-
dentes sur les niveaux de cons-
cience. On a établi une relation
explicite entre 'action culturelle
pour la liberté dont la conscien-
tisation est I'entreprise princi-
pale et le dépassement des
états de conscience semi-transi-
tifs et transitifs-naifs par la
conscience critique. On ne par-
vient pas a la conscience criti-
que par le seul effort intellectuel
mais par la praxis — par 'union
authentique de l'action et de la
réflexion. On ne peut refuser
aux hommes une telle action ré-
flexive. Si on le faisait, les hom-
mes ne seraient que des pions
activistes dans les mains de lea-
ders qui se réserveraient le droit
de prendre des décisions. La
gauche authentique ne peut
manquer de favoriser le dépas-
sement de la fausse conscience
des hommes, a quelque niveau

qu’elle existe, alors que la droite
est incapable de le faire. Pour
maintenir son pouvoir, la droite
a besoin d'une élite qui pense
pour elle et I'aide a réaliser ses
projets. Les leaders révolution-
naires ont besoin des hommes
pour faire du projet révolution-
naire une réalité, mais d'hom-
mes qui deviennent de plus en
plus conscients de maniére cri:
tique.

Quand la réalité révolutionnaire
prend forme la conscientisation
continue a étre indispensable.

C'est 'instrument qui sert a éli-
miner les mythes culturels qui
demeurent dans |'esprit des
masses en dépit de la réalité
nouvelle. De plus, c'est une
force qui s'oppose a la bureau-
cratie menagant de tuer la vi-
sion révolutionnaire et qui do-
mine les gens au nom méme de
leur liberté. Finalement la cons-
cientisation est une défense
contre une autre menace, celle
de la mythification potentielle de
la technologie dont la nouvelle\
société a besoin pour transfor-

\
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mer ses infrastructures retarda-
taires.

Deux directions possibles sont
ouvertes a la conscience popu-
laire transitive. La premiére est
de passer d'un état de cons-
cience naif & un niveau de cons-
cience critique, — « le maximum
de conscience potentielle » de
Goldman. La deuxiéme est le
passage de |'état de conscience
transitif & sa forme pathologique
—celle de la conscience fana-
tique «ou irrationnelle ». Cette
forme a un caractére mythique
qui remplace le caractére ma-
gique des états de conscience
semi-intransitifs et transitifs-
naifs. La « massification» —
phénoméne des sociétés de
masse — débute a ce niveau. La
société de masse n'est pas a
associer avec la montée des
masses dans le processus histo-
rique, comme une vision aristo-
cratique du phénoméne pourrait
le présenter.

|| est vrai que la montée des
masses avec leurs exigences et
leurs demandes, les rend pré-
sentes dans le processus histo-
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rique, quelque naive que soit
leur conscience — phénomene
qui accompagne [I'éclatement
des sociétés closes sous l'im-
pact des premiers changements
de l'infrastructure. Toutefois, la
société de masse arrive beau-
coup plus tard. Elle apparait
dans des sociétés complexes et
hautement technicisées. Pour
fonctionner, ces sociétés ont be-
soin de spécialités qui de-
viennent des « spécialismes » et
de rationalité qui dégénérent en
un irrationalisme, créateur de
mythes.

Si I'on considére que la techno-
logie n’est pas seulement néces-
saire, mais qu'elle représente
une partie du développement
naturel de I’'homme, la question
qui se pose aux révolutionnaires
est de savoir comment éviter les
déviations mythiques de la tech-
nologie. Les techniques de «re-
lations humaines » ne consti-
tuent pas la réponse, car, en
derniére analyse, elles ne sont
qu'une autre maniére de domes-
tiquer et d’'aliéner les hommes
pour qu'ils servent une produc-

tivité accrue. Pour cette raison
et pour d'autres que nous avons
exposées au cours de cet essai,
nous insistons sur I'action cultu-
relle pour la liberté. Cependant,
nous n’'attribuons pas a la cons-
cientisation un pouvoir magique,
ce qui serait la mythifier. La
conscientisation n'est pas une
baguette magique pour les révo-
lutionnaires, mais une dimen-
sion de base de leur action ré-
flexive. Si les hommes n’étaient
pas « des entités conscientes »,
capables d’'agir et de percevoir,
de savoir et de re-créer; s'ils
n'étaient pas conscients d'eux-
mémes et du monde l'idée de
conscientisation n'aurait aucun
sens — et, il en serait de méme
de l'idée de révolution. On en-
treprend des révolutions pour li-
bérer les hommes, précisément
parce que les hommes peuvent
savoir qu’ils sont opprimés et
étre conscients de la réalité op-
pressive dans laquelle ils vivent.

Mais puisque, comme nous
'avons vu, la conscience des
hommes est conditionnée par |a
réalité, la conscientisation est




tout d'abord un effort pour déli-
vrer les hommes des obstacles
qui les empéchent d'avoir une
perception claire de la réalité.
Dans ce sens, la conscientisa-
tion procéde au rejet des
mythes culturels qui troublent la
conscience des hommes et en
font des étres ambigus.

Parce que les hommes sont des
étres historiques incomplets et
qu'ils ont conscience d’étre in-
complets, la révolution est une
dimension humaine aussi natu-
relle et permanente que |'éduca-
tion. Seule, une mentalité mé-
caniste pense que |'éducation
peut cesser a un certain niveau
ou que la révolution peut
étre arrétée quand elle a obtenu
le pouvoir. Pour étre authen-
tique une révolution doit étre un
événement continu, sinon, elle
cessera d'étre une révolution
et deviendra une bureaucratie
sclérosée.

La révolution est toujours cultu-
relle, que ce soit pendant la
phase de dénonciation d'une so-
ciété oppressive et de procla-
mation de la venue d'une socié-

té juste ou pendant la phase ou
elle inaugure une nouvelle so-
ciété. Dans la nouvelle société,
le processus révolutionnaire de-
vient révolution culturelle.

Pour finir, expliquons les rai-
sons pour lesquelles nous avons
parlé d'action culturelle et de
révolution culturelle comme des
moments distincts du processus
révolutionnaire. On méne l'ac-
tion culturelle pour la liberté
contre ['élite dominatrice au
pouvoir, tandis que la révolution,
culturelle se déroule en accor
avec le régime révolutionnaire
— quoique cela ne signifie pas
qu'elle soit subordonnée au
pouvoir révolutionnaire. Toute
révolution culturelle présente la
liberté comme son but ; au con-
traire, I'action culturelle, si elle
est menée par un régime op-
pressif, peut étre une stratégie
de domination: dans ce cas,
elle ne peut jamais devenir ré-
volution culturelle. (11)
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s'inscrivant
dans cette recherche:
Iinodep

L’ INODEP (Institut Oecuménique
au service du Développement des
Peuples) mobilise ses énergies au-
tour de trois utopies : utopie chré-
tienne, utopie interculturelle, utopie
pédagogique.

Si le Christ et son Evangile ont
quelque chose a dire aujourd hui
quant a la libération de 'homme et
des hommes, il en résulte une exi-
gence permanente impliquant, pour:
chaque chrétien et chaque groupe,
le passage a laction. INODEP:
doit y puiser le courage d’'une cons=
tante remise en cause de son servi-
ce.

Si une conscience mondiale doit
exister un jour, et si le dialogue
doit s'établir entre les races et les
peuples, il faut que s’expérimentent
des rencontres qui permettent de
préciser les différences plutot que
de les nier, de faire I'apprentissag

de la confrontation plutét que de |

fuir. LINODEP veut étre un creu

set interculturel et oecuménique.

Si I'éducation doit étre un jour pe
manente et populaire, c’est pare
qu'il sera reconnu que chacun

quelque chose a apporier aux au
tres. Si la connaissance est le pri
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vilege de quelques-uns, 'expérience
appartient a tout le monde. C’est
en partant du vécu de chacun que
VINODEP espére vivre une pédago-
gie inductive a partir d'échanges et
de créations en commun.

SPECIFICITES
SERVICE

L’INODEP, dont le projet prit
corps en avril 1970, entend répon-
dre, selon ses moyens, a l'un des
besoins les plus urgents du monde
actuel : la libération des hommes
COngue comme Un processus perma-
nent.

Il s’est donné des instances sou-
ples et diversifiées pour chercher les
réponses les plus adéquates aux
questions qui jaillissent des situa-
tions locales concrétes.

PLATE-FORME
DE RENCONTRE

I’INODEP entend :

— offrir aux chrétiens - ou a tou-
te personne accepiant une réfé-
rence évangélique libératrice -
une chance de confrontation
permettant la remise en cause

de leurs engagements personnels
et institutionnels,

— susciter l'analyse critique, a la
dimension internationale, des
problémes vécus localement,

— permettre d’aborder et de traiter
les problémes du développement
dans leur globalité, en favori-
sant le dépassement des limites
disciplinaires, professionnelles,
culturelles,

— favoriser la concertation dans
Paction des groupes ou person-
nes qui poursuivent les mémes
objectifs, étant entendu que la
dimension politique est inhéren-
te a tout changement de struc-
ture.

INSTANCE DE REFLEXION-
ACTION

L’INODEP promeut une pédagogie
inductive visant a susciter la capa-
cité critique et créatrice des indivi-
dus et des groupes.

Il engage donc un processus de co-
éducation dans laquelle I'expérience
est privilégiée :

— expression commune des appro-

ches et objectifs de chacun ;

— provocation réciproque a l'ana-
lyse, a la synthése, a la proposi-
tion de solutions ;

— recherche d’une méthodologie
du changement, renforcement
des réseaux de relation et élabo-
ration de lienes d’action.

ORGANISATION

L’INODEP est une association in-
ternationale de droit suisse. De mé-
me que le Centre interculturel de
Paris est géré par une association
INODEP-FRANCE, les Centres
régionaux qui seront créés dans P'a-
venir auront leur personnalité juri-
dique propre, conformément au
droit du pays d’implantation.

L’INODEP a créé un réseau de re-
lais - personnes, groupes ou orga-
nismes - dont le réle est détermi-
nant, surtout en ce qui concerne
l'adéquation entre les besoins effec-
tifs du terrain et le projet Inodep,
la préparation des équipes ou des
représentants de communautés de
base qui participent aux rencontres-
formation ; ils assurent également
leur ré-insertion efficace a leur re-
tour dans leur pays d'origine.
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L’évaluation permanente, au niveau
de l'organisation d’ensemble permet
de toujours mieux préciser les orien-
tations et les programmes d’action
que léquipe centrale d’animation
doit assumer et mettre en euvre.

LES TYPES D’INTERVENTION

L’alternance que propose U'INO-
DEP entre lieu de travail / centre
interculturel / lieu de travail, oblige
a privilégier comme participants
aux rencontres-formation des adul-
tes ayant une expérience du travail
de base, représentant des groupes
engagés dans la transformation des
structures et des mentalités, dans
une optique de développement-
libération.

A partir de la confrontation de
leurs expériences, de l'analyse cri-
tique de leurs actions, de la recher-
che de solutions nouvelles, ces adul-
tes pourront a leur retour agir dans
une nouvelle perspective et étre
ainsi de nouveaux multiplicateurs de
« conscientisation ».

Les RENCONTRES - FORMA-
TION INTERCULTURELLES
LONGUES se font en trois phases :
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6 a 8 mois de préparation sur le
terrain ; séjour de 6 mois au Centre
interculturel ; retour sur le terrain,
le participant étant suivi par I'équi-
pe et les relais de 'INODEP pen-
dant la premiére année de reprise
de Paction. Cette rencontre-forma-
tion est trilingue : anglais, espa-
gnol, frangais.

Les RENCONTRES - FORMA-
TION COURTES durent de 3 a 10
jours sur des sujets tels que la
Conscientisation, les Relations in-
terpersonnelles, I'Organisation au
service de laction, ...

Les RENCONTRES - FORMA-
TION POUR MISSIONNAIRES
ont lieu au centre interculturel de
Paris. Elles durent de 6 a 8 semai-
nes. Elles visent a permettre aux
missionnaires de repenser leur ac-
tion et leur orientation.

Les INTERVENTIONS - PARTI-
CIPATIONS sont assurées par
Péquipe INODEP ou des membres
de Uéquipe a partir de besoins ex-
primés par des groupes de divers
continents, sur des problemes précis
exigeant des méthodes d’approche
spécialisées.




L’'engagement
de Paulo Kreire

a linodep

En décembre 1970, les objectifs de
I'INODEP étaient précisés au cours
d'un colloque * qui réunissait a
Chantilly, prés de Paris, une soixan-
taine de personnes représentant
vingt-trois pays d’'Afrique, d’Amé-
rique Latine, d’Asie, d’Europe, ainsi
que des organismes de recherche et
de formation au développement.

Paulo Freire, qui avait collaboré a
la préparation de ce colloque, par-
ticipa a ses travaux, et au cours
d’'une de ses interventions, exprima
les raisons de son engagement a
I'INODEP.

* Le rapport du colloque (80 pages) -
a été publié en anglais, espagnol,
francais. Actuellement épuisé en fran-
cais, il est possible de le consulter au
Service de Documentation de
I'INODEP, 32-34 avenue Reille -
PARIS 14éme.

«Je suis de plus en plus con-
vaincu qu’il est nécessaire de
témoigner par une pratique ob-
jective de notre option pour la
véritable libération des hommes.
D’autre part, je suis de plus en
plus préoccupé de démythologi-
ser ce qu'on appelle la cons-
cientisation. Ceci est particulié-
rement important, surtout pour
nous Latino - Américains qui
avons mis trés fort I'accent sur
la conscientisation. Il faut lever
des milliers d'équivoques pour
eviter que ne soient récupérés le
mot méme et la pratique de la
conscientisation.

Comme je I'ai dit en Amérique
Latine, aux U.S.A. et en Europe,
on parle constamment de la
conscientisation comme si elle
était une sorte de baguette ma-
gique qui, en touchant la réali-
té, la transformerait & notre
go(t « bourgeois ». La conscien-
tisation apparait a beaucoup de
groupes comme si elle était née
pour éviter les transformations
radicales du monde, et pour fai-
re ce miracle impossible « d'hu-
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maniser » les hommes, sans tou-
cher a la réalité objective.

Il m’est apparu-entre autres rai-
sons - qu'il était opportun de
commencer sur d’autres fronts,
la démystification de la cons-
cientisation, en essayant de dé-
truire les illusions idéalistes se-
lon lesquelles on prétend chan-
ger les hommes sans changer
la réalité dans laquelle ils se
trouvent. En relation avec cette
préoccupation, je sentais aussi,
en tant qu’homme du Tiers-
Monde - c’est-a-dire du monde
du silence, de la dépendance,
de l'oppression, de la violence,
du non-étre - que l'Inodep ou-
vrait une porte nouvelle par la-
quelle, hommes du Tiers-Monde
et du Premier-Monde, nous pas-
serions pour éviter de tomber
dans I'erreur de ceux qui préten-
dent vouloir sauver le Tiers-
Monde avec des « solutions-as-
pirines ». Leurs actions sont fon-
dées en effet sur le principe
« laissez les choses commes
elles sont, on verra bien ce qui
arrivera ».

Je ne m’attribue pas une mis-
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sion prophétique au sein de
I'lInodep, mais je me reconnais
une tdche comme celle des au-
tres ; celle de dire «assez» a
des milliers d’organisations qui
naissent dans le Premier-Monde,
imbues d’un faux messianisme
envers le Tiers-Monde et qui se
présentent comme des planches
de salut ; « assez » aux sauveurs
du Premier-Monde qui courent
gouliment vers le Tiers-Monde
pour lui montrer ce qu’il doit
faire - comme si le Tiers-Monde
ne pouvait pas trouver lui-méme
des solutions a ses problémes - ;
« assez » aux organisations qui
dans le Premier-Monde s’asso-
cient a une idéologie domestica-
trice du Tiers-Monde ; « assez »
a une invasion culturelle qui
s’'appuie sur I'invasion économi-
que, I'impérialisme qui écrase,
étouffe, tue, annihile et empéche
le Tiers-Monde d’étre. Si je croy-
ais que ceux qui ont créé
I'lnodep avaient I'intention d’en-
vahir de plus en plus le Tiers-
Monde, je n’aurais pas l'ingénui-
té de penser que, seul, je pour-
rais changer l'idéologie de cet
organisme.

J’ai accepté d’étre un compa-
gnon avec des compagnons qui,
bien que du Premier-Monde
sont du Tiers-Monde a l'intérieur
de I'Europe ; car moi qui suis né
a Recife je veux, comme homme
du Tiers-Monde, donner mon ap-
pui, mon témoignage de con-
fiance a ceux qui ont lancé
I'Inodep.

Un autre élément qui m'a fait
m’engager & I'lnodep est conte-
nu dans le sigle méme : c’est le
développement des peuples. Il
ne faut pas identifier le dévelop-
pement et la modernisation. A
I'inverse de ce qui se dit dans
beaucoup d'universités du Pre-
mier et du Tiers-Monde, il ne
faut pas considérer que le déve-
loppement est seulement un
probléme technique, sans per-
cevoir I'arriére-plan politique et
idéologique.

En tant qu’homme du Tiers-
Monde, je ne puis, pour ma part,
percevoir le développement en
dehors de la catégorie de deé-
pendance. Il est nécessaire d’in-
sister sur le fait que les pdles
de décision de la transformation




de la société doivent étre & I'in-
térieur de cette société. Si les
poles de décision sont en de-
hors de cette société qui se
transforme, celle-ci peut se mo-
derniser, mais non se dévelop-
per. « Développement » signifie
« libération », mais libération de
quoi ? Il ne faut pas confondre
le développement du pays, l'au-
tonomie de son existence, avec
des projets de développement
communautaire. Il est nécessai-
re de distinguer le développe-
ment du pays, du travail d'assis-
tance accompli dans ce pays. I
faut croire aux masses populai-
res du Tiers-Monde. Il est né-
cessaire aussi de dépasser l'illu-
sion que c'est par l'alphabétisa-
tion des adultes que l'on va pro-
voquer le développement d'un
peuple et sa libération. Il est ne-
cessaire aussi de faire tomber
I'illusion qu’en ouvrant des éco-
les on ferme les prisons. |l faut
dénoncer I'école qui fonctionne
comme contrdle social.

Je suis venu a I'lnodep en hom-
me qui croit, en homme qui ne
peut rester «arrété», en hom-

me qui aime risquer pour, avec
les autres, chercher a appren-
dre plus et a rectifier les erreurs.
L'Inodep doit étre un contexte
théorique mais avoir le souci de
la dialectique : je dois analyser
ma praxis dans le contexte con-
cret dans lequel je vis mais je
dois aussi faire la théorie de ce
que je vis. J'ai besoin du con-
texte théorique pour préciser,
analyser mon action concréte.
Voici, mes amis, les raisons pour
lesquelles j'ai accepté de tra-
vailler 2 I'Inodep, car je consi-
dére I'lnodep comme un cadre
d’apprentissage ou il n'y aura ni
éducateurs ni éduqués, mais des
éducateurs/éduqués et des édu-
qués/éducateurs.
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La conscientisation est une prise de possession,
un déchirement de la réalité

Paulo Freire
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