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Se trata de un análisis comparativo transhistórico de dos casos que representan proyectos muy dife-
rentes para la transformación de la realidad social y política de América Latina. El artículo examina
el discurso político y educacional del Comité de Cooperación en América Latina, comité interdeno-
minacional con oficina en Nueva York, y compara con el entendimiento de educación popular y su
dimensión política explicitada por los exponentes del movimiento en los años setenta y los tempra-
nos ochenta. El proyecto auspiciado por el Comité buscaba redimir a los pueblos latinoamericanos
y generar una sociedad nueva basada en una noción importada de democracia liberal protestante
(espiritualizada), mientras que la educación popular se desarrolló a partir de la praxis educacional
contrahegemónica, en la cual las bases tenían un papel central. Las lecturas que los protestantes liga-
dos al Comité hicieron de Dewey y la lectura que los grupos de educación popular hicieron de Frei-
re son exploradas para analizar el tejido político y configuracional de prácticas e ideas.
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La educación formal escolarizada, así como la
educación en un sentido más amplio y político,
ha sido interpretada como un instrumento, di-
ríamos una tecnología, de transformación so-
cial. Desde muy temprano tomó una dimensión
transnacional. En este artículo haré un análisis
comparativo transhistórico de dos situaciones
históricas representativas de proyectos que
buscaban transformar la realidad social y eco-
nómica con agendas e ideas políticas muy dife-
rentes. Me centraré en el análisis del discurso
del Comité de Cooperación en América Latina,
comité interdenominacional protestante con
oficina en Nueva York, creado en 1913, y cuyos
objetivos eran parte de un proyecto profético
para reconstruir el cuerpo político de América
Latina a través de la educación y una concep-
ción espiritualizada de la democracia2. La inter-
pretación de Dewey, mediada en gran parte
por George A. Coe, y el impacto del evangelio
social muestran la compleja trama política del
movimiento de la modernidad3.

Trazaré líneas comparativas con el movimiento
de educación popular de los años setenta y
tempranos años ochenta, con especial atención
al entendimiento de educación popular y su
dimensión política, así como la presencia polí-
tico-pedagógica de Freire y de lo que él mis-
mo llamaba «la iglesia profética»4. El objetivo es
llamar la atención sobre los límites a la expor-
tación de ideas como la democracia y a la mul-
tiplicidad de experiencias políticas y sociocul-
turales que, junto con las influencias externas,
entran en juego en un proceso de cambio. Una
vez más reiteramos una vieja idea que fue
recordada por Freire: la educación es profunda-
mente política y como también se ha dicho, una
actividad ética.

Contextos históricos de las dos
situaciones históricas

El Comité de Cooperación emerge dentro de un
movimiento ecuménico entre las denominacio-
nes protestantes americanas, un reavivamiento

de las misiones protestantes que tenían ya nu-
merosas escuelas en América Latina, y el evan-
gelio social. Este enfoque teológico era una
respuesta a la crisis social de fin de siglo en Es-
tados Unidos, que se había generado como un
producto del desarrollo industrial y los desafíos
de la modernidad. El objetivo del Comité era
generar cooperación entre las denominaciones
protestantes y lazos de solidaridad dentro del
continente americano con fuerzas educativas y
políticas para el bien individual y comunitario5.
El panamericanismo promovido por Estados
Unidos entre 1881 y 1938 era la doctrina de
cooperación que auspiciaban los líderes ini-
ciales del Comité6. El panamericanismo fue de-
nunciado en su época por intelectuales, sindica-
listas, líderes de izquierda y nacionalistas como
un medio del expansionismo económico de Es-
tados Unidos7. El Comité de Cooperación se
constituyó como una base burocrática de una
red que incluía comités regionales, la publica-
ción de La Nueva Democracia, una revista en la
que colaboraron muchos escritores latinoameri-
canos tanto liberales como reformistas, y la or-
ganización de congresos. 

Los discursos educativos narrados en los dos con-
gresos organizados por el Comité —el Congreso
de Panamá de 1916 y el Congreso de Montevideo
de 1925— son de interés en este trabajo8. Sus dis-
cursos reflejan una configuración sintética de
democracia y educación, teniendo como referen-
cia la redención individual y social que interac-
tuaba con la conversión religiosa. Los congre-
sos muestran también diferencias importantes.
Mientras que el de Panamá revela la influencia de
un protestantismo social moderado y una con-
cepción de la educación progresiva poco elabora-
da, el de Montevideo refleja la presencia de un
evangelio social radical y una concepción de la
democracia y la educación inspirada por los tra-
bajos de John Dewey. La adhesión al panamerica-
nismo palidece en el Congreso de 19259.

El Congreso de 1916 estaba enmarcado por la
revolución mexicana y los desarrollos en Rusia,
que conducirían a la revolución bolchevique de
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1917. Había un sentimiento generalizado de que
se estaba a las puertas de una transformación
social mayor y gran parte de los intelectuales 
y líderes se alinearon con los movimientos anar-
quistas y socialistas, mientras que el modernis-
mo como movimiento literario toma un carácter
panhispánico y busca una regeneración estética
que cuestiona los valores utilitarios norteame-
ricanos10. El Congreso de 1916, que se desarro-
lló en inglés en Panamá, fue entendido por Jean
Pierre Bastian como el comienzo de un movi-
miento evangélico continental, consciente de sus
objetivos11. Sin embargo, este concepto de mo-
vimiento evangélico continental no era en ese
momento más que un proyecto misional. El ob-
jetivo del Comité de Cooperación era la conver-
sión del continente entero a lo que ellos llamaban
un evangelio de vida que llevaría a principios
cristianos personales y sociales y al progreso
sociopolítico. Cuando se reunió el Congreso de
Panamá, la mayoría de los países de América
Latina habían vivido o vivían la crisis del esta-
do oligárquico con cuyos gobiernos los protes-
tantes habían tenido buenas relaciones, tenían
un fuerte flujo de capitales americanos y esta-
ban sufriendo transformaciones sociales dramá-
ticas. Los misioneros habían estado diseminando
la nueva fe y «valores modernos» a través de su
trabajo religioso y de las escuelas que no requerí-
an conversión. A través del trabajo predominan-
temente urbano y con apoyo de gobiernos oligár-
quicos habían contribuido a la creación de una
ideología de las clases medias emergentes con
valores modernos liberales de Estados Unidos. 

El Congreso de 1916 trataba de sentar bases para
un cambio de dirección influido por el cristia-
nismo social que tenía un mensaje redencionista
social e inspirado por la necesidad de extender-
se más allá de lo urbano. Los delegados enten-
dían la necesidad de alcanzar a las mujeres con
un feminismo en nombre del progreso y el co-
nocimiento experto, y a las poblaciones aborí-
genes (en especial las mujeres), quienes «habían
nacido en el paganismo y morirían sin conocer
a Cristo, quien murió por ellos»12. Así, el tra-
bajo religioso y educativo de los misioneros se

reposicionaba dentro del contexto de una con-
cepción de la educación, que buscaba crear una
cultura alternativa con raíces externas.

El Congreso de 1925 en Montevideo, Uruguay,
estuvo muy marcado por la presencia del ala más
avanzada y reformadora del evangelio social. El
informe del grupo que trabajó el tema de la Igle-
sia y la comunidad dice: «El individualista debe
recordar que antes de llegar al espíritu interior de
las multitudes debemos cambiar las condiciones
externas a las que nos llama la atención el tra-
bajador social»13. Como Donald Meyer ha escri-
to, los exponentes del evangelio social estaban
en deuda intelectualmente con el pensamiento
reformista del momento14. Así, las propuestas
seculares eran a menudo traducidas en términos
religiosos y viceversa. No es sorprendente enton-
ces que el Congreso abrazara de manera explíci-
ta la concepción deweyana de la educación.

Es interesante notar que, en los años veinte, los
misioneros competían con otras visiones utópi-
cas de la sociedad y con configuraciones de dis-
cursos nacionalistas y populares y movimientos
organizados que también llevaban un mensaje
pedagógico. Así, en la introducción a los infor-
mes se lee que «en brava fidelidad al evangelio
las iglesias se movían a tomar su lugar entre los
grandes movimientos sociales que se extendían
en toda América del Sur y penetraban su vida»15.
Con este objeto, el Congreso prestó gran aten-
ción a los movimientos obreros, al movimiento
feminista, al movimiento de estudiantes y tomó
una posición crítica frente al panamericanismo.
En la práctica, muchos misioneros habían esta-
blecido relaciones con líderes como Víctor Raúl
Haya de la Torre, fundador del APRA, en Perú,
y tenían una presencia en México a través de con-
vertidos como Moisés Sáenz16. La noción de
progreso estaba en el aire y ayudaba a justificar
la «conquista espiritual» con un mensaje reden-
cionista que buscaba generar un nueva cultura
basada en una democracia cristiana liberal, uni-
versalista y abstracta. La educación formal e in-
formal le proveían los mejores instrumentos de
transformación.

La educación como tecnología de transformación
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Voy a introducir ahora el contexto y la coyun-
tura histórica que enmarcan el movimiento de
educación popular que también concebía a la
educación como un instrumento de cambio.

El movimiento de educación popular vuelve a
emerger, dado que tiene sus antecedentes his-
tóricos en América Latina, en los años sesenta
por un lado, como un modo educativo diferente
en los programas de alfabetización, particular-
mente en Brasil, donde Freire y otros dan voz 
a los educandos y aunque de una manera cultu-
ralista buscan desarrollar su conciencia del en-
torno político y social17. Toma también fuerza
como parte de un cuestionamiento de los pro-
gramas desarrollistas con influencia económica
de Estados Unidos y de las organizaciones finan-
cieras internacionales que ponían énfasis en una
educación instrumental como herramienta de
cambio social y económico. 

El movimiento de educación popular de los años
sesenta y setenta aparece situado en una coyun-
tura histórica en la que convergen procesos
y eventos como la revolución cubana y las re-
formas educacionales de 1961; la teología de la
liberación que trasciende la esfera intelectual,
responde a los problemas socioeconómicos y la
represión política, y se nutre de la praxis de la Igle-
sia popular; la práctica pedagógica de Paulo Frei-
re y otros en Brasil, su enfoque innovador en
los tempranos años sesenta, su propio exilio que
mostró los límites del populismo reformista para
implementar proyectos transformacionales; el mo-
vimiento estudiantil de 1968, particularmente en
México y Argentina; la introducción que hicie-
ra Freire del análisis de clase en Pedagogía del
Oprimido (1970), libro que provee una nueva di-
rección a los trabajadores educacionales que
va más allá de lo instrumental; los regímenes
dictatoriales, y el proceso de radicalización de
la izquierda.

Por educación popular, educación de las clases
trabajadoras, de los campesinos, los pobres o las
clases medias bajas, se entienden las prácticas ge-
neradas por organizaciones no gubernamentales

ligadas a movimientos políticos y sociales de
base18. La educación popular propone que los
sectores populares sean sujetos políticos acti-
vos participantes en el desarrollo de una nueva
visión de la sociedad, una posición política que,
al menos teóricamente, rompe con las posicio-
nes vanguardistas. A pesar de que la educación
popular se desarrolló con diferentes ritmos e in-
tensidades, podemos hablar de un movimiento
extendido por toda América Latina en los años
setenta. Así, en 1980, tiene lugar el primer en-
cuentro latinoamericano de educación popular
en Quito, Ecuador.

Entendimientos de la educación 
y su función social en los dos casos 

¿Cómo entendieron el proceso educativo los mi-
sioneros y cómo lo plasmaron en los discursos
educativos de los dos congresos que analizamos
aquí? En el Congreso de 1916 ya se hace evi-
dente la presencia de la educación progresiva 
y la concepción deweyana de la educación fil-
trada por la teología social progresiva de un evan-
gelio social moderado. Los fines educacionales
se confundían a menudo con los religiosos. Así,
entre los fines mencionados en el Congreso,
notamos «la creación de una comunidad cris-
tiana, la formación de líderes cristianos con poder
espiritual y la diseminación en la comunidad de
los ideales y de las ideas cristianas más eleva-
das»19. En la práctica, las escuelas protestantes
llevaron a América Latina métodos pedagógicos
participativos innovativos, conocimientos técni-
cos y habilidades, resolución de problemas como
una dimensión de la vida democrática mientras
intentaban inculcar los valores que consideraban
que eran lo mejor de su América, con el objeto de
generar una cultura nueva en América Latina.

¿Cómo articularon la noción de educación? La
definieron como «un proceso de formación de
hábitos, de adquisición de conocimiento, de de-
sarrollo del carácter, todo esto y más, de acuer-
do a las necesidades y oportunidades que emer-
gen del proceso de ajuste de una persona a su

Rosa Bruno-Jofré

12 • Bordón 62 (3), 2010, 9-19

15294 Bordón 62.3 (F1)  17/9/10  14:28  Página 12



ambiente»20. Esta definición entra en contradic-
ción con el punto de partida de los misioneros,
que es el cambio de cultura; el ajuste de los es-
tudiantes al ambiente podía implicar la acepta-
ción de valores y prácticas rechazados por los
misioneros; el rechazo de esos valores podía sig-
nificar una separación de la vida y la experien-
cia. Dewey había resuelto este dilema al concebir
la escuela como creadora de una contracultura
que ayudaría a corregir la devastación de la hu-
manidad por el capitalismo industrial. George
Coe, quien unió las ideas de John Dewey con los
principios sociales y teológicos del protestantis-
mo y tuvo gran influencia sobre los misioneros,
explicó con claridad que el fin de la educación
era la reconstrucción progresiva de la sociedad.
Se buscaba así una articulación del poder al nivel
macro con la transformación de la vida interior
del individuo. La noción de democracia como
un ideal ético basado en el desarrollo del carác-
ter, así como en recursos intelectuales, aparecía
entretejida en los informes del Congreso con la
referencia a valores superiores y la importancia
del conocimiento de los expertos, bordeando 
a menudo el prejuicio racial. La comunidad jue-
ga un papel central en la concepción de demo-
cracia y educación expuesta por los misioneros
y gira alrededor de un balance entre libertad y
disciplina, así como un orden social establecido
por las costumbres y la ley. La pedagogía parte
de situaciones reales de vida, se basa en la ob-
servación y resolución de problemas, la iniciati-
va de los educandos, la autosuficiencia como fin
y el entendimiento que cada experiencia exitosa
es un movimiento hacia la autodirección inte-
ligente. Ideas que, de alguna manera, no están
lejos del pensamiento pedagógico de Dewey.

El Congreso de Montevideo abraza un evangelio
social radical dentro de su contexto de origen 
y expone un entendimiento elaborado del pensa-
miento de Dewey, expuesto sobre todo a través
de George Coe21. Se recrea el tema de formación
de carácter, así como el de la creación de una
cultura alternativa a tono con valores modernos
y un entendimiento cristiano de la democracia.
Coe, muy influyente entre los misioneros, había

ya explicado la noción de «democracia de Dios»
como un elemento social unificador que lleva-
ría a una verdadera democratización de la vida,
parte de un mundo mejor22. La educación del
carácter no se basaba en la noción de virtudes
codificadas, sino en métodos científicos y demo-
cráticos que llevarían a la solución de problemas
morales y sociales. La presencia del pensamien-
to de Dewey, aunque reconfigurada y reconsti-
tuida, es evidente y especialmente en la enseñan-
za no sólo en las escuelas, sino en la enseñanza
religiosa. La pedagogía experimental inspirada
por Dewey y Kilpatrick enfatizaba la observa-
ción, la formación de hábitos a través de la expe-
riencia, el papel del maestro como guía, la for-
mación educativa ligada a la vida, la centralidad
del estudiante, la preocupación por la unificación
de la experiencia, el crecimiento a través de la ex-
periencia y la resolución científica de problemas.
La experiencia de Dios, la ciencia y la democracia
y la habilidad del individuo para autogobernarse
llevarían a la reconstrucción del orden moral y so-
cial. La intersección del pragmatismo, las ideas
de Dewey y Coe, así como la preocupación con
la redención se entrecruzaban como medios
para la reconstrucción social y la construcción
de una nueva sociedad política. Esta preocupa-
ción educativa llegaba a la familia y abrazaba la
agenda feminista de la época, que luchaba por
los derechos de la mujer, aunque las mujeres mi-
sioneras tenían que afirmar su lugar en los varios
cuerpos de las Iglesias y organizaciones inter-
denominacionales23.

Los misioneros progresistas —y no todos lo
eran— tuvieron un problema bastante grande,
ya que el enfoque era universalista y también
etnocéntrico y, por lo tanto, dejaba poco espacio
para articular las peculiaridades, experiencias
únicas, necesidades y deseos de lugares particu-
lares y el concepto del público no encajaba con
la realidad latinoamericana, de manera que para
desarrollar una conciencia pública de los asun-
tos tenían que recurrir al púlpito. En la prácti-
ca, más allá del trabajo en las escuelas, focos de
gran atracción para las clases medias emergentes,
se rompía la relación entre fines democráticos
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y los medios usados, que se convertían en im-
positivos. 

¿Cómo entendieron la educación los líderes de la
educación popular y cuáles han sido sus rasgos es-
pecíficos en los años setenta y los tempranos años
ochenta? El punto de partida es que la educación
no es neutral, concepto no nuevo, pero que fue
desarrollado por Freire muy temprano en térmi-
nos de una educación para la liberación o para la
domesticación24. La educación popular leemos que
estaba comprometida con el pueblo, los oprimi-
dos, y trabajaba con organizaciones comunitarias
radicales, teniendo en mente un proyecto alter-
nativo de sociedad. Esto tendía a implicar cambios
revolucionarios. Óscar Jara, conocido educador
popular, se refirió en 1981 a la educación popular
como la dimensión educacional de la acción polí-
tica25. Carlos Núñez define la educación popular
«como un proceso de formación y capacitación
que se da dentro de una perspectiva política de cla-
se y que forma parte o se vincula a la acción orga-
nizada del pueblo, de las masas, en orden a lograr
el objetivo de acuerdo a sus intereses»26. En el pro-
ceso se intenta la recuperación del arte popular, de
la historia de las luchas populares, la historia y los
relatos de los pueblos aborígenes, la reafirmación
de su identidad como pueblos y naciones, y poco
a poco la historia de la mujer, no sin contradiccio-
nes. Sinesio López escribió, en 1983, que la cul-
tura criolla es un espacio en el que la clase trabaja-
dora y el pueblo adquieren identidad en conflicto
con las clases y las culturas oficiales27. Eduardo
Ballón dijo, en 1981, que la educación popular es
básicamente política, ya que popular no es sólo
sinónimo de pobre, explotado, oprimido, sino
una alternativa histórica al capitalismo. Vanesa
Mamertine, del Centro de Investigación y Educa-
ción Popular en Colombia, que proveía estudios
sistemáticos de educación popular, teoría crítica
de las comunicaciones, talleres de metodología y
otros servicios, describió la educación popular
como una práctica permanente al interior de las
organizaciones populares28.

Juan Eduardo García Huidobro, conocido pe-
dagogo chileno, escribió, en 1983, todavía bajo

la dictadura de Pinochet, que la educación po-
pular había llevado a una extensión de la polí-
tica a la vida diaria, a la apreciación de valores
y relaciones sociales alternativos en una sociedad
civil que busca la democratización, así como la
solución de problemas sociales en el proceso 
de cambio29. Huidobro pensaba que el destino de
la democracia y del socialismo habría de jugar-
se también en la arena cultural. Su enfoque con-
tenía una crítica a las viejas maneras de hacer
política de la izquierda en Chile y en América
Latina y una búsqueda de nuevas maneras30. No
todas las prácticas de educación popular, aun
en su significado más amplio, condujeron nece-
sariamente a estas nuevas maneras. No hay duda
de que los contextos específicos y las configu-
raciones ideológicas mediaban el desarrollo de
la educación popular. Huidobro pone énfasis en
los sentidos y resultados inmanentes e inespe-
rados que emergen de las prácticas sociales y que
respondían a las necesidades de los participan-
tes. Desde su perspectiva, el análisis macroes-
tructural que hacían los partidos políticos no
podía captar las dinámicas sociales que tenían
lugar en los espacios sociales. La izquierda tra-
dicional mantenía una manera unidimensional
de hacer política que necesitaba, según Huido-
bro, ser cuestionada31.

No había pureza ideológica o una tendencia po-
lítica dominante, aunque los educadores popu-
lares compartían un lenguaje normativo y un
reconocimiento de la necesidad de cambios es-
tructurales. Puede decirse que la educación popu-
lar en los años setenta tenía como objetivo, en
la mayoría de los casos, la creación de un nue-
vo estado revolucionario y se desarrolló junto
con la aparición de grupos no partidarios y or-
ganizaciones que trabajaban por los derechos
humanos, los derechos de la tierra y, en algu-
nos casos, los derechos de la mujer dentro de
un marco de regímenes autoritarios. Muchos
de los proyectos de educación popular tenían
una orientación cristiana con raíces en la teo-
logía de la liberación. Paulo Freire, el pedago-
go más influyente en educación popular, era
católico.
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En 1980, Nicaragua revolucionaria se convirtió
en un gran laboratorio de educación popular en
la que convergieron los educadores populares de
toda América Latina, incluyendo a Paulo Freire.
Sin embargo, en los años setenta y los tempranos
ochenta, la educación popular permaneció sepa-
rada, con algunas excepciones, de intentos por
reformar el sistema educacional, en parte debi-
do a la influencia de Louis Althusser y en gran
medida por las dictaduras y pseudodemocracias
que constituían el trasfondo político. 

Los educadores populares fueron inspirados por
las ideas de Paulo Freire, su concepción peda-
gógica, utilizaron su método de alfabetización 
y reconstituyeron sus ideas de diferentes mane-
ras y entretejidas con ideas políticas, filosófi-
cas y religiosas de la época. Los métodos de
aprendizaje se basaban en técnicas participati-
vas y una epistemología dialéctica que relacio-
naba la acción a la reflexión, teoría a la prácti-
ca, y partía de una relación crítica del educando
con el contexto. En otras palabras, la educación
y el conocimiento no se separaban de la organi-
zación y la acción. La retórica de participación
es fuerte, pero los niveles reales de participa-
ción en varias actividades educacionales son di-
fíciles de evaluar. La lectura de los libritos y ma-
teriales usados dejan al lector pensando si el
punto de partida ha sido realmente la decons-
trucción de la percepción que el pueblo partici-
pante tenía de la realidad vivida y no un análi-
sis de la llamada realidad objetiva. A menudo,
la subjetividad aparece reducida a la conciencia
política, con poco énfasis en asuntos de género
e identidad, poca preocupación con las emocio-
nes y las aspiraciones personales. No hay duda
de que el movimiento de educación popular sen-
tó bases nuevas para el desarrollo de una so-
ciedad civil enriquecida por prácticas partici-
pativas y críticas. El principal desafío, como lo
indicara García Huidobro en el caso de Chile,
residía en la dificultad para mover las experien-
cias obtenidas de un nivel micro a un nivel
macro, en el proceso de reconstrucción de la
democracia, con una nueva dirección intelec-
tual y moral después de la dictadura32.

Conclusión

Los congresos organizados por el Comité de Coo-
peración revelan un proyecto profético que tie-
ne como fin redimir un continente en riesgo de
no desarrollar su propia humanidad. Las escuelas
protestantes y, en general, la educación religio-
sa, eran vehículos para llegar al público y gene-
rar una nueva forma de vida, una nueva socie-
dad civil y política basada en una democracia
liberal protestante que operaba, en el contexto
latinoamericano, como una contracultura. La
adhesión de los líderes del Comité a las Políti-
cas Panamericanistas dio al Congreso de Panamá
y al trabajo del Comité un tinte político ligado
a la presencia de Estados Unidos, cuestionado
por muchos. La pedagogía progresiva ya estaba
presente en Panamá dentro de una concepción
de democracia con tonos del protestantismo
social y una universalidad centrada en la expe-
riencia de las clases medias estadounidenses. El
Congreso de Montevideo mostró la fuerte pre-
sencia de sectores del evangelio social con tonos
radicales dentro de su misión redentora. Los acto-
res se apropiaron de conceptos de educación y de-
mocracia de John Dewey a través de George Coe.
Los informes muestran una pedagogía experi-
mental sofisticada, conocimientos de psicología
moderna, una relación fuerte con el evangelio
social y una concepción de la democracia como
ideal ético que, aunque mediada por el evange-
lio social a través de George Coe, y reconstruida,
contiene elementos centrales del pensamiento
de Dewey. Sin embargo, no lograron una articu-
lación teológica y política con configuraciones
indígenas, de raíces locales y con nociones cul-
turales de cómo vivir y hacer política. El proyec-
to no oculta el sentido de la otredad, evidente
en el tratamiento de los pueblos aborígenes, un
universalismo que no entronca con la compleja
realidad latinoamericana de los años veinte.

Ciertamente había una diferencia con el dis-
curso y la práctica de la educación popular de
los años setenta. Emerge como un movimien-
to multifacético transformador desde la misma
realidad latinoamericana, aunque, por supuesto,
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conectado teóricamente a la herencia intelec-
tual revolucionaria internacional y también a las
corrientes que se desarrollan desde América La-
tina, como la teología de la liberación. No exenta
de contradicciones y problemas, puede argumen-
tarse que abrió espacios culturales y políticos, al
mismo tiempo que propició métodos de alfabeti-
zación y educación de adultos de carácter al-
ternativo, inspirados por Freire, cuando los sin-
dicatos aparecían burocratizados y la izquierda
había fracasado en varios lugares en el intento de
convertirse en un canal político para un movi-
miento popular.

Paulo Freire, cuyas propuestas pedagógicas de la
educación de adultos estaban sustentadas por
su propia praxis, inicialmente con campesinos
y pobres en Brasil y Chile, tuvo una influencia
muy grande en las prácticas de educación po-
pular. Se argumenta a menudo que las raíces del

movimiento de educación de los años setenta
comenzaron con su trabajo en Brasil y Chile. Hay
una diferencia interesante con Dewey, cuya in-
fluencia en la primera parte del siglo veinte es
objeto de estudio en todo el mundo. Dewey era
crítico de las condiciones sociales y económicas
existentes. Sin embargo, su pedagogía no con-
duce abiertamente a un cuestionamiento ra-
dical como el que caracterizó a la educación
popular, a pesar de que se puede argumentar
que Dewey desarrolló una concepción pragma-
tista de la educación y la democracia muy sofisti-
cada y que colocó a la investigación sistemática
en el corazón mismo del proceso democrático.
En cambio, Freire, a pesar de no tener un mar-
co filosófico consistente ni muy articulado, de-
nuncia en su pedagogía las condiciones opresivas,
afectando la vida de sus educandos, las nombra
y pone en práctica una manera política pedagó-
gica para enfrentarlas.

Rosa Bruno-Jofré
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Abstract

Education as a transformating technology: Trans-historical comparative analysis 
of the presence of John Dewey in Ibero-America at the beginning of the twentieth century 

with the popular education movement of the 1970s and Paulo Freire’s influence

This is a comparative trans-historic analysis of two cases representing different projects to trans-
form Latin American social and political reality. The paper examines the educational and political
discourse of the Committee on Cooperation in Latin America, a Protestant interdenominational
committee based in New York, and compares it with the understanding of popular education and
its political dimension by popular educator leaders in the 1970s and early 1980s. The Committee’s
project aimed at redeeming Latin American peoples and generating a new society based on an
imported liberal protestant notion of democracy (spiritualized) while popular education emerged
from a counter-hegemonic educational praxis in which the grassroots had a central place. The rea-
dings of John Dewey in the case of the Committee and of Paulo Freire in the case of popular edu-
cation are explored to analyze the political and configurational weaving of practices and ideas.

Key words: Popular education, Paulo Freire, Dialectical pedagogy, Participatory methods, Committee
on Cooperation on Latin America, John Dewey, George A. Coe, Democracy of God, Protestant missions
in Latin America, Pan-Americanism, Progressive education.
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