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Entre dos opciones educativas

PEDRO M.? GIL LARRANAGA

Pobre Pierino, casi me das lastima. Has pagado c¢
tu privilegio.

Deformado por la especializacién, por los libros, poi
contacto con gente siempre igual.

;Por qué no te vienes?

Deja la universidad, los cargos, los partidos. Ponte
seguida a ensefiar. La lengua y nada maés.

Abre camino a los pobres, sin hacértelo a ti. Deja
leer, desaparece. Es la altima misién de tu clase.

No trates de salvar a los viejos amigos. Si les vuel
a hablar siquiera una vez, te encontraras de nuevo cc
siempre.

No te preocupes ni por la ciencia. Para cultivarla
bastaran los avaros. Haran incluso descubrimientos «
nos sirven a nosotros.

Regaréan el desierto, sacaran alimento del mar, vence:
enfermedades.

;A ti qué te importa?

No pierdas el alma ni el amor por cosas que segui
funcionando solas.

Este texto de Carta a una Maestra define perfectamente cuar
quisiéramos decir comentando la distincién bancaria-liberadc
referida a la educacion !.

Define, ante todo, la raiz opuesta de ambas educaciones: en
una, el servicio a si mismo; en la otra, el servicio a los dem
O bien, el servicio a la ciencia y el servicio a la vida; a la iner
y a la iniciativa.



la clave:
creatividad

Por otra parte, no condena la ciencia sino al cientifico. Es decir,
a quien ha mecanizado su alma y su amor; a quien acepta some-
terse a la l6gica y mide la vida desde lo previsible. Hay ironia o
incluso amargura en el tono: podria parecer que se aboga por
la vuelta a un primitivismo pastoril o cuando menos a un mun-
do donde todos se entiendan sin tener otra preocupaciéon que la
de entenderse. No hay tal, desde luego. Unicamente, un fuerte
acento en algo més importante.

Sobre todo hay una llamada a la creatividad personal. Los alum-
nos de Barbiana piden a Pierino que se ponga a ensefiar Lengua
y nada maés, porque para ellos en educacion todo debe ser «len-
gua». Es clara la creatividad supuesta en tal esfuerzo por re-
comprender los «nombres» que usamos habitualmente, reformu-
larlos, rechazarlos. Al hacerlo, Pierino debera abrir camino a log
pobres. Abrirlo supone sustituir lo establecido por otra cosa de
igual complejidad e interés, crear un proyecto y un método des-
conocidos.

Al decir que en Freire se da el choque de dos opciones edueati-
vas estamos esgrimiendo ese mismo concepto de creatividad co-
mo criterio distintivo. Con Freire, llamamos bancaria a la edu-
cacion en que la creatividad no tenga sentido: cuando ni el maes-
tro ni sus alumnos se sientan implicados hasta el fondo, necesi-
tados de pronunciar una palabra realmente suya. Liberadora
sera la educacion que exija pronunciar esta palabra: una edu-
cacion cuyo sentido sera precisamente en buscar un camino nue-
vo, personal, y colectivo.

Cuando hay que buscar, hay liberacion. Si hay poco que buscar
o puede uno mantener su propio yo al margen ae la blisqueda;
0, peor aln, si no necesitamos buscar, si nos limitamos a res-
ponder a circunstancias ajenas, entonces no hay liberacién po-
sible. Si la bsqueda obliga a crear a la medida del creador, si
la bsqueda se llena de compromiso, perspicacia y autocritica,
entonces se es libre.

Vamos a proyectar estos conceptos sobre cuatro de los factores
implicados en la educacion que conocemos: cultura, religion, so-
ciedad, maestro. Son cuatro lugares de confrontacion entre los
conceptos bancario y liberador de educacién. En cada uno de
estos cuatro temas la confrontacion lleva a Freire a optar por
una comprension tedrica y una metodologia concreta. Para ser-
le fieles y leer su obra en nuestro ambiente, respetaremos su
comprension teérica (aunque a veces leamos un poco mas alla
de sus afirmaciones expresas), y buscaremos por situaciones
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concretas propias de nuestro ambiente. No se trata tanto
clarificar conceptos (objeto de otros articulos en este mismo :
mero de Sinite) sino de verles su inexcusable dimensién ope
tiva.

Entre la Cultura y la Libertad

En la raiz del concepto cultura estd el de concientizacién. C
cientizacién viene a significar la realizaciéon de la referencia p
sonal que hay entre el hombre y el mundo. La concientizac
se traduce en una personal visiéon del mundo y del hombre er
mundo. Eso es cultura: la visiéon del hombre en el mundo,
sién resultante de su compromiso creador y encarnada visit
mente en un quehacer técnico.

La cultura, por tanto, tiene dos raices: la conciencia human:
la realizacion técnica. Congeniar ambos aspectos es fuente
numerosos problemas, segin se acentiie uno u otro. A nues
juicio Freire lo soluciona desde su comprensién de la liber
como alma de la cultura.

«Si se considera que la tecnologia no es solamente nece
ria, sino que representa una parte del desarrollo natu
del hombre, la cuestiéon que se plantea a los revolucio
rios es saber cémo evitar las derivaciones miticas de
tecnologia. Las técnicas de ‘relaciones humanas’ no
una respuesta porque, en ultimo anlisis, no son sino o
modo de domesticar y de alienar a los hombres para
produzecan en mayor proporcion. Por esta razén, y |
otras que hemos expuesto en el curso de este ensayo,
sistimos en la accién cultural por la libertad. No obstar
no atribuimos a la concientizaciéon un poder magico, lo «
seria mitificarla, ya que la concientizacioén no es una var
magica para los revolucionarios, sino una dimension de
accion reflexivas 2.

Hay una gran fecundidad en este modo de entender las cosas

No es ni nuevo ni exclusivo de nadie entender la cultura comc
estructuracion de la vision del mundo (mundo-hombre, evider
mente). Sin embargo, tal formulacion deja libre el paso a lo «
Freire denuncia como «extension», es decir, imposicion cuai
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tativa de datos aparentemente culturales. En efecto: la educa-
cién puede muy bien basarse en aquella comprensiéon de la cul-
tura y sin embargo no dejar lugar a que cada escolar lo haga
a su vez. En nuestro pais, por ejemplo, son indiscutibles las pre-
misas de partida de la Ley de Educacién. Alli se define con jus-
teza principios como la interaccién escuela-sociedad, la persona-
lizacién del proceso educativo, lo comunitario del trabajo docen-
te, la necesidad de actividades complementarias, etc. Sin em-
bargo, por no ponerse en juego la iniciativa o la libertad del
alumno o del grupo de alumnos, resultan principios no de con-
cienciacion sino de extension cultural.

Dos falsas reacciones ante esta situacion: el menosprecio del sa-
ber técnico y la reduccion de la escuela a consultorio siquico.
Freire lo apunta con realismo. Ante la incomodidad de la cuanti-
ficacién del saber o de la despersonalizacion del trato maestro-
alumno, hay un grave esfuerzo por hacer. Y todo maestro cons-
ciente lo sabe. Pero este esfuerzo no debe hacerse a costa del
saber mismo. Maestros hay que tras un objetivo humanizante
descuidan la técnica y se centran, por ejemplo, en las discipli-
nas més proéximas a la relacién humana. O bien los hay que,
en una innegable pero ingenua buena voluntad, confunden un
aprobado con la situacién de salida de una crisis en un alumno.

La tinica reaccion justa es el esfuerzo duro y poco brillante en
que maestro y alumnos van descubriendo el sentido de la cultu-
ra. Esta es una labor imposible fuera de un riguroso saber téc-
nico y fuera de los inevitables problemas de una convivencia en
la que no todos pueden tener la misma madurez o el mismo sen-
tido de la vida.

No se trata de cambiar el programa. En ocasiones, tal vez; pero
no como norma general hoy mismo. Se trata de cambiar la ac-
titud de acercamiento al programa. Enunciamos a continuacién
una serie de situaciones en que se apunta hacia el como de esta
actitud. Como tendremos ocasion de repetir al hablar del maes-
tro, contiene una clara referencia a la comunidad educativa:
todas ellas apuntan a las estructuras mas que a cada individuo.

Veamos, por ejemplo?. ;Quién no conoce escuelas en donde el
prestigio de la tradicién y la notoriedad de la propia imagen de
clase alta llevan al olvido de que el tiempo cambia? ;Y escue-
las en que (a veces a su pesar, todo hay que decirlo) se abando-
na a los incapaces, a los que siguen con dificultad? ;Y maestros
inseguros que se creen incapaces de asumir los riesgos de la ini-
ciativa y la libertad por parte de sus alumnos? ;Y «profesoress
de religién que abandonan la escuela por creer que lo técnico no
tiene o no puede tener de hecho sentido religioso? ;Y maestros
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que se llaman cristianos o incluso religiosos y cuyo orgullo e
en el poder que sus antiguos alumnos han logrado? ;Y depar
mentos de un area determinada, todas cuyas reuniones traf
de evaluacion o de progresion en los programas, sin pregunt
se nunca por el sentido del método o de cada paso del prog
ma? ;Y profesores de didacticas especiales en la Normal ¢
s6lo ensefian c6mo conducir al escolar, sin sentar en la base
pregunta del maestro por la moralidad o la posibilidad del
«conduccions ?

Resultado de tales situaciones sera la confusion entre liberac:
y desarrollo. (Desarrollo, aqui, equivale a extensién cultura
no a concientizaciéon). Normalmente nuestra escuela capac
para insertarse en la inercia de un desarrollo, no para asumi
creadoramente. Por la sencilla razéon de que hemos perdido
inicial sentido liberador de todo desarrollo. Aceptamos cauce.
modelos que en un tiempo pudieron ser liberadores. Y tal vez
sean hoy también. Pero, al no existir la posibilidad de empa
jar la libertad personal actual del educando con la cultura ¢
se le propone, no hay liberacion posible.

Lo méas lamentable de esta situacion no estd en lo que hacen
para perpetuarla. Somos conscientes de ella y la rechazam
Pero es un rechazo inoperante, falto de imaginacion. Asi, tra
mos ingenuamente de hacer convivir una estructuracion ban
ria o acumulativa de la educacion, con exhortaciones a la
trospecciéon y al compromiso. No hay introspeccion ni comp
miso posibles mas que a tono con la totalidad escolar.

La recomprension de la cultura es funcién de toda la estruc
racién de la escuela o de la planificacion més o menos gene
de la educacién. Y esto, por no haberlo percibido o por lo d
cultoso del proyecto, es lo que no hacemos. Debe insistirse
este punto porque de hecho ahi se invalidan las mejores vol
tades individuales: el funcionamiento de nuestros centros (d
de el modo de acceso a la «plaza» hasta el individualismo pers
tido o incluso estimulado, pasando por el descontrol o dese:
mulo en los maestros) se basa en un concepto de cultura dist
to del profesado por los programas escolares.

Para que la denuncia no nos baste, he aqui la direccion en «
construir:

«El hombre crea cultura en la medida en que integrandose a
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condiciones de su contexto de vida, reflexiona sobre ellas y apor-
ta respuestas a los interrogantes que se plantean» *.

Por eso nuestro defecto no estd en lo que hacemos sino en lo
que dejamos de hacer. Mas arriba se decia que no se trata de
rechazar el programa: se trata de que el programa esté al ser-
vicio de esta integracion, reflexién y respuesta. Todo en la es-
cuela pasarad a ser cultura en la medida en que al alumno lo
descubra vivo, presente en su propio contexto. Al nivel en que
nos movemos hoy en este pais, debe afirmarse: no hay conte-
nido propuesto en los programas que no sea susceptible de des-
cubrimiento personal por cada alumno (no, evidentemente, en
su mas compleja formulacion abstracta pero si en su alcance
practico). Pero debe afirmarse complementariamente: nuestros
programas se limitan a recoger un ambiente; no exigen pro-
yectarse sobre él y asumirlo (aceptar-criticar-trasformar). O,
cuando menos, se puede hacer escuela sin proponerse nada de
ello.

Por una razén muy simple: porque se permite al maestro vivir
en una sintonia distinta. Se puede ser maestro sin una concien-
cia social o politica, sin un sentido de la militancia, con un des-
compromiso total respecto del contexto vivido por los alumnos.
Entonces, no hay comunidad educativa posible, Gnica estructu-
ra capaz de enmendar los fallos anteriores.

Nuestra reforma educativa se ha quedado asi en casi nada. No
hay de hecho areas de expresion ni de experiencia. Porque el
eco de la vida llega a la escuela ya medido, dosificado por los
textos o por las fichas de trabajo prefabricadas. Y porque ese
prefabricado no puede exigir una reflexién sobre la vida misma
sino sobre una versién de la vida. Y porque esa reflexién no pue-
de ser operativa: creara diletantes de la cultura, hombres que
sepan hablar con la mejor técnica nacida en cursos para vende-
dores. Pero seran hombres que huyan de su propio ambiente
porque creeran inttiles las preguntas que les plantee y la po-
sibilidad de vida o de comunicacién que nazcan en él.

Religion y busqueda humana

Para el tema de la cultura habia en Freire un dilema sintoma-
tico: extension-comunicacién. Para el de la religién podriamos
encontrar otro, en este caso no tan explicito. Seria comprender
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la religién como una funcién humana separada de las dem
bien entenderla como la totalidad béasica de lo humano 5.

Dicho de un modo rapido: la religiéon no se refiere a un asp
de nuestra personalidad (razén, emocién, intuicién...) sino
base comtn a todos ellos constituida por nuestra necesida
vivir y vivir con sentido. De este modo cada una de las dir
siones de nuestra personalidad debe plantearse y resolverse
propios problemas. La religion no aporta solucion expres:
guna para nuestros problemas: les aporta una solucién, de
tiva y nunca del todo expresa, a través de su fe en que la li
tad humana tiene un sentido. Que la religiéon tenga un valo
berador significa que cree en la vida y que obliga a entregar
ella.

«Personalmente me inclino hacia un tipo de teologia
hoy se llama ‘ut6pica’, no en el sentido de irrealizabl
en el sentido de imposible o inaccesible. Llamo ‘utépic
la bisqueda que acabaria por unir la proclamacion d¢
mundo en que el hombre puede realmente definirse ¢
tal, y la denuncia de un mundo deshumanizado y deshu
nizante. En ese ‘utépica’ incluyo la profecia y la espera
veo en él al hombre que hace la historia del mundo, c
ciente de la presencia de Dios en la historia y que le 1l
en el cumplimiento de su liberacién. Esta teologia n
una especie de falsa felicidad pasiva en la palabra de I
porque esta palabra nos llama a crear, a ser activos
podemos por tanto ser vasos vacios que esperen ser 1l
dos por la palabra. Para oir esta Palabra y ponerla en p
tica debemos estar comprometidos histéricamente
ellay 6,

De nuevo, la observacion de que ni es nuevo ni exclusivo de
gun grupo de pensamiento este modo de entender lo cristi
Se basa en algo tan original y definitivamente biblico como !
y la Encarnacioén. Dios esta aqui, es hombre, y es base de n
tra vida: por tanto se nos revelara en la medida en que nue
vida sea méas fecunda, més rica en esfuerzos y en resultados

Ahora bien. Como entendia Hegel, si la interpretacion de la
labra de Dios «no quiere ser una simple parafrasis, sino e
cacion de sentido, cualquiera comprende que ha de introd
sus propios pensamientos en esa palabra que sirve de fundar
to» 7. Es lo que hace Freire desde su doble contexto de ed
dor en un lugar de subdesarrollo: introducir en la Palabra
propios pensamientos nacidos en su experiencia educadora.
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En la misma entrevista arriba citada encontramos una afirma-
cién sintomética: «después de haber considerado la pedagogia
desde una Optica verdaderamente teologica, quisiera al fin de
mis dias desarrollar una teologia que fuera pedagogica» 8. Esa
teologia seria la culminacién o explicitacion de la naturaleza re-
ligiosa de su proyecto liberador. Si recogemos esta frase es por-
que encierra el Uinico sentido posible de lo religioso para él. Su
teologia no puede ser sino de la educacion. En su experiencia no
ha encontrado a Dios mas que en la concienciacion de los hom-
bres en su educacion. El sentido liberador de la religion consis-
te para Freire en que fundamenta y acompafia a su praxis libe-
radora en la educacion.

Esto sugiere dos cosas. Ante todo, la formulacién teoérica de la
opcion religiosa de Freire, si podemos hablar asi.

Su teologia tiene la fuente en su antropologia. Y su antropologia
es funcién de conceptos como opresién, conciencia, compromiso,
libertad, comunidad, denuncia, esperanza. Por tanto su sentido
de la religién estara lo mas préximo posible a la definitiva nor-
ma cristiana: JesGis muerto y resucitado. «Jesiis muerto» sig-
nifica el dolor de los hombres, la obligacién de aceptarlo, la rea-
lidad de su sentido, su aparente absurdo. «Jesls resucitado»
significa el sentido de esa aceptacion, la promesa de lo autén-
tico, la garantia Gltima de la critica, lo inverificable de la solu-
cién cristiana, la naturaleza especifica de su utopia. Juntos, sig-
nifican la naturaleza alternante o dialéctica del proceso libera-
dor, su condena a un caminar constante que es justamente la
condicion de su fecundidad ®.

Interesa subrayar algo en esta serie de explicaciones: el carac-
ter distinto de la aportacion cristiana a la solucion de los pro-
blemas de los hombres. Ese caracter distinto puede muy bien,
aunque él no lo diga expresamente, aclararnos lo especifico de
la religién de Freire. Lo apuntabamos mas arriba con la dis-
tincién entre lo religioso como una funcién mas o como la di-
mensién basica de todas las funciones humanas. Los problemas
de los hombres deben recibir su soluciéon solamente de ellos, es
decir, de las ciencias humanas. Los problemas del desarrollo,
de la planificacion, del ocio, de la comunicacion, etc., han de ser
resueltos desde el saber de los hombres. Mas exactamente: han
de tratar de ser resueltos. Porque la experiencia diaria nos de-
muestra que no hay solucién definitiva. En este panorama lo re-
ligioso ha de actuar como instancia critica, como provisionali-
zador de todos los resultados. Lo religioso dirda a Freire que
nunca se puede llegar a la solucion definitiva (la que definitiva-
mente acalme las ansias humanas). Y le dird parad6jicamente
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que Dios esta en el esfuerzo de los hombres, y que por tanto
soluciones ya no son Gnicamente suyas, que ya tienen algc
definitivo.

Esto nos lleva a la segunda sugerencia: este modo de enter
la religion es el tinico adecuado a un maestro.

La religion del maestro serd su vivencia de una pedagogia |
radora. La pedagogia religiosa en nada diferira de la pedag:
no religiosa, salvo en su definitiva insatisfaccion. Hablandc
términos de carte! publicitario, diriamos que la insatisfac
es el primer sintoma del maestro cristiano. En la medida en
su pedagogia se impregne de ello, estard siendo ya religios:
en la medida en que su pedagogia sea una pedagogia posit
definida y definitiva, la religion no tendra sitio en su escuel

También brasilefio y embarcado en las mismas tareas de Fr
(desde su hacer de tedlogo), Alves expresa asi esta nocion d
religioso:

«La fe y la carencia de casa propia van juntas. La f
precisamente carencia de casa propia... Por muy ext:
que pueda parecer, la Biblia comprende bien que el hon
alcanza la plenitud y la libertad solamente después de
ber cortado sus propias raices y convertirse en exili
No hay salida alguna. Si es que no estamos ya ciego:
es que somos todavia capaces de entender y de sentir,
mo podremos evitar reconocer la conclusién de que el
den presente de cosas es totalmente absurdo? A parti
este momento, uno vive de la propia pasién por lo ause
De esta continua —e inevitable— tensién, nace el pr
tay 10,

El tono de Alves puede sonar mas poético que realista. Cie
mente. No pretende predicar el escapismo. Afirma, la neces:
de la fe, de la bisqueda. Lo recogemos porque nos permite
cisar mejor una serie de consecuencias derivadas del conc
de religion en Freire. Porque su mejor explicacion es proye
estas ideas sobre nuestra vida de todos los dias.

Preguntémonos simplemente: ;nuestra escuela da testim
de buscadora? Encontraremos que, si no hay tal, no estar¢
viendo la fe en la Encarnacion, no creerd de hecho en lo
afirma de palabra: que los hombres «interesan» a Dios, y q
Dios debe buscarsele en la vida de todos los dias.
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Una escuela no vive la religion, vive en cambio una educacion
bancaria, cuando en ella todo esta ya establecido: el reglamento
general, sistematizacion de limites y posibilidades y no en cam-
bio cauce de las relaciones dentro de la escuela; le metodologia,
aprendida de una vez para siempre en la Normal o en el Gltimo
cursillo de verano; el programa, en el que no cabe mas que los
minimos teéricos establecidos; la relacién maestro-alumno, in-
existente; la vida religiosa (en el caso de escuela congregacio-
nal), estructurada desde una teologia casi maniquea en la que
no hay lugar para la oracién del trabajo diario; la pereza in-
telectual de tanto maestro que nunca lee nada, etec.

Si hace esto, aunque pretenda dar también clase de religién, no
lo conseguira. Siempre queda la incalculable accion del Espiritu,
que escribe recto con los fallos humanos. Pero es un triste con-
suelo. Que ciertamente no quita culpa a los interesados. Su es-
cuela estara ensuciando la religion en falsas sesiones de cate-
quesis: necesariamente estara inoculando tranquilizantes, segu-
ridades de tltima hora, sistemas de acomodacion, palabras de
hombres en lugar de Palabra de Dios. A su escuela le harian un
gran favor prohibiéndole dar clase de religion.

Convivir y saber por qué

Seria facil, siguiendo nuestro criterio de encabezar cada enun-
ciado con un juego de oposiciones, hablar ahora de mecaniza-
cién-relacion. La educacion bancaria diferiria de la liberadora
en cuanto ésta se propone construir una sociedad de relaciones
mientras que aquélla se despreocuparia de todo que no fuera la
mecanica de la produccion.

Sin embargo, para comprender el concepto de sociedad que hay
en el proyecto de Freire no basta con aducir textos sobre la in-
teraccion escuela-sociedad. Se consigue en realidad muy poco
denunciando la ilusién de quienes pretenden cambiar la escuela
sin cambiar la sociedad. Por una sencilla razoén: con eso no se
nos dice por qué la sociedad es como es y como en consecuencia
debe actuarse para cambiarla.

El proyecto concientizador de Freire quiere ir mas alla de esta
denuncia. Para ello se necesita que cada uno se haga consciente
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de la estructura Poder-Ser que anima a los hombres. Véase,
ejemplo, el siguiente texto de Freire y la lectura que a contir
cién proponemos:

«Las primeras (las clases dominantes) se alienan en ct
to, transformando el SER en un falso TENER, se exa
ban en el PODER y ya no SON; las segundas (las cl
dominadas) se alienan porque, impedidas de un cierto
NER, dejan de SER en la escasez del PODER>» .

El texto puede parecer rebuscado, simétrico, mas literario
real. Su idea, sin embargo, es la justa. Veamoslo. Hay en t
hombre una necesidad vital de realizar cosas, de actuar sus
pacidades. Sin que nadie nos lo haya explicado, todos sabe:
que tanto somos cuanto mas hacemos. Es decir: nuestros hec
garantizan que estamos vivos, que hay en nosotros una fue
Lo que de hecho nos mueve es nuestra necesidad de ser, y
nuestra necesidad de hacer. Nuestras obras son pasajeras; n'
tra vida, no. En cuanto nuestras obras descubren sus defec
las desechamos. Nos sabemos capaces de seguir actuando. 2
estd el sentido mas fundamental del Poder: en ser capaz de
cer, no en hacer de hecho.

Ocurre, sin embargo, que desechar constantemente nuesi
obras y crear otras nuevas es costoso. Porque significa rec:
cernos necesitados. Y en cierto sentido esto contradice ese .
tido fundamental del Poder. Entonces preferimos entregarn
ese otro Poder, falso pero palpable. Se trata de un Poder c
tituido en funcion de lo que actualmente tenemos. De ese 1r
nuestra necesidad basica de actuar para sentirnos vivos se
convertido en la ilusién de vida que encontramos en el Tene

Las conclusiones, varias, son logicas. Los habra que renun
a la inquietud suscitada por esta conciencia y se entreguen
posesion actual. Son los opresores, los alienados del Poder-Te
los que se creen vivos porque son materialmente fuertes y
denan la economia del mundo. Habra también los que renun
a la conciencia por la entrega inerte a la no posesion. Son
oprimidos, los que se resignan a su categoria de objetos y
bergan dentro de si una envidia o ilusién estéril respecto
modelo brindado por la otra clase. Habra quienes no renun
a esa conciencia, pero si en cierto modo a la lucha por el t«
y se refugien en mundos més o menos utdpicos o retirado:
habra finalmente quienes, ademas de no renunciar, se em
quen en el camino de la l6gica con tal conciencia: seran los r
lucionarios o los profetas. Una salvedad, con todo, respec
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estos ultimos: si las otras tres salidas pueden vivirse individual-
mente, en este caso se requiere la comunidad. Nadie puede vivir
solo la tarea de la concientizacion.

Este modo de entender la instituciéon de lo social va mas alla de
la mecanica econ6mica de la convivencia. Busca la motivacion
de tal mecanica en la voluntad de los hombres. Si queremos pro-
yectar un concepto de sociologia sobre la realidad de nuestra
escuela, habra de ser algo situado mas alld de lo cuantitativo.
Comprendemos ahora por qué, en realidad, la idea o el dilema
guia es materialismo-espiritualismo. A la luz de la explicacion
anterior entendemos estos dos conceptos.

En el dilema materialismo-espiritualismo puede el lector descu-
brir una referencia que no nos interesa soslayar: el marxismo
de Freire. La recogemos, aunque sea brevemente, y la comenta-
mos con otro texto de Alves. Debe permitirnos una proyeccion
mas ajustada de Freire a nuestra realidad.

«Esta claro por qué Marx adopté una actitud tan critica
frente a la sociedad capitalista. El problema no estribaba
en si resultaba suficientemente productiva o no: no es que
él proponga una receta distinta para el mismo pastel. El
problema consistia en que ese sistema se habia convertido
en profundamente materialista, que la produccion tan sé6lo
podia medirse en términos de dinero. El acto creador no
tenia papel alguno que desempefiar. Realmente, el acto
creador dentro de ese sistema era ya totalmente imposible.
En vez de ser el hijo de la libertad humana y por tanto la
més alta expresién de la vida misma, el trabajo se ha con-
vertido nada mas que en ‘medio para la satisfaccion de una
necesidad; la vida aparece simplemente como medio para
vivir’ (Marx). Y el trabajador consecuentemente, no puede
disfrutar de su trabajo como si fuera un juego. Marx ase-
gura que ‘el orden de la eficiencia’ de nuestra sociedad im-
plica una regresién a un género de légica que la vida mis-
ma rechazaba cuando cre6 al hombre» 2.

De este modo encontramos la version sociolégica del concepto
libertad. En los temas anteriores, religion y culto, se referia a
la necesidad de una creatividad personal, el riesgo de la fe como
sintoma de lo religioso. Ahora la libertad es el criterio sobre si
una sociedad es materialista o no. Cuando la libertad-creativi-
dad-fe aparezca en una estructuracién social, estaremos ante
algo con sentido. Entonces cada hombre es sujeto y no objeto.



Esto exige, fundamentalmente; que cada hombre acceda s
nivel de posesion palpable que le posibilite asumir constanten
te su funcién en la sociedad. Lo palpable de la posesion po
referirse tanto a objetivos concretos como al porqué de los
dos de actuar. En la escuela misma, se tratard de poseer los
qués del actuar: el alumno se educa en la convivencia cuand
educa en la conciencia refleja de las cosas. Pero igualment
escuela estara basada en el esquema de valores derivado de
sentido de la posesién material: serd consciente de su propia
pendencia respecto de tal posesion, y de la compleja relacion
tre capacidad cultural y capacidad adquisitiva en cada alur

Es facil traducirlo al mundo de la educaciéon que todos con
mos.

Situaciones en que nuestra escuela vive un concepto banc
de la sociedad (por estar hasada en el Tener y no el Poder;
ahogar la libertad en el dirigismo): cuando practica cualq
tipo de selectividad, sea en atencién al dinero, sea en aten
al saber (pensemos, por ejemplo, en la autoexclusién que ir
nen las cuotas, en los examenes de admision entendidos en

cién del cociente intelectual) ; cuando convierte la emulacit
tension e inicia asi para una lucha en la que habran de g:
los mas fuertes; cuando olvida el tema de la emigracién

niéndose, por ejemplo, al servicio de la cultura ambiente
desconsidera el modo de ser de los recién llegados; o pres
diendo del estudio del tema mismo en sus distintas versione:
dustriales, sociales, literarias, historicas); cuando todo en
es oral e ignora los modernos sistemas de comunicacién sc
(cultura de la imagen, modernas expresiones musicales) ; ¢
do practica falsos viajes de estudio que se convierten en

temporizaciéon con el poder econdémico o cultural de qui
los hacen; cuando su Unico valor real es el de la utilidad, la
tabilidad inmediata, de modo que las inquietudes de tipo ¢
ritual no hallen cabida en ella; cuando la magnitud del nir
de alumnos o profesores convierte su funcionamiento en una
personal cadena de produccion, en la que no puede caber ni
na originalidad; cuando se afilia ingenuamente en una act
progresista, cuyo resultado es la manipulaciéon de su queh
por topicos en boga que nunca se examinan.

Cuando en una escuela se da alguna de estas situaciones (
muy frecuente) es que pueden darse todas las demas. Po
carece de una visién clara sobre la naturaleza social de su
titucion. Y fijémonos en que «naturaleza social» significa i
tucion al servicio de la relacion hombre-sociedad comentada
arriba. «Naturaleza social» no significa por tanto hacer ¢



escuela un instrumento de lucha de clases por lo menos a nivel
inmediato. En cambio llevar a sus alumnos a la conciencia de la
naturaleza total de su convivir: a la posesiéon de un saber de la
humanidad y del porqué de ese saber.

Cuando una escuela no se cuida de esto, puede muy bien llamar-
se personalista, cristiana, liberal, naturalista, o socialista: esa
escuela estd muerta, es materia inerte.

El dialogar del maestro y los programas

Una lectura completa de nuestra realidad educativa desde Frei-
re podria incluir conceptos como Hombre y Escuela. Si no la ha-
cemos ahora es porque, junto a lo ya dicho sobre Sociedad y
Cultura, podria tener el aspecto de divagacion ideolégica. Por
ejemplo: si la Escuela es funcién de la Cultura o si el Hombre
es funciéon de su convivir, resultara que al hacer cultura o so-
ciedad estaremos construyendo escuelas y hombres.

Es importante caer en la cuenta de c6mo la institucién escolar o
la maduracién de un hombre son conceptos relativos y «meno-
res», si se puede hablar asi.

La vida nos lo estd demostrando a diario: los problemas de la
escuela no tienen salida sino desde la recomprensiéon de la cul-
tura (no ciertamente desde la equiparacién econémica de escue-
la publica y escuela privada; ni desde confesionalidades o neu-
tralidades supuestas por el hecho de que tal escuela se llame
asi o asd) ; la maduracion de un hombre igualmente no cabe sino
desde la reconsideracion de la pertenencia social, de la produc-
tividad y la critica colectivas (no ciertamente desde un hipoté-
tico mundo de valores a conseguir, ni desde un individualismo
con pretensiones humanistas).

Aunque llamemos «menores» a esos dos conceptos, se trata
de dos direcciones muy fecundas a la hora de proyectar las ideas
de Freire sobre nuestra realidad. Para no prescindir de esta
proyecciéon hemos escogido un cuarto concepto: el maestro. En
él podremos recoger las otras dos, dandoles tal vez un cariz més
operativo.



ser maestro
y buscar
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De cuanto hemos leido en Freire en las paginas anteriores
deduce por lo menos dos caracteristicas impotrantes para
vida del maestro. La primera es una consideracién fundament
de su ser y se refiere al maestro como profesional de la blisqu
da. La segunda convierte el ser del maestro en metodologia
habla de la dimension dialogal de su quehacer. Es facil ver «
una y otra las nociones de Escuela y Humanizacion antes me
cionadas: la escuela sera el lugar del didlogo, al servicio de 1
hombre siempre por hacer, dirigido por otro hombre que no di
tingue entre su vida y su trabajo.

Ante todo, el maestro como profesional de la blusqueda en
sentido més hondo de la palabra.

«La educacién problematizante esta fundada sobre la cre
tividad y estimula una accién y una reflexién auténtic
sobre la realidad, respondiendo asi a la vocacion de hor
bres que no son seres auténticos sino cuando se comprom
ten en la biisqueda y en la trasformacion creadoras. En r
sumen: la teoria y la préctica acumulativa, en cuanto fue
zas de inmovilizacién y fijacion, no reconocen a los hor
bres como seres histéricos; la teoria y la practica critic
toman como punto de partida la historicidad del hor
bre» 13,

Para realizar una educacion asi, se requiere que el propio mae
tro empiece por considerarse (perdén por lo ridiculo de la fras:
como un hombre histérico. Esto supone lisa y llanamente w
comprension del oficio como vocacion. Ciertamente no es aly
exclusivo de la condicién de maestro. Aqui se apunta a muel
més. En nuestro caso, sin embargo, basta mirar a la realid:
diaria para comprender lo utopico de este planteamiento re
pecto de los alumnos por cuanto en el maestro no hay méas q
una conciencia de funcionario. La etapa de blisqueda termii
casi siempre con el periodo de las oposiciones en el caso de L
maestros «del Estado», y con el de «formacioén» para los mae
tros religiosos. Las estadisticas hablan en términos realmen
ridiculos de los cursos de perfeccionamiento seguidos por L
maestros o de su cuidado por evolucionar con la evolucién ¢
su medio.

Es una consideracién en la que no merece la pena extenders
Baste con enunciar estas cuestiones: jen qué porcentaje se pu
de hablar de compromiso por parte de los docentes, con el e
torno de la escuela?; ;en qué porcentaje los maestros viven ¢

3
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profesion como algo en que esté comprometida su maduracion
humana?

Encontramos, después, la dimension cuestionante de su trabajo
como método al servicio de su bisqueda.

Dimensién cuestionante significaria, ante todo, la curiosidad pe-
dagogica, la necesidad de poner en entredicho actuaciones pasa-
das tras una mejor adecuacién a las necesidades concretas; sig-
nificaria, ademas, que toda su profesién se viviera de modo dia-
logal, aceptando la critica implicita supuesta por la reaccion
diaria de sus alumnos.

«Lo que se pretende con el didlogo, en cualquier hipétesis
(sea en torno de un conocimiento cientifico y técnico, sea
de un conocimiento ‘experiencial’) es la problematizacién
del propio conocimiento, en su indiscutible relacién con la
realidad concreta, en la cual se genera y sobre la cual in-
cide, para mejor comprenderla, explicarla y trasformar-
lay 4.

Dialogo no puede referirse a una falsa situaciéon de igualdad
maestro-alumno. Anda por ahi mucho ingenuo para quien dia-
logo quiere decir preguntar al alumno: ;de qué quieres que ha-
blemos hoy? Como esto es ciertamente inadmisible, encontra-
mos maestros refugiados més que nunca en lo autoritario, y pa-
ralelamente maestros perdidos en un seudodidlogo sin futuro,
generador de desorden y de ansiedades. El alumno exige, aunque
no sepa decirlo, que su maestro le ofrezca la seguridad de unas
nociones. Ahi no hay didlogo ni igualdad posibles. El diadlogo exi-
gido esté, en cambio, en que el maestro se muestre como busca-
dor, como atento a la novedad diaria. Aqui si debe haber didlogo.
El alumno rechaza al maestro inseguro o ignorante, al que dis-
fraza de democracia su inexperiencia o su miedo; y acepta y se
entrega al maestro buscador comprometido. Freire no se refiere
a este 1ltimo cuando piensa que «la educaciéon por la liberacién
exige la muerte del maestro, esa especie de muerte que nos per-
mite vivir con el pueblo, amarlo y comprenderlo» 1°.

A la hora de enunciar el lado concreto de esta doble dimension
buscadora y dialogal nos encontramos con la realidad de los
programas. Habria varios otros temas, desde luego: la forma-
cion del maestro, la jerarquizacion o democratizacion del convi-
vir en una escuela, la autocritica del maestro como obligacion
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social, analisis de la formacion de instituciones religiosas ¢
centes, vocacion magisterial y vocacién cristiana, etc. Sin e
bargo, nos detendremos en el tema, ya varias veces aludido,
los programas por su concretez o su urgencia inmediata y u
versal.

Un dato basico: el programa frena muchas veces cualquier p:
pbsito de auténtica educacion y lleva a los maestros a consis
rarlo como ideal inutil. Pues bien. Mientras no «descapitali
mos» el programa, esta situacion seguird produciéndose. D
capitalizar significaria volver el programa a su tamafio de s
vidor. (Aunque Freire no emplee el término mismo, lo recoy
mos por su parentesco estrecho con la expresiéon educaciéon b
caria).

La primera descapitalizaciéon consiste en poner el programa
dialogo con la vida de cada ambiente o con la capacidad de ¢
periencia de cada alumno. De este didlogo resulta una concre
total en los contenidos del programa. La liberaciéon de y por
educacion ha de pasar por ahi: por la concretez y la reducci
de la vida de todos los dias, criterio de cuanto se haga en la
cuela. Ahora bien: puesto que este dialogo es nuevo con ca
ambiente, para conseguirlo el nuestro habria de echar mano
toda su capacidad de iniciativa (imaginacién de actividades)
de critica (seleccién de las mismas por la autenticidad de la
da que contengan). Es un primer nivel ciertamente dificil
realizar pero impuesto por la vida misma.

Sin embargo, por importante que sea este paso, no siempre b:
ta. En ocasiones la referencia a la vida que el alumno ha
construir no podra pasar de lo implicito: sobre todo en nive
altos, cuando la teorizacion de la ciencia se hace complicade
responde a una logica muy abstracta. (Prescindimos de una cu
tién importante y que exige un estudio amplio: si no debier
remitirse de hecho a la universidad determinados contenidos g
se presentan, por ejemplo, en BUP tratando tal vez de «adel:
tar materia». Estd por demostrarse que con tal desplazamier
se recarguen los programas o se pierda tiempo en la Facultad.
estd mas que comprobada la dificultad de adecuacién entre
capacidad abstracta de los adolescentes y determinados con
nidos).

En estos casos, la descapitalizaciéon del programa exige un obi
comunitario por parte del maestro. Son ya varias las veces o
aludimos al tema de la comunidad educativa. En todas ell
como habra podido verse, nos referimos con esa expresion nc
la comunidad «de aula», sino a la comunidad «de claustro». :
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realidad la intencién humanista no puede limitarse al hacer de
cada maestro. Necesita apoyarse en una voluntad comin. De ese
modo, la labor descapitalizadora de tal maestro podra ser sim-
plemente su testimonio de unidad con los demés, en cuyos pro-
gramas queda tal vez méas clara la intencion total. Los alumnos
percibiran su compromiso vocacional por su vida de equipo.

Enunciado asi, resulta muy simple. Tanto que puede mover a
més de uno a no tomarlo en cuenta y a buscar en cambio en el
terreno de una renovacion metodologica personal. Pensamos sin
embargo que el método fundamental sigue siendo la relacion
humana. La capacidad de comunicaciéon —que los alumnos per-
ciben claramente— es el alma de cualquier metodologia: su fal-
ta convierte en opresor al mas cientifico de los métodos; su pre-
sencia hace progresar al mas rudimentario. Cuando aceptamos
el dialogo como cauce para el trabajo profesional del maestro,
no podemos limitarnos al trato con los alumnos. Debemos ex-
tenderlo hasta la comunidad escolar, sea a nivel de todo el cen-
tro, sea a nivel de cada curso o departamento.

Hoy, entre nosotros, debe afirmarse sin ningin reparo que la
liberacion personal y profesional de un maestro se mide por la
intensidad de su convivir educador. La aceptacion de y el ser-
vicio a sus colegas, son el sintoma de su conciencia buscadora y
critica, a la vez que la garantia de un proceder dialogal con sus
alumnos. No lo es en cambio su militancia activa en ningtin gru-
po politico o ideolégico. Se requiere esta militancia como garan-
tia y estimulo de la inquietud personal. Pero si de ahi no pasa a
un caminar mas o menos conjunto con sus compaifieros de escue-
la, vivira una esquizofrenia esterilizadora de su magisterio.

A la hora de optar

Decia Horkheimer que también los fascistas habian aprendido
algo del pragmatismo: «incluso sus frases ya no tienen un sig-
nificado, s6lo un propésito» .

Puede ser un hermoso lugar de reflexion para nuestra escuela a
la hora de optar entre educaciéon bancaria y educaciéon liberado-
ra. Justamente hoy y siempre lo que impide optar a los hombres
es su falta de reflexion. Nuestra escuela, en concreto, vive un
momento excepcional de conciencia de si misma. Se siente urgi-



da a la reflexion por una serie de factores que no hace fa
enumerar. En ese momento Freire aporta un fuerte acento
la importancia de los significados de los propositos. Tomar ct
ciencia supondra examinarse sobre la naturaleza real de los p
pésitos: sobre si llevan a una practica ciega o si en cambio
tan animados por un proyecto.

En realidad poco mas es lo que debemos escuchar de Freire:
llamada a la conciencia de las premisas de nuestra educaci
No se trata de perder el mejor Freire en su ingeniosa meto
logia alfabetizadora. Ni en su analisis de la interaccion escue
sociedad. Ni en su vocabulario sobre opresién y liberacion.

que Freire denuncia no es la escuela fascista sino la escuela ¢
no piensa. Por eso, con ser importante todo lo anterior, nos at
vemos a sintetizar toda la obra de Freire y del INODEP en
constante preguntar: jhacia donde va nuestra educacion y |}
qué?

Si uno toma en serio esta pregunta, es decir, si la responde
raiz, no puede quedarse indiferente. Se encontraréa tal vez s
viendo a una méaquina irracional y no a su propia libertad.



Ensefianza y educaciéon estan intimamente relacionadas.
Circulan corrientes de pensamiento que cuando se ocupan
de la ensefianza, inclusive de la destinada a los mas jovenes
encuadrados en el sistema escolar, consideran que en ella
se puede prescindir en absoluto de aspectos que afectan
a las actitudes profundas que el hombre adopta ante la
vida, ante los otros hombres, ante el mundo y ante Dios.
El solo hecho de omitir de manera habitual, en el proceso
de formacion de los alumnos en el ambito escolar, el tra-
tamiento de estos temas, implica ya una posicién o ideo-
logia determinada, o induce a ella. Todo modelo de ense-
flanza propone de hecho un sentido de la vida. Detras de
él hay siempre un proyecto de hombre. No existe, por
consiguiente, ensefianza neutra...

Por otra parte, la madurez de la persona no se consigue,
si en esta educaciéon para la libertad no se respetan las
raices culturales del propio pais y region y si no se asume
el progreso realizado por la humanidad en todos los 6r-
denes. No se da tampoco esta maduracion si no se buscan
creativamente respuestas a las cuestiones fundamentales
de la existencia y si se prescinde de la dimensién tras-
cendente de la persona.

La formacidén integral exige que, al mismo tiempo que se
desarrollan otros aspectos de la personalidéd, se atienda
a la dimensién religiosa. La apertura del hombre a lo
trascendente es una dimension constitutiva radical del
ser humano. Por ello, una formacion integral exige que se
preste atencién al universo religioso de la persona.

Cowmision EpiscoraL DE ENSENANZA,
Declaracién del 24.9.76, nn. 11 y 13.






