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Entre dos opciones educativas 
PEDRO M.ª GIL LARRAÑAGA 

Pobre Pierjno, casi me das lástima. Has pagado c 
tu privilegio. 

Deformado por la especi·alización, por los libros, poi 
contacto con gente siempre igual. 

¿Por qué no te vienes? 

Deja la universidad, los car,gos, los partidos. Ponte 
seguida a enseñar. La lengua y nada más. 

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

No trates de salvar a los vjejos amigos. Si les vuel 
a hablar siquiera una vez, te encontrarás de nuevo ca 
siempre. 

No te preocupes ni por la ciencia. Para cultivarla 
bastarán los avaros. Harán incluso descubrimientos , 
nos sirven a nosotros. 

Regarán el desierto, sacarán alimento del mar, vence1 
enfermedades. 

¿A ti qué te importa? 

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

Este te~to de Carta a una Maestra define perlfectamente cua1 
quisiéramos decir comentando la distinción bancruria-liberadc 
referida a la edUtCación 1 . 

Define, ante todo, 1-a raíz opuesta de rumbas educaciones: en 
una, el seIWicio a sí 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 iniciat,iva. 
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la clave: 
creatividad 

Por otra parte, no condena la ciencia sino al científico. Es decix, 
a quien ha mecanizado su a:1ma y su aimor; a quien acepta some­
terse a la lógica y mide la vida desde lo previsilble. Hay ironía o 
iil!cluso aimarg;u,ra en el tono: podTÍa parecer que se aJbo,g.a por 
la vuelta a un primiUvismo pastoril o ouando menos a un mun­
do donde todos se entiendan sin tener otra preocupación que la 
de entenderse. No hay tal, desde luego. Unicamente, un fuerte 
acento en algo más importante. 

Sobre todo hay una llamada a la creatividad ,personal. Los alum­
nos de Bal'lbiana piden a Pierino que se ponga a enseñar Lengua 
y nada más, povque para ellos en educación todo debe ser «'len­
gua». Es claJra la creatividad supuesta en tail esfuerzo por re­
comprender los «nombres» que usamos habitualmente, refornnu­
larlos, rechazarlos. Al hacerlo, Pierino deberá aJbrir camino a los 
pobres. Abrirlo supone sustituir lo ,establecido por otra cosa de 
igual complej,idad e interés, orear un proyecto y un método des­
conoc'idos. 

Al decir que en Freire se da el choque de dos opciones educati­
vas estamos es,grimiendo ese mismo concepto de creatividad co­
mo criterfo distintivo. Con Freire, llamaimos banca;ria a la edu­
cación en que la creatividad no tenga sentido: cuando ni el maes­
tro ni sus alumnos se sientan impli1cados hasta el fondo, necesi­
tados de pronunciar una palabra reaJ1mente sUJya. Liberadora 
será lia educación que exija pronunciar esta palabra: una edu­
.cación cuyo sentido será precisaimente en buscar un camino nue­
vo, personal, y colectivo. 

Cuando hay que buscar, hay 1ilberación. Si hay poco que buscar 
o puede uno mantener su propio yo al margen ae la búsqueda; 
o, peor aiún, si no necesitaimos ,buscar, si nos limitamos a res­
ponder a circunstancias ajenas, eilltonces no hay Hberación po­
sible. Si la búsqueda obliga a crear a la medida del creador, si 
la búsqueda se llena de compromiso, persp1ca:cia y aiutocrítica, 
entonces se es liibre. 

Vamos a proyectar estos conceptos sobre cuatro de los factores 
implicados en 1a educación que conocemos: cultura, reltgión, so­
ciedad, maestro. Son cuatro luga,,res de confrontación entre Ios 
conceptos bancairio y liberador de educación. En cada uno de 
estos cu~tro temas la confrontación lleva a Frei,re a optar por 
una comprensión teórica y una metodología concreta. Para ser­
le fieles y leer su obra en nuestro ambiente, respetaremos su 
comprensión teórica (aunque a veces leamos un poco más allá 
de sus afirmaciones expresas), y busca,remos por situaciones 
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concretas proipias de nuestro ambiente. No se trata tanto 
clarificar conceptos (objeto de otros artículos en este mismo: 
mero de Sinite) sino de verles su inexcusruble dimensión ope 
tiva. 

Entre la Cultura y la Libertad 

En la raíz del concepto cultura está el de concientización. C 
dentización viene a significar la realización de la referencia ,p 
sona1 que hay entre el homibre y el mundo. La concientizac 
se traduce en una personal visión del mundo y del hombre er 
mundo. Eso es cultura: la visión del hombre en el mundo, 
sión resultante de su compromiso creador y encarnada visi,l 
mente en un quehacer técnico. 

La culituTa, por taruto, tiene dos raíces: la conciencia human: 
},a realización técnica. Congeniar amibos aspectos es fuente 
numerosos problemas, según se acentúe uno u otro. A nues 
jui1cio Freire -lo soluciona desde su comprensión de la liber 
como alma de la cultura. 

«Si se considera que la tecnología no es solamente nece 
ria, sino que representa una parte del desarro'llo natu 
del homlbre, la cuestión que se plantea a los revolucio 
rios es saJber cómo evitar las derivaciones miticas de 
tecnología. Las técnicas de 'relaciones humanas' no : 
una respuesta poI'que, en último anMisis, no son sino o 
modo de domesticar y de alienar a los hombres para < 

produzcan en mayor proporción. Por esta ra:zón, y J 
otras que hemos expuesto en el curso de este ensruyo, 
sistimos en la acción cultural por la libertad. No obstar 
no atribuimos a la concientización un poder mágico, lo < 

sería mi.Jtificarla, ya que la concientización no es una var 
máigica para los revolucionarios, sino una dimens:ión de 
acción reflexiiva» 2. 

Hay una gran fecundidad en este modo de entender las cosru, 

No es ni nuevo ni ex,clusivo de nadie entender la cultura come 
estrucituraJCión de la visión del mundo (mundo-hombre, evider 
mente). Sin embargo, tal formulación deja libre el paso a lo e 
Freire denuncia como «extensión», es dedr, imposición cua1 
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tativa de datos aparentemente culturales. En efecto: la educa­
ción puede muy bien basarse en aquella comprensión de la ool­
tura y sin embavgo no dejar lugar a que cada escolar lo haga 
a su vez. En nuestro país, por ejemplo, son indiscuti!bles las pre­
misas de partida de la Ley de Educación. Allí se define con jus-­
teza principios como la initeracción escuela-sociedad, la persona­
lización de'l proceso educativo, lo comuniita:rfo del tr8Jbajo docen­
te, la necesidad de actividades complementarias, etc. Sin em­
ba:r,go, por no ponerse en juego la iniciattva o la libertad del 
alumno o del grupo de alumnos, resultan printoipios no de con­
cienciación sino de ex,tensión cu'ltural. 

Dos falsas reacciones ante esta situación: el menosprecio del sa­
ber técnico y la reducción de la escuela a conswlitorio síquico. 
Freire lo apunta con realismo. Ante la incomodidad de la cuaniti­
ficaición del s8Jber o de la despersonalización del trato maestro­
alumno, hay un grave estuerzo por hacer. Y todo maestro cons­
ciente lo srube. Pero este esfuerzo no debe hacerse a costa del 
saber mismo. Maestros hay que tras un objetivo hiumani<zante 
descuidan la técnica y se celllbran, por ejemplo, en las disciplli­
nas m'ás próximas a la relación humana. O hi'en los hay que, 
en una innegable pero ingenua buena voluntad, confunden un 
aprobado con la situación de salida de una crisis en un a1umno. 
La única reaicción justa es el esfuerzo doco y poco brillante en 
que maest'l'o y alll!ffinos van descubriendo el sentido de la cultu­
ra. Esta es una !rubor imposible fuera de un riguroso sruber téc­
nico y fuera de los inevitables problemas de una conrviveneia en 
'la que no todos pueden tener la misma madurez o el mismo sen­
,1:Jido de 'la vida. 

No se trata de caimbiar el programa. En ocasiones, tal vez; pero 
no como norma genera:! hoy mismo. Se trata de cam'l:>iar la ac­
titud de acercamiento al programa. Enunciamos a continuación 
una serie de situaciones en que se apunta hacia el cómo de esta 
actitud. Como tendremos ocasión de repetir al h8Jblar del maes­
tro, contiene una clara referencia a la comunidad educativa: 
.todas ellas apuntan a l,as estructuras más que a cada individuo. 

Veamos, por ejemplo 3. ¿Quién no conoce es,ouelas en donde el 
prestigio de la t·radioión y la notoriedad de la pmpia imagen de 
clase alta llevan al olvido de que el tiempo cambia? ¿ Y escue-
1,as en que (a veces a su pes8ir, todo hay que decirlo) se abando­
na a los incapaces, a los que siguen con dificultad? ¿Y maestros 
inseguTos que se creen inc8ipaces de asumir los riesgos de la ini­
ciativa y la lilbertad por parte de sus ailumnos? ¿Y «profesores» 
de religión que abandonan la escue1a por creer que lo técnico no 
tiene o no puede tener de hecho sentido religioso? ¿Y maestros 
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que se llaman eriistianos o incluso religiosos y cuyo orgullo e: 
en el poder que sus antiguos aJhunnos han logrado? ¿Y depar 
mentos de un área determinada, todas cuyas reuniones tra1 
de evaluación o de progresión en los programas, sin pregunt 
se nunca por el sentido del método o de cada paso del prog 
ma? ¿Y profesores de didácticas especiales en la Norimal e 
sólo enseñan cómo conduc,ir al escola:r, sin sentar en -la base 
pregunta del maes;tro por la moralidad o la posil:füidad del 
« conducción» ? 

Resultado de tales situaciones será la confusión entre liberac, 
y desarrollo. (Desa,,rrollo, aquí, equivale a ex,tensión cultura 
no a conoientización). Normalmente nuestra escuela capac 
,para insertarse en la inercia de un desarrollo, no para asumi 
oreadoramente. Por la sencHla razón de que hemos perdido 
inicial sentido •liberador de todo desal.'rollo. Aceptamos cauce 
modelos que en un tiempo pudieron ser ltberadores. Y tal ve2 
sean hoy también. Pero, al no existir la posi1bilidad de empa 
jar la liibertad personal actual del educando con la cultura e 
se le propone, no hay liberación posible. 

Lo más lamentaible de esta situación no está en lo que hacen 
para perpetuairla. Somos conscientes de ella y la rechazam 
Pero es un rechazo inoperante, falto de imaiginación. Así, tra 
mos ingenuamente de hacer convivir una estructuración ban 
l'ia o ac-urnulativa de la educación, con exhortaciones a la 
.trosipección y al compromiso. No hay introspección ni comp 
miso posibles más que a tono con la totalidad escolar. 

La recomprensión de la cu1lrtura es función de toda la estruc 
ración de la escuela o de la planificación más o menos gene 
de la educación. Y esto, por no haJberlo percibido o por lo d 
cultoso del proyecto, es lo que no hacemos. Debe insistirse 
este punto porque de hecho ahí se inva1idan las mejores vol· 
t ades individuales: el funcionamiento de nuestros centros (d 
de el modo de acceso a la « pl-aza» hasta el indiviidua:1-ismo perJ 
tido o inclus o estimulado, pasando por el descontrol o dese 
mulo en los maest,ros) se basa en un concepto de cultura dist 
to del profesado por los programas escolares. 

Para que la denuncia no nos baste, he a,,quí la dirección en < 

construir: 

«E,l hombre crea cultura en la medida en que integrándose a 
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condiciones de su contexto de vida, reflexiona sobre ellas y iJJpor­
ta respuestas a los interrogantes que se plantean» 4 • 

Por eso nuestiro defecto no está en lo que hacemos sino en lo 
que dejamos de hacer. Más arriba se decía que no se trata de 
reohaza·r el programa: se trata de que el programa esté al ser­
vicio de esta integración, reflexión y respuesta. Todo en la es­
cuela pasará a ser cultura en la medida en que al alumno lo 
descubra vtvo, presente en su propio contexto. Al nivel en que 
nos movemos hoy en este país, 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 más comp1eja formulación a;bs.tracta pero sí en su alcance 
,práctico). 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 razón muy slimple : porque se pemnite al maestro vivi.r 
en una sintonía distinta. Se puede ser maestro sin una concien­
cia social o política, sin un sentido de la militancia, con un des­
compromiso total respecto del contexto vivido por los alumnos. 
Entonces, no hay comun,idad educativa posi!ble, única estructu­
ra capaz de enmendar los fallos anteriores. 

Nuestra refornna educativa se ha quedado así en casi nada. No 
hay de heciho á,reas de expresión ni de experiencia. Porque el 
eco de la vida llega a la escuela ya medido, dosificado por los 
textos o por las ficihas de trabajo prefabricadas. Y porque ese 
prefaJbri'cado no puede exiigir una reflexión sobre la vida misma 
sino sdbre una versión de la vida. Y por,que esa reflexión no pue­
de ser operativa: creará diletantes de fa cultura, hombres que 
sepan hablar con la mejor técnica nacida en cursos para vende­
dores. Pero serán hombres que huyan de su propio ambiente 
por,que creerán inútiles 'las preguntas que les ,plantee y la po­
sibilidad de vida o de comunicación que nazcan en él. 

Religión y búsqueda humana 

Para el tema de la cultura había en F·reire un dilema sintomá­
tico: extensión-comunicación. Para el de la religión podrfamos 
encontrar otro, en este caso no tan explfoito. Sería comprender 
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la reLigión como una función humana separada de las dem 
bien entenderla como la totalidad básica de lo humano 5• 

Dicho de un modo rápido: la reltgión no se refiere a un asp 
de nuestra personalidad (razón, emoción, intuición .. . ) sino 
base común 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 planteBJrse y resoLverse 
propios problemas. La religión no aporta solución expres~ 
guna para nuestros problemas: les aporta una solución, dE 
tiva y nunca del todo expresa, a ,través de su fe en que la li 
tad humana tiene un sentido. Que la religión tenga un va!lo 
berador sigillifica que cree en la vida y que obliga a entregBJr 
ella. 

«Personalmente me inclino hacia un tipo de teología 
,hoy se llaJina 'utópica' , no en el sentido de irrealizaibl 
en el sentido de imposible o inaccesi!ble. Llamo 'utópic 
la búsqueda que acabaría por unir la proc:lamación d◄ 
.mundo en que el hombre puede rea1mente definirse c 
ta:l, y la denuncia de un mundo deshumanizado y desht 
niizante. En ese 'utópica' incluyo la profecía y la espera'. 
,veo en él al hombr e que hace la historia del mundo, c 
üiente de la presencia de Dios en la historia y que le 11 
en el cumplimiento de su liberación. Esta teología n, 
una especie de falsa felicidad pasiva en la palaibra de I 
po11que esta palaibra nos llama a crear, a ser activos 
podemos por tanto ser vasos vacíos que esperen ser 11 
dos por la palaibra. Para oír esta Palaibra y ponerla en p 
t ica debemos estar comprometidos históricamente 
ella» 6 . 

De nuevo, la observa0ión de que ni es nuevo ni exclusi~o de 
gún grupo de pensamiento este modo de entender lo cristi 
Se basa en a1go tan original y definitivamente bíblico como : 
y la Encarnación. Dios está aquí, es hombre, y es base de n 
tra vida: por tanto se nos revelará en la medida en que nue 
vida sea más fecunda, más rica en esfuerzos y en resultado~ 

khora bien. Como entendía Hegel, si la interpretación de la 
labra de Dios « no quiere ser una simple pa;rfufras1is, sino e: 
cación 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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, por ejemplo, 
\1:ANN, J., El Dios 
Ficado, Sígueme, 
1anca, 1975. 

En la misma entrevista arriiba citada encontramos una afirma­
ción sintomática: «después de haber considerado la pedagogía 
desde una óptica verdaderamente teológica, quisiera al fin de 
mis días desarrollar una teología que fuera pedagógica» 8• Esa 
teología sería la culminación o explicitación de la naturaJLeza re­
ligiosa de su proyecto liberador. Si recogemos esta 1'rase es por­
que encierra el único sentido posible de lo religioso para él. Su 
teología no puede ser sino de la educación. En su experiencia no 
ha encontrado a Dios más que en la concienciación de los hom­
bres en su educación. E,l sentido liberador de la religión consis­
te para Freire en que fundamenta y acompaña a su praxis lirbe­
radora en la educación. 

Esto sugiere dos cosas. Ante todo, la formulación teórica de la 
opción religiosa de Freire, si podemos habfar así. 

Su teología tiene la fuente en su antropología. Y su antropología 
es función de conceptos como opresión, conciencia, compromiso, 
libertad, comunidad, denuncia, esperanza. Por tanto su sentido 
de la reHg,ión estará lo más próximo posible a la definiti1Va nor­
ma cristiana: Jesús muerto y resucitado. «Jesús muerto» sig­
nifica el dolor de los hombres, la obHgación de aceptar,lo, la rea­
lidad de su sentido, su aparente a;bsurdo. «Jesús resucitado» 
significa e'l sentido de esa aceptación, la promesa de lo autén­
tico, la garantía última de la crítica, lo inverificaJble de la solu­
ción cristiana, la naturaI·eza específica de su utopía. Juntos, sig­
nifican -la natura,leza alternante o dialéctica del proceso libera­
dor, su condena a un caminar constante que es justamente la 
condición de su fecundidad 9 . 

Interesa subrayar algo en esta serie de explicaciones: el carác­
ter distinto de la aportación cristiana a la solución de los pro­
blemas de los hombres. Ese carácter distinto puede muy bien, 
aunque él no lo diga expresamente, aclararnos lo específico de 
la religión de F1reire. Lo apuntábamos más arriba con la dis­
tinción entre lo reiligioso como una función más o como la di­
mensión básica de todas las funciones humanas. Los problemas 
de los homlbres deben reciibir su solución solamente de ellos, es 
decir, de las ciencias humanas. Los problemas del desar~ollo, 
de la planificación, del ocio, de la comunicación, etc., han de ser 
resueltos desde el saber de los hombres. Más exactamente: han 
de tratar de ser resueltos. Porque la experiencia diaria nos de­
muestra que no hay solución definiitiva. En este panorama lo re­
ligioso ha de actuar como instancia critica, como provisionali­
zador de todos los resultados. Lo reli.gioso dirá a Freire que 
nunca se puede llegar a la solución definitiva (la que definitiva­
mente acalme las ansias humanas). Y le dirá paradójicamente 
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que Dios está en el esfuerzo de los homrbres, y que por tanto 
soluciones ya no son únicamente suyas, que ya tienen a:l1g< 
definitivo. 

Esto nos lleva a la segunda sugerencia: esrte modo de ente1 
la religión es el único adecuado a un maestro. 

La religión del maestro será su vivencia de una pedagogía l 
radora. La pedagogía religiosa en nada diferirá de la pedag◄ 
no religiosa, sailvo en su definitiva insatisfacción. Ha,l}l.andc 
términos de cairtel publicita:nio, di,ríamos que la insatisf.aei 
es el pTimer síntoma del maestro crisrtiano. En la medida en 
su pedagogía se impregne de ello, estará siendo ya reHgiosi 
en la medida en •que su peda:gogía sea una pedagogía posH 
definida y definitiva, la religión no tend11á sitio en su escuel 

También bra.sHeño y embarcado en las mismas tareas de F1r 
(desde su hacer de teólogo), A•lves expresa a.si esta noción d 
reli,gioso : 

« La fe y la carencia de casa propia van juntas. La f 
precisamente carencia de casa propia . .. Por muy extI 
,que pueda parecer, la Biblii'a comprende bien que el hon 
alcanza la plenitud y la li'bertad solamente después de 
her cortado sus ,propias raíces y convertirse en exili. 
No hay salilda rulguna. Si es que no estamos ya ciego: 
es que somos todavía ca,paces de entender y de sentiT, 
mo podremos ev,itar reconocer la conclusión de que el 
den presente de cosas es totalmente absurdo? A pa,rti 
este momento, uno vive de fa propia pasión por lo aus•E 
De esta continua -e inevitaible-- tensión, nace e1 pr 
ta» 10. 

El tono de Alves puede sonar más poético que reaJHsta. CiE 
mente. No pretende predicar e'l escapismo. Afirma, la neces 
de la fe, de la búsqueda. Lo recogemos por,que nos permite 
cisar mejor una serie de consecuencias derivadas del conc◄ 
de religión en Frei•re. Po11que su mejor explicación es. proye 
estas ideas sobre nuestra vida de todos los días. 

Preguntémonos simplemente : ¿nuestra escuela da testim 
de buscadora? Encontraremos que, si no hay tal, no estarl1 
viendo la fe en l,a Encarnación, no creerá de hecho en lo 
afi11ma de paJ.aibra: que los homlbres « interesan» a Dios, y q· 
Dios debe buscáTsele en la vida de todos los días. 
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Una escuela no vive la re'ligión, vhre en cambio una educación 
banca11ia, cuando en ella todo está ya estaJblecirlo : el reglamenrto 
general, sistematización de límites y posibHidades y no en cam­
bio cauce de las rel'aoiones dentro de la escuela; le metodología, 
aprendida de una vez para siempre en la Norma:! o en el último 
cursi'llo de verano; el programa, en el que no cabe más que los 
mínimos teóricos establecidos; la relación maestro-alumno, in­
existente; la vidia religiosa (en el caso de escuela congrega:cio­
nal), estructurada desde una teología casi maniquea en la que 
no hay lugar para la oración del trabajo diario ; la pereza in­
telectual de tanto maestro que nunca lee nada, etc. 

Si hace esto, aunque pretenda dar también clase de reli,gión, no 
lo conseguirá. Siempre queda la incalculable acción del Espíritu, 
que escriibe recto con los faJllos humanos. Pero es un triste con­
suelo. Que ciertamente no q111ita culpa a ,los. interesados. Su es­
cuela estaTá ensuciando l,a religión en falsas sesiones de cate­
quesis: rreces8Jriamente estará inoculando tranquilizantes, segu­
ridades de última hora, sistemas de acomodación, pru'clJbras de 
hombres en lugar de Palabra de Dios. A su escuela le harían un 
gran favor prohiibiéndole dar clase de rel'igión. 

Convivir y saber por qué 

Sería fáieil, sigu1iendo nuestro criterio de enc8Jbezar cada enun­
ciado con un juego de oposiciones, hablar 8.lhora de mecaniza­
ción-relación. La educación bancaria difer:iría de la liberadora 
en cuanto ésta se propone construir una sociedad de relaciones 
mientras que 8.lquélla se despreocuparía de todo que no fuera la 
mecánica de la producción. 

Sin embargo, para comprender el concepto de sociedad que hay 
en el proyecto de Flreire no basta con aducir te~tos sobre la in­
teracción escuela-sociedad. Se consigue en realidad muy poco 
denunciando la ilusión de quienes pretenden C8.lmbia:r la es.cuela 
sin ca;mbiar la sociedad. Por una senci;lla razón: con eso no se 
nos dice por qué la socied8Jd es como es y cómo en consecuencia 
debe actuarse para cambia,rla. 

El proyecto concientizador de Freí-re quiere ir más a;llá 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 conth 
ción proponemos: 

«Las primeras Has clases dominantes) se alienan en c1 
to, transformando el SER en un falso 'DENER, se exa 
.ban en el PODER y ya no SON; las segundas (las cli 
dominadas) se alienan por:que, impedildas de un cierto ' 
NER, dejan de SER en la escasez del PODIDR» 11 . 

Eil texto puede parecer rebuscado, simétrico, más literario 
real. Su idea, sin embar.go, es la justa. Veámoslo. Hay en 1 
hom1bre una necesidad vital de realizar cosas, de actuar sus 
paoidades. Sin que nadie nos lo haiya ex,plicaido, todos salbe: 
que tanto somos cuanto más hacemos. Es deoir: nuestros hec 
ga,ranti~an que estamos vivos, que hay en nosotros una fue 
Lo que de hecho nos mueve es nuestra necesida,d de ser, ) 
nuestra necesida,d de hacer. Nuestras obras son pasajeras; n 
tra vida, no. En cuanto nuestras obras descUJbren sus defec 
las des·ec:hamos. Nos sabemos capaces de segui,r actuando. ) 
está el sentido más fundamental del Poder: en ser capaz de 
cer, no en hacer de heciho. 

Ocurre, sin em!ba·rgo, que desechar constantemente nues; 
obras y crear otras nuevas es costoso. Po11que s,ignifica rece 
cernos necesitados. Y en c.ierto 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 función de lo que actualmente tenemos. De ese rr. 
nuestra necesida,d bás-ica de actuar para senrtirnos viivos SE 

conivertido en la i>lus,ión de vida que encontramos en el Tene 

Las conclusiones, varias, son lógioas. Los haibrá que renun 
a la inquietud suscitada por esta conciencia y se entreguen 
posesión actual. Son los opresores, los alienados del Poder-Te 
los que se creen virvos por:que son materialmente fuertes y 
denan la economía del mundo. Haibrá también los que renun 
a la conoienoia por la entrega inerte a la no posesión. Son 
oprimidos, los que se resignan a su categoría de objetos y 
ber.gan dentro de sí una envidia o ilusión estéril respecto 
modalo b:riindado por la otra clase. Habrá quienes no renun 
a esa candencia, pero sí en cierto modo a la lucha por el t◄ 
y se refugien en mundos más o menos utópicos o retira.do: 
ha;brá finalmente quienes, además de no renunciar, se em 
quen en el ca.mino de la lógica con tal conciencia: serán los r 
lucionarios o los profetas. Una salvedad, con todo, respec 
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naterialismo 
o libertad 

estos últimos: s:i las otras tres salidas pueden viviirse indiv1idual­
mente, en este caso se requi:ere la comunidad. Nadie puede vi'Vir 
solo l,a tarea de la concientizaoión. 

Este modo de entende•r la instituoión de lo social va más allá de 
la mecánica económica de la convi'Vencia. Busca la motivación 
de tal mecánica en la voluntad de los hombres. Si queremos pro­
yectar un concepto de sociología sobre la rea:lidad de nuestra 
escuela, hrubrá de ser algo situado más a!llá de lo cuantitati;vo. 
Comprendemos ahora por qué, en realidad, la idea o el d,i,lema 
guía es materi,alismo-espiritual,ismo. A la luz de la explicación 
antierior entendemos estos dos conceptos. 

En el di1lema matevia1ismo-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 proyección 
más rujustada de F,rei-re a nuestra rea1idad. 

«•Está claro por qué Marx adoptó una actitud tan crítica 
frente a la sociedad CaJPitalista. fill problema no estri<bruba 
en si resultaba suficientemente productiva o no: no es que 
él proponga una receta distinta para el mismo pastel. IDl 
,problema consistía en que ese sistema se haibía convertido 
en profundamente materialista, que la producción tan sólo 
podía medirse en términos de dinero. El acto creador no 
tení-a papel alguno que desempeñar. Rea;lmente, el acto 
creador dentro de ese sistema era ya totaltmente imposible. 
En vez de ser el hijo de :la liibertad humana y por tanto la 
más alta exrpresión de la vida misma, el traJbajo se ha con­
vertido nada más, que en 'medio para la satisf';acoión de una 
necestdad; la vida aparece simplemente como medio para 
vivir' (Marx). Y el tra;bajador consecuentemente, no puede 
.disfrutaor de su trabajo como s,i fuera un juego. Marx ase­
,gura que 'el orden de la eficiencia' de nuestra sociedad im­
plica una regresión a un género de lógica que la vida mis­
ma rechazruba cuando creó al hombre» 12. 

De este modo encontramos la v1ersión sooiológica del concepto 
Itbertad. En los temas anteriores, religión y culto, se refería a 
la necesidad de una creatividad .personal, el riesgo de la fe como 
síntoma de lo re1igioso. Ahora la li1bertad es el criterio sobre si 
una sociedad es materialista o no. Cuando la Hbertad-creati:vi­
dad--fe aparezca en una estructuración social, estaremos ante 
a1go con sentido. Entonces cada hombre es sujeto y no objeto. 



Esto exige, fundamentalmente; que cada hombre acceda a 
nivel de posesión palpaHle que le posibi:lite asumk constante11 
te su función en la sociedad. Lo palpable de la posesión po 
referirse tanto a objetivos concretos como al porqué de los 
dos de actuar. En la escuela misma, se tratará de poseer los 
qués del actuar: el alumno se educa en la convivencia cuand 
educa en la conciencia refleja de las cosas. Pero igualment 
escuella estará bas,aJda en el esquema de valores derivado de 
sentido de la poses1ión materiail: s•erá consciente de su propia 
pendencia respecto de tal posesión, y de la compleja relación 
tre capacidad cultural y capacidad ooquisitiva en ca:da alur 

Es fácil trruduciTlo al mundo de la educac,ión que todos con 
mos. 

Situaciones en que nuestra escuela vive un concepto banc 
de 1,a sociedad (por estar basada en el Tener y no el Poder; 
ahogar la libertad en el dirigismo): cuando practica cuailg 
tipo de selectividad, sea en atención a,l dinero, sea en aten 
al saber (pensemos, por ejemplo, en la autoexelusión que i,r 
nen 1as cuotas, en los exámenes de admisión entendidos en 
ción del cociente intelectual) ; cuando convierte la emulaciói 
tensión e inicia así para una luciha en la que haJbrán de gi 
los más fuert,es; cuando olvida eJ tema de la emigración 
niéndose, por ejemplo, ail servicio de la cultura ambiente 
desconsidera el modo de ser de los recién llegados; o prfü 
diendo del estudio del tema mismo en sus distintas versione: 
dustriales, sociailes, literaI'iias, históricas); cuando todo en 
es oral e ignora los modernos sistemas de comunicación s< 
(cultura de la imagen, modernas expresiones musicales); c· 
do practica falsos viajes de estudio :que se convierten en 
temporización con el poder económico o cultural de qui, 
los hacen; cuando su único valor real es el de la utiLidad, la 
taibilidad inmediata, de modo que las iniquietudes de tipo t 
r itual no ha;Uen C8Jbida en ella; cuando la magnitud del nfü: 
de alumnos o profesores convierte su funcionamiento en una 
personaJl cadena de producción, en la que no puede C8Jber n~ 
na or,iginaLidad; cuando se afillia ingenuamente en una act 
progres,ista, cuyo r<esultado es la manipulación de su queh 
por tópicos en boga que nunca se examinan. 

Cuando en una escuela se da alguna de estas situaiciones ( 
muy frecuente) es que pueden da:rse todas las demás. Po 
carece de una visión clara sobre la naturaleza social de su 
titución. Y fijémonos en que «natura:leza social» significa i 
tución al serVJicio de la relación hombre-sociedad comentada 
arriba. «NaJturaleza social» no si,gnifica por tanto hacer d 



escuela un instirumento de luClha de olases por 110 menos a nivel 
inmediato. En cambio lleva•r a sus alumnos a la conciencia de l,a 
naturaleza tota..I de su convivir: a la pos,esión de un saber de la 
humanidad y del porqué de ese s8Jber. 

Cuando una escuela no se cuida de esto, puede muy bi·en llamar­
se personalista, cr.istiana, Liberal, naturalista, o socialista: esa 
escuela está muerta, es materia inerte. 

El dialogar del maestro y los programas 

Una lectura compileta de nuestra re8Jlidad educativa desde Frei­
re podría incluiir conceptos como Hombre y Escuela. Si no la ha­
cemos ahora es porque, junto a lo ya dicll.o sobre Sociedad y 
OUltura, podría tener el aspecto de divagación ideológica. Por 
ejemplo: si la Escuela es función de la Cu:ltura o si el Hombre 
es función de su coruv,ivir, r.esultará que a;l hacer cultura o so­
ciedad estaremos construyendo esouelas y hombres. 

Es importante caer en la cuenta de cómo la institución escolar o 
la maduración de un hombre son conceptos relativos y «meno­
res», sis.e puede haJblar asL 

La vida nos lo está demostrando a diario: los problemas de la 
escuela no tienen salida s-ino desde la recomprensiión de la cul­
tura (no ciertamente desd~ la equi,par8!Ción económica de escue­
la pública y e&!uela priivada; ni desde confesionalidades o neu­
traiidades supuestas por el hecho de que tal escuela se llame 
así o asá) ; la maduración de un hombre igualmente no cabe sino 
desde la reconsideración die la pertenencia social, de la produc­
tividad y la críitica colectivas (no ciertamente desde un hipoté­
tico mundo de valores a conseguiir, 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 proyeotar las ideas 
de Freire sobre nuestra realidad. Para no pres:cindir de esta 
proyección hemos escogido un cuarto concepto: el maestro. En 
él podremos recoger las otras dos, dándoles twl v1ez un cariz más 
ope·ra.tivo. 
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De cuanto hemos leído en Freire en las páginas anterfores 
deduce por lo menos dos caractierísticas impotrantes para 
vida del maestro. La primera es una consideTación fundament 
de su ser y se refiere al maestro como profes,ionrul de la búsqu 
da. La segunda convierte el ser del maestro en metodología 
ha;bl,a de la diimens,ión dialogal de su quehacer. Es fáci,l ver , 
una y otra las nociones de Escue1a y Humanización antes me 
c,ionadas: la escuela será el lugar del diálogo, ail servicio de 1 

hombre s1i1empre por hacer, dirig1do por otro hombre que no di 
tingue entre su vida y su traibajo. 

Anite todo, el maest,ro como profesional de la búsqueda en 
sentido más hondo de la palabra. 

«La educación problemaitizante está fundada sobre la ere 
tivida;d y estimula una acción y una refl1exión auténtic 
sobre la realidad, respondiendo así a la vocación de hm 
bres que no son seres auténticos s,ino cuando se comp,rom 
ten en la búsqueda y en la trasformaición creadoras. En r 
sumen: la teoría y la práct.ica acumulativa, en cuanto fue 
zas de inmov,illización y fijación, no reconocen a los hOI 
bres como seres históricos; la teoría y la práctica crític. 
toman como punto de partida la historicidad del ho1 
bre» 13. 

Para realizar una educación así, se requiere que el propio mae 
tro empiece por considerarse (perdón por lo ridículo de ,la fras, 
como un hombre histórico. Esto supone lisa y llanamente Ul 

comp,rensión deil oficio como vocación. Ciertamente no es al¡ 
exclusivo de la condición de maestro. Aquí se apunta a muc1J 
más. En nuestro caso, sin embarigo, basrta mirar a la reaJid: 
diaria para comprender lo utópico de este planteamiento r€ 

pecto de los aJlumnos por cuanto en el maesrtro no hay más q1 
una concienciia de funcionario. La ertapa de búsqueda termtÍJ 
casi siempre con el período de las oposiciones en el caso de 1, 
maestros «del Esta-do», y con el de «iformación» .para los mae 
tros religiosos. Las esrtadístrcas ha!blan en términos reaJmen 
ridícullos de los cursos de perfeccion.amienlto seguidos por 1, 
maestros o de s,u cuidado por evolucionar con aa evolución • 
su medio. 

Es una cons,ideración en la que no merece la pena extenden, 
Ba;ste con enunciar estas cuestiones: ¿en qué porcentaje se pu 
de hablar de compromiso por pairte de los docentes, con el e 
torno de la escuela?; ¿en qué porcentaje los maestros viven i 
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profesión como algo en que esté comprometida su maduración 
humana? 

Encontramos, después, la dimensión cuestionante de su tra.bajo 
como método al servicio de su búsqueda. 

Dimensión cuestionante significaría, ante todo, la curiosidad pe­
dagógica, la necesidad de poner en entreidiciho aotuaciones pasa­
das tras una mejor adecuación a las necesidades concretas; sig­
nificaría, además, que toda su profes,ión se viviera de modo dia­
loga.l, aceptando la critJiica implícita supuesta por la reacción 
diaria de sus aJ.umnos. 

«Lo q,ue se pretende con el diáilogo, en cualquier hipótesis 
(sea en torno de un conociirrmento científico y técnico, sea 
de un conocimiento 'experiencia,,!') es la problematización 
del propio conocimiento, en su indis10UJ1liible 11elación con la 
rea.lidad concreta, en la cual se genera y sobre la cual in­
cide, para mejor comprenderla, expilicarla y trasformar­
la» i4. 

DiáJogo no ,puede referirse a una· falsa situación de i,gualdad 
maestro-a.lumno. Anda por a;hí mucho ingenuo para quien diá­
logo quiere deciir pregun,ta,r aJl a,,lumno: ¿de qué quieres que ha­
blemos hoy? Como esto es cierita.merute inadmis,~ble, enconrtra­
mos maestros refugiados más que nunca en lo autoritaiI'lio, y pa­
ra!el-amente maestros perdidos en un seudodiálogo sin futuro, 
genera.dor de desorden y de ansiedaxies. El ahmmo exige, aunque 
no sepa deci11lo, que su maesko le ofre2Jca la seguridad de unas 
nociones. Ahí no hay diálogo ni i.gurulidad ,posibles. E1l diálogo exi­
gido está, en cambio, en que el maestro se muestre como ;busca­
dor, como atento a la novedad diaria. Aquí sí debe hruber diálogo. 
Eil. alumno rechaza al maestro inseguro o ignorante, rul que dis­
fraza de democracia su inexperiencia o su miedo; y acepta y se 
entrega a,,l maestro buscador comprometido. Freire no se refiere 
a este fil.timo cuando piensa que «la educación por la lilberación 
exige la muerte del maestro, esa especie de muerte que nos per­
mite vi'Vir con el pueblo, amarlo y comprenderlo» 15. 

A la hora de enunciar el lado concreto de esta dobile dimensión 
buscadora y diaJlogal nos enconkamos con la rea1idad de los 
programas. Haibría varios otros temas, desde luego: la forma­
ción del maestro, la jerarquización o democratización del convi­
vir en una escuela, la autoorfüca del maestro como obligación 
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social, análisis de la foI'IIllación de instituciones religiosas < 
centes, vocación maigisterial y vocooión cristiana, etc. Sin e 
bargo, nos detendremos en el tem.a, ya varias veces aludido, 
los programas por su concretez o su urgencia iillIIlediata y u 
versal. 

Un dato básico: el programa :tirena muc!has veces ooaJliquier p: 
pósito de auténtica educación y llev,a a los maestros a consi◄ 
rarlo como ideal inrúittl. Pues bien. Mienitras no «diescapital1i, 
mos» el programa, esta situación seguirá produciéndose. D 
capitalizar significaría volver el progirama a su tamaño de s, 
vidor. (Aunque Freire no emplee el. término mismo, lo reco¡ 
mos por su parentesco estrecho con la ex,presión educación bi 
caria). 

La pll'limera descapitalización consliste en poner el programa 
diáJlogo con la vida de cada ambiente o con la capacidad de < 

periencia de cada aJlumno. De este diá:logo resulta una concre 
total en los contenidos del programa. La liberación de y por 
educación ha de pasair por ahí: por la con:cretez y la reducci 
de la vida de todos los días, criterio de cuam.to se haga en la , 
cuela. Aihora bien: pues.to que este diálogo es nuevo con ca 
ambiente, para conseguirlo el nuestro haibría de echaT mano 
toda su capacidad de irui:c.iativa (imaiginación de actividades.) 
de c1rttica (selección de las mismas por 'la autenti1Cidad de la 
da que contengan). Es un p.rimer nivel ciertamente did'íci1l 
realiizar pero impuesto por la vida misma. 

Sin emlbargo, por importante que sea este paso, no siempre b: 
ta. En ocas,iones la reiferen,c.ia a !la vida que el ailumno ha 
construiT no podrá pasar de lo impllícito: sobre todo en nive 
altos, cuando la teorización de la ciencia se hace complicadf 
responde a una lógica muy absrtlraota. (P.rescindimos. de una cu 
tión importante y que exige un estudio aimplio: si no debim 
remitirse de heciho a la universidaid deter:minados conitenidos q 
se presentan, por ejemplo, en BUP tratando tal vez de «adell 
tar materia». Está ,por demoskarse que con tal desplazamier 
se recar,guen los programas o se pi,erda tiempo en la Facultad. 
está más que comprobada la dificultad de adecuación enke 
caprucidad aibsrtiracta de ilos addlescentes y determinados con 
nidos) . 

En estos casos, la desca:pitailizaición del programa exige un ob1 
comunitario por parte del maestro. Son ya varias 1as veces q 
ail,ud~mos ail tema de '1a comunidaid educativa. En todas ell 
como habrá podido verse, nos refwimos con esa e~presión n< 
la comunidaid «de aulla», sino a la comunidad «de claustro». : 
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realidad la intención humanista no puede limitairse al hacer de 
cada maestro. Necesita apoyarse en una volunitad común. De ese 
modo, la 1wbor desoapitaJllizadoira de tal maestro podrá ser sim­
plemente su testimonio de unidad con los demás, en cuyos pro­
gramas queda tal vez más clara la intención tota;l. Los aJlumnos 
perci,birán su compromiso vocacional por su vida de equipo. 

Enunciado as,í, resru'lta muy simple. Tanto que puede mover a 
más de UlilO a no tomado en cuenta y a buscar en cambio en el 
tertreno de una renovación metodológica ,personrul. Pensamos sin 
emb8JI"go que el método fundamenital sigue siendo la re'1ación 
humana. La caipacildad de comunic81Ción -que los aJlumnos per­
ciben claramente- es el a,.lima de curulrquier metodología: su fal­
ta convieivte en opresor al más científico de los métodos ; su pre­
sencia hruce progresar a;l más rudhnentar.io. Cuando aceptamos 
el diálogo como cauce para el tra:bajo ·profesiona;l del maestro, 
no podemos limitarnos al wato con los alumnos. Debemos ex­
tenderllo hasta la comunildaid escolrur, sea a nivel de todo el cen­
tro, sea a niivel de cada curso o departa;mento. 

Hoy, entre nosotros, debe afirmarse sin ningl\Ín reparo que la 
li!beración personal y profesional de un maes,tro se mide por la 
intensidad de su convivir educador. La aceptación de y el ser­
vicio a sus colegas, son el síntoma de su conciencia buscadora y 
crítica, a la vez que la garantía de un proceder dialogal con sus 
alumnos. No lo es en cambio su m~Htancia activa en ningún gru­
po político o ideológico. Se requiere esta mi'liitancia como gairan­
tía y estímuilo de la inquietud personaa. Pero si de ahí no pasa a 
un caminar más o menos conjunto con sus compañeros de escue­
la, vivirá una esiquizo:firenia esterilizadora de su magisterio. 

A la hora de optar 

Decíia Horkheimer que taJm1bién los fascistas habían aprendido 
aJlgo del pr,agmaitismo: « incluso sus fu<ases ya no tienen un si,g­
nificado, sólo un propósito» 16 . 

Puede ser un hermoso lugar de reflexión para nueska es,cuela a 
la hora de optar entre educ81Ctón bancaria y educación liiberado­
ra. Justa;menrte hoy y siempre lo que im¡pide opta.ir a los hombres 
es su f.alta de reflex,ión. Nuesrtra escuella, en concreto, vive un 
momento excepcfonal de conciencia de sí misma. Se siente 1Wgi-



da a la reflexión por una serie de factores que no hace fa 
enumerar. En ese momento F1reire aiporta un fuerte acento 
la importancia de los signüicados de los propósttos. Tomar ce 
ciencia supondrá e~aiminarse sobre la naturaleza real de los p 
pósitos: sobre si llevan a una prá:ctiica ciega o s-i en cambio 
tán animados por un proyecto. 

En realidad poco más es fo que debemos escuchar de Freire: 
11,amada a la concienciia de las premisas de nuestra educaci, 
No se trata de pero.er el mejor Freire en su ingeni'Osa met01 
logía a!l!fabetizadora. Ni en su anáJlis1is de la interacción esCl\lE 
sociedad. Ni en su voca;bulario sobre opresión y libera;ción. 
que Freiire denuncia no es la esicuela fascista si:no ·ia escuela e 
no piensa. Por eso, con ser iimporrtante todo lo alllterior, nos at 
vemos a sintetizar toda la obra de Freire y del INODEP en 
constanite pregunta;r: ¿hacia dónde va nuestra educación y ¡ 
qué? 

Si uno toma en serio esta pregunta, es decir, si la responde 
raíz, no puede quedatrse indiferente. Se encontraTá tal vez ~ 
viendo a una máiquina irradonaJl y no a su propia liibentad. 



Enseñanza y educación están íntimamente relacionadas. 
Circulan corrientes de pensamiento que cuando se ocupan 
de la enseñanza, inclusive de la destinada a los más jóvenes 
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 formación de los alumnos en el ámbito escolar, el tra­
tamiento de estos temas, implica ya una posición o ideo­
logía determinada, o induce a ella. Todo modelo de ense­
ñanza propone de hecho un sentido de la vida. Detrás de 
él hay siempre un proyecto de hombre. No existe, por 
consiguiente, enseñanza neutra ... 

Por otra parte, la madurez de la persona no se consigue, 
si en esta educación para la libertad no se respetan las 
raíces culturales del propio país y región y si no se asume 
el progreso realizado por la humanidad en todos los ór­
denes. No se da tampoco esta maduración si no se buscan 
creativamente respuestas a las cuestiones fundamentales 
de la existencia y si se prescinde de la dimensión tras­
cendente de la persona. 

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

COMISIÓN EPISCOPAL DE ENSEÑANZA, 

Declaración del 24.9. 76, nn. 11 y 13. 




