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A LA LUZ DE LA TEOLOGIA Y LA FILOSOFIA
DE LA LIBERACION

Por C. DE LORA S.M. (Bogota) *

Clarificaciones previas

1. Cualquier acercamiento filoséfico —desde las posibilida-
des de la razén humana— o teolégico —ayudada la razén por la
luz de la fe— a la realidad del ser y del quehacer de los hombres
estd necesaria y profundamente marcado por la dimensién de lo
social. Y eso, tanto en la perspectiva ontolégica —el hombre en
cuanto estar siendo en relacion—, como en la noética y en la
metodolégica. Se toma conciencia progresivamente de la exigencia
de superar dicotomias esterilizantes al abordar la comprension
del hombre. Ya sea en su identificacién histérica ya sea en su
apertura a lo transcendente, el hombre no puede ser rectamente
entendido sino desde la sociedad, en sociedad y hacia la plenitud
de la sociedad, cuando la prospectiva escatolégica —cristiana, en
este caso— ilumina el anhelo de la comunicacién social en sus
posibilidades més radicales.

2. Esta “urgencia social” —apenas apuntada desde un co-
mienzo— cobra exigencias nuevas cuando el reflexionar filosé-
fico y teolégico se hace en torno de la educacion en América La-

* El Dr. Cecilio de Lora, es Lic. en Filosofia por la Universidad de
Madrid y de Murcia y de Teologia por la de Friburgo (Suiza). Es Sacer-
dote (1958) marianista. Obtiene el Master en Sociologia de la Educaciéon por
la Universidad de Columbia (N.Y., 1961) y en 1964 el doctorado en Ciencias
Sociales por la Universidad Gregoriana (Roma). Entre sus cargos: Secreta-
rio del Departamento de Educacién del CELAM (1965-72); es Secretario
General de la Confederacién Latinoamericana de Religiosos; es profesor de
varios Institutos del CELAM y del Instituto Lumen Vitae de Bruselas. Algu-
nas de sus publicaciones: Juventud espafiole actual: el proceso de socializa-
cion (Madrid, 1964) ; Nueva doctrina social cristiana (Bogoti, 1966); La
comunidad educativa (Bogotd, 1970); tiene, ademds, otras obras en colabo-
racién y diversos articulos en revistas y libros.
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tina. Es un doble condicionamiento que hace mas presente la
dimengién de la sociabilidad.

Por un lado, la tarea educativa. Si todo quehacer humano,
desde el ladico hasta el contemplativo, es esencialmente social,
pareceria que la tarea educativa ahonda en la radicalidad social
del hombre, a fin de ayudar precisamente a la construccién de
una sociedad mas humana!. Este simple apunte, l6gicamente, no
significa que la tarea educativa sea comprendida y vivida asi en
nuestra realidad. Indica mas bien un deber ser. En todo caso, el
entendimiento de lo que educacién es y exige, va a precisar ulte-
riores clarificaciones al respecto. S6lo se acentiia aqui, de manera
incipiente, el hecho de que una filosofia de la educacién no puede
ser sino una ““filosofia social” de la educacion, si asi puede hablarse.

3. Y esta ‘“filosofia social” se vuelve mas concretamente po-
litica, cuando la consideracién de lo educativo se realiza en el
contexto actual de América Latina. No que deje de serlo en otros
contornos histéricos, sino que se agudiza en el nuestro.

“La educacién es el punto de partida absoluto de la revolucién
en la medida en que todo acto educativo pretende cambiar a una
persona a fin de que la humanidad progrese” 2. Si esto viene ase-
gurado por un europeo —de extraordinaria identificacién con
América Latina— en una perspectiva amplia, la afirmacién cobra
mayor fuerza en nuestra situacién, precisamente por la vivencia
esperanzada de tantos intentos revolucionarios y la paciencia
desesperada frente a tantas pseudo revoluciones. Pero lo revolu-
cionario, en todo caso, es lente clave para la visién y comprensién
de América Latina. Y la educacién, elemento central —nuevamen-
te, mas en el plano de un ‘“‘deber ser” que en el de la realidad—
en el proceso revolucionario.

Sin mayores complicaciones, lo politico viene aqui conside-
rado en cuanto se dirige a las causas estructurales de la situa-
cién contemplada. “La carencia de una conciencia politica en

1 Cir. E. Fiori, “Concientizacién y Educacién”, en Educacién Libera-
dora. Dimensién Politica, Asociacién de Publicaciones Educativas, Bogota,
1973, pp. 27-47.

2 P. Furter, “Las dimensiones politicas de una educacién liberadora”,
Ibid., p. 16.
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nuestros paises hace imprescindible la accién educadora de la
Iglesia, con objeto de que los cristianos consideren su participa-
cién en la vida politica de la Nacién como un deber de conciencia
y como el ejercicio de la caridad, en su sentido mas noble y
eficaz para la vida de la comunidad” 3.

También estas anotaciones seran desarrolladas a lo largo de
estas paginas. Lo que se quiere, inicialmente, es acentuar la pers-
pectiva social, fuente imprescindible, que marca en todo momento
este acercamiento.

4. Las precisiones anteriores permiten entonces sefialar la
importancia que cobra para nosotros la sociologia de la educa-
cion, entendida como “la ciencia de las relaciones entre la repro-
duccién cultural y la reproduccién social” . En otros términos
el enfoque sociol6gico es ineludible. A pesar de la falta de estu-
dios realmente significativos en este terreno, todo hace ver y
permite predecir la importancia creciente de la “sociologia del
conocimiento” en nuestros dias®.

Y asi, la exigencia del acercamiento interdisciplinario al tema
educativo se vuelve cada vez mas perentorio. Filosofia, teologia
v sociologia —por no hablar de la politicologia— se implican y
exigen mutuamente. El ensayo que sigue, se coloca precisamente
en la linea de un esfuerzo interdisciplinario, exigido por tantos
condicionamientos.

5. TUna clarificacién mas se impone en estos momentos. Se
ha tratado de connotar la modalidad que tendia el enfoque filo-
s6fico y teol6gico a ser utilizado. Pero falta ain precisar mejor
el proceso educativo. El concepto —y la vivencia— es demasiado
amplio. Se impone una cierta reduccién que haga manejables los
términos y funcionales los esfuerzos.

Y pues nos movemos desde el primer momento —aungque no
haya sido formalmente enunciado— en la perspectiva de la libe-
racion, se afirma inmediatamente que la tarea educativa o es

3 Medellin, 1, 16.

4 P, Bourdieu, “Cultural Reproduction and Social Reproduction”, Ri-
chard Brown (ed.), Knowledge, Education and Cultural Change, Tavistock,
London, 1973, p. 71.

5 Cfr. M. F. D. Young, “Curricula and the Social Organization of
Knowledge”, Ibid., p. 358.
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liberadora o no tiene razén de ser en cuanto educadora. Mas atn,
al hablar de educacién liberadora se esta incurriendo en un claro
pleonasmo. Porque la auténtica educaciéon libera o, mejor, ayuda
a liberar la palabra profunda que nos define, como méis adelante
se insistira. Y, por su parte, todo proyecto de liberacién es emi-
nentemente educador, al estructurarse —entre otros elementos—
en torno a la capacidad creadora de los hombres, de quienes se
“educe” la energia critica y creadora capaz de transformar la
situacién circundante.

6. Una primera connotacién, pues, arranca del hecho de co-
locarnos en la perspectiva de la educacién liberadora, afiadiendo
que ese enfoque se asume aqui como fue presentado en Mede-
lin® Si se sigue hablando de educacién liberadora, a pesar de
la redundancia antes sefialada, es para diferenciarla de la que
no lo es y pretende, con todo, ser tarea educadora.

Una segunda clarificacién, obvia ya desde el titulo, es que
nos estamos refiriendo a la educacién como a un proceso inaca-
bado, y no como a un determinado nivel o modalidad. En este
mismo sentido, queda superado el término pedagogia: ni el que-
hacer educativo se acaba en el nifio —mas debiera hablarse en-
tonces de “andragogia”—; ni lo caracteristico de la educacién
liberadora es la conduccién —el “agomai” que es esencial tanto
en la pedagogia como en la andragogia—, sino el acompafamiento
estimulante que permita el autodesenvolvimiento.

7. Aunque sea larga la cita, vale la pena presentar aqui
y tener presente la idea concreta que se tuvo en Medellin al hablar
de educacién liberadora,

“esto es, la que convierte al educando en sujeto de su propio
desarrollo. La educacién es efectivamente el medio clave para li-
berar a los pueblos de toda servidumbre y para hacerlos ascender
«de condiciones de vida menos humanas» (Cf. Pablo VI, Enc.
Populorum Progressio, N¥ 20), teniendo en cuenta que el hombre
es responsable y el «artifice principal de su éxito o de su fracaso»
(Cf. Pablo VI, Enc. Populorum Progressio, N° 15).

“Para ello, la educacién en todos sus niveles debe llegar a

6 Cfr. Medellin, 4, 8 y 9.
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ser creadora, pues ha de anticipar el nuevo tipo de sociedad que
buscamos en América Latina; debe basar sus esfuerzos en la
personalizacién de las nuevas generaciones, profundizando la con-
ciencia de su dignidad humana, favoreciendo su libre autodeter-
minacién y promoviendo su sentido comunitario.

“Debe ser abierta al didlogo, para enriquecerse con los valo-
res que la juventud intuye y descubre como valederos para el fu-
turo y asi promover la comprensién de los jévenes entre si y
con los adultos. Esto permitira a los jévenes «lo mejor del ejem-
plo y de las ensefianzas de sus padres y maestros y formar la
sociedad del mahana» (Mensaje del Concilio a los jévenes, di-
ciembre 8 de 1965).

“Debe ademés la educacion afirmar con sincero aprecio, las
pecularidades locales y nacionales e integrarlas en la unidad plu-
ralista del continente y del mundo. Debe, finalmente capacitar a
las nuevas generaciones para el cambio permanente y organico
que implica el desarrollo.

“Esta es la educacién liberadora que América Latina nece-
sita para redimirse de las servidumbres injustas y, antes que
nada, de nuestro propio egoismo. Esta es la educacién que reclama
nuestro desarrollo integral” 7.

8. Histéricamente hablando, el término de “educacién libe-
radora” aparece por primera vez en el Documento Final del En-
cuentro Episcopal sobre “La Presencia de la Iglesia en el Mundo
Universitario de América Latina”, que por convocatoria del De-
partamento de Pastoral Universitaria del CELAM, con la parti-
cipacién del Departamento de Educacién, se realizé en la ciudad
colombiana de Buga, del 19 al 25 de febrero de 1967 ®.

Desde entonces, aun cuando no se vuelva a hablar de manera
explicita de “educacién liberadora”, se vincula estrechamente
“educacién” y “liberacién” en varios otros documentos eclesiales
que anteceden y preparan Medellin ®. El eco de ellos en el docu-

7 Ibid.

8 Los cristianos en la Universidad, CELAM, Bogots, 1967, p. 38.

9 Cfr. Documento de Trabajo de la Segunda Conferencia General del
Episcopado Latinoamericano, elaborado inicialmente en Bogota, en enero de
1968, corregido segun proposiciones de las Conferencias Episcopales y editado
en agosto de 1968, parrafo 5.1; Comentario sobre el Documento de trabajo
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mento de Educacién de la Conferencia General del Episcopado
Latinoamericano, es claro y decisivo. Medellin, en fin, da el es-
paldarazo al tema. Desde entonces ha corrido mucha tinta en
torno a él: para clarificarlo, para estimular a vivirlo, para di-
fundirlo y también para mancharlo. Las palabras se gastan
pronto en el contexto histérico que vivimos, mrcado por una ace-
leracién que pronto deja atrids lo que poco ha fue novedad. Lo
importante es salvar el contenido o, mejor, lo valido del contenido.
Por eso, no nos aferramos al término en si —*“educacién libera-
dora”—, pero era conveniente encuadrar su nacimiento y pri-
meros pasos.

Entre estas pinceladas historicas, una mas debe todavia darse:
la que hace relacién a Paulo Freire, tan identificado con este
empefio de educacién liberadora. Ya en 1967 publicaba su primera
obra de amplia difusién, Educacdo como Pratica da Liberdade *°.

Desde entonces su nombre y su obra, en diversas y hastal
insospechadas intenciones, han sido vinculadas al desarrollo de la
educaciéon liberadora y del proceso de concientizacién. Pero este
particular desenvolvimiento histérico —no exento de interés y lec-
ciones— nos apartaria ahora del proposito central de este trabajo.

En todo caso es una gozosa obligacion recorrer el profundo

de la Conferencia Episcopal Latinoamericana, formulado en Lima por los
responsables de Movimientos de Apostolado Laico en América Latina, en
junio de 1968, parrafo 8 (este comentario se formula sobre la versién ori-
ginal del Documento de Trabajo, antes de su edicién oficial) ; y méas cercano
ya a Medellin, el “Documento Final del Seminario de Expertos” organizado
por el DEC en Bogotd, del 22 al 27 de julio, 1968, para tratar sobre “La
colaboracién de los catélicos en la alfabetizacién de América Latina”, en Los
Catélicos y la Educacion en Américo Latina, CELAM, Bogota, 1969, p. 71.

10 P, Freire, Educagido como Pratica de Liberdade, Paz e Terra, Rio
de Janeiro, 1967. Para una breve pero esencial bibliografia de Paulo Freire
y en torno a él y su obra, cfr. Concientisation. Recherche de Paulo Freire,
Document de travail INODEP, Paris, 1971, pp. 86-88 (esta obra ha sido
traducida y publicada por la Asociacién de Publicaciones Educativas: Con-
cientizacion, Bogota, 1972).

Para una exhaustiva bibliografia sobre Freire, cfr.: Anne Hartung
vy John Ohlinger, “Bibliografia de referencias sobre Paulo Freire”, Revista
del Centro de Estudios Educatives, Vol. II (1973), n® 1, pp. 98-136.

El tema de la liberacién viene también tratado desde otras perspecti-
vas en otros contextos. Tal es el caso de Herbert Marcuse cuando se refiere
a la “Liberation from the affluent Society”, en David Cooper (ed.), The
Dialectius of Liberation, Penguin Books, 1968, pp. 176-189.
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influjo de Pablo Freire, maestro bueno y estimulante, en el desa-
rrollo y la vivencia de todo lo que en este terreno florece hoy
en América Latina.

9. En el mismo documento de Buga antes citado !, se des-
cribe la evolucién de la educacién latinoamericana en los tdltimos
tiempos. De forma casi esquemética pero sugerente. Se habla de
una educacién “aristocratica” —“elitista”, segin el galicismo;
de corte mas individualista, afanosa del cultivo de valores huma-
nistas tradicionales—, atin imperante ante ciertos grupos sociales
o marcados por bien caracterizadas ideologias conservadoras.

Las transformaciones econémicas, fundamentalmente, de Amé-
rica Latina impulsarian otro estilo y otra filosofia educativa, alli
catalogados bajo el rétulo de “desarrollista”. Entra en juego la
dimensién social pero como apoyo de las estructuras vigentes, sin
criticarlas. El énfasis estaria sobre todo en el aumento cuanti-
tativo: de la produccién, de la renta per capita, y hasta del mismo
sistema educativo, pero sin considerar las exigencias de cambios
estructurales ineludibles.

Conviviendo con las dos anteriores tendencias y configura-
ciones, surge desde mediados de la década del sesenta, la educacién
“liberadora”. Al principio, como es natural, con timidos plantea-
mientos. Hoy, con un rico pluralismo que va de variantes meto-
dolégicas a concepciones ideolégicas de fondo. Pero con una ca-
racteristica que es también un reto: la irreversibilidad del proceso.
El reto se ofrece no sélo a la honestidad con que ha de vivirse
el quehacer educativo asi enmarcado por las exigencias de la
liberacién, sino también por la urgencia de una mejor compren-
sién filoséfica, sociolégica y teolégica del tema. Porque este afian
de liberacién se inscribe bien claramente entre los “signos de los
tiempos” que marcan hoy la historia de América Latina.

10. EI florecimiento de la educacién liberadora, en efecto,
coincide con una valoracién nueva del sentido de la libertad, tanto
a nivel personal como comunitario. Es decir, no sélo en el plano
del comportamiento individual, sino en el de relaciones politicas
internacionales e intranacionales. El Concilio lo subraya fuerte-

11 Los cristianos en la Universidad, pp. 37-38.
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mente * y sus planteamientos sirven como puntos de referencia
definitivos a la doctrina de Buga y, posteriormente, a la de Me-
dellin 13,

La Conferencia de Ministros de Educacién de América Latina
sefialaba, a finales de 1971, que la educacién en esta area deberia
tener en cuenta ciertas situaciones que la condicionan fuertemente.
Y sefiala el creciente deseo de los pueblos de la regién por mejorar
sus condiciones de vida tanto espiritual como material; la exigen-
cia de una plena participacién en los procesos cultural, econémico
y politico; una firme resolucién de conseguir la independencia
cultural y econémica, asi como la autodeterminacién politica; una
actitud critica entre log j6venes frente a la sociedad en la que
viven, preocupados por su propio futuro dentro de esa misma
sociedad 12,

Todo ello hace que “se abra paso la idea de una educacién
liberadora que contribuya a formar la conciencia critica y a esti-
mular la participaciéon responsable del individuo en los procesos
culturales, sociales, politicos y econémicos” 5.

11. Aun cuando el sentido fundamental de la educacién li-
beradora se encuentra ya en planteamientos tan antiguos como los
de Sécrates —alli donde el método se convierte en contenido—,
el tema cobra actualidad creciente en América Latina, segtin se
apuntaba. Ello ocurre tanto desde condicionamientos sociales del
momento presente, como a partir de precisiones metodolégicas en
funcién mas inmediata, pero no exclusiva, de tareas de alfabe-
tizacién. En efecto, el campo de la alfabetizacién de adultos ha
sido privilegiado en el desarrollo del espiritu y del método propios
de la educaciéon liberadora €,

Porque la educacién liberadora es un espiritu o un estilo de
educaciéon, por un lado, que atraviesa cualquier planteamiento

12 Cfr. GS, 17 y 66; Pacem in terris, 88, 92, 123.

13 Cfr. Loc. cit.

14 Cfr. Conferencia de Ministros de Educacién de América Latina y
del Caribe. Venezuela, 6-15 diciembre, 1971. “Informe Final” publicado
por la UNESCO, n. 233.

15 Ibid., n. 81.

18 Cfr. “La colaboracién de los catélicos en 1a alfabetizacién de Amé-
rica Latina”, antes citado (nota 9), passim.
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educativo, sistematico o asistematico, en todos sus niveles. Y es
también, por otro lado, un método de rigurosas exigencias, con
modalidades adecuadas a las circunstancias que envuelven la tarea
educadora. Método y espiritu son inseparables. La imposicién de
métodos sin la animacién de una filosofia de la liberacién lle-
varia a pragmatistas; la percepcién del espiritu sin la consecuen-
te adopcion de métodos adecuados, podria generar una dolorssa
frustracién.

La educacién liberadora se presenta en Medellin como aqué-
lla “que convierte al educando en sujeto de su propio desarrollo” 17,

Profundizando en su comprensién y en sus consecuencias, la
educacién liberadora lleva a una liberacién de situaciones injus-
tas de dependencia, mediante el desarrollo de la capacidad critica
y creadora de la personas, en intima comunicacién con los demas
hombres, para llegar a la plenitud del hombre nuevo, en su visién
cristiana. Las cuatro dimensiones (sociolégico-politica, gnoseols-
gica-metodolégica, estructural-comunitaria y teolégica-escatolégi-
ca) son imprescindibles para encuadrar el tema de la educacién
liberadora 18,

De una u otra manera se aludiri en estas reflexiones a esas
cuatro dimensiones que parecen encuadrar las tareas de una
auténtica educacién liberadora. Y aqui, de nuevo, se percibe la
exigencia del enfoque interdisciplinario, siendo la sociabilidad hu-
mana, una vez maés, el centro en torno al cual se tejen las pre-
sentes ideas.

La persona como proyecto de liberacién

12. La educacién —apunta Medellin— “debe basar sus es-
fuerzos en la personalizacién de las nuevas generaciones, profun-
dizando la conciencia de su dignidad humana, favoreciendo su
libre autodeterminacién y promoviendo su sentido comunitario” '°.

17 Medellin, 4, 8.

18 Para una elaboracién mais amplia de estas cuatro dimensiones de
la educacién liberadora, cfr. Cecilio de Lora, “Algunas precisiones en torno
a la educacién liberadora”, en la publicacién del “Instituto Fe y Seculari-
dad” de Madrid, Fe cristiana y cambio social en América Latina, Sigueie,
Salamanca, 1973, pp. 297-304.

19 Medellin, 4, 8.
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Llegar a ser personas, en la plenitud del término, se pre-
senta, peus, como meta y reisgo de la educacién liberadora. Es
meta repitiendo el viejo aforismo del rey Alfonso X el Sabio, para
quien el proceso educativo tenia como objetivo “el acabamiento
de ser hombres”. Pero es también riesgo de desvio, si el enfoque
de la personalizacion no tiene en cuenta especialmente esa dimen-
sién social de la persona, ya anteriormente sefialado: se volvera
a caer en individualismos superados e inoperantes. O —un riesgo
mas— si el proceso de personalizacién se opera torpemente fuera
del contexto historico circundante.

Por eso, una comprensién en profundidad del proceso de edu-
cacién liberadora como intento de personalizacién, conduce inme-
diatamente a precisar lo que por persona estamos entendiendo.
En efecto, “se trata de pensar en los hombres como seres en el
mundo, con el mundo, con los deméis hombres y con Dios; como
seres que “‘estin siendo”, en el mundo, que transforman con su
trabajo creador” 2°,

13. Asistimos, por miultiples razones y desde variados pun-
tos de vista, a una creciente atencién por lo antropolégico. Hay
una sensibilidad nueva del hombre al hombre. Con ella coinciden
—le acompaiia; a veces brota y en ocasiones se deriva de ella; es
dificil sefialar los niveles de relacionamiento y/o casualidad—
una sed nueva de fraternidad y de justicia, junto a posibilidades
también nuevas de pluralismo. Las manifestaciones son miltiples.
Como multiples son también los contratestimonios —“I’enfer c’est
les autres”, Sartre— que sumergirian en un pesimismo profundo
a quien no se adentrase antes en una visién méas honda del pro-
yecto humano.

Porque el hombre es esencialmente un provecto: un estar
siendo inacabado pero no desesperado. La finalidad, lo teleolégico,
dan sentido a su existencia. Esta sensibilidad antropolégica nue-
va se acumula precisamente en una nueva percepcién de la his-
toricidad.

14. La dimensién histérica de la persona es esencial en la
comprensién de la persona misma y del mismo proceso educativo.

=0 “La colaboracion de los catélicos en la alfabetizacién...”, p. 69.
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Siempre el hombre ha sido histérico, naturalmente, pero no siem-
ha tenido conciencia de su historicidad. Entre otros, dos factores
permiten esa toma de conciencia: por un lado, la aceleracién de
los acontecimientos; por otro, la capacidad de distanciamiento
critico que permite la contemplacién del devenir histérico como
algo sometido al proyecto humano y al proyecto de los hombres, y
no como un acontecer ineludiblemente fatalista.

El hombre primitivo vive un tiempo que podria denominarse
vegetativo: inexorablemente dependiente de la naturaleza, ciclico
con los ciclos naturales. El proceso de personalizacién se forja
entonces en términos también ciclicos o repetitivos. El proceso
educativo consiste en la asimilacién, por la repeticién, de los
modos de comportamiento que integran al individuo en el grupo
de manera pasiva y acritica. Lo esencial es la tradicién, conecebi-
da como repeticién. La fidelidad —valor fundamental de este
complejo cultural— exige la condenacién de quien se atreva a
separarse del grupo y de las normas del grupo. La intercomuni-
cacion profunda entre dependencia —del hombre al ciclo natural
y al grupo humano—, fijacién cultural —monolitica e imposi-
tiva— y vivencia del tiempo ciclico —repetitivo y cuasi vegeta-
tivo—, conforman la personalidad y el proceso educativo del hom-
bre primitivo.

Este hombre primitivo “pasa” el tiempo, recorriendo el circu-
lo de sus vivencias periédicamente repetidas. El hombre de un
tiempo lineal y prospectivo. Rota una fatal dependencia de los
ciclos naturales —climéaticos y agricolas—, y de las barreras que
lo aprisionaban —lingiiisticas, espaciales, de comunicacién—, el
hombre va extendiendo el drea de sus afanes de liberacién a otros
terrenos mas inmediata y esencialmente antropolégicos. También
aqui hay comunicacién honda entre progresos en la afirmacién del
hombre como ser independiente, pluralismo cultural y vivencia del
tiempo junto a las exigencias de un nuevo proceso educativo.

Todo afirma, desde diversos puntos de vista, la conciencia
nueva de historicidad en que se mueve —o tiende a moverse— el
hombre actual. Desde los dngulos filoséficos —vigencia del exis-
tencialismo— hasta los teol6gicos. se valora de manera diferente
e] tiempo. Dej6é de ser un accidente en el sentido del vocablo para
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concebirse mas frecuentemente en términos de componente deci-
sivo de la personalidad. No es algo que se escapa, sino algo que
se conquista. No es tanto lo que quede atras, cuanto lo que nos
permite adentrarnos en la comprensién del hombre mismo, del
cosmos y de Dios. Siempre existié6 la Historia de la Salvacién,
pero sdlo ahora se ha estructurado la catequesis en torno a ella,
subrayando la dimensién histérica, proyectiva, escatolégica de la
conversién cristiana como objetivo de la catequesis. Lo escatols-
gico mismo dejé de ser algo estatico y acabado al fin de la vida
—los novisimos en su concepcién antigua—, para entenderse y
vivirse como tensién dinamica, inserta ya en la historia presente.

La celebracién histérica en la que vivimos —cientifica, social,
economica, politica— hace que el cambio pase a ser constitutivo
permanente de la trama de nuestra existencia. Si antes se daban
cambios lentos en lo que parecia permanente, ahora lo perma-
nente parece ser el cambio. Si antes el cambio parecia significar
imperfeccion —tanto mas perfecto era el ser humano cuanto me-
nos se movia, a semejanza de Dios, el motor inmévil—, el cambio
se concibe ahora como inherente a la esencialidad histérica del
hombre. En este sentido, cambiar es exigencia radical de su his-
toricidad, lo cual, en la connotacién cristiana, puede y debe ser
entendido como conversién. Es decir, como un volvernos juntos
—inmediatamente aflora la dimensién social, ineludible— hacia
el proyecto del “hombre nuevo”, libre y liberador, que actia como
constitutivo finalizante de nuestra existencia. El “ser por si” de
Dios es a su eternidad, lo que el “ser para” del hombre es a su
historicidad. Sélo viviendo la radicalidad de esta temporalidad el
hombre podra progresar en el proceso de personalizacién y llegar
a ser lo que debe ser. Cualquier otro intento de personalizacién
ahistérica, por muy “divino” que pretendiera ser, llevaria al fra-
caso de ser hombre. La acepcién de nuestro ser y de su histori-
cidad son elementos basicos de un proceso educativo realista y
significativo.

Si se ha insistido en ese tomar conciencia creciente de su
historicidad que caracteriza al hombre de hoy, es precisamente
por estimarlo decisivo para la comprensién y exigencias de una
auténtica educacién liberadora. El hombre y su relacién con el
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mundo se consideran como un proceso inacabado, una vez mas
y como un proyecto, por lo tanto, del que la persona es tultima-
mente responsable. Se estimula desde un comienzo la capacidad
critica frente al mundo circundante y la imaginacién creadora en
funcién del mundo a crear o transformar. Criticidad y creativi-
dad son elementos bésicos en esta comprensién de la historicidad
Yy la misma educacién liberadora, asi como en el proceso de la
auténtica personalizacién.

Leonardo Boff sugiere que Dios podria haber creado de una
vez al hombre perfecto, asumido por su divinidad fuera del tiem-
Po, en la misma eternidad. Pero no lo quiso asi: prefiri6 una
larga historia de la libertad humana, donde el hombre tuviera la
oportunidad de la libre participacién y, también, de su propia
negacion por renunciar a ella. De ahi que el mundo y el hombre
presentes no sean lo que Dios quiso. “El hombre, plenamente
hombre, no nacié todavia, Esta siendo formado en la enorme pla-
centa de la historia proceso que asciende y converge hacia Diog”2!.

15. “El hombre, centro v culminacién del mundo2® da a
éste su sentido. Inteligente y responsable crea 28 en comunidad
con otros y a través de su actividad una historia que tiende a libe-
rar cada vez més los valores personales y comunitarios” afirma
el documento de Buga 24,

Este enfoque apunta ya mas directamente al tema de la Iibe-
racién, ampliamente entendida, tanto como el que permite com-
prender mejor a la persona, como el que lleva a una identifica-
¢ién mas cercana de la educacién liberadora.

16. Al hablar de la persona humana como ser inacabado y
como proyecto, nos estamos refiriendo al ser que es capaz de libe-
rar la palabra profunda que lo “de-fine”, que lo “de-limita”, para
“identificarlo”. Este “destrozo” de palabras nos permite captar
mejor su significacién original, de inmediata validez en lo que
ahora quiere manifestarse.

En efecto, “per-sona” y “per-soni-ficar” estdn haciendo refe-

2L L. Boff, O destino do homen e do mundo, V Petropoli

2 Gty G2 1e nao, Vozes, Petrépolis, 1973, p. 31.
28 Cfr. Ibid., 33, 55.

2¢ Op. cit.,, p. 11.
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rencia al hecho de hacer llegar el sonido (la voz, la palabra) hasta
los otros, hombres y realidades todas. No es preciso ahora recor-
dar mas ampliamente los origenes del término “persona”, rela-
cionandolo con la méascara utilizada por los personajes de la pri-
mitiva tragedia griega (hecho, por lo demés, referido en la casi
totalidad de las culturas). La finalidad de la mascara era doble:
simplemente acistica, de tal manera que recogiere mejor la voz
y la hiciese llegar a todos los espectadores; y de identificacién del
actor y sus fundamentales caracteristicas, la persona, a partir
de estas anotaciones, es el ser que se “identi-fica” (que llega a
ser algo propio) comunicando la palabra profunda que lo “de-
fine” (es decir que lo distingue: deja de ser algo “indefinido”).
En ese sentido, el hombre llega a ser plenamente persona en la
medida en que llega a “pro-nunciar-se”, esto es: anunciar delante
de los otros quién es él y qué piensa. (El personaje, en cambio,
es quien pronuncia la palabra del otro, no la propia.)

Cada hombre, pues, es persona, en cuanto potencialmente
puede decir su palabra. El reto para el hombre estd en llegar a
construir su personalidad, a lo largo de su vida, en la medida
misma en que es capaz de irse definiendo progresivamente,
histéricamente.

Vuelve la perspectiva del ser inacabado y la concepcién de
la personalidad como la de historia personal, forjada en la “res-
ponsabilidad”. Es decir, en la capacidad de “responder” al otro.
El “otro” estia apareciendo como elemento fundamental en el pro-
ceso de personalizacién. Y también la “palabra’” 25, vivida en el
“dia-logo”.

El papel del verdadero maestro esti precisamente en ayudar
a dar a luz la palabra que define al otro. Era lo que hacia Sécrates,
v lo reconocia como una tarea en la que se asemejaba al oficio
de partera que su madre desempefiaba. Era lo que hizo Jesls cuan-
do interrogaba a los que le rodeaban a fin de que ellos se definie-

25 Para profundizar el tema de la “palabra”, tanto en su significacién
griega (légos), como hebrea (dabar), cfr.: E. Dussel, Para una ética de
la Lberacién latinoamericana, T. II, Ed. Siglo XXI, Buenos Aires, 1973,
p. 164, inspirado fundamentalmente por los estudios de Thorleif Boman,
Das hebraische Denken im Vergleich mit dem griechischen.
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sen (Simon, quien pronuncia su palabra profunda y se identifica,
cambiindole el Sefior el nombre en funcién de esa misma palabra:
Pedro —Mt. 18, 15-18; y tantas otras respuestas a los interro-
gantes planteados por las parabolas: la del buen samaritano, por
ejemplo, —Lc. 10, 25-37; o el di4logo con el joven rico, el que no
llegé a pronunciarse, a definirse —Me. 10, 17-22). Es interesante
y estimulante una relectura del evangelio prestando atencién al
estilo interrogativo —heuristico— de Jesis.

17. Esta tarea liberadora de la palabra profunda se realiza
en el “didlogo”: cuando uno se deja atravesar por la palabra fe-
cundante del otro. El “ego” im-personal pasa a ser “yo” personal,
cuando ha entrado en esa relacién profunda con el “otro” como
“ta”, que llamamos didlogo. De lo contrario la relacién es ‘des-per-
sonalizante”, para ambos. Eso ocurre cuando la relacién se enta-
bla a nivel de “objeto que intenta poseerse o ser poseido por el
otro, y no de “sujetos” racionales que dialogan. Sélo se poseen
las cosas o los animales, no las personas 26, De ahi la labor frus-
trante del maestro que se relaciona con el alumno con amor pose-
sivo: se despersonaliza é] mismo e impide el proceso de personali-
zacion del diseipulo.

El tema del didlogo —liberar la palabra—, lleva implicito
el del relacionamiento de la persona y la comunidad —liberarse
con los otros 2. Y se imponen algunas precisiones.

La persona es ya en si misma, originariamente, comunidad.
Porque ser persona es ser relacién, apertura, nudo de comunica-
ciones. Para que haya comunidad no es preciso que el otro esté
frente a mi: la persona se descubre en la comunidad del yo con
sus relaciones ya existentes dentro de él: yo y su auto-imagen;
yo y sus pasiones; yo y sus ideas; yo y sus objetivaciones lingiiis-
ticas, sus obras, sus trabajos. Ninguna obra, ninguna palabra

26 No es necesario acudir aqui a la amplia literatura existente sobre el
tema, apenas apuntado. Estdn particularmente subyaciendo a estos plantea--
mientos obras de Mounier, Jaspers y Rogers. También, muy particularmente,.
Martin Buber, I and Thou, Edinburgh, T. and T. Clark, 1970. (Es la ver-
sién inglesa de su obra clasica, publicada en 1923. En la p. 80, explicita-
mente: “Man becomes an I through a you”.)

27 En estas particulares reflexiones soy deudor de los enriquecimien-
tos que Leonardo Boff trajo a unas embrionarias piginas mias sobre el
tema, en didlogo amigo (Lima, mayo de 1974).
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expresa todo el yo: en ella estan presentes los otros con quienes
se comulga, que de una forma u otra estin presentes dentro del
yo. A partir de esta comunién con los otros dentro de mi, paso a
comulgar con los otros que estan alrededor de mi. Pero para ello
es preciso la aceptacién radical tanto de mi “soledad comunitaria”
—valga la aparente paradoja—, como de la ineludible presencia
del otro en esa misma soledad.

La “comunidad” viene entendida aqui como la capacidad de
acoger lo que es diferente de uno: cuanto mis se consigue comul-
gar con lo diferente, mas comunitario v solitario se es; cuanto
menos, mas solitario. Dios es la maxima comunidad —si asi pu-
diera hablarse— porque acoge lo méas distante y distinto de EI,
que es el mal y lo injusto. “El hace brillar el sol sobre malos y
buenos, y caer la lluvia sobre justos y pecadores.” 28,

Desde esta perspectiva, la tarea de la persona es expresar
cada vez més adecuadamente su vo profundo. La salvacién con-
siste en pronunciar de tal manera ese yo profundo en el amor,
que llegue la persona a identificarse con el misterio que mora
dentro de él: Dios mismo. Entonces es cuando el hombre consi-
gue la mixima personalidad.

La educacién como proceso liberador

18. Es cuestién ahora de recoger reflexiones anteriores y
apretarlas en torno de la educacién liberadora, tal y como previa-
mente fue identificada (Cfr.: nimero 7), siempre desde la pers-
pectiva interdisciplinaria y dentro del marco referencial que ofre-
ce actualmente América Latina.

La educacién liberadora se presenta como respuesta a una
crisis educacional y, también, como generadora de conflictos. O,
mejor como la que permite clarificar, asumir y superar conflictos.
Pero este tema seri desarrollado posteriormente. Precisemos aho-
ra lo que esta crisis educacional y esta educacién liberadora
significan realmente.

19. Intentando compvrender el denominador comtn hondo
que subyace a las diversas manifestaciones de la crisis educacio-

28 Mt. 5, 45.
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nal, me atreveria a identificarlo como una serie de dualismos, de
los que posteriormente se va tomando conciencia.

Hay dualismos cuando se educa “hoy-para la vida”: como si
la educacién no fuera vida, y como si la aceleracién histérica de
los tiempos presentes no hiciera que, “al llegar a la vida”, siguien-
do ese estilo educativo, la vida ya esté lejos.

Hay dualismos cuando se “ensefia-para educar”: confundien-
do los términos y no respetando la autonomia, y las consecuencias,
que cada uno de ellos conlleva.

Cuando se confunden “educacién” y “‘escolarizacién”, se estin
unificando conceptos y procesos que, al diferenciarse, crean una
crisis en términos de dualismos, no porque la separacién sea in-
auténtica, sino porque inauténticamente se han identificado y, al
distinguirse, desgarran la personalidad y la funcién del educador
que no percibié la confusién.

En continuidad con todo lo anterior, hay un peligro de dua-
lismo, ya repetidamente anunciado en América Latina, cuando se
establece una separacién drastica de funciones entre educador y
educando, como si el primero poseyese la verdad —*“cosificada”—
y el segundo fuera un elemento puramente pasivo, receptivo.

Se agudiza més sutilmente el dualismo, cuando se contra-
ponen “personalizacién” y “socializacién”, como si el primer pro-
ceso fuera posible entenderlo y vivirlo previa y separadamente al
segundo; o como si el segundo fuera —identificandolo torpemen-
te como masificacién— algo que impidiera la auténtica persona-
lizacién. ‘ '

20. Si brevemente se han recordado algunos rasgos dualis-
tas que encuadran el panorama educativo latinoamericano ponién-
dolo en crisis, es porque asi pueden entenderse otras dimensiones
dualistas que atraviesan més particularmente la tarea de los cris-
tianos consagrados a la obra educadora.

Est4 incubada la crisis de un dualismo tipicamente cristiano
cuando se identifica el derecho de la Iglesia a educar, ampliamen-
te entendido, con el mandato evangélico de “id v ensefiad a todos
los hombres” el misterio de la salvacién. Cuando se supera esta
identificacién y se busca lo especifico de la tarea cristiana en el
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terreno educativo, surge el dualismo: como si lo natural fuera
ensefiar la ciencias, pongamos por ejemplo, y lo sobrenatural “en-
sefiar la religién”. En esta perspectiva, la tarea educativa, en
términos cientificos, es una especie de “pre-evangelizacién”, con-
fiada principalmente a los laicos, mientras la obra propiamente
evangelizadora corresponde a los sacerdotes o religiosos. De esta
forma se agudiza el dualismo.

Un dualismo, por lo demés, que tiene mucho de maniqueista.
Y que se prolonga, también cuando se concibe la “animacién de
la fe” como simple “ensefianza de las disciplinas religiosas”. O
cuando se distingue la tarea de la Iglesia, al menos en un pasado

no muy remoto, como orientada ‘“‘hacia el mas alli”, en lo que

podria calificarse como una ‘“historia sin historia”, desencarnada
del “més aci”, en la historia inmediata y fluyente.

La probleméitica del dualismo en los tiempos modernos se
hizo mis consciente en los planteamientos del Concilio 2°, y se
concreté en formulaciones bien tipicas de Medellin 3°. Desde en-
tonces, y en torno a estos planteamientos, mucho se ha discutido,
sobre todo a nivel de reflexién teolégica y de praxis politica 31.
Mayor frecuencia y profundidad esta faltando en lo que a los dua-
lismos tipicos de la tarea educativa se refiere.

La educacién liberadora pretende, precisamente, una res-
puesta actualizada a la crisis educacional en el hoy y el aqui de
América Latina. En ella aparecen las lineas conducentes a la supe-
racién de los dualismos a que se han hecho alusién. Recordando
el texto de Medellin antes citado (Cfr.: n. 7 ), vale la pena sub-
rayar que la educacién liberadora es la:

— que convierte al hombre en sujeto —y no en objeto— de su
desarrollo;

29 Cfr.: por ejemplo GS, 89, sobre todo, y también las siguientes que
se refieren a la “Misién de la Iglesia en el mundo contemporineo”.

30 Cfr.: Medellin, 1, 5, fundamentalmente inspirado por GS, 39.

31 Para un breve, pero sustancioso acercamiento al tema, cfr. Juan
Carlos Scannone, “Teologia y Politica. El actual desafio planteado al len-
guaje teolégico latinoamericano de liberacién”, en Fe cristiana y cambio
social en América Latina, ya citado, particularmente pp. 254-262. Sus re-
flexiones se mueven tanto en torno al rechazo de una identificacién dialéc-
ticla; entre fe y politica, buscando la unidad histérico-salvifica de fe y
politica.
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— que anticipa ya —sin esperar a la vida— el nuevo tipo de so-
ciedad;

— que estia abierta al didlogo fecundante de las generaciones,
superando las concepciones verticalistas de la educacion;

— que integra las peculiaridades nacionales en el pluralismo en-
riquecedor del mundo latinoamericano, mas allad de esquemas
de dependencia alienante;

— que profundiza en el sentido de la personalidad humana, pro-
moviendo su sentido comunitario;

— que capacita para el cambio permanente, frente a la vivencia
de una “historia ahistérica”.

En la comprension y aplicacién de la educacién liberadora se
podria encontrar los elementos para una renovaciéon auténtica de
la motivacién de los educadores y de las mismas estructuras edu-
cacionales. 32

21. Los planteamientos de Medellin no pueden ser una es-
pecie de catarsis espiritual, colectiva y tranquilizante. Por el con-
trario, han sido de hecho, y deben ser, “piedra de contradiccién”
o de “identificacién”. Rechazados por algunos —;por qué negar-
lo?— como corrosivos del sistema escolar catélico, son considera-
dos por otros como simple punto de arranque para nuevos y méas
profundos compromisos. La explicitacién de las formas maulti-
ples y diversas, segiin los contextos nacionales, en que Medellin
se ha puesto en practica, escapa a las fronteras de este pequefio
estudio. 33

22. Pero es importante detenernos aqui, aunque sea breve-
mente, sobre aquellos aspectos que tienen relacion mas directa
con la dimensién metodolégica e inmediatamente antropolégica,
en cuanto lleva a liberar la capacidad critica y creadora del hom-
bre latinoamericano.

32 En estos planteamientos retomo los que hice en mi ensayo anterior-
mente citado, cfr. nota 18.

33 Para ampliar estas prospectivas es valiosa la revista Educacion Hoy
(Bogota, Apdo. 90036), editada desde enero de 1971 conjuntamente por el
Departamento de Educacién del CELAM, la Confederacién Latinoamericana
de Religiosos, y la Confederacién Interamericana de Educacién Catélica,
donde ofrecen estudios y experiencias en torno a los planteamientos de
Medellin.
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Esto exige, ante todo, desencadenar con imaginacién creado-
ra de nuevos caminos por donde pueda discurrir la originalidad
de una cultura latinoamericana, enraizada en los valores de nues-
tro pueblo. Se trata de una cultura desalienada, capaz de entrar
en didlogo con otras culturas, pero no de vivir sometida a ellas.

Lo importante, se ha dicho, no es ensefiar a los hombre a pro-
nunciar bien la palabra que se le impone; lo importante es llegar
a pronunciar la palabra que nos define ante los demds: conseguir
que el hombre llegue a “pronunciarse”. Es decir, a anunciar pui-
blicamente quién es él y qué piensa. El hombre llega a ser “per-
sona, en la medida en que es capaz de pronunciarse criticamente
sobre el mundo que le rodea”, se subrayé anteriormente.

La educacién que ensefia a “pronunciar” bien la palabra
transmitida :

~— corresponde a un modo de cambios histéricos lentos, donde la
simple transmisién de conocimientos, compartidos por varias
generaciones, pareceria el objetivo fundamental del sistema
educativo;

— concibe la verdad como transferible por el educador (sujeto)
al educando (objeto) ;

— Dbues la realidad se presenta como definida, fatalmente incam-
biable;

— Yy, desde esta perspectiva, se favorece una postura de pasivi-
dad ante el mundo circundante, desaconsejandose la actitud
critico-reflexiva encaminada a despertar la capacidad crea-
dora;

— anuldndose facilmente las dimensiones de la accién educadora
en sus diversos niveles: la relacion educador-educando, por
ejemplo, se presenta como vertical y dominante en la medida
misma en que el educador se considera poseedor de la verdad ;

— en una palabra, este modelo educativo refleja y trata de man-
tener en sus métodos y estructuras el sistema social marcado
por el binomio “dominacién-dependencia”.

La educacién que lleva al hombre a “pronunciarse”, por el
contrario:
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— corresponde a un mundo en acelerada mutacién histérica, don-
de debe hablarse de la institucionalizacién del cambio mas que
del cambio de las instituciones, y que exige de cada generacién
una respuesta original al contexto nuevo en que se mueve;

— concibe la verdad como en trance continuo de ser redefinida,
frente a la cual (objeto) se coloca el educador vy el educando
(sujetos) en postura dialégica Bdi s

— pues la realidad se presenta como algo dinamico y mudable;

— de tal forma que estimula la creatividad del hombre a partir
del desarrollo de su capacidad critico-reflexiva;

— exigiéndose una fundamental relacién comunitaria en todos los
niveles del proceso educativo, como aquél en que se relacionan
educador v educando: se supera una facil dicotomia de com-
partimientos estancos, para entrar en un didlogo dificil y esti-
mulante donde el educador-educando sigue siempre redescu-
briendo la verdad, y el educando-educador aporta también para
ese mismo redescubrimiento;

— eén una palabra, no se trata de ampliar el sistema educativo ni
de modernizarlo superficialmente: se trata de repensarlo como
radicalmente nuevo en su concepcién y en sus exigencias, com-
prometido con una tarea de liberacién integral.

Desde los planteamientos anteriores, se deducen como ele-
mentos fundamentales de una pedagogia liberadora:

— el acercamiento a la realidad como una situacién problema-
tica: es decir, como modificable y conteniendo en si elementos
de la solucién;

— el analisis critico y reflexivo de las causas estructurales pro-
fundas que hacen de la realidad algo problematico;

— el compromiso creativo para solucionar Io problemitico en base
a la reflexién critica mediante la eleccién adecuada de medios
de accién;

— la accién y la evaluacién de la accién para recomenzar nueva-
mente el proceso critico y creador.

3¢ Dimensiones explicitas del didlogo en proceso educativo —*“panel
esencial del didlogo institucionalizado”, etc.—, vienen tratados en Los cris-
tianos en la Universidad, pp. 12 y 18.
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En este esquema general se inscribirian luego, de forma parti-
cular, medios e instrumentos convenientes segin los niveles y el
contexto de la tarea educativa 3%,

Educacion y conflicto

23. Ya apareci6 timidamente el tema del conflicto en plan-
teamientos anteriores. Atraviesa, como constante, muchas reali-
dades y posibilidades de un proceso ducativo auténticamente libe-
rador. E] didlogo mismo —es idea de Pablo Freire— tiene en si
algo de agénico. Como el parto. Es un momento denso en que se
puede generar una vida nueva o se puede sucumbir. El didlogo
esta ligado muchas veces a situaciones conflictivas. Es un riesgo:
podria hablarse de un “arriesgarse a dialogar”. En esta perspec-
tiva, el conflicto tiene una dimensién fundamentalmente psicol6-
gica. A no ser que nos estuviésemos refiriendo al didlogo inter-
generacional, donde encontramos ya exigencias de anilisis socio-
légico.

Este analisis sociolégico del conflicto se impone mas urgente
cuando nos acercamos a la situacién latinoamericana inmediata,
tanto social —ampliamente entendido—, como especificamente
educativa. “En una sociedad donde los recursos estin desigual-
mente —injustamente— distribuidos, no puede negarse la presen-
cia de intereses en conflictos: ahi la escuela no es el lugar en
donde ocurre el consenso, sino el lugar donde el conflicto se
refleja”.

Y continta asi el pensamiento del Centro de Estudios Edu-

35 Observaciones mas detalladas en este campo especifico estdn trata-
das por Jodo Bosco Pinto, en Educacién Liberadora. Dimensién metodolégica,
Asociacién de Publicaciones Educativas, Bogots, 1973, 71 pags.

También en el Informe de Edgar Faure et al.,, Aprender a ser, publi-
cado por la UNESCO en 1972, en varias lenguas y ediciones, se proponen
perspectivas que tienen que ver con los presentes planteamientos (cfr. par-
ticularmente el Cap. 6, donde se sefalan como objetivos a la educacién el
de la creatividad y el compromiso social entre otros). Claro esti que tales
reflexiones se encuadran dentro de un contexto y en relacién a unas
tendencias e intereses que difieren en buena parte de la situacién latino-
americana. Para una acertada critica del Informe Faure, cfr. Ernesto Schief-
felbein, en Mensaje, n® 216 (enero-febrero 1973), pp. 72-74 y Pablo Latapi,
en Revista del CEE, Vol. III (1973), n? 1, pp. 167-172.
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cativos, de México: “Es una teoria socioldgica del conflicto la que
se requiere para entender el sistema educativo en nuestras socie-
dades, para comprender c6mo y por qué la educacién ha sido un
instrumento de los poderosos para perpetuar su especie” 3,

24. Dos ideas flotan inmediatamente al pisar este terreno.
La primera, que abordar la situacién de dependencia que América
Latina vive y su consiguiente tarea de liberacién, no puede ha-
cerse sin conflicto. Evitando posturas masoquistas al respecto,
y también actitudes angélicamente ingenuas, el conflicto aparece
como algo ineludible. No es, pues, de extrafiar. Ignorarlo, en el
terreno educativo, es vivir en situacién de peligroso relaciona-
miento con quienes dia a dia sufren el conflicto en su propia
existencia.

Y una segunda idea, también apuntada por el editorial de la
Revista CEE %, es la de la insuficiencia del anilisis funcional
para entender el conflicto. Ejemplo tipico de este anilisis funcio-
nal es la obra bien conocida de Lewis A. Coser, The Functions
of social conflict *®. Sin entrar aqui en la distincién y discusién
de las diversas corrientes funcionalistas, hay algo que interesa
anotar: el funcionalismo sustenta una ideologia que justifique el
“status quo‘“ . La critica proviene de soci6logos que no perte-
necen al area del llamado “tercer mundo”, precisamente. Sefialar
la critica sociolégica del funcionalismo en el 4rea latinoamericana
seria recorrer caminos ya muy gastados. Tanto en las reflexiones
del Centro de Estudios Educativos, como en los trabajos recién
citados (cfr.: notas 36 y 39), se sefiala la importancia del ana-
lisis marxista en este terreno. Un anilisis ligado a la teoria del
“conflicto estructural” 4°,

86 “Editorial”, Revista CEE, Vol. I (1971), n® 3, pp. 6-7.

37 Ibid., p. 7.

38 L. A. Coser, The Functions of Social Conflict, The Free Press, Glen-
coe, 1956. A modo de proposiciones se extiende el autor sobre las tesis de
Simmel sobre el cambio social, desde la perspectiva netamente funcionalista.

39 M. A. Coulson and D. S. Riddell, Approaching Sociology: A critical
Introduction, Routledge and Kegan Paul, London, 1970. Cfr. particular-
mente pp. 47-48.

40 Raymond Williams, desde una perspectiva neo-marxista, proporecio-
na un interesante marco de referencia, atn mo suficientemente explotado.
En su obra The long Revolution (Columbia University Press, New York,
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25. I’ero, aunque atrayente, no nos colocamos aqui en la
Ifnen basica del anélisis sociolégico del conflicto educativo. In-
cluso si este tema se presenta como apasionante en el contexto
latinoamericano. En este sentido sobre material, pero falta ana-
lisis cientifico 4'. Se sigue aqui una reflexién en continuidad con
anteriores planteamientos derivados de la comprensién de la per-
sona misma y de la concepcién de la educacién liberadora. La
interaccién entre la persona que es tradicionalmente llamada
“maestro” y aquella que es conocida por “discipulo”, no esta exen-
ta de conflicto. Mas adn, en la medida misma en que se entiende
y se trata ese conflicto, se pueden interpretar y clarificar las
diversas teorias o filosofias educativas.

26. Una de las mas frecuentes es aquélla para quien la edu-
cacién consiste en la orientacién, estructuracién y formacién de
la personalidad del educandoc de acuerdo a un modelo ideal pre-
determinado.

Se justifica esta acciéon afirmando que abandonar la forma-
cién de la personalidad al simple desarrollo espontineo del indi-
viduo, da como resultado la pronta cristalizacién del potencial que
en la persona anida. Asi ocurriria por ejemplo en el caso de
culturas predominantemente rurales, o de las llamadas culturas.
Entre ellas no se da la institucién especificamente educativa o
el sistema docente propiamente tales. Y en estas circunstancias
la corriente de espontineo desarrollo se estanca pronto. La con-

1961), ofrece un sugestivo panorama en el que relaciona las corrientes ideo-
logicas, la posicién social de los que las mantienen y las politicas educativas
correspondientes. De esta forma distingue cuatro filosofias de la educacién
en el correr de los ulitmos cien afios: la liberal-conservadora, la burguesa, la
democratica y la popular-proletaria.

En el ambito latinoamericano, también como modelo de enfoque marxis-
ta, son sugerentes los estudios de Tomdas Vasconi, Educacién y cambio social,
CESO, Santiago, Cuaderno n? 8, 1967; y “Contra la escuela. (Borradores
para una critica marxista de la educacién)”, Sociedad y Desarrollo, Centro
de Estudios Socioeconémicos de la Universidad de Chile, Santiago, N°? 2,
abril-junio 1972, pp. 5-25.

41 Para un interesante modelo de anailisis cientifico en este terreno,
basado en la sociologia de Max Weber, cfr. Margaret Scotford-Archer y
Michalina Vaughau, “Domination and Assertion in Educational Systems”,
en Earl Hopped (ed.), Readings in the Theory of Educational Systems,
Hutchinson University, London, 1971, pp. 56-69.
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secuencia es la de personalidades rigidas, empobrecidas, incapa-
ces de adaptarse al cambio.

En este sentido, la funcién educativa consistiria, por un lado,
en remover las aguas de esas personalidades nacientes para evitar
cristalizaciones prematuras. Y, por otro lado, la educacién debe-
ria canalizar esas energias por cauces predeterminados. Ahora
bien, cualquier oposicién a esta “presién” educativa, entendida
en forma de ‘“resistencias”, genera un conflicto. Y desde este
enfoque, como es comprensible, el conflicto viene considerado
como algo perjudicial. En consecuencia, tal oposicion y conflicto
deben ser simplemente eliminados —asj piensa la que podria ser
denominada escuela autoritaria tradicional—, o héabilmente eva-
dirse o manipularse tal y como predicaria la escuela progresista
moderna.

Una duda grave amenaza este esfuerzo y la ideologia sub-
yacente, tan frecuente en nuestro ambiente. Moldear la perso-
nalidad del educando implica, en efecto, un conocimiento previo
de lo que el futuro va a ofrecer o exigir. Mas acontece que siendo
el futuro desconocido, lo que aqui se hace es echar mano del pa-
sado. Esto es invilido, sin embargo, sobre todo en los tiempos
presentes de cambio radical y rapido, como anteriormente se in-
sistia, y es algo que detiene desde el principio, por otros senderos,
la riqueza del desarrollo personal. Con mecanismos distintos, y
persiguiendo resultados diversos, se consigue lo mismo que se
quiere corregir: el estancamiento de la personalidad en su madu-
racién histérica.

Por otra parte, si el objetivo de esta filosofia educativa es
doble —impedir una pronta cristalizacién de la personalidad y
favorecer una cierta cristalizacién de la nersonalidad—, la segun-
da intencién es prevalente y causa distorsiones dificiles de supe-
rar luego e inttiles de describir aqui.

27. Otra teoria inspiradora de la tarea educativa, por el
contrario, es la que considera también necesaria una cierta “pre-
sion” educativa —ampliamente entendido el término— y cons-
ciente de que esa presién despertari una cierta “resistencia”. En
el puego “dialégico” de las dos acciones se manifiesta un cierto
“conflicto” que no debe ser eliminado, ni evadido: sino que debe
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ser asumido como parte integrante e importante del mismo pro-
ceso educativo.

Lo dialégico es clave en la interpretacion de este acercamien-
to. Desde otra perspectiva, complementaria, vuelve el tema del
didlogo y su caracter agénico —dejarse atravesar por la palabra
del otro, fecundante, y dar a luz la propia— al que antes se hizo
referencia. Por eso, con toda razon —hasta con cierta preferen-
cia— la educacion liberadora puede ser entendida y definida como
educacién dialégica. En el didlogo se opera la liberacién de la
palabra profunda que nos define frente a nosotros mismos, el
otro, el mundo y Dios, con quienes entramos en relaciéon dialégica.
El didlogo cuando es auténtico libera. Y viceversa: la auténtica
liberaciéon no puede ser sino dialdgica, a riesgo de convertirse, de
lo contrario, en formas nuevas de opresion y dependencia. Desde
este enfoque, el educador no propone al educando —usando el len-
guaje tradicional— un modelo acabado y estructurante de la
personalidad. No. Ambos, educador y educando, se enfrentan dia-
légicamente con el desafio de la realidad circundante. Lo impor-
tante no sera entonces ensenar algo dado y acabado, que genera
posturas mutuas de pasividad. Lo decisivo serd aprender dials-
gicamente, una vez mas, desde una realidad cambiante y cam-
biable, que estimula a ser transformada a imagen y semejanza
del hombre. A humanizarla. Educador-educando y educando-edu-
cador, finalmente, se colocan en postura de interaccién entre si
y con el mundo circundante, en decidida actitud de modificarlo,
corriendo el riesgo de asumir el conflicto que de aqui se deriva.
El conflicto no se busca por si mismo, ni se rehiiye: se reconoce
como algo inherente a la condicién histérica que el hombre vive
para forjar su personalidad 42

28. En una alusién operacional, ain dentro del terreno en

42 Légicamente se distinguen y suponen en este contexto las dos re-
laciones basicas que caracterizan el existir humano: aquellas con la natu-
raleza circundante, y las que hacen referencia directa a las estructl.xrz'is so-
ciales. Si las primeras ponen su exclusiva preocupacién en el dominio d(?l
mundo material por efecto de la tecnologia, puede ocasionar un endure.cfl-
miento de las estructuras sociales rigidas, autoritarias e injustas. La relacién
social, por lo demaés, no puede -olvidar el papel de la tecnologia en el mundo
contemporaneo.
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que esta reflexién se mueve, se sefiala que si se quisiera suprimir
el conflicto, se perderian los beneficios de la variedad, que puede
generar contradiccién; y si se exagera, se podria originar situa-
ciones incontrolables, caéticas. Se precisa entonces determinar el
nivel éptimo de la situacién educativa conflictiva —Ilo cual no es
facil— y crear los mecanismos de experiencia y encauzamiento,
siempre en la perspectiva dialégica 3.

29. Una nota casi final al hablar del conflicto: lo que se ha
de insinuar en el terreno de las relaciones inter-personales, dentro
del proceso inmediatamente educativo, puede y debe ser entendido
en una perspectiva mas amplia y profunda. En otros términos,
también se da una filosofia educativa en determinados sistemas
educativos latinoamericanos —por no rehuir nuestras situacio-
nes cercanas— que pretende acallar y/o manipular la palabra del
pueblo en el intento de decir su palabra frente al mundo injusto
que le aplasta. El resultado es un pueblo doblemente oprimido:
politica y culturalmente. Sin hablar de las opresiones econémicas
y sociales, tan hibilmente desarrolladas. Lo mismo que se dan, al
menos teéricamente, otros enfoques que despiertan, en la medida
misma que no se rehiya el conflicto resultante de la toma de
conciencia de situaciones injustas de dependencia. El conflicto
Se asume aqui creativa y esperanzadamente 44,

30. La nota final de esta parte es breve ¥y nos introduce
sencillamente en la siguiente. Se trata de recordar que el con-
flicto tiene también una dimensién ecristiana bien significativa.
Cristo asumi6 el conflicto en su vida. Pero el conflicto no signi-
fic6é fracaso, sino resurreccién. Tal vez una cierta filosofia cris-
tiana educativa esquivé el tema —y la realidad— del conflicto
en sus planteamientos, como algo detestable. Olvids que el segui-

43 Sobre este enfoque, cfr. Peter Rudge, “La sociologia del conflicto
¥ la vida eclesidstica”, Coneilium, no 91, enero 1974, pp. 104-111.

44 Por ejemplo, la Ley General de FEducacién del Perid, publicada en
marzo de 1972, donde en la “Exposicién de motivos” de la misma Ley se
sefiala que “el proceso educativo incorporars procedimientos capaces de
desp.ertar en los peruanos la conciencia critica de la propia situacién y,
con&guientemente, adecuados para suscitar en ellos la justa perspectiva de
conocimiento y accién que los haga agentes participantes del proceso his-
trico de cancelacién de las estructuras de dependencia y dominacién y
hombres libres, comprometidos con el futuro del pais” (Cap. II).
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miento del Sefior Jesus implica cruz y muerte como preludio inelu-

dible de la resurreccién con El 45, -
Pero todo esto nos lleva ya a una ultima serie de reflexiones

formuladas desde el talante especificamente cristiano.

Una reflexion cristiana

31. Al iniciar estas reflexiones, se intenté clarificar algunos
conceptos, tanto metodoiégicos como de contenido. No se quiso
repetir enfoques ya demasiado frecuentes. Se prefirié centrar la
atencion desde dos puntos de referencia para mejor entender el
proceso educativo liberador. Esos centros de interés fueron la
persona y el conflicto. La educacién liberadora no es compren-
sible sin profundizar en el conocimiento de la persona. Y é&sta,
a su vez, exige tener en cuenta ciertas dimensiones del conflicto
que son ineludibles cuando el hombre se compromete con el de.sa-
rrollo de su personalidad. El contexto histérico de América Latina
matiza estos planteamientos.

Llegando a una reflexién méis explicitamente cristiana, tam-
bién la atencién se centra en la persona y el conflicto. Se trata
de “re-conocer” ahora, en una dimensién nueva, lo que ya fue
“conocido” previamente cuando se trataba de precisar el sentido
de la educacién liberadora.

32. El proceso liberador educativo fue interpretado en Me-
dellin a la luz de la fe dentro de un texto denso y bien significa-
tivo que merece la pena ser recordado:

“Como toda liberacién es ya un anticipo de la plena reden-
cién de Cristo, la Iglesia de América Latina se siente particular-
mente solidaria con todo esfuerzo educativo tendiente a liberar a
nuestros pueblos (Is. 58, 6; 61, 1). Cristo pascual, «imagen de
Dios invisibles (Col. 1,15), es la meta que el designio de Dios
establece al desarrollo del hombre, para que «alcancemos todos la
estatura del hombre perfecto» (EF. 4, 13).

45 Cfr. el discurso apostélico de Jestis en Mt. 10, 16-39 no deja lugar
a duda. Jesds predice la persecucién a sus discip}llos que, en.este terrepo.
no pueden ser tratados mejor que el maes.tr.o.’Solo el que pierde la vida
por él —sélo el que asuma el conflicto— vivird de verdad.

Igual doctrina encontramos en San Pablo, Ef., 6, 10-20.
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“Por esto, todo «crecimiento en humanidad» (Cfr.: Pablo VI,
Populorum Progressio, nos. 15, 16, 18) nos acerca a «reproducir
la imagen del Hijo para que El sea el primogénito entre muchos
hermanos» (Rom. 8, 29)" 4,

Se aludi6 antes a las dicotomias que atraviesan tradicional-
mente el proceso educativo, y cémo ello ocurria también en el
seno de la accién misma de la Iglesia. En este texto de Medellin
hay un intento de superacién de esos dualismos. Para el cristiano
no hay méis que una historia, atravesada por la Pascua —el paso
de Cristo—, en el que “re-corremos” la dimensién trascendente
de esa misma historia, que se vuelve para nosotros Historia de
Salvacién. La historia es “momento” salvifico, con toda la densi-
dad del “Kairés” (espacio-temporal y gracia). Mas precisamente,
se trata de un momento de liberacién : fue Cristo quien desencade-
né en la Historia, con su Pascua, una exigencia de continua libe-
racién. El nos liberé de la muerte, de la ley y del pecado y nos
comprometié a continuar con El su obra liberadora: de la igno-
rancia, de la injusticia, de la esclavitud, del egoismo 7.

Asi, desde varios puntos de vista, la educacién liberadora se
ofrece repetidamente como esfuerzo de superacién de dualismos.
Hay elementos nuevos para pensar que la tarea educativa no es
una “pre—evangelizacién”, por ejemplo. Y para repensar otros
muchos planteamientos a la luz de esta doctring 5.

33. Pero tratamos de prolongar la reflexién teolégica en
torno a los temas de la persona y del conflicto, como fue anun-
ciado, en cuanto referidos a la educacién liberadora. Se presupo-
nen y estidn subyaciendo muchos de los planteamientos en curso
dentro de la llamada “teologia de la liberacién’. Son enriquece-

46 Medellin, 4, 9.

47 Sobre el sentido de la historia ¥ sus “momentos” de salvacién, con
particular referencia al contexto latinoamericano, cfr.: Mons. Eduardo
Pironio, “Interpretacién cristiana de los signos de los tiempos hoy en Amé-
rica Latina”, en Medellin, Vol. I de Ponencias, p. 104; también, sobre el
tema de “una sola historia”, Gustavo Gutiérrez, Teologia de la Liberacion,
Lima, CEP, 1971, pp. 189-210.

48 Cfr. Patricio Cariola y Miguel Cabello, “Orientacién de la Iglesia
Catélica sobre educacién en América Latina”, en CIDE, La Educacién Par-
ticular en Chile, Santiago, 1971, pp. 246-254; Juan Luis Segundo, Visién
eristiana: educacion, comunicacion social y liberacién, Centro Critico Uni-
versitario, México, 1971, 25 p.
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dores para nuestro intento, pero no es necesario repetirlos zftqu.i.

34. Persona, palabra, didlogo son términos que en su signi-
ficacién profunda se implican mutuamente. Entretejiéndolos se
encuentra el proyecto de una educacién que libere la palabra en ?l
didlogo para que la persona llegue a la plenitud de su personali-
dad: es el proyecto de una auténtica educacién liberadora.

;Qué significa para el cristiano que el hombre haya sido
creado a imagen y semejanza de Dios (Gen. 1, 26) ?

: Qué tendra que ver con las personas divinas esta estructura
dialogante que descubrimos en la persona humana? ;Cual es. la
analogia que media en este sentido? “Creado a imagen de Dios,
el hombre lleva en su interior una «semilla divina» (G.S. 3)
que lo invita al didlogo con Dios y lo destina a la unién plena
con EI” %9,

En el prélogo de San Juan se lee que “en el principio la .Pa-
labra existia y la Palabra estaba con Dios y la Palabra era Dios”
(Jn. 1, 1). El término original griego (pros) que indica el “estar-
con”, no significa sino un “estar dindmico”, en tension. La Pz.!,la’—
bra (el Verbo, el Logos) esta ‘“en tensién a”, o “tendiendo.hacm’ ,
o “a-tendiendo” al Dios (Padre) que la pronuncia. O, mejor, que
se pronuncia. La Biblia de Jerusalén, al comentar este versiculo,
sefiala que el Antiguo Testamento conocia el tema de la .Palabra
de Dios, que existia en Dios antes del mundo y por quien todo
fue creado. Es, por lo de més, la concepcién del término “dabar”.
Tocaba al Nuevo Testamento, y particularmente a San Juan gra-
cias al hecho de la Encarnacién, deducir claramente el caricter
personal de esa Palabra (Verbo, Logos), subsistente y eterna.

Con las limitaciones de nuestro lenguaje humano, podria de-
cirse que el Padre y la Palabra se encuentran en una. afctitud
dia-logante (el Logos que va y viene), profundamente vivida en
el Amor. Dios es persona porque es dialogante. O viceversa: es
dialogante porque es persona. o

El pronunciaimento que Dios hace de su Logos —de si mis-
mo— se realiza desde su ser ilimitado: de ahi que el fruto de
esa concepcién, la Palabra que expresa su concepto, brote total

49 Mons. Pironio, op. cit., p. 108.
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y esencialmente identificada con el Padre. Dios es Padre porque
la Palabra que pronuncia lo reproduce perfectamente: el Verbo,
por ello, es su Hijo. También nuestra palabra humana tiene como
finalidad “identi-ficar-nos” y “re-producir-nos”, objetivindonos
en el tiempo y el espacio. Pero aqui radican diferencias y seme-
janzas que sustentan la analogia del ser divino ¥ humano.

El Logos divino se pronuncia en la eternidad, de manera per-
fecta y acabada. La palabra humana se origina en el tiempo, de
manera limitada y parcial. El ser del hombre es histérico, imper-
fecto, inacabado: todo se entiende en la misma linea. La Palabra
de Dios agota el pronunciamiento de Dios Y por eso es lnica. La
palabra humana no agota el pronuncia-miento del hombre y por
eso es repetitiva. Por la palabra humana nos vamos acercando en
el tiempo a la definicién plena de nuestro ser. En términos de
educacién liberadora, vamos liberando nuestra palabra definitiva,
esperanzada, en la medida misma en que conocemos la plenitud
de la Palabra que nos interpela y estimula.

Por eso mismo, Dios es didlogo, esencial y acabadamente,
mientras el hombr es “ser-para-el-didlogo”, esencial también pero
imperfectamente. Dios no es sélo causa eficiente, sino causa final
del ser humano, que fue creado a su imagen y semejanza, es decir
para llegar a la perfeccién humana de la estructura dialogante
que tiene en Dios su plenitud.

Retomando y reconociendo planteamientos anteriormente ex-
presados, tanto la persona humana es intrinseca ¥ necesariamente
dialogante, como lo es la colectividad humana. Estamos llamados
al didlogo dentro de nosotros mismos, con los demés hombres y
con Dios *. No es preciso detenerse aqui a sefialar la iluminacién
que esta visién de fe conlleva para la comprensién en profundi-
dad de la educacién liberadora.

35. Pero atin més. Dios es siempre fiel a un proyecto. Y asi,
cuando ereé al hombre a su imagen y semejanza dialogante, cons-
tituyé también en didlogo la Historia misma de la Salvacién. O
sea, la Historia de su relacionamiento con los hombres, que da
sentido al relacionamiento de los hombres entre si 5,

50 Cfr. Cone. Vat. II, Decr. Ad gentes, n. 11,
51 Cfr. Los eristianos en la Universidad, n. 29.
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“Quiso Dios, con su bondad y sabiduria, revelarse a Si mismo
y manifestar el misterio de su voluntad (cfr.: Ef., 3) : por Cristo,
la Palabra hecha carne, y en el Espiritu Santo, pueden los hom-
bres llegar hasta el Padre v participar de la naturaleza divina
(cfr.: Ef. 2,18; II Pedro 1,4). En esta revelacién, Dios invisible
(cfr.: Col. 1,15; I Tim. 1,17), movido de amor, habla a los hom-
bres, como amigos (cfr.: Ex. 83,11; Jo. 15), trata con ellos (cfr.:
Bar. 3,38) para invitarlos y recibirlos en su compafiia” ®2.

En otros términos, la Biblia es la historia del acercamiento
de la Palabra de Dios a los Hombres: desde que ‘“el espiritu de
Dios aleteaba sobre la superficie de las aguas” (Gen. 1,1), hasta
que “la Palabra se hizo carne y puso su morada entre nosotros”
(Jo. 1,14). Las aguas no podian responder a la Palabra de Dios.

Se necesitaba el hombre para poder responder a esa Palabra
y entrar en didlogo con Dios. Asi nos lo revela el Cap. 3 del Gé-
nesis. Sin entrar en disquisiciones sobre los géneros literarios
biblicos, esta visién antropomérfica de Dios nos lo muestra pa-
seando por el jardin a la hora de la brisa (Gen. 3,8) e intentando
dialogar con el hombre. Desde esta visién central dialégica, la
caida ests en la ruptura del didlogo del hombre con Dios. Adan
dej6 de decir su palabra auténtica y se escudé en la de su mujer.
Eva se excusa con las de la serpiente (Gen. 3, 9-13). Renuncian
a ser personas que se definen; pasan a ser personajes que repi-
ten palabras ajenas.

Se rompié el diadlogo inicial. Pero Dios no se arrepinti6, una
vez mas, de su proyecto. Y vino luego la restauracién del didlogo
con Abraham, y con Moisés, y por medio de los profetas, inten-
tos todos que fueron seguidos de otros tantos fracasos. El hom-
bre, “ser-para-el-didlogo”, rehusaba el didlogo con Dios. (Media
aqui también el tema del desierto y de la Pascua, a ser entendidos
también desde la comprensién honda del dialogo).

Y asf, “de una manera fragmentaria y de muchos modos
habl6 Dios en el pasado a nuestros Padres, por medio de los pro-
fetas” (Heb. 1,1). Pero “en estos wltimos tiempos nos ha hablado
por medio del Hijo” (Heb. 1,2), la Palabra por excelencia. El

52 Concilio Vat. II, Const. Det Verbum, n. 2.
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didlogo de la Anunciaciéon (Luc. 1, 26-38) se contempla entonces
como el prototipo del didlogo. Por él entra la Palabra a plantar
su tienda en medio de la Historia. Y desde entonces, la Historia
entera queda penetrada por el Logos para llegar a ser esencial-
mente un proceso dialogante: de los hombres entre si, atravesados
por la Palabra divina, y de la humanidad entera con Dios.

En el didlogo de la Anunciacién, Maria respondia en nombre
de toda la humanidad, nos contari Santo Tomis de Aquino 33,
Podria decirse que la humanidad tiene ante Dios, en su diilogo
con Dios, una postura femenina. Dios toma la iniciativa. La hu-
manidad responde, se deja seducir. Como Maria. Ella pro-nuncié
como “la esclava del Sefior”. En ella culminan los llamados de
Dios al hombre; y en ella encuentran su arquetipo las respues-
tas de los hombres a Dios.

En otros términos, tanto el hombre como la humanidad reci-
ben un llamado de Dios. Y es tarea de la humanidad y del hom-
bre descubrir esa palabra profunda con que Dios nos llamé a la
vida —en eso consiste descubrir la vocaciébn— para responder
con ella a Dios, cerrando asi el circulo del didlogo dentro del cual
y para vivenciar el cual fuimos creados. En ese sentido, Dios
nos hizo “responsables”, es decir, capaces de “responder” libre-
mente a la Palabra que EIl nos dirige. Donde no hay responsa-
bilidad, no hay dialogo, no llega la personalidad a su madurez.
La respuesta es el fruto de la responsabilidad. La fe, como res-
puesta, es un encuentro personal con Dios en la medida que im-
plica haber escuchado su Palabra.

36. No se pueden separar “respuesta” y “responsabilidad”,
es decir lo que ha sido tradicionalmente denominado ‘“fe” y
“moral”. Toda imposicién de respuestas al margen de la respon-
sabilidad personal contradice la constitucién intima de la per-
sonalidad. Lo mismo que no tiene sentido el estéril desarrollo
de una responsabilidad que no florezca en respuestas concretas
v actuantes.

Esta visién “personalista” del hombre nos permite identi-

53 Summa Th. 3, q. 30, art. 1: “per annunciationen expectabatur con-
sensus Virginis loco totius humanae naturae”.
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ficar mejor la razén de ser de la sociedad humana y nos lleva
a una comprensién profunda de la Historia de la Salvacién y
del ser mismo de Dios, que estid al origen dialogante de esta
Historia. Y atin més, permite recorrer de forma nueva los cami-
nos de una labor educativa que ayude al hombre a definirse, de
tal manera que pronunciando asi la palabra profunda que lo
identifica, puede reconocer que esa misma palabra fue la que
Dios pronuncié primeramente para llamarlo a la existencia y
confiarle una misién en la historia. Pronunciarnos es —implici-
tamente al menos— reconocer la accién de Dios en nosotros y
en la Historia, donde El ha depositado “semillas de la Palabra” 54.

Resumiendo, y desde la perspectiva cristiana asi esbozada,
la educacién liberadora es una tarea orientada a que el hombre
se pronuncie libre y responsablemente, en mitad de la Historia,
dando respuesta a la palabra del Padre, el Sefior Jesis, movido
por el Espiritu de Amor en la comunidad dialogante del Pueblo
de Dios, constituido a imagen y semejanza de ese Dios que es
la plenitud de la comunidad.

37. La visién de la fe ha iluminado asi el tema de la per-
sona, la palabra y el diilogo que son esenciales en la perspectiva
de la educacién liberadora. Pero el desarrollo de la propia perso-
nalidad, individualmente considerada, y el relacionamiento de
las personas entre si, estin atravesados por la realidad del con-
flicto, segtlin se comenté anteriormente.

i Cabe reconocer también el conflicto —tan en el centro, a
su vez, de la educacién liberadora— desde esta misma perspec-
tiva de la fe cristiana?

Al'mque no haya habido previamente una mayor atencién
a la situacién politica de América Latina —algo que escapaba
posiblemente al enfoque inicialmente adoptado en este ensayo—
la referencia.parece ser ineludible al hablar del conflicto en nues-
tro contexto 1nmediat(2. Gustavo Gutiérrez comenta que “ser arte-
contTctos, sine ue oxige rmme waete cn- s by e en esos
rarlos desde la raiz; exige com . 4 o hay qmel‘? Sl{pe-

y prender que no hay paz sin jus-

5¢ Conc. Vat, II, Doc. Ad Gentes, n. 11.
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ticia. Exigencia dura e inquietante para quienes prefieren no ver
esas situaciones conflictuales o se contentan con paliativos. Dura
también para quienes con la mejor voluntad, confunden amor
universal con armonia ficticia. Y sin embargo, en el contexto
politico de América Latina eso implica reconocer el hecho de la
lucha de clases y aceptar que se tiene enemigos de clase que
hay que combatirlos. No se trata de no tener enemigos sino de
excluirlos de nuestro amor. Poco acostumbrados estamos a am-
bientes cristianos, sin embargo, a pensar en términos conflictuales
e histéricos. A lo antagénico preferimos una irénica conciliacion,
a lo provisorio una evasiva eternidad. Debemos aprender a vivir
y a pensar la paz en el conflicto, lo definitivo y transhistérico
en el tiempo™ %.

38. Al tratar de interpretar teolégicamente la realidad del
conflicto, surge el tema de la Pascua, del paso de Dios entre los
hombres. En continuidad con reflexiones anteriores, la Palabra
de Dios que penetré la Historia aparece como el Cordero Pascual
por excelencia, el que “pasa” en forma decisiva.

La Pascua del Sefior anticipa ya el futuro definitivo del hom-
bre, pero pone al mismo tiempo en €l una tensién que es fruto
de la preferencia ineludible de la cruz como elemento fundamen-
tal de la fe cristiana.

El cristiano no puede escapar al conflicto en la medida
misma en que vive tenso entre dos futuros: el futuro que viene
desde atras (el “futurum” latino), y el futuro que viene desde
adelante (el “adventus”), como sugiere Moltmann %. El primero
es un futuro calculable, que resulta de la extrapolacién de los
datos del pasado y del presente, tal y como hoy acostumbra a
formularlo la ‘futurologia”. El segundo es un futuro deseable,
fruto de la promesa del Sefior, anticipado ya en su Pascua. El
primero es un futuro que “deviene”, llega a ser; el segundo es
un futuro que “viene”.

55 Gustavo Gutiérrez, “Praxis de liberacién y fe cristiana”, en Signos
de Liberacién, CEP, Lima, 1973, pp. 20-21.

56 Cfr. Jurgen Moltmann, “The Christian Theology of Hope and its
bearing on Development”, en In Search of @ Theology of Development, A
Sodepax Report, Sodepax, Geneva, 1969, pp. 93-100.
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Instalarse en el futuro “calculable” es renunciar al dinamis-
mo de la esperanza, que nos abre a la perspectiva escatolégica de
un “mundo mejor”, capaz de ser construido ya desde ahora. Re-
fugiarse en el futuro “deseable” es colocarse fuera del mundo
presente, cayendo en un escapismo alienante donde la religién
se convierte en “opio del pueblo”.

El cristiano debe comprometerse con la construccién del fu-
turo “calculable”, pero desde la postura critica que le inspira
la anticipacién histérica del futuro “deseable”, presente en nues-
tro mundo por efecto de la Pascua.

El conflicto no se busca en si, sino que se encuentra en la
medida en que el hombre vive la tensién entre realidad y utopia.
O, si esa tensién viene reconocida por la fe, cuando el cristiano
denuncia la injusticia opresora y anuncia la paz definitiva pro-
metida por la Palabra de Dios a su paso por la Historia.

39. La auténtica educacién liberadora, en la medida en que
se desarrolla el espiritu critico —denuncia— y estimula la ima-
ginacién creadora —anuncio—, se coloca en la encrucijada del
conflicto sefialado. Y cuando son cristianos los que intentan vi-
virla, encuentran en la esperanza un dinamismo que alienta en
el amor el mejor de los esfuerzos para superar continuamente el
conflicto, sin eludirlo, gozosamente conscientes de que la cruz es
s6lo un momento de la Pascua. La Resurreccién culmina el naci-
miento del “hombre nuevo”: “si el Espiritu de Aquel que resucité
a Jests de entre los muertos habita en vosotros, Aquel que resu-
cit6 a Cristo Jests de entre los muertos dara también la vida a

vuestros cuerpos mortales por su Espiritu que anima en vosotros”
(Rom. 8, 11).

CRONICA DE LA DISCUSION

En seguida de la exposicién fueron presentadas al disertante una
serie de preguntas o pedidos de aclaracién con el objeto de precisar el
sentido de algunas afirmaciones que no habian sido bien captadas.
Los grupos elaboraron, luego, el tema de la conferencia y presentaron
en el plenario sus aportes y cuestionamientos.
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Dialogo con el auditorio

Comenzé el DR. J. VILLEGAS haciendo una pregunta no propiamente
aclaratoria sino polémica. Hay dos preguntas —dijo— que me sugiere
su exposicién. ;No se requerird mis esperanza de la que usted tenia?
:No sera cierto de alguna manera, entendiéndolo bien, que hay que
educar para la vida? Cosa que me parece que usted negaba. Hablo
de la esperanza en funcién de los resultados. Quizas yo estoy en un
compromiso educacional que es limitado. Una persona privada que
tiene una cierta responsabilidad educacional a un nivel muy reducido,
muy simple. No es la del ministro que tiene responsabilidades educa-
cionales que son de gran proyeccion nacional. Por otra parte estamos
en la experiencia de que la educacién es instrumento politico. Yo, para
trabajar en este sector reducido de responsabilidad educativa, necesito
mucha esperanza y necesito tener una vocacién. Porque comprendo que
a otro nivel mas alto me pueden desvirtuar mi accién concreto educativa.
Ayer se habl6 de la reforma de Sarmiento; para mi, en esa época en
que transitaba la Argentina, época de barbarie y de revolucién, era
necesario liberar y liberar de la ignorancia. Entonces viene la reforma
educativa para dar la escuela a todo el mundo, a todos se da la ins-
truccion: es ya liberar y crear un hombre nuevo. Este proyecto politico
—se habldé ayer de eso— fue liberal en el fondo, pero me parece que
ese proyecto se realizé en dos etapas. Porque a largo plazo esa reforma
educativa llevo consigo la posibilidad de poder integrar a la inmigracién
que llegd, italiana en especial, a la nacionalidad argentina. Eso no
estaba previsto en la reforma de Sarmiento, la reforma liberal. Aln
mas a largo plazo se pudo, por medio de ese instrumento, v de otros,
lograr el acceso del pueblo al sindicato, al peronismo, a la vida politica,
porque ese pueblo ya habia pasado por la escuela, ya habia salido de la
ignorancia, ya habia tomado responsabilidad. Y lo curioso es que este
proyecto a largo plazo es el que ayuda a destruir el proyecto liberal que
hasta ahora es la base de esa reforma de la escuela. De manera que,
una reforma como aquella de la que se hablaba ayer explica a largo
plazo en circunstancias histéricas imprevisibles, una serie de dinamis-
mos totalmente nuevos, que ni siquiera el reformador que estd en la
politica, y tiene los medios para llevar a cabo esta reforma, los puede
prever en sus ultimas consecuencias. Luego se me ocurre que este
manejo de la gran educacién, requiere para el educador concreto una
serie de interrogantes, una vocacién muy sélida en su funcién y més
esperanza que la esperanza de la que usted hablé.

EL DISERTANTE respondié: Entiendo que no educo para la vida
cuando trato de cosificar la vida y codificar la escue'a como dos cosas
separadas, sino cuando realmente —como usted mismo ha dicho— hay
cada vez situaciones nuevas; la escuela, en esta perspectiva, serd mucho
més reducida, y todo el argumento educativo estd continuamente respon-
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diendo a la vida. Entonces claro que en ese sentido hay que educar
para la vida porque la escuela y la educacién es para ir a la vida. De
manera que en ese sentido estamos de acuerdo.

En segundo lugar, con respecto a lo de la esperanza, me parece
muy cierto lo que usted dice: cuanto mas esperanza, mejor, siempre y
cuando esta esperanza no sea una esperanza anhelante. Una esperanza
por qué; una esperanza de qué. Y de ahi apoyo plenamente su postura:
mas esperanza siempre y cuando tenga un sentido.

Enseguida el DR. J. Luzzr agradecié al expositor su conferencia

en la que me ha gustado —dijo— su visién personalista de la educa-

cién. Pero con todo viendo esta visién desde nuestra perspectiva, me
ha resultado un tanto dicotémica. Sefiala al hombre como sujeto de la
educacién; pero no pone al pueblo como sujeto de esa educaciéon, como
educador y educando al mismo tiempo: a la comunidad. La relacion
educador-educando en el planteo que usted nos ha hecho tiene una con-
notacién individual muy marcada a mi modo de ver. Me da la impresién
de que padece de una especie de elitismo que tenderia, por pesca con
anzuelo, a formar una conciencia esclarecida, y ya sabemos todo lo
que esto significa o ha significado muchas veces en el plano del actuar
de los hombres en la sociedad. Me pregunto si, incluso desde la teologia,
Dios creé al hombre para que sea persona, y yo creo que ho, sin negar
el hecho de ser persona. Yo creo que Dios creé el hombre para que
sea pueblo, para que sea Cristo: todas las cosas son vuestras, vosotros
sois de Cristo, Cristo es pueblo, es esencialmente el Cuerpo Mistico de
Cristo; y el Cuerpo de Cristo es el Pueblo de Dios. Nos cre6é para ser
pueblo; es al interior de este pueblo y no hay que salirse de él. Signi-
fica un proyecto que no es meramente personal, individual. Significa
un proyecto del mismo pueblo, o como se quiera llamar. Pero si no
estd pensada la educacion con el enfoque pueblo no creo que pueda ser
liberadora. Y por eso me pregunto si su visién no empalidece la lucha
comunitaria por la liberacién de los hombres. Lo planteo como un
interrogante porque me ha resultado a veces un tanto oscura su visién.

El Dr. C. DE LORA acepté que las palabras del Dr. Luzzi eran muy
enriquecedoras y correctoras de una posible omisién. Y continué: Si
hablé de la persona como ser-para-el-didlogo, era inmediatamente para
connotar que no podia darse si no es en comunidad porque todo didlogo
implica la relacién interpersonal, comunitaria. Entonces siempre hemos
tenido esa preocupacién por evitar la dicotomia; no podemos dejar de
admitir una casi insuperable dicotomia en la presentacién analitica de
nuestro pensamientn, puesto que vamos precisamente procediendo en el
tiempo, vamos por partes.

Por otro lado creo que siempre tenemos, desde una postura onto-
légica, una dicotomia que para el pueblo es una limitacién. Hay una
serie de acercamientos que siempre nos limitan y tenemos que estar
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continuamente corrigiendo nuestro pensamiento y nuestra vivencia para
superar esta dicotomia. Usted hace muy bien en sefialarlo y me parece
muy acertada su palabra.

Yo apenas afiadiria que “Dios no nos cre6é para ser persona” sino
para el didlogo el cual no puede hacerse sino en comunidad.

En relacién con lo dicho por el Dr. Luzzi, el Lic. Ia. BERTRAN
volvié a insistir y precisar este aspecto del problema. Usted —dijo el
objetante refiriéndose al orador— contestaba que fundamentalment.e
era un problema de que uno, al hacer una exposicién, necesitaba anali-
zar y entonces no podia aparecer todo al mismo tiempo. Yo creo que
si hacemos un andlisis de las categorias que usted utilizé en la expo-
sicién, podemos ver que no hay tanto un problema de que la e).{pOSl-
cién tiene que ser analitica, sino que es necesario revisar las m1§n.1?s
categorias con las cuales se da la exposicion. Yo creo que la exposicidn
presenté la problemitica de la educacién de la liberacién, dentro del
marco de lo que podriamos decir la relacién interpersonal. Y sobre
esto elabora una serie de categorias que creo que son las que han
fundamentado la exposicién suya —categorias de persona, de dialogo,
de apertura, de proyecto, de alteridad, detris de la cual esta toda una
filosofia. Es decir, yo creo que hay una serie de categorias que im-
plican una determinada comprensién de la realidad. Entonces lo que
habria que discutir es si esas categorfas son las maés aptas para esa
comprensién de la realidad.

Respecto a la problemdtica educativa, entiendo que esas categorias
podrian reflejar lo que es la primera experiencia educativa que Freire
enuncia en su libro La pedagogia como prdctica de la libertad, donde
aparece toda la relacién dialégica, la relacion interpersonal, el diélogo,
la palabra, y todas esas categorias. Ahora bien, resulta que si nosotros
nos pusiéramos a analizar la experiencia del mismo Freire y lo que
é] opina en este momento sobre la utilizacién de ese lenguaje, veria-
mos que en este momento él no sélo considera que esti superado sino
que considera que ese lenguaje es encubridor de la realidad. Yo lo
escuché el afio pasado en noviembre cuando estuvo aci, en Buenos
Aires, v precisamente &' insistia mucho en este proyecto. Si uno leyese
por eiemplo los tltimos escritos de Freire, el planteo del dialogo, de la
relacién interpersonal, ete., ya modificé sustancialmente su enfoque ¥
pasa por un planteo mucho mas de lo politico, de lo organizativo, que
él ha sacado de su misma experiencia, Entonces creo que este len-
guaje, en concreto en América Latina tiene una historia, es decir,
creo que estas categorias como analisis de la realidad educativa, hace
cinco afios, tendrian una connotacién; pero en este momento veo que
tienen otra connotacién porque estdn inmersas dentro de toda una
historia que no ha aparecido.

En concreto y viendo las categorias que se han usado: se usa la
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categoria de “historia”, yo comprendo que hablar de historia desde
la perspectiva de la filosoffa resulta bastante dificil. Pero pienso que
precisamente en el ejemplo que yo daba del proceso que realiza Freire,
creo que ahi se ve que estamos hablando de historia de una manera
histérica porque en ese lenguaje se ve como la historia ha ido evolu-
cionando y se ha transformado en un nuevo lenguaje adaptado a una
experiencia histérica. En cambio aqui creo que hemos hecho una refe-
rencia a la historia que es una referencia ahistérica. Se hablé de
“persona’”. Yo veo que se ha hablado de persona de la misma manera,
de un modo general, cuando creo que la persona es un sujeto histérico.
No voy a detenerme en esto porque creo que lo que dijo el Dr, Luzzi,
ya mas o menos lo marcé al tratar el problema del pueblo. No vamos a
extendernos sobre el pueblo; aqui ya utilizariamos una categoria que
hace més referencia a la historia y no como esa categoria de persona
que aparece como ahistérica. Se habla del “didlogo” como elemento
clave de una relacién interpersonal, etc., pero es un diilogo indefinido
que no tiene marcos, no tiene referencia histérica concreta. Se habla
de “conflicto”; cuando yo pienso que las contradicciones que aparecieron
en su exposicion mis me parecen propias de un seudo-conflicto, porque
no aparecen las contradicciones propias de la historia, las contradicecio-
nes que enmarcan los procesos histéricos.

En sintesis, lo que yo quiero plantear es que necesitamos tratar de
profundizar en el lenguaje con el cual debemos transmitir nuestras ex-
periencias. Porque a veces un lenguaje, mis que transmitir una expe-
riencia, puede resultar encubridor de la experiencia cuando ese lenguaje
no asume precisamente lo que queremos que asuma que es ese Proceso
histérico.

EL DISERTANTE aludid, en primer lugar, a la posicién actual de
P. Freire. Es verdad, dijo, que P. Freire prepara tépicos nuevos. Sin
embargo, La pedagogia del oprimido responderia a su posicién actual.
En cuanto a La educacién como prdctica de la libertad, el mismo Freire
confiesa que no se avergiienza de haberla escrito porque esto le permite
ahora rehacer su itinerario y dar cuenta de cémo y por qué lo ha hecho.

Me parece muy correcto —continué— el planteamiento que usted
ha hecho; sin embargo yo trataba de partir de aquellos elementos fun-
damentales que maneja el mundo educador, dindoles el sentido profundo
que tienen, sentido que, muchas veces, es captado sélo en la superficie.
Desde esa captacién profunda podriamos comprender su posterior evo-
lucién. En otros términos: creo, dijo, que retomamos planteamientos que
son todavia —para la mayoria de los educadores— valores clasicos y
que, llevarlos a la profundidad de su contenido nos permite comprender
como nuevo, todo lo que es fundamentalmente el sistema pedagégico
actual, Si no he llegado —continué6— a la presentacién de las contra-
dicciones histéricas como reveladoras de un conflicto actual, es —aparte
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de mis limitaciones personales— por la misma diversidad de las situa-
ciones histéricas que se presentan en un momento de reflexién funda-
mentalmente latinoamericana.

Imponer categorias y andlisis histéricos me pareceria un poco ma-
nipulador. Por eso sugiero que, habiendo subrayado fuertemente el tema
del conflicto, tratemos de identificarlo esta tarde en un dialogo creativo.

En cuanto a lo que el Dr. Luzzi y usted plantearon acerca de “el
pueblo”, me parece que el tema constituye una preocupacién fundamental
en Argentina. Lo cual significa para ustedes una gran responsabilidad
respecto al resto de América Latina que sigue con interés y expecta-
cién la experiencia argentina.

El Lic. C. SFORZA en su intervencién se expresé en estos términos:
Usted, Padre, en su profunda exposicién hablé muy bien del cambio
que es el constitutivo permanente de la historia. Ahora yo pregunto
a titulo aclaratorio: si hacer una afirmacién rotunda de esa tesitura
no significa el peligro de caer en un relativismo que incluso cuestio-
naria por ejemplo al propio Dios, que como usted muy bien dijo, ya
ests realizado en la eternidad y es El que Es. Esa seria la primera
pregunta.

La segunda pregunta surgié de un didlogo entorno a esta fe, que
tuvimos con un grupo de participantes: la actitud dialégica, la actitud
de la alteridad que es fundamental en la fundamentacitn filos6fica del
problema de la educacién. Ahora bien, cuando en la realidad histérica
concreta esa actitud dialégica la tiene un sector y el otro sector no
tiene la misma actitud —no hay peor sordo que el que no quiere oir—
entonces ;cémo se hace?, ;no estariamos, digamos, en una dimensidon
cada vez mds profunda entre lo tedrico y lo practico?

Respondiendo a la segunda pregunta, el DR. DE LoORA comentd que
la exigencia es dura para quienes prefieren no ver esas situaciones
conflictuales o las condenan con paliativos; dura también para los que
con la mejor buena voluntad confunden amor universal con armonia y
justicia. Y sin embargo en el contexto politico de América Latina eso
implica la lucha de clases y apuntar 2 que existen enemigos que hay
que combatir, No se trata de no tener enemigos sino de no excluirlos
de nuestro amor.

Respecto a lo primero: cuando hablamos de la relativizacion, in-
mediatamente —dijo—, como fruto de nuestra formacién o deforma-
cién, surgen las frases “ya estd cambiando todo”, “;cuando vamos a
dejar de cambiar?”. Mucho mas facil era en otros tiempos cuando
se nos decia “hasta aqui”.

Yo suelo reflexionar sobre este tema del relativismo sefialando que
la palabra relativismo viene de “referir”, del verbo refero, en latin, ¥y
en ese sentido relativismo indica una continua “referencia a”. Yo debo
relativizar continuamente todo. Porque todo estd en una continua “re-
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ferencia a”. Para mi no habri nunca un proyecto politico definitivo y
acabado, Y habria que decir que ha sido Dios mismo, a través de su
Palabra en la historia, quien ha querido desinstalarnos continuamente
de los absolutos que el hombre ha ido colocando en la historia, como
exigencia de su misma inseguridad. E! hombre estaria necesitado de
absolutos y hemos ido absolutizando cantidad de cosas. Sin repetir
aqui todo la teoria de H. Cox en “la ciudad secular” en 1a que presenta
precisamente una visién semejante diciendo que el Sefior relativiza el
poder, relativiza la misma ley, creo que es aqui donde se inscribe una
exigencia de purificacién continua, en otros términos, de relativizacién
para que yo sea referente a El, a mi Sefior.

El Pror. HEALION intervino luego para sefialar: lo que esti en la
raiz de la dificultad que se esti planteando aqui, en esta reunidn, es
que no aparece explicito cuél es el proyecto politico del cual arranca el
expositor para hacer su propuesta. Yo diria esto: si se planteara con
claridad, minimamente, cuil es el proyecto politico concreto, en un
espacio concreto, en un tiempo concreto de América Latina, del cual
se parte, se podria hacer una propuesta educativa mas precisa, Si yo
no explicito, como educador, cual es mi proyecto politico, no hay una
independencia en el planteamiento intelectual que hago de cémo debe
ser la educacién liberadora. Esta es la dificultad. Si me permite le
voy a contar mi experiencia con P. Freire, a quien he tratado de estu-
diar hace varios afios y con quien dialogamos durante tres dias en
Buenos Aires: mi gran objeciéon contra P. Freire, que merece maximo
respeto en su época mientras estaba en América Latina, es que ahora,
al plantear la realidad desde Europa, yo creo que se desfasa de la reali-
dad de América Latina. Un grupo de compaiieros le dijimos: “Pablo,
si vas a hablar de la educacién en América Latina, volvete a vivir en
América Latina; si no, no hables de la educacién en América Latina.
Habla de la educacién en Europa si querés, pero no de educacién en
América Latina”. Le tocé mucho porque Hevidbamos un didlogo muy
a fondo, por eso es que legamos a decirselo en una relacién dialogal
seria. Entonces resumo lo que quiero plantear aqui: no me gusta la
forma en que estamos trabajandc aqui porque no hay posibilidad de
co-participacion educativa. ;Es valido plantearse educacién liberadora
sin explicitar claramente cual es la experiencia de la cual arrancamos
para que desde esta experiencia digamos: “esta es la practica colectiva
de nuestro pueblo y a partir de aqui nos interesamos en esta teoria, y
a partir de esta teoria planteamos la educacién”? Pongo un ejemplo:
para mi la educacién no hace nada para la revolucién. El que hace la
revolucién es el ente colectivo del pueblo. La educacién es solamente
una herramienta metodolégica para explicitar la lucha politica y la
actitud que preside al sistema educativo, y es independiente del sistema
educativo, como se puede ohservar en Argentina.
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EL DISERTANTE respondié: todo esto es para dialogarlo con un
mayor intercambio de ideas. Porque la mecédnica en estos momentos
parece no poder ser otra; pero no es la mejor.

Tampoco tengo una férmula definitiva y acabada pero puesto
que se exige una definicién yo pienso que es esencial para el proyecto
politico, en el cual inscribiria esta concrecién de la educacién libera-
dora, el término de “participacion” y, fundamentalmente, de “participa-
cién popular”. Es decir, entiendo como proyecto politico ineludible, in-
mediato, la posibilidad de participacién del pueblo. Participacién del
pueblo en el proceso cultural, en la medida misma en que esa explicita-
cién del proyecto educativo no se hace pensando desde las estructuras
sino viniendo desde el pueblo capaz de pronunciarse. Pienso que en este
proyecto politico de participacién esencial y auténtica es ineludible, en
estos momentos, la vivencia del conflicto. Toda precipitacién en la cris-
talizacién inmediata de un proceso revolucionario puede provocar hoy
en dia la aparicién de unos anti-cuerpos y de unos mecanismos que
retrasen el auténtico proceso revolucionario, En otros términos: en la
formulacién de un proyecto politico no podemos, pienso, caer en inge-
nuidades sino debemos comprender bien claramente, bien profundamente
lo que se persigue, con férmulas muy flexibles, capaces de hacer reali-
dad, en un momento dado, esa participacion y participacién popular en
las tomas de decisiones en la formulacién del proyecto histérico. Esto
hoy en dia no se da. Y la educacién, creo, tiene una vealidad que cum-
plir en funcién de eso. El problema es de si los educadores son o no
conscientes de lo que ellos estdn haciendo. No sé si de esta forma res-
ponde un poco a su inquietud.

El Dr. J. C. SCANNONE retomé en parte lo que dijo el P. Luzzi,
pues durante la exposicibn —expres6— se me habian suscitado tam-
bién interrogantes parecidos. Primero querria conocer su opinién sobre
el pueblo como sujeto de !a educacidn, es decir, como educador y no
s6lo como educando. Segundo, si es asf, qué funcién tienen las media-
ciones estructurales en relacién con el didlogo y con el conflicto en ese
proceso educativo. Se trata de las mediaciones del sistema. Pues no
solamente se da la relacién persona a persona sino que existen estruc-
turas sociales de tipo politico, institucional, etc., que entran en juego.

Y, por ultimo, otra pregunta con respecto a la fase teolégica de la
exposicién: ;qué aportaria una teologia del pecado y de la cruz a esa
filosofia y teologia del conflicto educativo, como usted la expuso?

EL EXPOSITOR respondid que la pregunta le hacia pensar una vez
mas en todas las incomodidades metodolégicas de responder inmediata-
mente. Juntando los dos temas pueblo y sujeto, y el de las mediaciones
estructurales, diria —continu6— que hay —siguiendo la linea de preo-
cupaciones expresadas por algunos de ustedes— una exigencia de con-
sideracién de todo esto en términos historicos. Es decir, los procesos
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pueden tener una misma finalidad pero pueden tener distintos ritmos,
de modo que traspasar un proceso o un proyecto a otras circunstancias
me parece nefasto. Por ejemplo, en términos bien concretos, hubo un
tiempo en que se empez6 con la comunidad escolar. Esto hoy en dia esta
superado en la medida misma en que se habla de la comunidad educativa,
inciuso como una etapa intermedia hacia el logro de la escuela comuni-
taria. Una comunidad educativa donde cada instancia educativa no gira
en torno a la escuela sino que la escuela es un elemento posible, un
elemento mas, de un proyecto educativo con esa dimensién politica de
participacién a la que antes aludiamos. La funcién escolar o la funcién
de las escuelas no se vive en la escuela sino desde la comunidad. Y como
éste, otros planteamientos en términos de mediaciones estructurales van
a tener que adaptarse a los condicionamientos histéricos. Asi como hay
peligro de hacer teoria fuera de la historia, hay el peligro de trasvasar
creaciones histéricas, teéricamente, a situaciones que nada tienen que
ver eon eso.

Respecto a lo segundo: si la teologia del pecado y de la cruz serian
como la visién cristiana en profundidad de lo que dijimos acerca del
conflicto. Yo no quiero tampoco reducir el conflicto a la lucha social.
Pienso por otra parte en el peligro que encierra un conflicto cuando lo
vaciamos de un significado politico inmediato. Y pienso, si, en que sea
la lucha de clases, sean los conflictos, sean otros términos, que traten
de verbalizar la experiencia profunda de nuestra limitacién histérica y
comunitaria en la busqueda nunca acabada de ese proyecto, tienen hoy
dia, en la teologia de la cruz, una fuente de explicacién y comprensién
muy valiosa. En este punto estd haciendo valiosos aportes la Teologia
de la Liberacién.

A continuacién tomé la palabra el Sr. M. CONSTANTINO, quien hizo
el siguiente comentario: creo que caminamos mais en la problemética
que nos fue explicada ayer: de dénde y c6mo nosotros debemos cambiar
el sistema educativo. ;Pensamos que la labor del educador es la de in-
terpretar al pueblo y actuar en consecuencia? Si es asi implicaria una
contradiceién que es la de no sentirnos pueblo, y al no sentirnos pueblo
s6lo interpretamos pero no cooperamos con la lucha misma. Yendo a
lo que seria toda la relacién educador-educando, me pregunto también
si no se pone demasiado el acento en el aducador que debe dar la palabra
al educando; y si no pensamos que el educador —que muchas veces
es el instrumento de la opresién—, es como el opresor que da la palabra
al oprimido. ;No seria ésta otra contradiccion?

Me pregunto también si es verdad que la educacién liberadora
no seria aquella que, ademas de ensefiar que el educador debe dar la
palabra al educando, debe ayudar a que el educando la obtenga y si
tenemos que esperar a que los gobiernos nos den la palabra si no
tendremos que insistiv a través de la relacién entre los educandos y
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los educadores a que nos den esa palabra. Por lo tanto no sélo debe-
riamos aprovechar los espacios abiertos sino crear espacios abiertos,
participando de la lucha en el pueblo desde el lugar concreto en que
nos toca estar, que es el de educadores y el de educandos.

Por su parte el Lic. J. LABAKE afiadié: en alguna forma lo que
voy a sugerir ya esti contestado pero de todos modos quisiera hacer
hincapié en lo siguiente —retomando algo de lo expuesto por el expo-
sitor—: ciertamente si trabajamos con categorias como la categoria
de persona, simplemente, nos estamos exponiendo a entrar en una
interpretacién histérica que nos dejaria fuera de lo actual. Pero siento
el temor de que si acentuamos en una forma casi exclusiva —como
actualmente hay tendencia a hacerlo— la categoria de pueblo, estamos
substancializando una conciencia colectiva que pareciera que no tiene tal
necesidad sino a partir de una paradoja. Y lo quiero afirmar justa-
mente rescatando, en alguna forma, lo que el Padre ha exvnuesto, en lo
cual hay muchos elementos para ciertas respuestas. Todo planteamiento
humano, en definitiva, es siempre el que va a encontrar la verdad en
la paradoja. Y cualquier acentuamiento parcial, inevitable en un ana-
lisis, nos va a llevar siempre a quedar con una verdad parcial, que no
es la verdad. De modo que, en este momento en que estamos repensando
toda la educacién, si acentuamos excesivamente la categoria de pueblo
en el andlisis de la nueva dinamica de la educacién v dejamos de lado
la categoria de persona, corremos el peligro de acentuar tanto una
parte, que volvemos a convertir en antinémica —acentuando ahora el
otro polo— lo que en definitiva solamente puede ser resuelto con la
categoria de paradoja. Lo queria decir porque lo siento como una
preocupacién en todo lo que estamos meditando. En este planteamiento
que estamos haciendo lo que busecamos son las lineas de fuerza funda-
mentales para poder interpretar el proceso educativo de este ser esen-
cialmente paradéjico que es el ser humano, que es el pueblo,

El DR. DE LORA consideré que todo lo dicho constituia un estimulo
para la reflexién de los grupos.

Finalmente el Lic. A FORNARI hizo unas acotaciones a partir del
problema del pueblo. Usted —dijo dirigiéndose al expositor— ha se-
falado la imvortancia de desarro'lar el concepto de nueblo, on orden a
una comprensién del proceso educativo desde Ia filosofia de la libe-
racién. Sin embargo sefialé también la equivocidad de dicho concepto,
al par que la responsabilidad que en su desarrollo tenemos los argen-
tin.os. dada la peculiaridad de nuestra experiencia po'itica, Por ello,
quisiera yo ahora indiear cémo tal concepto podria entroncar con una
categoria filoséfica fundante del discurso por usted sstructurado. Me
refiero a la historicidad. A &sta la definié como conciencia del tiemvo,
como superacién de ese primitivismo vegetativo carente de conciencia
de lo nuevo, por tanto, un asumir la existencia como quehacer. Sin em-
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bargo, pienso que tales determinaciones revelan parcialmente el sentido
de la historicidad, al par que tienden a encauzarla en un cierto activis-
mo desarrolista de una subjetividad a-histérica. Por el contrario, la
conciencia de la temporalidad abre inmediatamente a la categoria pueblo,
si asumimos su sentido més rico. Historicidad en efecto, es més bien
participacién en el acontecer desde una facticidad, por tanto desde la
memoria de un pueblo, y no tanto un quehacer sin configuracién his-
térica, sin un ‘“desde donde” cultural y politico.

En segundo lugar, quisiera observar que la categoria pueblo, co-
rrectamente entendida, no es irenista ni ahistéricamente conciiiacio-
nista. Por ser una categoria “politica” y no “cientifica”, pensar y
practicar desde ella implica, respecto a los conflictos y contradicciones
histérico-sociales, asumir una actitud que no es la de “posicién” de la
contradiccion desde una teoria o ciencia de la revolucién, o desde una
élite ilustrada por tal teoria, sino mas bien una actitud de “afronta-
miento” de las contradicciones que la conciencia politica de una co-
munidad histérica experimenta como inhibitorias de su deseo de ser.
Asumir tal conciencia y practicar la superacién de tales contradiccio-
nes es efectivizar un proyecto politico de liberacién como algo tal vez
méas radical adn que una “revolucién” sin mas.

En tercer lugar, quisiera asumir una observacién del Prof. La-
baké tendiente a superar la falsa alternativa entre el hombre como
persona y el hombre como pueblo, en relacién al “desde donde” de la
educacién, segiin objeciones expuestas por intericcutores que me ante-
cedieron. Creo que usted en su exposiciéon ha superado claramente las
connotaciones liberales e individualistas que afectaron la palabra per-
sona. Ahora bien, persona dice lo humano a un nivel particular-concreto,
del mismo modo que la categoria pueblo lo expresa a un nivel universal-
concreto. Pueblo es una categoria politica, en el rostro politico de‘lo
personal. Me parece que mantener el concepto de persona a propoésito
de la educacién se justifica, desde el momento que en la relacién pe-
dagégica, a diferencia de la practica politica, se nos da méas inmedia-
tamente el nivel particular-concreto de la realidad humanada, antes
que el universal-concreto, si bien, como es obvio, no independientemente
de este tltimo, ya que toda particularidad se circunscribe desde una
determinada universalidad. Creo que confundir estos planos significa,
politicamente, caer en un mero populismo pedagégico y pedagdgicamente
renegar de la eficiencia politica profunda de una educacién liberadora.
En fin, creo que esta conjuncién y esta distincién se basan en que tanto
“pueblo” como “persona” son categorias metafisicas, alterativas e his-
téricas, que se co-determinan.

Finalmente quisiera levantar una cuestién que creo indisociable de
toda tematizacion de una educacién para la liberacion. Me refiero a
la significacién pedagédgica del acto laboral. ;No es acaso el trabajo
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uno de los lugares privilegiados de la préactica del pueblo? ;No habria
en el trabajo una potencia educativa capaz de liberar la palabra in-
flada de la politizacién abstracta y pequefio-burguesa? ;No posibili-
taria la mediacién laboral en la educacién una verdadera conciencia
realista del tiempo, una politizacién arraigada, de las que normalmente
carece el activismo full-time, particularmente vigente en la institucién
educativa llamada universidad? ;En ciertas condiciones, no habria una
relacién esencial entre la conciencia de la tempora’idad que suscita la
determinacién laboral y esa liberacién de la palabra profunda que debe
provocar una pedagogia liberadora? Tengo conciencia del contexto po-
litico-estructural que debe darse para que sea posible una sistematizacién
de la educacién desde el trabajo; no obstante creo que es una cuestién
desde ya a desarrollar por una filosofia de la educacién para la liberacién.

EL DISERTANTE consideré que las reflexiones del Lic. Fornari eran
muy ricas; pero el tiempo de que disponia no le permitia comentarlas.
Mas bien derivé todo el problema para el trabajo de los grupos y para
su posterior tratamiento en el plenario de la tarde.

Elaboracion grupal y diilego con el expesitor

Ofrecemos, ahora, las reflexiones de varios grupos de trabajo, ex-
cusandonos de no poder hacer la crénica de! plenario por fallas meci-
nicas en las grabaciones.

a) Como contribucién y reflexién a lo expuesto por el Dr. de Lora,
un grupo vio la necesidad de buscar la metodologia para obtener la
visién més objetiva posible de la realidad. Existen dos métodos: 1) par-
tir de una concepcién del mundo, desde lo alto de una visién subjetiva,
personal del asunto. Habla en términos generales que luego se aplican
a algo concreto. Hubo acuerdo en que este método no es el mas ade-
cuado; 2) a partir de una realidad concreta, Se optd por éste.

Lo primero es hacer un anilisis de la realidad con la participacién
de las ciencias. La realidad es algo dinidmico. Hay que comprender esa
realidad, luego, diagnosticar, y, finalmente, hacer un plan de accién
para transformar esa realidad.

Las ciencias y !a praxis a través de las cuales se conoce la reali-
dad deben ser criticadas por una reflexién filoséfica,

Pero surge la pregunta de cémo salir del subjetivismo. Para ello
es necesario distinguir las diversas ciencias humanas y naturales, y
las distintas nociones de objetividad. Las ciencias humanas, para salir
del subjetivismo, se caracterizan por explotar sus preconceptos, asu-
mirse y comprometerse. Se hace necesario escuchar las distintas fuerzas
sociales y tener presente la interdisciplinariedad.

A través de la praxis, la realidad existe y me hace modificar mis
esquemas.

Las notas para lograr una objetividad correspondiente a las cien-
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cias humanas son: practicidad, criticidad, intersubjetividad e histori-
cidad. En la ciencia existe una universalidad que no es univoeca y que
necesita la mediacién de cada historicidad concreta.

b) Otro grupo se planteé el tema del conflicto sefialando que los
conflictos estin en la sociedad, por lo menos sus elementos que, en
determinados momentos, pasan a primer plano. Debe haber un movi-
miento dialéctico de conflictos para que haya una superacion y el
resultado sea vigente.

Tomando como base un texto de P. Freire que el grupo analizd,
se Hegé a la conclusién de que un nuevo régimen revolucionario puede
convertirse en un nuevo opresor. En la realidad las estructuras existen-
tes frenan el proceso; si se desespera de tener éxito hay que revisar
el camino seguido y organizarse para la toma del poder. Pero debe
tenerse en cuenta que la liberacién total es una utopia que no se da
en este mundo. Hay que librar no sélo al oprimido sino también al opre-
sor. El que viene de abajo y de pronto con mucho poder, muchas veces
no ha sido preparado para ejercerlo.

El grupo presenté al orador las siguientes preguntas: 1) jse podria
integrar el planteo de las cuatro dimensiones con una quinta que seria
el desde dénde, en el sentido de la posicién personal desde donde se
vislumbra todo el proceso?; 2) teniendo en cuenta que la toma del poder
implica los peligros de transformacién del oprimido-liberado que accede
a &l, en opresor, o de la cristalizacién de la nueva estructura lograda
iconsidera el disertante que una educacién liberadora es educacién
para el manejo del poder?; 3) dentro del contexto del sistema educativo
ipodria ser la capacitacién docente una brecha, en el sentido de que
se capacite a los docentes para el ejercicio del poder entendido como
servicio, y a través de esto, superar el sistema actual?

¢) Otro grupo subrayé el clima de cordialidad de la reunién y
centré su elaboracién en la pregunta: ;cudles serian las implicancias
educativas liberadoras en Jla actual situacién politica argentina? EI
tema fue enfocado desde la trilogia: educacién-conflicto-politica. EI
grupo trazé una panorimica de la situacién argentina atendiendo al
juego de la variable “educacién”; sefialé la unidad politica lograda por
la inmensa mayoria de nuestro pueblo de 1966 a 1973, y la considerd
un valor. Noté, también, que esa unidad hoy se resquebraja exacer-
bandose los odios hasta el desprecio de la vida. Estratégicamente (ya
que nuestra solucién no se cree valida para otros paises o para la Ar-
gentina de otros momentos histéricos) cualquiera que sea el proyecto
educacional que hoy elaboramos tendria que buscar el consenso de aque-
lla mavoria o al menos debe ser tal que no la hiera. Trabajar por ese
consenso o unidad del pueblo; pero sin asfixiar las contradicciones no
antagénicas que brotan en su seno. Para ello es indispensable el didlogo
entendido como biusqueda de la verdad del otro. Una pauta, que se debe
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tener siempre presente, serd, con todo, la preferencia por los sectores
més marginados o populares.

d) Otro grupo desarrolls, sobre la base de la trilogia educacién-
conflictos-politica, un didloge basado en las experiencias personales
de sus miembros. Se expuso el modo de combinar educacién, conflicto y
politica, en la vida universitaria de Brasil, Uruguay, Cérdoba, Comahue,
Lujan y Buenos Aires. El didlogo enriquecid notablemente a los miem-
bros del grupo.

e) Finalmente otro grupo sefialé las implicancias politicas reales
y posibles de un proyecto educativo liberador en nuestras circunstan-
cias. En América Latina la filosofia de la educacién en lo social tiende
a una perpetuacién del modelo social entreverada con un desarrollismo
a nivel técnico, o sea, un modelo conservador en lo social y de cambio
a nivel técnico pretendiendo lograr una carrera de competicion y
consumo,

J. 1. Vicentini



