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" INTRODUCCION 

¿Qu, educación no busca ser liberadora? 
Aún aquellos educadores que influidos por un determ.ini&­

mo fatalista, niegan la libertad humana creen que la mínima posi­
bilidad de que ,sta existiera ha de hallarse en el proceso educa­
tivo. 

Pero desde que se ha dado luz sobre las relaciones de ll 
totalidad y sus partes, sabemos que una educación liberadora s6lo 
puede buscarse dentro de un proceso de liberaci6n total; es decir, 
en UDS sociedad que se renueve constantemente en función de su l.! 
bertad. 

¿C6mo puede entonces darse una educación liberadora? 
Sin duda ha de hacerse una movilizaci6n organizada que 

vincule esta problemática con la lucha total de la sociedad por 
su liberac16n. Por otro lado, se requiere una fundementaci6n teó­
rica que dé solidez metodológica a la educación liberadora. 

Dentro de mis conclusiones, al finalizar este trabajo 
doy un enfoque propio dirigido a la importancia que tiene para 
esto el aprendizaje de la responsabilidad en particular, condici6n 
que considero necesaria en la reivindicación de lo humano dentro 
de-ese proceso totalizante que podemos llamareda.caci6n. 

tn cuanto a responder completamente la pregunta formu­
lada, no se pretende tal cosa en este trabajo,. pues ello implica­
ria ver toda la historie. humana; ·e.dn aai confieso que el trabajo 
ha sido más ambicioso de lo que debía. 

Buscar los fundamentos para teorizar esta educación 
tampoco ea tarea de cuatro semanas. No obstante, creo que mi in­
vestigaci6n puede ser 4e_,.gran utilidad en esta búsqueda, que aún 
está y estará en pi' mientras el hombre exista y se encuentre así 
en un proceso de liberación. 

De manera que entrego esta tesina como mi primera aporta-
,· 
¡, ción personal a la satisfacción de la urgente necesidad que es la 

bdsqueda de una fundamentaci6n para la educación liberadora. 



1 

l. Concepci6n Integradora 
a) Visi6n General 

Veremos, para dar comieJ:l!o, un panorama general de cómo 
se presenta en nuestros días la concepci6n integradora de la edu­
cacidn. 

Desde las co111UDidades primitivas en las que "la ejecu­
cidn de determinadas tareas que un solo miembro no podia realizar 
se impuso precozmente un comienzo de división del trabajo.•1 Loa 
miembros de .este rudimentario tipom sociedad fomularon un pri­
mer ideal pedag6gico al cual loa nifloa debían ajustarse, E·:l 
"de modo tal que antes- de que el niflo bajara de las espaldas efe 
la madre habia recibid~ ~ste ide~ que su grupo consideraba f'u,!! 
damental, ~ue conaistB en el sentimiento de que nada había su­
perior a los intereses y necesidades de la tribu". 2 

Asi, desde aquella etapa en que los hombrea no conocían 
sino una organizaci6n primitiva de su connmidad, la educaci6n co­
menzaba a cwaplir una función in1iegradora de ]Da lliem.bros de la s.2, 
ciedad. 

Ahora bien, segdn explica M,.rx en Bl Capital, "cuando el 
trabajo de los hombres está asociado en cierto grado, sobrevienen 
relaciones en que el sobretrabajo del uno es la condición de la 
existencia del otro"3 y aunque Marx aclara que en esta ,poca CUS!! 
do loa hombres se han levantado apenas de eu primitivo estado de 

trabajo• insignificante la proporci6n de la parte social que vi­
ve del trabajo ajeno, es as! como empieza la división de la eoci.!, 
dad en clases y se Tá dando poco a poco en la historia humana una 
lucha entre los que viven del trabajo ajeno--explotadores-y los 
que con su exceso de trabajo mantienen, al menos en parte, la -­
existencia de los otros, y son asi explotados por estos. A esta 
lucha entre explotados y explotadores se llama por ello lucha de 
clases. 

l. üIBAL PONCB, Educación l lucha de clases, p. 8. 
2. lbidem, p. 10-11. 
3. KARL .IAARX, El Capital, citado por A. Ponce en Ob. Cit. p.12-13. 
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Al darse esta lucha surge un nuevo ideal pedag6gico que 
se adecWi. a loe propósitos de loa intereses de la clase dominante 
o explotadora. Este ideal está destinado precisamente a controlar 
la lucha por parie de llloha clase. 

Tal 'ideal' contempla el planteamiento de que el hombre 
debe ser de una u otra manera, ya sea de acuerdo con lo que se 
ha dado en llamar la "naturaleza humana" como lo plantearon loa -
naturalistas del Siglo XVII o de la voluntad divina,. del bien so­
cial o de cualquier pre-cóncepción de lo que el hombre ha de lograr 
de si mismo. ~ada pues, esta tendencia a suponer aón como el mis­
mo Anibal Ponce que "en el deber ser está la razdn del hecho edu­
cativo,~ es que coneider&m"os necesario delimitar con claridad -­
las diferencias entre las dos concepciones de la*cación: la in­

tegradora y la liberadora. 
Podría decirse, con Giulio Girardi, en cuanto a definir 

la educación integradora, que "es aquella que tiene como fin real, 
conciente o inconciente, integrar al individuo a la sociedad, ha­
ciendo de él un 'buen ciudadano', es decir, un 'hombre de orden•, 
por la inculcación de la ideologia dominante. De esta manera, la 
educación integraddra es un factor f'undemenflal en la reproducción 
de la aociedad. 119 

"La historia m todas las sociedades basta nuestros dias 
es la historia de las luchas de clases. Hombree libres y esclavos, 
patricios y plebeyos, señores y siervos, maestros* y oficiales-en 
una palabra: opresores y oprimidos--se enfrentaron ·siempre, mantu-­
vieron una lucha constante, [••:J y•~ nuestra 4poca la sociedad 
se divide cada ve¡ más en dos grandes clases que se enfreptan di­
rectamente: la burguesía y el proletariado. 116 As!, la historia le 
la educación ha sido la historia de cómo las ideas de una clase, 
la dominante, haneido transmitidas a las nuevas generaciones, y de 

4. A. PONCE, Ob. Cit. p. 10. 
5. IIULIO GIRARDI. 11Bducación Integradora, Educaci6n Liberadora" en 

Cuadernos de Educación, Nos. 18 y 19, Año 1974, P• 31. 
6. K. ~AliX, F. ENGE~S. Manifiesto del Eartido CoDlUDista, p. 30-31. 
* Maestro: d~l Alemán2UnfutbUrger, esto es, miembro de un gremio. 
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cómo grupos minoritarios que empiezan una transformacifn revolu­
cionaria de la sociedad han buscado que estas generaciones tomen 
conciencia de las situaciones y empiecen la promoción transforma­
dora. En la pugna entre los sofistas y Sócrates-condenado entre 
o!ros motivos por "corromper" a la juventud-vemos un claro ejem­
plo de este hecho. Entonces,"driamos decir que S6crates fue un 
representante de lo que aqui llamaremos •educación liberadora" y 
los sofistas representab8J1 precisamente a la educación integradora. 

La clasecbminante, en esta historia, se ha encargado de 
lograr que los miembros de la sociedad se integren al sistema por 
ella impuesto. Sus "ideales", que esconden sus intereses especí­
ficos de explotación son1ransmitidos por una serie de representa­
ciones falseades de la realidad social, que son presentados-y 
asumidos--"como ideales humanos generales.•7 4 esta serie de re­
presentaciones se le llamará "ideología"; y es esta la connotación 
que daremos aquí al t,mino, quedando así aclarado que no abordare­
mos aqui los problemas que hoy evoca la palabra "ideología". 

~n la misma lucha de clases la educación ha sido insti­
tucionalizada en escuelas, es decir, escolarizada, a tal grado que 
ir a la escuela "ha llegado a convertirse en la razón de ser del 
propio proceso G .. ] en la medida en que se ha constituido en con­
dición ineludible"t:s para ser 'alguien' l como incluso en la wntani­
lla 6 del primer piso d:t la. Rectoría de esta UNAM se anuncia). "Da 

.I ·.__) 

escuela es elwmplo de esta religión que es la cultura dominante. 
Lo es por la cultura que inculca, por·la discriminación que prac­
tica, por el sistema de relaciones que instaura, por la distancia 
que tiene con respecto a la sociedad. 09 

La escuela, entonces, en el cumplimiento de su ·papel in­
tegrado~ ha marcado el carácter clasista de laalucacidn en la so­
ciedad, en la medida en que por mediodt la competencia logra que 
loa nifios de 'las clases populares •sean masivamente eliminados o 
rechazados en la jerarquía moolar a sus lil timas posiciones. I~o 

7. B. SU0H0DOL::$K1. Teoría Iiiarxista de la educación, p. 39. 
8. IVAN ILLICH. Hacia el fin de la era escolar, p. 171. 
g. GIOLIO GIRARDI. "Educación Integradora•••", P• 58. 
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se considera a la escuela como inadaptada a sus labores de edu­
cación, sino• piensa que los alumnos son inadaptados con res-­
pecto a la escuela."1º Este fendmeno social ha sido especialmen­
te estudiado por el ex-sacerdote polaco Ivá.n Illich, y aUD.que sus 
estudios se han criticado desde muchos puntos de vista, Illich ha 
hecho una importante labor al llamar la atenci6n sobre este punto. 

Al haberse criticado la discriminaci6n dada en las es­
cuelas, asi como otras características que reproducen dentro le 
ellas la división de clases en la sociedad, ha habido una reacci6n 
en el sentido de crear "reformas educative.s" para evitar, supues­
tamente, est.a realidad. Entre estas reformas se incluye, por eje.5. 
plo, el Articulo Tercero de nuestra Constituci6n Mexicana: "La 
educaci6n que imparta el Estado luchará contra la ignorancia y sus 
efectos, las servidumbres, los fanatismos y los prejuicios ... 
será nacional en cuanto sin hostilidades ni exclusivismos atende-
rá a la comprensidn de nuestros problemas contribuirá a la 
mejor convivencia humana, sea obligatoria ••• será. gratuita. 1111 

Pero, desde luego, en(este mismo Articulo incluye todas las res­
tricciones necesarias para que el Estado pueda controlar perfec­
tamente la educación a manera de que no deje de ser integradoras 
"El Cóngresom la Unión ••• expedirá las leyes necesarias desti:­
nadas a distribuir la función social educativa ••• •12 

No obstante es claro que la falta de cumplimiento de las 
exigencias del Articulo Tercero, se da f1 todos niveles, particu­
lll'!Dentt en cuanto a que gran parte de la población ni siquiera a! 
canza la terminación & la educación primaria. En l>s 15.1 timos afios, 
las reformas mencionadas han1Bnido gran auge, sobretodo a partir 
de las nuevas teorias pedagógicas creadas en distintos lugares del 
mundo. Coliio lo ha dicho Ponce: "se ha engendre.do entre las t,en1-
cas de la pedagogia una provecnosa fructificación de •;sistemas y 

planes• ..... 13 

Asi podemos enfocar en este sentido un breve análisis de 
la base tedrica que en este siglo ha venidoNforzando a la educa­
ción integradora. 

10. Idem. 
11. Constitución Política de loe Estados Unidos Mexicanos, Art.III, 

plrrafos !, VI l vi!. 
12. Ibidem, Art.II, (párrafo Vlil). 
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~n general, la concepcidn integradora de la educaoidn 
ha descansado en la visión filosdfica determinista que niega la 
libertad del hombre en cuanto que sostiene que 4ste no tiene bajo 
su control posibilidad alguna de transformar y por lo tanto ha de 
adaptarse a esta realidad aceptándola. O, cuando mucho como nos 
dice el tilósofo August llesser, ªqueda siempre la posibilidad de 
que hay$ sectores de realidad que no pueden ser terminantemente 
concebidos en calidad m procesos naturales. (. •• J Pero nos conven­
cemos de esta realidad situándonos en un punto& vista moral prJc­
tico. Pues ei1enemos realmente buena voluntad, estamos tambiln 
convencidos de poder lo q1.e debemos 
sentido de la libertad ••• n14 

Bate • el verdadero 

"sentido• orientado por Messer hacia un ªdeber ser" ajeno 
al hombre, quien sólo puede lo que ªdebe" integrándose e. este de-
ber. 

t'ero, por otro ledo la educación integradora actual es­
tá también fundamentada en el idealismo, iniciado en el pensamien­
to moderno por Descartes y en gran parte consumado por G. F. Hegel. 
Para Descartes, el hombre es esencialmente idea y la ánica compro­
bación de su existencia es la duda misma de que aciste. Este ea el 
sentido de su famoso ªCogito ergo sum". 

Hegel, por su parte nos dice ~uetil. hombre es una mani­
festación del espiritu absoluto, como un ente que, habiendo surgi:­
do de la naturaleza (tambi•n manifestación de •s~e) permite en 
la medida en que es consciente, el autoconocimiento del espiritu. 
Para Hegel "todo lo racional es real y todo lo real es raciona1.•1~ 
!,() que percibimos es apariencia, lo real es la racionalidad de 
ello, es decir, la idea; todo lo que existe está comprendido en 
esta racionalidad, que e al mismo tiempo el mismo espiritu abso­
luto, que ªaunque ao es una cosa abstracta, ni una abstracción de 
la natUl'aleza humana, sino algo enteramente individual, activo, 

13. 
14. 
15. 

A. PONCE. Op. Cit., P• 147. 
AUGUST 1liE;:,SIR, Fundamentos filosdficos de la eda d ia, p.158. 
G.?. H~GEL, Pilosof a del derecho. Citado por Juan Garzón en 
el prólogo p. nx. 
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absolutamente vivo: es una conciencia, pero también.es su objeto ••• 
El espiritu es pues, pensante, y el pensamiento de alr,o que es. 
El espiritu sabe, pero saber es tener conciencia de un objetora­
cional. Además el espiritu sdlo tiene conciencia en cuanto es 
conciencia de sí mismo, esto es: s6lo sé de un objeto por cuanto 
en él 8' también de mi mismo. 111b 

Así pues,el espíritu contiene también a la historia y a 
las acciones en ella determinadas a trav6s del hecho dado por 
supuesto como verdad por Hegel mismo de que"en loa acontecimien­
tos de los pueblos domina un fin último, que en la historia univer­
sal hay una:iazón--no la de un sujeto particular, sino la razón di­
vina y absoluta •. 1117 

Queda claro, pues, que habiendo un fin histórico, absolu­
to, divino, la educacidn no puede sino buscarlo, "La teoría peda­

gógica idealista se apoya en conceptos arbitrariamente elegidos y 

constantes del hombre y enJBpresentaciones subjetivas imposibles 
de dominart•18 "~n muchas concepciones pedagógicas burguesas nos 
encontramos con pensamientos hegelianos pese a que Hegel no se c,! 
ta. Creen ser "la voz del espíritu mismo",. aunque a61o son la 
voz delos intereses burgueses con mistificación filosófica.n19 

Llamamos aqu1 la atención nada menos que al lema tan resp atado en 
nuestra universidad: "Por Mi Raza Hablará el Bapiritu". 

Citaremos aquí, álgunos párrafos de las declaraciones del 
Señor Director de nuestra Facultad de Filosofía y Letras, Ricardo 
Guerra, para el peri.6dico Excelsior el lunes B de marzo del pre­
sente afio, ya que nos parecen ilustrativas de la situaci6n: Pr.! 
gunta el aeportero: '~Responde la educación superior a una reali­
da~ nacional? ¿Pormamos profesionales decididos a CDMribuir al 
cambio socilll que p.de el Estado'/·, se preguntó al Doctor Guerra. 
Dijo: Las universidades e institutos de enseñanza euperior re­
presentan la culminaci6n del sistema educativo y son reflejo de 
la vida del pais [ ••• J dentro de sus funciones figura la forma-

16. G.P. H~GEL, Filosofía de la Historia Universal, p. 62. 
17. Ibídem, P• 44. 
18. B. SUCHODOLSKI, Ob. Cit.,p. lód. 
19. lbidem, p. 17b 
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ción de técnicos y profesionales que el pais requiere C·. •) función 
que parece indiscutible t•••] todo ello para con1ribuir a la ele­
vación de niveles de vida, como claro propósito del Bstado y para 
lo cual se da apoyo."2º 

Notemos aquí,. como nos dice Suchodolski,"que el Estado es 
considerado por Hegel como la instancia suprema de la educaeión, 
como el punto de re1'trencia moral-objetivo esencial para loa proce­
sos de la educaci6n y la autoeducaci6n {··~ el sel'Yicio al Ksta­
do eleva al individuo al nivel de la verdadera vida moral y eapi­
ritual.~21 

Aunque el Doctor Guerra aef5.ala también la necesidad de 
autonomía de la Universidad con respecto al gobierno, dice que lo 
••,puesto que '•tn libertad y autonomía no pueden haber investiga­
ción ni enseftanza ni formación en el sentido pleno y ..U.timo." 
{He aquí al:> que Guerra se refiere anteriormente) "La tecnología 
7 la ciencia sirven al desarrollo del hombre real y concreto y 
pienso que no debemos alterar el orden deeos factores, pero si 
consideraaos que lo que importa son in última instancia los valo­
res humanos, y el desarrollo del pds dentro de cánonea moral y 
políticamente válido• 1!·~"22 "l antes de esto nos dice: "E .. J la 
estructura demográfica debe mostrarnos la urgencia de buscar nue­
vas soluciones, nuevas orientaciones en la educaci6n superior, 
nueves a,todos y actitudes en todos loe niveles de la ensefianza • .23 

Lo que quiero ilustrar con estas declaraciones de nues­
tro director u un enfoque general al idealino hegeliano dentro 
de la política educativa, asi como la inclinación a buscar "nue­
vas actitudes y métodos" para que la ensefianza responda a las 
"nuevas urgencias". Estas "URGENCIAS" no son sino la mifesta­
ci6n de la agudización de las contracliociones sociales de los que 
dependen en el fondo las instituciones consciente o inconsciente­
mente. 

C:r-eo tambi,n m117 importante mencionar a¡~s de lasco­
rrientes en los que deacan•a esta educación integradora. Por un 
lado se ha respondido a la grandisima influencia del humanista 
norteamericano John Dewey. 

Dewey, quien a su Tez recibió influencia de Hegel y 
Darlfin, fue indudablemente un gran pensador preocupado por la 11-
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bertad humana, inició toda una corriente filosófico-pedagógica 
idealista-naturalista, en la cual rompe con algunas concepcio­
nes tiegelianas y dá a la educación un valor que se "deriva de la 
participación del individuo en la conciencia social de la eepe­
cie.•24 

Sin discutir en absoluto la idea de que el hombre ha de 

"adaptarse" al mundo, refiere que la •-dnica adaptaci6np>sible que 
podemos dar al niño es, en las condiciones actuales, la que se 
produce al hacerlo entrar-en posesión completa de todas sus fa-­

cultades.•25 ~etas •condiciones• eran las del rápido progreso 
tecnológico y político-social que desde los tiempos de Dewey 
(lij59-1952) empezó a caracterizar nuestra época. 'De manera que 
la educación desde entonces ha necesitado "preparar" al individuo 
para enfrentarse a los abruptos cambios que le esperan en su vida. 
Esta idea domina Jos nuevos m,todos que se aplican en casi todas 
las escuelas •activas•. Y con el carácter de •modernas•, estas, 
desde luego, se contraponen a todas las demás que sin inmutarse 
contindan el autoritarismo 7 rigidez que existe aá en muchas·1ns­
tituciones. Bal autoritarismo que impone la instauración de no11-
as que se contraponen a las más fundamentales necesidades del 
hombre. 

No obstante las "urgenciasª de cambio continüan exigiendo 
renovación. Esta se refuerza en los dl.timos aiios con una corrie~ 
te, al parecer iniciada por el gran sociólogo canadiense aarsball 
acLuhan quien advierte la tremenda innuencia que ejerce el medio 
en los individuo• particularmente en lo;.;_que respecta a la collWli­
cación masiva. 

A McLuhan siguen gran número de nuevos educadores norte­
americanos con la actitud,all.menos aparente, de preparar a los jó­
venes y ninos para enfrentarse también a este moderno hecho. 

20. 

21. 
22. 
23. 
24. 

25. 

IU.OARDO GUE!i.itA, ''Declaraciones'; .tlolet:ln de la i'acul tad de Pi­
loso fía y Letras, Año II, Nos. 3-4, iiarzo, Abril 19·10, P• 3-4 
.Ldem. 
Idem. 
Idem. 
N.ABAGWANu, A. VISALB!SHGHI, Historia de la Pedagogía, P• 641. 
(Oitan a Dewey sin mencionar en cual obra se basan). 
Ibidem, p. 641. 
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Bn especial los autores Postman y Weingartner en su li­
bro 11feaching as a Subversive Activityª (La Enseñanza como una 
Actividad Subversiv~), realizan una magnética crítica a la escuela 
tradicional •sugiriendo• una revoluci6n en pequeño dentro de ella, 
destruyendo las estructuras al grado de intercambiar todos loa 
maestros de todas las materias, ªelimillar todos los curaos los 
exámenes, los créditos, loa administradores, todas las restrie­
ciones que hacen que los que aprenden permanezcan quietos.•26 

Hemos llamado "magnética" la crítica de Postman y Weing­
artner por el gran interés que suscit6 el principal método que pr,2 
ponen: el interrogativo, que es una eepecie de dial,ctica, pu­
diéramos decir, en el sentido en que logra que el alumno cues­
tione todo a su alrededor, enfrenthdolo as! a las contradiccio­
nes existentes; aunque, desde luego, la pareja de •revolucionariosª 
educadores, en nada relaciona esto con la concepci6n materialista 
de la historia, cosa que desde un principio queda advertida, 
"Hemos de enfrentarnos a tantos problemas entre loa qu , •• J no 

debemos omitir la escena internacional: el problema de la bomba, 
el problema de Vietnam, la China Roja. ~.Jia ayuda exterior, de 
la defensa nacional, y montones de otro• problemas, la mayoría su­
puestamente emanados de la conspiraoi6n ·comunista.•27 

Bl "feaching as a Subversive Activity• plantea intere­
santes alternal.vas a la"crieia educativa• que segcm ellos ven 
atraviesan los Estados Unidos, aunque como indican, su iniciativa 
est4 claramente influida por Dewey y vomo se mencion6 antes, por 
•cLuhaD: •Nos encontramos especialmente endeudados con McLuhan 
por su 4nfasis del credo de Dewey de que •aprendemos lo que hace­
mos'." •cLuhan quiere decir mucho de lo mismo con suboso ator~ 
mo •11, medio • el mensaje•. 28 

Cabe mencionar aquí, la reciente publicación en espafl.ol 
prohibida y re-editada de un libro que los maoista• bien podrlan 
considerar •una blasfemia": se trata del "Pequefto Libro Rojo de 

la Escuelaª de dos autores daneses, que habiendo suscitado gran 

26. 

27. 
28. 

l~POS'.rMAN, CH. WIING!m!NBR, "!eaching as a Subversiva Activi­
ty", p. 151 (traducción personal). 
Ibidem, Introducción, p. XXI (Traducción personal). 
lbidem, p. 17. 
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pol,mica de iz,uierda y derecha no resulta sino precisamente "un 
29 tigre de ,Papel" para el sistema de educacidn integradora, pues-

to que sus crítica.e apenas tienden a "modernizar" la mentalidad de 
los lectores sin profUndizar realmente en ningda aspecto. 

Por otro lado, llega tambUn la influencb de la "nueva 
escuela" europea. 11 auge de los m4todos Montessori, Decrol7, 
Oousinet, del Plan Dalton, entre otros, no se ha hecho esperar. Sus 
estudios con los de Jean Piaget y Claparede sobre la diversidad de 
~ estnM>fflq,a ••atal in:t'antil ooa Pespeoto a la del a41ll to, hall re., 
percuti~o grandemente en el desarrollo de la P-!_icopedagogia actual, 
pero han se?'.Vido al mismo tiempo para desviar la atencidn del fon­
do social que mmtiene el avance de la pedagogia detenido. 

No parece necesario analizar a fondo el por qu6 el resto 
de las escuelas que ni riquiera han intentado bdsquedas de nuevos 
mftodos sean tambi,n integradoras. Basta darse una vuelta a cual­
quier saldn de clases en donde los nitíos uniformados y sentados 
uno tras otro en bancas a wces atornilladas al suelo, escuchan en 
silencio el discurso anestesiante de la persona "muy propiamente" 
vestida que sobre una tarima lee dirige de ,az en vez una mirada de 
reproche. Be evidente que no es mucha la oportunidad de libera­
ción, en sentido alguno, que pueden tener estos chiquillos. 

Hemos de hablar, por último, de la corriente psicológica 
que más ha influido en la educacidn integradora, sobretodo en la 
superior: el conductismo, representado actualmente por el norte­
americano B.P. Skinner. 

En un inciso de la segunda parte de este trabajo intitu­
lado "Concepto de Aprendizaje" hablaremos de algunos antecedentes 
que influyen a Skinner. Por ahora, nos limitaremos a criticar algu­
nos conceptos de Skinner que resultan relevantes en la educacidn 
integradora: 

En general, dentro de este tipo de educacidn,se maneja un 
concepto de hombre, como ya hemos dicho,. determinado por las cir­
cunstancias, negándole la posibilidad-que precis8.!!lente lo hace 
humano-de transformar al mundo. Bs así cemo----el conductismo 

29. ªTigres de Papel" -ll'rase que aplica Mao !se Tung a los Imperia­
listas en su temoso Libro Rojo y que los autores del Pequefio 
Libro de la Escuela usan para los adultos. 
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skimleriano concibe tamb1'n al hombre. Segdn Sk:l.mler, el hoabre, 
determinado por los estimulo& que le rodean ao puede ser libre 
sino en la medida en que conozca estos estimulo• 7 su libertad 
consiste justamente en su posibili4a4 de elegir loa estimulo• 4e 
loa cuales prefiera depender. Desde luego, esta preferencia sdlo 
puede depender de :b positivo o negativo de loa refuerzos a la COJ! 

ducta que representa dioha eleocidn,. de manera que ,ata taapoao 
es oompletamente libre. Bntonces,el hombre puede en todo caso 
•oontrolar• algunos de estos refuerzos o la mayoría,incluso al 
grado de que.toda la co~ducta se rija por este coatrol. Watsoa, 
antecesor de Skinner, decía que podia hacer de un niño, elegido al 
azar, el profesionista que ,1 quisiera. 

11 aprendizaje, para los conductistae, no ea,entoncee, 
sino un cambio en la conducta. 

La conduota aprendida es una respuesta a eetimulos 1 re­
fuerzos positivos del medio. Las "ventajas" de esto estén expue,1 
tas por Skinner en su novela utópica Walden Dos, 0117& popularidad 
ha elevalo ya a la creación de dos escuelas con este nombre en la 
ciudad de ••neo~ Bn esta novela, el autor nos muestra odmo el 
comportamiento de toda una socieda.d as controlado "adecuadamente" 
mediante el aprendizaje de ciertas conductas •deseables•. 

Tomemos como ejemplo la concepcidn del trabajo en Walden 
~ para enfocar el caricter integrador de esta "ciencia•. In su 
Utopía, Skinner hace que sus personajes trabajen acicatadoe por el 
refuerzo de •cr,ditos" canjeables por alimentos o los árticulos 
que el trabajador requiera: "Se quedarén cinco diae: 10 cr,ditos. 
Lee puedo dar trabajo a razón de 1.2 que no requiere experiencia 
previa. Podrá trabajar juntos a no ser que ustedes prefieren 
separarse."30 Como vemos aqui la oonciencia hwlana no tiene nada 
que hacer. Es el estimulo de "oom,r• por ejemplo, lo que va a ha­

cerque los hombree trabajen 7 no el hecho de qu, el trabajo es 
justamente la caraoterietica humana que permite al hollibre ejercer 
una accidn y transformar con ella al mundo. Es edlo un ejemplo 

30. B.P. SKINNER, Walden Dos, P• 99. 
31. K. JIAHX, l!nuscritoa Econdmico..Pilosóficos de 1844, p. 81 
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más de l> que Marx llama trabe.jo enajene.do, puesto que•invierte 
los t,rminos de la relación, en cuanto que el hombre, precisame!! 
te porque es un ser consciente, hace de su actividad vital, de 
su esencia, simplemente un medio pare. su existencia. 11 31 

Bl "Análisis Exper 1 mental de la Conducta• se ha con­
vertido en un verdadero mito en la sociedad occidental, cuya baee 

cientificiste. recibe gratamente las grandes posibilidades de ma­
nipulación y control que ~frece, sobretodo a esos gobiernos "de­
mocráticos" que necesitan disfrazar de '\::iencia• los intereses de 
la clase dominante que representan. Es aei como los conductistas 
contribuyen a le. aiuce.ci6n ~ntegradore., pues "ret'orzando" la pric­
tica de la ideología dominante integra a los educandos a la so­
ciedad como nos&cia Girardi, "hacienlo de éllos buenos ciudada­
nos, hombres de orden." 

Ante la conciencia de que existe esta educación integra­
dora se presenta la necesidad de una educación liberadora, que 
puede insertarse como nos dice Marx, en el cambio de las circµns­
tancias, para no olvidar que son "loe hombres quienes las hacen 
cambiar y que el educador necesita a -.u vez ser educado. [Y que]la 
o o incidencia del cambio de las circunstancias con el de le. acti­
vidad humana o cambio de los hombres mismos, sólo puede concebir­
se y entenderse racionalmente como práctica revolucionaria. 1132 

Asi pues, ante esta necesidad de una educación libe~ora 
nos encontramos con diversos intentos que mencionaremos más ade­
lante, pero vemos iambUn q1,,1e no ha nabido ninguna organización en 
torno a la consolidación de una base "96rica para fsta. Bate tra-· 
bajo de ni.Dguná manera pretende emprender esta ardua tarea, sino 
simplemente seflalar la necesidad de ella. Para esto, creemos que 
es importante al menos dar~ panorama general de lo que ya existe, 
previendo lo que puede ser la educación liberadora a partir& una 
definición de lo quem la liberaci6n humana. 

32. KARL MARX, ~ésis sobre Feuerbach en el ap,ndice de "La ideo­
logía Alemana•, p. 666. 
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2. La Liberación 
a) Determinismo y Arbitrarismo 

Bl problema de la libertad ha sido uno de los temas ceá 
trales de la filosofía, puesto que de ella depende en gran parte 
la concepcidn de la realidad y del hoabre, así como laa posibili­
dades de •ate en su existencia. Dos corrientes han dominado la 
discusidn general: por una parte la determinista, segón la cual, 
el hombre depende de todaa las circUJ1Stancias que le rodean y eatk 
sujeto a todo lo que le ocurra, asi como sus actos, sean indepen­
dientes a ,1, es decir, quemtá predestinado a ellos y su volun­
tad no puede dominarlos, por lo tanto Q. mo • responsable de nada 
como tampoco e libre, ni puede serlo •• modo alguno. Bata ha sido 
principalmente la visión materialista pre-marxista que sostiene 
además el argumento de que teniendo toda uíaa causa, el hombre se 
halla concatenado a esta causalidad de un modo absolutamente me­
cánico. Desde luego, despu4e de los descubrimientos freudiano& se 
incluye dentro de 1a,causalidad de los actos humanos el carácter 
determinado,segdn esto,por cdmo ea su formación principalmente d1r 
rante la infancia. Asi,entonces, por todas estas circunstancias 
que eligen por ,1, es siempre falsa-según el determinismo-la su­
poeici6n de que el individuo elige algo por si mismo. 

Por otro lado, encontramos lo que llamemos arbitrarisao 
concepción para.la cual el hombre no está sujeto a nada puesto que 
nada lo determina, asi pues podr!a auponerse que es libre pero 
siendo asi posible cualquier cosa,el hombre tampoco puede hacerse 
responsable de sus actos, y no tiene sentido,por tanto,hablar de 
libertad. 

Para esta corriente1 el carácter, factor sin duda 111-
portante en l>s actos humanos, en'lira dentro de la causalidat pues­
to que ha sido· fo:naado a trav,a de ciertas oircU!l8tanc1ae taabi4n 
causales •. Ade.a, si nada determina al hombre sino Íl mismo, o 
bien,.!! hay algo que lo determina (41 mismo) o es falso que '1 
se autodetermine; luego entonces noe libre. 

Lo característico da esta poaicidn ea que el principio 
de necesidad causal no exiate,ya que las decisiones tienen un 
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carácter de libertad independiente de toda causa. Pero la nece­
sidad excluye a la libertad puesto que la libertad• imposible 
si se admite la necesidad. Partiendo de esta oposición es que 
nace la dia1'cti_ca entre la libertad 7 la necesidad. 

b) Dial,ctica de la necesidad y la libertad 
Antes de la euperaci6n dial,ctioa que Spinoza, Hegel, 

Marx y Bngels logran ente el problema, Kant intenta hacerlo. Di­
vidiendo la necesidad dentro del reino de la naturaleza donde 
está el hombre empírico y'la libertad en lo ideal donde esti el 
hombre moral, eegdn Kánt,se concebía la autodetermi-
n.aci6n (causalidad por la libertad) y la causalidad de las leyes 
naturales. Sin embargo, esta divisi6ncltl hombre moral y empírico 
no se dá en la realided, lo cual hace falsa esta conciliacida. 

Entonces empieza a crearse con Spinoza la dial,ctica que 
empieza para este pensador, el hombre, al estar sujeto a las le7es 
naturales, es decir, a la necesidad universal, se encuentra en un 
estado psíquico que el llama •afecto• o •pasión•. As!, el hombre 
p~ede permanecer ante esto pasivo siendo de eta manera un esclavo, 
pues sus acciones se hallan determinados por ·causas acternas. Pero 
si el hombre es consciente de estas causas, es decir, si comprende 
que son necesarias, ser libre,sin que esta libertad sea con­
cebida al margen de la necesidad. Entonces aunque se hala sujeto 
a la necesidad, esta sujeción no es ciega sino consciente. Esto, 
como Temos, no puede ser realmente libertad sino, en todo caso, 
•esclavitud consciente". 

Hegel, igual que Spinoza, no opone la necesidad a la li­
bertad 7 define libertad como conoc~miento de la necesidad, pero 
por_ priaera vez relaciona el problema'con la historia. ·Para Hegel 
el esp~ritu absolutostá manifestado tambi,n en la historia unive_!: 
sal. ~1 espíritu tiene su esencia en si mismo contrariamente a la 
materia cuya esencia se encuentra fuera de si. Y en cuanto a la 
libertad, usando las palabras de Hegel: "el espiritu reside en si 
mismo; y esto e justamente la libertad. Pues si soy dependiente, 
me refiero a otra cosa que no soy yo, y no puedo existir sin esa 
cosa externa. Soy libre cuando estoy en mí mismo. cuando el ea-
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piritu tiende a su centro tiende a perfeccionar eu libertad y 
esta tendencia EB esencial [ ••• ] Su libertad no consiste en • ·ser 
inmóvil, sino en una contínua negación de l> que amenaza acabar su 
libertad. Produoirse, hacerse objeto de sí mismo, saber de tí, 
es la tarea del espiritu.•33 

Aai Hegel dice que la conciencia de sí mismo (del••­
piritu) es la libertad. Pero el hombre es una ID8llifestaci6n del 
espi_ri tu, aei que al conocer lo que está fuera de ,1, que tambi,n 
es espíritu, se conoce a ,1 miBllo. De esta manera, la conciencia 
parie del sujeto y retrocede a ,1 miDo. La conciencia de la ne­
cesidad causal ee, entonces, el movimientodal espiritu hacia su 
conocimiento, y esto mismo a también la historia: dicho por He­
ge1,•1a historia Wliversal es la exposición del espiritu de cómo 
el espíritu labora para llegar a saber lo que ee en si.•34 

Marx.y agels, tomando esto, reconsideran el problema 
en relación con la historia. Pero la historia en el pensamiento 
mar~ista se concibe desde el punto de vista materialista. Bs 
decir, la historia es lo que los hombres hacen en,ouanto a la 
transformación de la naturaleza; y los hombres transforman la na­
turaleza en función de sus necesidades a modo de satisfacerlas. 
Esto es precisamente el trabajo, que en una sociedad capitalista 
se encuentra enajenado porque al ser explotado, el obrero es ex­
trafto al objeto de producción: •cuanto ús ingenioso el trabajo, 
más embrutecido, más esclavo de la naturaleza es el obrero.•35 

Pero el hombre explotado por el hombre no es sólo ajeno 
a su producto sino que lo ea a s:l mismo puesto que 1ra.baja no para 
satisfacer sus necesidades sino las ajenas, cubriendo apenas con 
su trabajo ana mera subsistencia. As! el hombre se encuentra ena­
jenado en todos los sentidos. 

Ahora bien, segón el mismo Karxs nA medida que el hom­
bre se desarrolla, desarrollándose con·e1 aus necesidades, se 

33. ~.~. rtgGE~, J:i'ilosofia de la Historia Universal, p. b3 
34. lbid, P• 67. 
35. KARL MARX, Manuscritos ••• p. 77 
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extiende este reino de la necesidad natural, pero al mismo tiempo 
se extiendentambi~n las fuerzas productivas que las aatisfacen. 
La libertad, en este terreno, sólo puede consistir en que el hom­
bre socializado regule racionalmente este su intercambio de mate­
rias con la naturaleza, y lo ponga bajo su control comán •••• 36 

Observemos cdmo Marx, tomando el concepto de libertad 
como conciencia de la necesidad y relacionándolo con la historia, 
lo completa poniendo como condición para esta libertad el trabajo, 
que viene a ser la reaponaabili8aci6n por la s~tisfaccidn de las 
necesidades. 

Engels, ya enfocándolo en cuanto al libre arbitrio nos 
dice que no es otra cosa qúe laaapacidad de decidir con conocimiea 
to de causa, y continúa con que "la libertad consiste en el domi­
nio de nosotros mismos y de la naturaleza exterior, basado en la 
conciencia de las necesidades nat~rales; es, por tanto, forzosa­
mente un producto del desarrollo hist6rioo." 37 

Es pues as! como llegamos a la concepcidn actual y que 
nos interesa sobre la libertad: digamos, pues, que "Libertad as la 
conciencia de las necesidades y la respoasabilidad para satisfa­
cerlas." 

c) Libertad y Liberación 
Hemos hablado de la necesidad de una educación libera­

dora que se vincule al proceso de cambio que ha de transformar las 
relaciones sociales de produccida. Esta vinculaci6n tiene que da,¡: 
se en un sentido concreto dentro de ~ada ni•el de la educación, a 
fin de que los cambios en ella nose den unilateralmente, como ya 
hemos visto que sucede cuando el Estado ha pretendido reformarlos. 
Por esto es necesario establecer los limites de la "idetlogia li­
bertaria", como llama Gnrmsci a todo ese conjunto de suposiciones 
que dan a pensar que las •reformas"~•• hacen en nombre de la liber­
tad 7 que por tanto se suponen liberadoras. Algunas de estas li­
mitaciones han sido mencionados anteriormente. Es tarea del peda­
gogo continuaresta delimitaci6n. 

)6. KARL MARX, Manuscritos ••• , P• 83 
37. F. ~NGELS, Filosofía, p. 120 
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Tomando en cuenta la concepcidn materialista histdrica 
del hombre como transformador de la naturaleza y creador de la 
historia, vemos que la libertad no puede ser tomada como un fin. 
Bl idealismo tiende, no obstante, a hacerlo así puesto que, como 
mencionamos antes, la libertad es el acercamiento del espíritu 
haciaEL, de modo, que el momentoat'bentrarse", el espíritu seria 
libre y habría alcanzado esta libertad como su meta o fin princi­
pal. Adn así ya en el idealismo hegeliano él hombN1habiendo 8111'­

gido m la naturaleza y logrando el acercamiento de bta con el •• 

piritu por ••dio del trabajo.ha.entrado podríamos decir algo bur­
damente, "en el camino de la libertad", o sea, precisamente en un 
proceso m 11 liberacidn11 • Igualmente, en el materialismo histórico, 
el hombre, mediante la dial,ctica para la desenajenacidn en el t:m­
bajo (ya hemos explicado el •o•oepto de trabajo alienado) ~.Jara 
seguir la transformacidn consciente de la naturaleza entra en este 
procesom liberacidn, puesto que una vez consciente de las necesi­
dades, va logran4o su satisfacción. Volviendo a la definición de 
libertad: conciencia de la necesidad y responsabilidad para su SEP 

tisfacción, vemos que la libertad no• un fin sino un proceso, un 
proceso dial,ctico que supera en cada acción humana las contradic­
ciones que la necesidad misma presenta. 

Hemos encontrado cómo hasta Engels quedó definida la li­
bertad como conciencia de la necesidad. Sin embargo, esta defini­
ción, es insuficiente adn si no tomamos•~onciencia" incluyendo en 
su concepción a la acción, a la praxis; es decir, si no inferimos 
en el tfrmino mismo que el ser consciente es al mismo tiempo ser 
responsable por aquello de lo que tomamos conciencia, que en el 
caso de la necesidad implica una praxis. Comoett en discusión 
el hecho de si la conciencia es anterior a la praxis o al menos 
independiente de ésta, consideramos necesario agregar al concepto, 
al menos provisionalmente, la frase !respc•uittlil1ad p;>r la mtisfacción' 
que se refiere justamente a que una vez conscientes de la necesi­
dad, los hombres han de ejecutar una acción que la, .. satisfaga. 
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Hay además otro comentario que no podemos dejar de ha­
cer: en la d,cada 1960-1970, Jean Paul Sartre ha publicado di­
versas obras en las que como le es característico renueva su pen­
samiento. Una de las aportaciones qua ha hecho en su Critica de 
la Raz6n Dial,ctica es un encuentro de la equivalencia entre neo.! 
sidad y libertad, donde matiza los significados de'necesidad' y 
muestra c6mo en una pro:tundizaci6n filosófica de s1.1a implicaCio­
nes humana.a, sin necesidad no puede haber libertad, ya que la ne­
cesidad es precisamente ló que mantiene la existencia, posibili­
dad dnica de libertad. "La necesidad es una interioriz,ci6n, por 
el hombre-en-neceside."d, de una falta a el aupo tetpl exterior 
de las satisfacciones. [: •• J La necesidad destotaliza la totali­
dad plena, indiferente, persistente, de lo inorgánico. Esta dea­
totalizaci6n, la inyección de la nada en el mundo, es una rela­
ción univoca, no reciproca. Mediante la liquidación de cada mo­
mento parcial, se pone en movimiento un.a 16gica dial4ctica de to­
talizaciones (es decir, de destotalizaci6n-retotalizaci6n de la 
totalidad siempre esquiva del mundo). Por lo tanto, el campo ·de 
mi praxis es totelizado, como unidad de recursos y medios, para 
satisfacer necesidadee. 11 36 

Bn asta praxis de totalización se encuentra la liberaci_6n. 
Pero ello no excluye que haya de haber conciencia de .la necesidad 
para que se de esta libertad. 

38. R.D. LAlNG y .D.G. C.101',i:;R, Hazon ;r violencia~una d4cada de 
pensamiento sartreano, P• §1. 
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3. Educación Liberadora 
a) Proceso educativo liberador 

Cuando en la línea coercitiva de la educación integrado­
ra se ven limitadas las posibilidades humanas surge imperiosa la 
necesidad de liberación. Como ya hemos dicho, esta necesidad e.e 
ha visto en la lucha de clases dentro de todo proee~o histórico; 
pero no fue sino hasta que Marx, influido por Hegel y con la cola­
bore.ción m Engels estudi6 detenidamente el hecho que coI1 toda con­
ciencia, hombres de distintas partes del mundo han entrado en un 
procesom liberación. Estos estudios de Marx-Engels se basan.en 
una concepción materialista de la historia, que ve al hombre como 
un ser consciente y ce.paz de transformar la naturaleza en una re­
lación dialéctica con ésta y con lms otros hombres. Ahora bien, 
aunque de la cuestión pedagógica, Marx no se ocu~6 particularmen­
te, a lo largom sus obras se encuentran repetidas evidencias de 
sus ideas en cuanto a lo que he de ser le pedagogía. Para la nu~ 
va sociedad y principalmente se refiere a la necesid~.d de educar 
al nombre olllnileteral y a la vinculación de la escuela y el.tra­
bajo. 

Hl que la concepción materialista de la historia est, 
siendo motor de los cambios sociales más importantes, ha llevado 
a los intelectuales revolucionarios de todo el mundo a profundizar 
en su estudio y a fundamentar su línea filosófica en ella. Así pues 
entre otros teóricos importantes de la pedagogia liberadora se en­
cuentran el francés Celestin· Freinet, el ruso Antoil Makarenko y 

el brasileño Paulo Freire, quienes han intentado dentro de distin­
tas orientaciones instrumente.r une. pedegogia que lleve al hombre 
a 1~ liberación. No incluyo con estos pedegogos al marxista ita­
liano Aptonio Gramsci porque considero que su teoria de la forma­
ción de los intelectuales no es solamente una teoria pedagógice 
sino una visualización total de la problemática que merece un en­
foque especial. 

Asimismo, aunque con su mero sentido de la filosofía exi.! 
tencitr.lista, Jean Paul Sartre ha contribuido con valiosas aporta­
ciones a la pedagogía liberadora. 
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Ha de mencionarse también una corriente que si-bien no 
es marxista, si toma del materialismo nistdrico el pensamiento 
dialéctico y la vieidn materialista de la realidad: nos referi­
mos a la corriente Gestalt cuya iniciativa pedagógica puede ser, 
creemos, muy importante pare. la liberación humana. De mt~ co­
rriente hablaremos más adelante. 

Educación es, segón Cooper, "el movimiento autototali­
zante de la interacción entre la formacidn inacabable que el ind~ 
viduo rea.liza d:l su si mismo y las influencias formativas de otros 
que act~an sobre ,1 durante toda su vida.n39 Si tomamos esta de­
finición de educación vemos que coincide con la de liberación en 
cuanto a que es un movimiento de autotetalización; llegamos así 
a la co~clusi6n de que la educación no• tampoco un tín (como lo 
ha sido en la concepcidn integradora: hacer hombres educados, 
adaptados), sino un proceso. En este caso un proceso de humani­
zación, de que loe hombres se h888D más humanos, siendo la libera-, 
ci6n condición necesaria para ello. 

De esta manera es que llegamos al concepto de un proceso 
educativo liberador. 

b) En busca de fundamentos generales 
1'No existe educación sin sociedad humana y no existe hom­

bre fuere de ella."4º Bn UDa sociedad llena de oontradiccioaes y 
desafiante en cuan.to a la superación de las mismas•cualquier bás­
queda de res~uesta a estos desafíos implicará, necesariBJDente, una 
opción (que) está entre una educación para la'domesticación• alie•.! 
da y una educación para la libertad.•41 Y la opción es ciertamen­
te ineludible puesto que no optar como pretendenp>r ejemplo, los 
tecnicistae "neutrales• significa optar en contra de la revolución 
y la liberacidn. Por esto debe ser claro que un m,todo pedagógico 
revolucionario que no se declare y sea consecuente con los intere­
ses de las mayorias y con las verdaderas.necesidades histórico-so­
ciales no es revolucionario Jli puede contener un·proceso de libera­
ción. Por esto, ouando en un librito de la ~ditorial Hombre Nuevo 
Paulo Huet hace una crítica a Preire por su falta de consecuencia 

39. DAVID COUPBR, La muerte de la familia, P• 7~. 
40. PAULO FR~I~8, La educación como prác'lica de la libertad, p. 25 
41. lbidem, p. 26. 
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cientifica en cuanto a su método, éste responde con una más •se­
vera·· autocrítica tras de profundizar y comprender el significado 
marxista de la lucha de clases.n42 

El método .f!'reire es sin duda discuti ble--dado el re­
sultado de algunas experiencias de quienes lo han aplicado-puesto 
que no se puede dar aisladamente unmmbio en la conciencia de los 
individuos, hecho que Freire mismo ya ha reetificado. 

Los trabajos freirmanos se han referido más que nada 
a la educeci6n de los aduítos campesi.Jlos y obreros, en la bó.squeda 
de una conciencia qu~ les lleve a la organizaci6n. Sin embe.rgo, 
Preire ha olvidado una gran masa: aquella de niaos y j6venes esc1>­
larizados que pertenecientes a diversas clases sociales son ideo­
logizados en funoi6n de que la. escuela es el \b1ico tunel de asee• 
ci6n de clase o movilidad social, hecho por el que volvemos a re­
mitirnos a los estudios de lllich, colaborador de Preire y funda­
dor del recién desaparecido--también por razones ideol6gicas--Cen­
tro de Investigaci6n Documental en Cuernavaca, Morelos. No darles 
importancia a los escolares, como en realidad está haciendo Freire, 
es taparsel>s ojos ante un verdadero campo de batalla de la lucha 
de clases. 

En esta c~nsideracidn de q11e para fundamentar uns. educa­
ción liberadora hay que entrar también en las escuelas podemos ver 
la aportación de Celestina Preinet, quien ha buscado diversas t,~ 
nicas, que, muy cercanas al e~foque marxista, tratan de introdu­
cir el trabajo a la escuela. Utiliza-la imprenta y la granja por 
medio de lo cual intenta que los ninos aprendan lenguaje, biología, 
geograt'ia, etc • .Freinet hace un esfuerzo porque los niños descu­
br~ su propio "interés"-concepto heredado de Dewey y sus segui­
dores e.uropeos- en el trabajo. ulvida, sin embargo, el signifi­
cado que éste tiene en las reiaciones de producción dentro de la 
sociedad, factor que sería interesente dilucidar c6mo hacer cons­
ciente desde la infancia. 

üo obstante, la ±igura de 1"reinet es, en la iuropa occi­
dental, una de las mé.s destacadas en esta bó.squeda. 

42. PAULO HUET, Preire :y los Marxistas, p. 3 



Además de Freinet, está Anton Kakarenk~, quien en su 
Foema Pedagógico nos expone sus vivencias en este sentido. El 
trabajo de Makarenko es interesante en cuanto a que actuó en el 
campo educhtivo antes y despu4s de la Revolucidn Socialista en 
Rusia. Sus experiencias en ambas condiciones son dignas de ser 
estudiadas porlDs investigadoras para una educaoidn liberadora. 

22 

Por otra parte, llaman la atenci6a las opiniones de dos 
grandes pensadores contemporáneos en cuanto al 1Bma. Uno es Ber­
trand · R1lsaell, cuya visidn general tiende a abrir la actitud de 
los educador•s, en cuanto a presentar las cosas objetivamente a 
los educandos. Nos dice Russell: "Detener la libre investigacidn 
no podri,. evitarse mientras el propdsito de la educa.cidn sea pro­
ducir creencias en lugar de pensamiento, de obligar a los._,;Jdvenes 
a tener opiniones seguras aobre lo que ,1m est4 en duda en vez de 
permitirles ver lo dudoso y animarlos a que su pensamiento sea in­
dependiente .. 1143 

Sartre, por su lado, coincide con esto haciendo una cri­
tica a la educacidn "ex-cathedra" diciendo que un profesor ••~casi 
siempre un seftor que ha hecho una tesis y que la recita l111!8Dtl 
todo el restoc:e su vida. lY)posee el poder de imponer a la gente 
en nombre de un saber acumulado sus propias ideas •. " Y continda, 
"un saber que no está constantemente criticado, supermidose y re­
afirmándose a partir de esta crítica, no tiene ningdn valor.n44 

No olvidemos recordar en su lugar correspondiente al 
famosisimo director de la escuela británica SW1111erhill, A.S. Neill, 
quien influido por su terapeuta y amigo Wilhelm Reich, ha polari­
zado· las teorías pedagdgicas en todo el mundo,denunoiando todo el 
daño que los padrea y las escuelas a 4oade los envia causan en 
sus hijos, reprimi6ndoles las inclinaciones naturales m4s,elemen­
tales, comolD son entre otros sus ~ntereses por la sexualidad. 
Es importante, dentro de la totalidad de.la educación liberadora,, 
la perspectiva de Reich en tanto que consciente de las necesidades 

43. 

44. 

BERTRAND RUSSiLL, Bertrand Rusell'e Best, seleccidnc:e Egne, 
p. ~9 (Traduccidn persoiíai.). 
J.P. SARTRE, "lnstruccidn Ex-Cathedra y Difwlidn de la Crisis 
del :;jaber Universitario y el Descontento Estudiantil,'' en 
Deslinde, No. l, Vol. 1, 1972, p.6. 
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sexuales y la represión que en nuestra sociedad se les aplica, el 
hombre ha de tomar esto en cuenta en su proceso liberador. A.S. 
Neill lo subraya en.todas sus obras que son, más que una teoria, 
el relato de las experiencias que hanl'8'lolucionado en esta medida 
la pedagogía de nuestro tiempo, representando más que nada la van­
guardia de la lucha por el respeto a los niños. 

Nos referiremos a.hora al intelectual italiano Giulio 
Girardi a1·cual he citado anteriormente. En el artículo quemen­
ciono, Girardi hace wi estudio de cdmo ha actuado en la sociedad 
la educacidn integradora y denuncia principalmente el carácter 
ideologizante de fatas; recalca la discriminación racista escolar; 
y aclara que la crisis educativa es en realidad una crisis social. 
Pero lo que más nos interesa éa su visidn de lo que," y significa 
la educacidn liberadora: ··Girardi le dá gran importancia, habiendo 
hablado de la crisis social, a la vinculacidn de la educaci6n y la 
revoluci6n enfatizando la importancia de la inscripci6n de &eta en 
una totalidad orgánica. 

Girardi busca en su artículo una alternativa al hecho 
pedagógico que los franceses Bordieu y Passerón llaman "violencia 
simb6lica" y que el aclara que lo es en cuanto que impone una ideo­
logía. Esta alternativa está basada por Girardi en un estudio de 
la verdad y la praxis revolucionaria. Por d.ltimo, estudia las al:­

ternativas que dentro de la escuela pueden darse, integradas desde 
luego en un contexto global en lo pedag6gico y lo social. 

Llaman la atención las declaraciones de Girardi en cuan­
to a lo que .!!2 ha de seria educación liberadora: nos dice pri­
mero que noe espontaneista puesto que el dejar surgir las acciones 
espontáneas de loe educandos s6lo lleva a que éstos cambien la 
práctiQa ideológica que ya conocen, ya que como escribe antes 
"todas las estructuras de la sociedad son pedagógicas [Y) en defi~ 
nitiva el sistema de educación nom distingue del sistema social.•45 
(~eta crítica resulta particulament9 válida para Neill en Summel'­

hill). 

45. G1U1Iv GIHARDI, "~ducaci6n Integradora y Educaci6n Liberadora", 
Cuadernos de Bducaci6n, Nos. 18-19, 1974, P• 83. 
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La educación liberadora, segdn nos aclara Girardi, tem­
poco ¡:u.e de ser colectivista, pues esto llevaría a los j6venes a 
aceptar los nuevos valores que el Estado en un nuevo r6gimen ins­

tauráse colectivamente, y esto de ningón modo puede ser liberador. 
No es, por otro lado, individualista, en el sentido de qúe no se 
puede concentrar en cada individuo independientemente y, si bien 
puede ser personalizada, le. educacidn liberadora. debe siempre to­
mar en cuenta que el individuo real no existe mas que en una red 
de relaciones. 

Mas que una alternativa a lo anterior, Girardi sugiere 
"una articulaci6n dial,ctica entre las condiciones objetivas y la 
iniciativa humana ~:ues como ha dicho Engels) , hacemos nuestra his­
torie. nosotros mismos, pero conjunte.mente con los presupuestos y 
en condiciones muy determinadas.w46 

"81 papel de la acci6n humana política o pedagógica, re­
sulta pues, bastante marginal: consiste mucho más en tomar~ 
ciencia, lo más rigurosamente que se pueda, de la dinámica obje­
tiva, que en intervenir para trensformarla. 1147 

Bn lo dicho aqui, Girardi utilisa el tfrmino conciencia 
muy espec{ficemente de una manera independiente de la praxis que 
sería justamente ese "intervenir" para transformar la dinámica ob­
jetiva. En cuanto a esta independencia,de acuerdo con lo entes ex­
puesto, es ele.ro que no siempre se consumará esta intervención, tal 
y como la toma de conciencia nos hace intentarlo, pero nQ puede 
discutirse que tal "toma de conciencia" adquiere sentido única­
mente en esta intervención. 

Dentro de las posibilidades escolares, por otra parte, 
Girardi propone·nuevos temas generadores con otras motivaciones 
"que se funden en la generosidad, en el espíritu de equipo, en la 
solidaridad con los oprimidos de su país y del mundo entero;•48 

y pretende con esto precisar ulteriormente "la oposición entre 
una educación liberadora y una espontaneieta."49 &in embargo, 
esta solución, asi como un tono aventurado que adquiere el arti­
culo hacia el final, caen también en una precipitación precoz de 

46. F. ENGELS, Carta a Bloch, 21-22 de Septiembre de 1890, citado 
por Girardi en Op. Cit., p. 76. 

47. G. GIRARDI, Op. Cit., p. 76. 
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lo que debe este.r fundat1entvdo con una so.lidez metodológica que 
instru.mente realmente les posibilida.des educativas en el proceso 
revolucionario. 50 

Así pues, e.unque Girardi toma en cuente que he.y un vín­
culo íntimo entre les estre.tégias revolucione.r·ü.~ y los métodos pe­
dag6gicos, no senala en ~orma convincente cuáles nan de ser estos 
v:íncalos. J'ambién toma. en cuenta que las técnicas educativas ac­
tue.les, á.ón cu.~,udo sean liberadorl·S, se encuentran en una fase 
pre-revolucicnaria todevía-. tata consideración es sumamente váli­
da y debe partirse de ella para cua,lquier intento de 1eorizr-ción de 

le. educaci6n liberadorf!. 
Esto es, justamente, lo que visualiza Antonio Gremsci: 

pare este destacado revolucionario, reformar o instrumentar nuevos 
métodos dentro o r"uera. de la escuela no cambie.rá nada, sino se lle­
ga, como él propone, a la totalide.d en la. que pretende de.rae esta 
educación. 

1n enfoque de Gramsci nos dá un verdadero principio de 

alterna.tivc1 parfl la. edJ.caci6n libe~adora, tento dentro como í'Ue:ra 
de la escuela: la formación del intelectuel prgánico • .t!:ste inte­
lectual ha ae ser un hombre preparfl.do interdisciplinariamente, de 

manera que se convierta en un verdadero dirigente. Desde luego, 
el peligro está en caer en un circulo viciosos Si no cambiamos 
las escuelas y la educ~ci6n, no cambiará la sociedad; pero si no 
cambia la sociedad no puede cambiar la educación. La idea de 
Gromsci está en que los intelectuales prgánicos sean aquellos que 
en un intento por vincule.rae a la organización revolucione.ria lo­
gr911una auto-prepa.ración que le!i1pern1ite. ser dirigente-educador. 

Los intelectuales--escribe-son loe "empleados. del gru­

po dominante a quienes se les encomiendan las tareas sub-alternas 
en la h~gemonia social y en el gobierno politicc;i5ly por ello plan­
tea que "el modo de ser del nuevo intelectual no puede ser ya en 
la elocuencia como motor externo y momentáneo de a1ectos Y pa­
siones, sino en enlazarse activamente en la vida práctica como 
constructor, orgN1izador y persuador constante-pero no por ora­
dor-y, con tódo, remontándose por encima del espíritu abstracto 

4~. lbidem, p. 93 
49. ldem 
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matemitico; de la técnica-trabajo se llega a la técnica ciencia y 

a la conce~Jci6n humanistice. histórica sin la cual se es 11 esnecia­
lista11 pero no se es "dirigente"lespecialista + politico). 1152 

Así ta~btén Gramsci reconoce la importancia de la eb.­
sene.nza como une. lucha "contra el :folklore y contra los sedimen­
tos de todas las tradicione~'y por lo mismo el principio educativo 
es el del tre..bajo irree,liza.ble "sin el conocimiento exacto y rea­
listico de le.s leyes de la naturaleza y sin un orden legal que re­
gule la· vid(1 de los hombres entre si, orden que debe ser respetado 
por convenci~iento espontáneo y no ánicamente por imposición de la 
sociedad; respetedo como reconocida necesided--que en sí indica 
libertad-y no como simple coerción. 1153 

En este párrafo, Gramsci conceptúa claramente la liber­
tad como conciencia de le. neceside.d e incluye una noción de pra­
xis en un circulo dialéctico de este modo: "el concepto y el hecho 
del trabajo (de la actividad teórico-~ráctica) es el principio edu­
cativo inmanente en la. escuela elemente.l. 1154 

For todo esto y por su insistencia en que el aprendizaje 
es un hecho que precisa de esruerzos especiales, y un compromiso 
responsable pensamos que el pensamiento gramsciano fundamenta una 
verdadera alternetiva liberedore. para la educación. 

c) Concepto ca aprendizaje para la educación liberadora 
K. w. Spence sugirió dividir toda.e las teorías del apre!l 

dizaje en dos grupos: al primero, el grupo estimulo-respuesta, 
pertenecen las teorías conductistes, y al otro, estimulo-signo, 

pertenecen las Gestaltistas. 
Como hemos dicho en le. primera. parte, en la educación 

integradora se hace uso cal concepto de aprendizaje utilizado por 
los conductistas, quienes lo enfocan desde el punto de vista fi­
siológico. influidosp:>r los experimentos de Pavlov. t.sos invee­
tigao.ores reaccionaban ante la tendeneia iniciRda por Freud, a 
considerar le. introspección oomo principal camino par~ la solución 

de conflictos psicológicos. 

50. Esta crítica se funda''.:enta principalmente en tres afios de ex­
periencia persom,.l j' con un grupo académico, en intentos pe­
dagógicos con nuevos "temas generadores" en el C. C. H. 

51. AÑ'fUNI(J G,rAfli;:;CI, La iormaci6n de los intelectua.les, p. 3o 
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Loa descubrild.entos de Jre•d no pueden ser más que am­
pliamente reconocidos sobretodo por las relaciones que existen 
entre el cuerpo 1 la conciencia, pero su debilidad estriba justa­
mente en el no reconocimiento de 4sta dltima sino como un proceso 
cerebral sin J11870r importancia, por lo menos para su estudio, 
puesto que los hechos no obaenablea, no mesurablea, de hecho no 
pueden ser comprobados ni siquiera como existentes. Elaboraron 
una serie de leyes del aprendizaje todos concluidos a base de ex­
perimentos con animales, suponiendo, desd~ luego, que sólo loa 
instintos 7.la satisfaccidn de ,atoa tienen importancia tambi6n 
en el ser humano. 

La otra corriente llamada cognitiva, o Gestalt, nace en 
Alemania en·l912, de unos experimentos sobre percepcidn tealizadoa 
por Max Wertheimer con la ayuda de Kurt Koffka y Wolfgang K~hler. 
Gestalt ea una palabra alemana que no tiene traducción exacta al 
castellano, pero que significa algo asi ooao •configu.racidn totalª. 
Pu.e denominada mi porque en estos experimentos se descubrid la te.!! 
dencia unificante de la percepción que combina los elementos sepa­
rados en un todo organisado. Esta experiencia tiende a equilibrar 
las figuras que selecciona la percepción, de un~. Bato ea lo 
que los Gestaltistas llaman la "ley de Pregnanze•. 

muchos de los creadores de la Geatalt, al igual que loa 
conductistaa, han establecido una serie de leyes del aprendizaje, 
resultantes de experimentos con animales. Asi, K~hler en cada una 
de ellas habla de•comportamiento animal". 

No obstante, la influencia de la teoría Gestalt ha re­
percutido en el hwnanismo enonaeaente. "1e la principal motiva­
ción para la fundación de la revolucionaria escuela de arte Bauhaus. 
Además en los Estados Unidos, el terapeuta Jriederick Perla adaptb 
la teoria de modo que ha sido ttil, junto con las teorías de ••• 
Wilhem ~eich, para una terapia completamente distinta que cuestio­
na a11n el mencionado psicoanalista, al mismo Sigmund Freud; y ea­
pieza con David Cooper y L. Laing los fundamentos para lo que ho7 
se llama la antipsiquiatria. Perle crea, además, el psicoanálisis 

52. lbidem, p. 27. 
53. Ibidem, p. 124. 
54. Ibidem, p. 125. 



·del haJDbre y la alimentación complementando asi aportaciones de 

varios antecesores s117os. 
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Desde luego, la terapia de Perle he sido tomada por el 
grupo social dominante, explotada y elitizada lo cual desvirt'Qa 
sus posibilidades liberadoras en cuanto a desarrollo de grupos. 

Pero lo que aquí nos interesa de la Gestalt es que ba 
creado una corriente educativa por un lado interpretada por algu­
nos en una teoría de la llamada Educación Confluente practicada 
en la unive_rsidad de Bsal-en, Esalen, Calif. La educación con­
fluente se llame asi porque hace "-confluir" el aprendizaje inte­
lectual con el afectivo. La limitación de esta institución es 

que, patrocinada por la i"undación Ford, los logros de este apre!! 
dizaje no llegan socialmente demasiado lejos y muchos alumnos 

abandonan la universidad prematuramente. 
En este sentido "confluente" la teoría del aprendizaje 

Gestalt resulta contraponerse a la definicidn del aprendizaje 
como "cambio de conductaº, Jaque integra toda la experiencia 
biológica-afectiva intelectual, pues es toda una re-organización 

perceptiva del campo cognitivo. 

Esto enfoca la posibilidad de que los hombres, al des­
cubrir sus necesidades la.a satisfagan en el encuentro dia1'ct.ico 
con su cuerpo, con su comunidad sociBl y con la superación de las 
contradicciones que sus sensaciones principalmente dolor-placer 
y analogamente tensión-relajación en el cuerpo le proporcionaa. 
Perle nos dice respecto a su intención: "Trazar una distinción 
clara entre la dialéctica como un concepto filosófico y la utili­
dad de ciertas reglas segdn fueron encontradas y aplicadas en la 
filosofia de Hegel y Marx ••• un m,todo apropiado para llegar 
a una nueva comprensión científica que lleve a resultados, cuan­
do otros métodos intelectuales, por ejemplo, el pensar en Urmi­
nos de causa y efecto, fracasan.• 55 

~ato en un marco de tensión-relajación ya que el inicio 
de una actividad consumatoria está en un eRtadoclt tensión. "Bn 
todos estos ,apectos estriban las fuerzas psicológicas que lla­
mamos necesidades. 1156 \,,!ue también son "fuerzae"'en t6rminoa 

55. F. ?ERL~, Yo, Hambre 7 Agresión,~. 16-17. 
56. KUHT LEWIN,"Will and Needs" en A Source Book of Gestalt 

Ps7 e holo,q p, 296. 
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sociales, las necesidades sociales satisfechas facilitarán lasa­
tisfacción de las individuales. 

El individuo puede aprender espontánea o voluntariamen­
te y podriamos pretender que dada esta teoría del aprendizaje, el 
individuo ha de encontrarse primero en condiciones que le permitan 
el primer aprendizaje de la conciencia •para sí•, o con ciencia de 
la conciencia. Pero despu,s de eataacperiencia, la responsabili­
dad de la conciencia depende del hombre. Asi pies, es posible que 
el individuo participe en su proceso ca liberación. 

Considerando la illportancia debdo esto, tomaremos la 
concepc.16n Gestalt del aprendizaje como una posibilidad actual-no 
la dnioa ni definitiva-para fundamentar una1Boría de la educacidn 
liberadora. 

11 aprendizaje es una parte del procesoalucativo. Para 
la eduoacidn integradora éste ha sido considerado, al menos hasta 
el surgimiento de la concepción activista de Dewey, como un hecho 
pasivo, sobretodo para el conductismo. Pero en la educación lib• 
radora, el aprendizaje, tal como acabamos~ describirlo,. no es 
sólo un acto inerme, ni siquiera es sólo una acción, sino que in­
tegra en quien aprende un bagage experiencia! enmarcado siempre 
en una viei6n total distinta a la anterior, dependiendo de las in­

terdeterminaciones entre esta nueva visidn. rAsi el hombre cambia 
de manera que la transformación que realiza en la naturaleza tiene 
tambiú un.nuevo sentido. 

La otra parte del proceso educativo es la ensenanza, lle­
vada a cabo en la educación integradora por un maestro, guía, o 
monitor; y en la liberadora, de acuerdo con lo anterior, por todas 
las relaciones del hombre con la totalidad. 57 

d) leceeidad de una teoría 
Es a9-i como nos encontramos con la urgencia de desarro­

llar una teoría que nos ayude a comprender, concientizar, y hace11-
noe responsaules, de este proceso educativo liberador, de manera 
que loe hombres hagamos de '1 un hecho propio, creativo,más hu­
mano. 

Ahora bien,¿como podemos empezar esta teoria? ·El m6-
todo dial6ctico nos dé una primera lineas la educación liberadora 
~~serla superación de las contradicciones que actualmente se 

57. Evocamos aquí. la famosa frase de P. íi'reire: "Nadie educa a 
nadie, nadie se educa a si mismo, loe hombres se educan en 
comuni6n. 11 (en Pedag0sia del Oprimido. p. 35.) 

.c.. • 



30 

üan en la integradora. Algunas de ellas han sido ya mencionadas, 
pero lo que hemos de ver es c6mo se han de superar estas contra.­
dicciones, cómo han de agudizarse para ser descubiertas en la 
conciencia o c6mo se han de descubrir aón antes a manera de ace­
lerar la cr:Csis que las ha <E terminar. Iniciemos, pues, una lrda­
queda de la fundamentación para una teoría de la educación libera­
dora. 

4. Conclusiones 
En el camino para llegar a la base de una fundamentacidn 

científico- filosófica del-prceso educativo- liberador, hemos 49 

particularizar aqu:! en a:-upecto que deriva de la definición 
aiama de liberación;, esto se hara'de la siguiente manera: Si li­
bertad es conciencia de la necesidad y la responsabili1aci6n para 
satisfacerla, se requiere entrar en el pr!)ceso de concientizaci6n 
que nos lleve a esto, pero ¿c6mo se dá ls entrada a este proceso? 
¿Qu, relaci6n tiene con el aprendizaje en el proceso educ~tivo?· 
Si 111c,,oopad.enoi.a·-llotalimadora implica la praxis, bastará resolver 
el problema pedagógico de la concientización; pero si como nos en­
contramos, desde cierto punto de vista, conque no es así ¿cómo se 
dá en el proceso educativo ese paso de la conciencia a la praxis? 
Y lo que consideramos más importante: ¿qu, se requiere en la edu­
cación tanto para la concientización, como para este paso a la 
pru:is? 

Enfocaremos un11unto que nos parece básico en cuanto a 
la respuesta a estas preguntas, y en torno a la fundamentación qw 
bu~camos; se trata de la importancia del aprendizaje le-la respon­
sabili~ad. 

Bn cuanto al t4rmino responsabilidad, veremos que la COJ! 

cepci6n integradora lo ha tomado dnicamente como un cumplimiento 
de las leyes que han de formar "hombres de orden" que, como ha di:­
cho Girardi, "ven su desarrollo en la interiorización de un siet~ 
ma de valoree ya existentes: lfor el contrario] el hombre libre 
quiere hacer de su vida la realizacidn de un proyecto in4dito.•58 

58. G. GIRARDI, O~. Cit., p. 69 
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Es necesario reconocer la labor de pedagogos como Dewey, 
montessori y Neill entre otros que han desechado mucho& esto, 
reivindicando el respeto al educando, sobre todo al nifio. Monte­
ssori, con su teoría de los niveles de obediencia enfoca en par­
ticular la responsabilidad precisamente como un resultado de la 
conciencia de la necesidad por parte del niño de ciertas leyes na­
turales. 

Sin embargo, la abolición del autoritarismo, condición 
indispensable en la educación liberadora, no se ha llevado a cabo 
en la mayoría de las escuelas aán las "act;i.vns". Y cuando esto ha 
ocurrido el resultado he sido para las autoridades indeseable. 

i1 concepto integrador de responsabilidad tiene que ver 
con la etimología de la palabra, del Latín •spondere" o carga. La 
carga que no se necesita es siempre molesta y por ello sólo la 
tuerza o la culpabilidad obligan a llevarla a cuestas. Esto sólo 
se dá dentro del contexto moralista que caracteriza a la educación 
integradora. Moralismo entendido como resultado de reglas esta­
blecidas a priori, e impuestas represivamente a los educandos y a 
la sociedad en general. 

Ahora bien, ¿es necesaria la moral en una sociedad li­
bre? Esta es la gran preg11Dta de la filosofía contemporánea de 
la libertad, y como tal la dejaremos. 

Hablaremos ahora de un nuevo concepto de responsabili­
dad, tomándolo principalmente de la filosofía existencialista en 
particular de uno de sus destacados representantes: Jean P. Sartre. 
Para Sartre, como vemos antes, el hombre es un ser libre; pero 8,! 

ta libertad no está en él a priori; es una libertad quem dá en 
1111& dial4ctica con la necesidad (inyección de la nada en la exis­
tencia~ re-totalizando la totalidad destotalizada por esta "in­
yección". Satisfaciendo la necesidad ·eihombre se crea aá mismo 
estableciendo valores fundamentados en esta libertad. •El ho•bre 
no puede querer sino esta libertad, y al quererla descubrimos que 
depende enteromente de la libertad de los otros, y que la de los 
otros depende de la nuestra. 11 59 

Esta búsqueda de la libertad no puede darse sino en la 
dialéctica implicada en la definici6n dada de libertad como con-

59. J. P. SARTRE, 81 existencialismo es_un hwnanismo, ~. 57 
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ciencis de la necesidad y responsabilizaci6n por su satisracci6n. 
11Así el primer paso del existencialismo es poner a. todo hombre en 
posesi6n de lo que es, y asentar sobre 61 la:msponsabilidad total 
de su existencia. Y cuando decimos que el hombre es responsable 
de fi:,mismo, no queremos decir que el hombre es responsable de su 
estricta individualidad, sino quem responsable de todos los hom­
bres.1160 

Si tomamos a la conciencia como el primer paso hacia la 
liberaci6n humana puesto que es condici6n indispensable para que 
el hombre entre en la dialfctica necesidad-libertad; se hace indi.! 
pensable tambi!Sn q\19 el hombre se responsabilice por esta concien­
cia. Pero ¿depenae del hombre esta toma de conciencia? De acue11-
do con el concepto de aprendisaje como re-totaliaaci6n del campo 
cognitivo, el hombre puede ser responsable de su conciencia sola­
mente si ésta ha entrado dentro de su campo cognitivo. Es decir, 
una ve~ que el hombre ha hecho conciencia de que existe su con­
ciencia. 

Esto sólo es posible en condiciones particulares como • el momentodt crisis en las Que las contradicciones se han agudiza-
do a tal grado que e imposible no verlas, o también cuando otros 
hombres llevan al enfrentamiento con ellos y con esto a la con­
ciencia. Las contradicciones, cualesquiera que sean• manifiestan 
una necesidad insatisfecha que se:iefleja en una tensidn. Es por 
ello que cuando el hombre nota una ténsi6n ha de buscar la contra­
dicción, la necesidad que la produce~ habiendo tomado conciencia 
de ella, responsabilizarse. A esto lo llamaremos primera respon­
sabilidad esencial. 

La segunda responsabilid8.d consistiré. en seguida en la 
acción transformadora, creadora que satisface la necesidad. 

Asilos hombres responsables son aquellos que una vez 
vonscientes de ~u conciencia preguntan en cada momento de tensidn 
¿Qu!S se necesita?, y, q_ue, a.l encontrar la respuesta actóán pRra 
transformnr lo indispensable para satisfacer la necesidad. 

Así pues, encontramos que la responsabilidad es :f\mda­
mental en el proceso :e liberaci6n humana y que es necesario un 

6Q. Ibídem, p. lY 
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aprendizaje de esta responsabilidad para que pueda darse la libe­
raci6n. 1as res:ponsHbilida.des esencitües aa aan sino partes en 
la responsabilidad total por la existencia que plantea Sartre, 
quien descubre en su :t'ilosof:ia,que ante la necesidad de la muer­
te, negaci6n de toda posibilidad, nQ queda sino la responsabili­
dad para todas 19.s posibilidades que son la existenci~. Es asi, 
justamente, como la muerte dá sentido a la existencia. 

¿C6mo puede darse un aprendizaje de la responsabilidad? 
El concepto de aprendizaje que consideramos hasta ahora 

~álido para el proceso educativo-liberador no ayuda mucho en cuan­
to al-aprendizaje de la responsabilidad. 

Al haber ti tuls.do este inciso con una pregunta n~ 
desea causar expectativas en cuanto a su respuesta; este cn.1estio­
namiento está mas bien dir1.gido a inquiet,r a la pedagogía en este 
respecto. Y por ello es que insistiremos: ¿C6mo esperar cualquier 
tipo de aprendizaje global si los educandos no son conscientes de 
la necesidad de 4ste? ¿Cómo es~erar esta conciencia si no se deser 
rrolla une. responsabilidad? ¿C6mo lograr transformación social 
alguna si no existe en la sociedad un proceso de responsabi~iza­
ci6n-creaci6n? ¿C6mo buscer la liber~ci6n humana sin conocer la 
nécesidad y hecernos responsables de ell~ en la praxia? ¿Odmo pue­

de darse el api::endizaje de la responsabilida.d? ¿Qu6 sentido tiene 
la acistencia si no somos conscientes de la necesidad & la muerte 
y no respondemos a ella en nuestras vidas? 
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