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PRESENTACION

La misién de educadores de la fe es preocupante. Siente el cate-
quists que no puede fallar en asunto tan serio. Por eso busca con
afdn —siempre confiado en el Sefior— cémo legar al alma del cris-
tiano iniciado.

No se le escapa que es urgente preparar a los jévenes cristianos
para que sean testigos de la fe en un tiempo y en un mundo inesta-
bles, en los que tienen que ser agentes j; un cambio creador del
que no tienen modelos. En la prosecucién de este intento dispone de
algunas pistas de entrada no seguras. Por eso él mismo debe empe-
fiarse en dar con sendas o caminos mds satisfactorios. En un caso re-
quiere capacidad selectiva. En otro, buena dosis de creatividad.

Unos dicen que no se trata de ensefiar religion, sino de dar opor-
tunidad para que los catequizandos se comporten religiosamente.
Otros afirman que uno puede enriquecerse con determinado método,
pero sin cerrarse, para que el método a su vez, quede enriquecido
con las iniciativas de cada catequista. Quién insiste en la formulacién
abstracta de las verdades y los conocimientos hechos. Unos ademds
de conocer la Iglesia quieren que se sienta la Iglesia mejor, que
los catequizandos se sientan Iglesia. Que hay que tener en cuenta,
dicen otros, que la Iglesia en L.A. toma la realidad como punto de
partida de su reflexion y de su accibn. A esta serie de puntos de
vista faltaria afiadir otros, como el de los que piensan que el esfuerzo
catequistico se .debiera dedicar mds a los adultos que a los nifios
porque estos sacan poco fruto de la catequesis.

La complejidad del problema catequistico y los fallidos intentos de
solucionarlo, mantiene los espiritus despiertos y sigue la investigacion
y nuevos métodos y modelos se proponen. Por suerte cada vez se
procede mds cientificamente abandonando el empirismo. Tras la aten-
ta observacion de los hechos, la imaginacién crea hipdtesis que se
someten a experimentacion.

Asi'se ha gestado “La Pedagogia de la Fe centrada en la persona”.
A su composicién precedid un estudio serio de la Pedagogia centrada
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en el educando de Carl Rogers y un amplio conocimiento de la rea-
lidad en las catequesis colegiales y parroquiales. La metodologia que
propone viene avalada por los fe;) ices resultados obtenidos al po-
nerla en prdctica el mismo autor y otros catequistas bajo su ase-
soramiento.

Del estudio de las leyes de la sicologia moderna ha concluido con
otros estudiosos que todo proceso ed%catwo debe centrarse en el
educando. Froidure tiene razén cuando dice que “cuanto mds se
conoce al nifio, mds severo se muestra uno con los educadores” que
atropellan su personalidad, su ritmo de crecimiento y sus demds
peculzandades El maestro no puede brindar informacidén sin previa
motivacién del alumno. Lo indicado es despertarle el apetzto que lo
llevara a conseguir el modo de saciarlo.

Asi de natural es lo que en estas pdginas nos ofrece el Hno. Fe-
derico Varona Madrid. Diplomado en Sicologia con especialidad en
Sicologia Clinica y Pedagdgica (Univ. de Salamanca). Licenciado
en Ciencias Catequisticas (Univ. de Salamanca). Tiene amplia expe-
riencia docente y catequistica en Centroamérica. Actualmente es Di-
" rector del Instituto Centroamericano de Ciencias Religiosas de Gua-

temala incorporado a la Universidad La Salle, México. En este
. dltimo Instituto ha creado el Centro “Audiovision” donde imparte
formacién prdctica para Educadores en la comunicacién audiovisual
= e la fe'y la creacidn y uso de los materiales audiovisuales aplicados
la catequeais

No dudo que este libro serd dtil despertador de inquietudes en

sus lectores sacerdotes, relzgwsos(as) educadores, padres de familia

y en cuantas personas laboran en evangelizacion y catequesis.
Managua, 15 de mayo de 1979

Hno. Honorio Belza Elduayen,
Visitador de Centroamérica
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INTRODUCCION GENERAL

La Pedagogia de la fe es una tarea por hacer. Esta afirma-
cién no pretende negar ni quitar valor a las valiosas y nu-
merosas adquisiciones que ya existen en este campo, sino-
que quiere poner el énfasis en el aspecto de que la Pedago-
gia de la fe es, por naturaleza, una tarea que tiene que estar
haciéndose permanentemente.

Pero es preciso anadir algo maés. Se trata, en efecto, de
una tarea que debe ser hecha por los propios catequistas.
Con esto queremos decir que necesitamos una Pedagogia de
- la fe elaborada desde una practica cientificamente llevada y
no unicamente desde una teologia, como es el caso de la
mayoria de las exposiciones actualmente existentes. En este
sentido son necesarios y con caracter de urgencia mas apor-
tes directos de los propios catequistas en vistas a construir
una Pedagogia de la fe que sea, cada dia, més eficaz.

Ahora bien, creemos que para que ello sea posible es in-
dispensable realizar previamente una revolucion todavia mas
urgente. Nos referimos a la manera como el catequista abor-
da su labor de facilitador de la fe. No podemos seguir con
ese ritmo rutinario y cansino que caracteriza la accién de
tantos catequistas: Hace falta que asuma su papel como
creador, es decir, con un talante cientifico y con una gran
capacidad de riesgo y compromiso. Hoy el catequista no pue-
de contentarse con repetir y experimentar lo que otros han
dicho o hecho, tiene que ser consciente de que a él le co-
rresponde también la responsabilidad de contribuir con sus
aportes a la creacion de una educacién de la fe méas eficiente.

Con estas motivaciones de base nos preguntamos cuil serfa
el camino a seguir para hacer posible la renovacién perma-
nente de la Pedagogia de la fe. Naturalmente, pronto cai-
mos en la cuenta de que habra que tener en cuenta los fac-
tores tanto intrinsecos como extrinsecos que intervienen en
la tarea catequistica. .
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Respecto de los primeros, los intrinsecos, a nadie escapa
la necesidad de precisar y aclarar aquellos conceptos fun-
damentales que constituyen la esencia de la educacién de
“la fe, tales como el concepto de fe, de revelacién, de Igle- -
- sia, ete.

Pero, sin descuidar la importancia de los factores intrin-
secos, sino por necesidad de limitarnos hemos querido in-
sistir y fijarnos en los factores extrinsecos. Respecto de es-
. tos creemos que existen muchos problemas en la educacién
de la fe en los que sera necesario acudir a los aportes que
los expertos han hecho directamente desde el terreno de la

educacién en general. Aportes que superan el terreno de lo
meramente metodolégico para llegar a toda una concepcion
de los elementos que intervienen en el proceso educatlvo y
que pueden ser validos para la educacion de la fe.

Esta conviccién es la que nos llevo a asomarnos al pen-
* samiento global de Carl R. Rogers, sobre todo, al antropo-
l6gico y pedagégico. Abrigabamos la intuicién de que la ori-
gmahdad de sus concepciones estaban muy préximas a una
Pedagogia de la fe.

Estas son -las motivaciones fundamentales. que day -azén
de ser y sentido a la investigaciéon que hemos realizad.. 7 que
ahora presentamos.

Desde el inicio del trabajo comprendimos que la meta
final a la que aspirdbamos: llegar a bosquejar las lineas
fundamentales de una Pedagogia de la fe de inspiracién ro-
geriaha —tercera parte—, nos estaba exigiendo la necesi-
dad de alcanzar dos objetivos previos.

El primero, conocer el pensamiento pedagégico de Rogers.
Tarea que quisimos realizar acudiendo directamente a las
. fuentes, lo cual nos fue posible desde el momento en que
dlsponiamos de las obras fundamentales. El resultado de este
esfuerzo es el contenido de la primera parte.

Pero, razones obvias, como es el hecho de partir de un
hombre que niega la posibilidad de la experiencia religiosa
"nos exigia, también, el que fundamentiramos si es o no
legitimo partir de él para inspirar una Pedagogia de la fe
y en caso afirmativo, bajo qué condiciones. Objetivo que
tratamos de alcanzar en la segunda parte.

A este triple objetivo obedece la estructura general de la
presente obra, siendo la naturaleza de cada una de las partes
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la que nos ha ido marcando el método de trabajo seguido
y al cual aludiremos en sus respectivos momentos.

Creo que una nota que merece destacarse y que caracte-
riza a las tres partes del trabajo es el enfoque eminente-
mente practico que les hemos dado. Los contenidos en efec-
to de cada una de las partes estdn elaborados teniendo de
trasfondo la posibilidad de su aplicacién inmediata y con-
creta. Hemos tratado, en cada una de ellas, de recoger los
criterios fundamentales y en muchos casos concretos que
pueden impulsar a.la accién.

No podemos ocultar, por otra parte, que el marco concre-
to que ha estado pres1d1endo constantemente el curso de
nuestras reflexiones ha sido €l escolar. A ello ha contribuido
de manera decisiva la practica directa de una catequesis es-
colar en esta linea y que ha acompafiado la elaboraciéon de
estas ideas. Sin embargo, a pesar de este.encuadre tan con-
creto, creemos que los criterios fundamentales son validos
para iniciar una educacién de la fe en grupo en cualquiera
. de sus niveles y contextos, supuesta claro estd, una labor
de adaptacién y creacién permanente

Con nuestro trabajo intentamos ser consecuentes con las
motivaciones de que partimos y aportar asi nuestra mo-
desta alternativa de cara a hacer posible esa educacién de
la fe mas eficiente.

Quisiéramos finalmente observar algo que consideramos
importante y que no podemos olvidar al leer las paginas
que siguen. Nos referimos al caricter provisional con que
ofrecemos las presentes reflexiones y conclusiones. Esto sig-
nifica que somos conscientes de que se trata de una primera
aproximaciéon y de que, por lo tanto, es suceptible de ser
corregida y superada a medida que se vayan haciendo apro-
ximaciones mas profundas desde una dialéctica permanente
entre la praxis y la teoria.

De esta manera volvemos a lo que deciamos al comienzo: .
la Pedagogia de la fe es una tarea por hacer y el reto a par-
ticipar en ella se nos presenta a todos los que tenemos esa
misién entre manos como algo urgente e ineludible.

13



PRIMERA
PARTE

LA PEDAGOGIA CENTRADA EN
EL EDUCANDO

0. INTRODUCCION

- . Esta primera parte representa, dentro del plan general
‘de la obra, la realizacién del primer objetivo que nos habia-
‘mos propuesto: el conocimiento de la PEDAGOGIA CEN-
TRADA EN EL EDUCANDO. En nuestro intento por des-
cubrir las posibilidades de una Pedagogia de la fe inspirada
en la Pedagogia de Rogers nos resultaba obligado comenzar
por conocer a ésta. En este sentido podemos decir que esta
parte constituye el punto de partida y el fundamento de
toda la obra. Sin una clara comprension de este punto, el
resto del trabajo descansaria sobre bases falsas.

Para ello creimos, desde el primer momento, que el ca-
mino mis acertado era ir directamente a las fuentes y dejar
de lado las sintesis elaboradas por otros autores. Esto nos
fue posible desde el momento en que pudimos disponer de
todos los escritos de Rogers traducidos al espaifiol y de la
obra “Libertad y creatividad en la educacién” que repre-
senta el tratado mas completo y reciente de 1o que ha escri-
to sobre su alternativa pedagogica.

El esquema, segin el cual hemos estructurado la presen-
tacién de la Pedagogia centrada en el educando, es propio.
Lo hemos preferido a otros teniendo en cuenta dos aspectos:
primero, incluir todos los elementos fundamentales que in-
tervienen en el proceso educativo y segundo, por las venta-
jas que presenta para la comprension global de lo que es
esta Pedagogia.

Digamos, finalmente, que la visi6én sintética que ofrecemos
de la Pedagogia centrada en el educando no es mas que una
primera aproximacioén al pensamiento pedagégico de Rogers
y como tal reconocemos su caridcter de provisionalidad y Ia
posibilidad de ser mejorado. : ‘

14



CARL R. ROGERS*

No es propdésito de esta obra presentar una blografia de
C. Rogers, autor de la Pedagogia que estudiamos. Sin em-
bargo, nos parece obligado ofrecer aquellos datos que per-
mitan ubicar cronolégica, geografica y culturalmente al au-
tor y su obra. Lo hacemos motivados por el siguiente pen-
samiento del propio C. Rogers con el que inicia una brevi-
sima autobiografia: “Estoy convencido de que no se puede
comprender adecuadamente un pensamiento mis que cono-
ciendo algo el contexto cultural y personal en que se en-
raiza éste” 2.

1.1. Familia y primeros estudios (1902-1919)

C. Rogers nace el 8 de enero de 1902 en Oak Park, un ba-
rrio de Chicago. Es el cuarto de seis hermanos. Sus padres,
agricultores de profesion, fueron fervorosos practicantes de
la religion protestante a la que pertenecian. La infancia y
la adolescencia se desarrolla en un ambiente de campo, al
mismo tiempo que realiza sus estudios primarios y la “high
school”. La educacién recibida en el hogar fue severa.

1.2. Estudios universitarios y vocacion (1919-1928)

Con la idea de hacer la misma carrera de su padre, Inge-
niero Agrénomo, ingresa en la Universidad de Wisconsin,

1 Cf. M de la PUENTE, Carl R. Rogers de la psicoterapia a la
ensefianza, Razén y Fe, Madrld 1973, 31-49. )

2 C.R. ROGERS, Teoria e investigacién, en C.R. ROGERS y
G.M. KINGET, Psncoterapia y Relaciones Humanas, t.I: Exposi-
cién General, Alfaguara, Madrid-Barcelona, 1971, 170. ’
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donde hace el “College”. En esta época comienza a intere-
sarse por lo religioso. Forma parte de una asociacion religio-
sa de estudiantes y es elegido delegado para representarla
en la World Student Christian Federation Conference que
tuvo lugar en China en 1922, Las expericiencias vividas en
esta ocasion seran decisivas para el futuro de su fe 2.

Este interés por lo religioso le llevé a abandonar sus es-
tudios de agronomia, después de haber concluido el segundo
afio para dedicarse a la historia con la intencién de hacerse
pastor. Se gradua bachiller en junio de 1924. En agosto de
este afio contrae matrimonio. Fruto del mismo serin un
varén y una nifia. Continuando con la idea de ser pastor
ingresa en este mismo afio en el “Union Theological Semi-
nary” de Nueva York. Los dos afios de permanencia en él,
llenos de experiencias muy significativas, terminan con el
abandono de su vocaciéon religiosa y de su fe+¢ Pasa al
“Teachers College, Columbia University” de Nueva York.
- Aquf se dedica a la psicologia clinica y educacional. Se gra-
dia en “Master of Arts” en 1927. En 1931, después de los
.primeros afios de vida profesional, publica su tesis doctoral
~ sobre la adaptacién “madurada” de la personalidad de los

nifios del “Institute for Child Guidance” de Nueva York.

1.3. Actividad profesional

1928-1940 Rochester. Los ocho primeros afios trabaja en
el “Child Study Department” de esta ciudad, con una entre-
ga completa a la practica de la psicologia clinica con nifios
diffciles. Después de estos afios comparte sus practicas psi-
coldgicas con la ensefianza en la Universidad de esta ciudad. .

1940-1945 Universidad de Ohio. Aqui trabajé como pro-
fesor dedicindose a la formacién practica de los estudiantes
de psicoterapia. '

1945-1957 Universidad de Chicago. Ensefia psicologia y

_ dirige el centro de counseling. Es una época de ricas expe-

riencias en la psicoterapia centrada en el cliente. Aqui co-

mienza a aplicar sus principios de terapia a las clases que

imparte. En 1951 publica su “Psicoterapia centrada en el
cliente” y otras obras. _

3 Cf. infra, 146-147.
4 Cf. infra, 147-148.
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1957-1963. Universidad de Wisconsin. Aqui se dedica so-
bre todo a la Educacién sin descuidar sus practicas psicote-
rapéuticas. Pubhca en 1961 el libro “El proceso de conver-
tirse en persona”.

1964-hasta nuestros dias. En la Jolla (California). Traba-
ja en el “Western Behavioral Sciences Institute” de esta
‘ciudad. Durante estos afios sigue con sus trabajos de psico-
terapeuta pero dedicdndose mas a los “normales”. Continua
sus experiencias y contactos en el campo de la educacién en
establecimientos universitarios, secundarios y primarios. Los
resultados de estas experiencias los recoge en su libro “Free-
dom to Learn” (1969). Pero, quizi, la actividad a la que con-
sagra mas tiempo sea a los “Grupos de encuentro” en los
que participan gente de la mas variada procedencia. Fruto
de es)tas experiencias es su obra “Grupos de encuentro’”
(1970).

Quisiera concluir esta brevisima resefia biografica con un
texto autobiogréfico en el que Rogers nos dice como se ve
él a si mismo. “Yo soy un sicologo; un sicologo de clinica,
creo, un sicologo de orientacién humanista ciertamente; un
smoterapeuta profundamente interesado en la dindmica del
cambio de la personalidad; un cientifico, en los limites de
mis posibilidades en la investigacién de tal cambio; un edu-
cador estimulado por la posibilidad de facilitar el aprendlza-
je: un filésofo de un-alcance limitado, especialmente en lo
que toca a la filosofia de la ciencia, a 1a filosofia y a la sicolo-
gia de los valores humanos. Como persona, yo me veo a mi
mismo como alguien que enfrenta su vida de una manera po-
sitiva; algo solitario (lone wolf) en mis actividades profesiona-
les; socialmente, mas bien timido, pero disfruto de buenas
amistades; capaz de una profunda sensibilidad en las relacio-
nes humanas aunque no siempre lo logro del todo; muchas
veces, un pobre juez de las demas personas, por tender a. esti-
marlas demasiado; dotado de capacidad de hacer libres a
otros, en sentido smologlco capaz de una obstinada determi-
nacion de acabar el trabajo emprendido o de ganar un com-
bate; ansioso de tener una influencia en los otros, pero sin
intentar ejercer sobre ellos poder o autoridad’ 5.

5 M. de la PUENTE, op. cit., 31-32,
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GENESIS Y EVOLUCION

La Pedagogia centrada en el educando tiene su origen
en una doble fuente. Por una parte, la experiencia de C.
Rogers en el campo de la psicoterapia y, por otra, su expe-
riencia en el campo de la educacién. Ambas fuentes no son
independientes sino que, por el contrario, guardan una in-
terrelaciéon muy estrecha.

No obstante en el camino hacia la adultez de esta pedago-
gia encontramos dos fases claramente definidas:

Primera: Desde la psicoterapia a la educacién.

Segunda: Desde la experiencia directa en la educacion.

2.1. Desde la psicoterapia a la educacion

Rogers, primero, es psicoterapeuta. Es en este campo
donde hemos de ir a buscar la originalidad fundamental de
su pensamiento. Asi lo entiende él cuando hablando de la
estructura general de sus teorias afirma: “La que estd me-
jor establecida, es la teoria de la psicoterapia y del cambio
de la personalidad. Tanto desde el punto de vista de la cro-
nologia como de la validez, esta teoria ocupa el primer
puesto” L. _

Sin embargo es igualmente cierto que casi paralelamente
a la practica en la psicoterapia se da la de la educacién. De
hecho sabemos que durante su permanencia en el “Union

1 C.R. ROGERS, Teoria e investigacion, en C.R. ROGERS vy
G.M. KINGET, op. cit., 182. ) .

\
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" Theological Seminary” (1924-1926) tiene las primeras expe-
riencias en ambos campos 2. Situacion que seguira dandose
en el transcurso de su vida profesional 2.

Es en esta situacion de psicoterapeuta y docente como se
va a ir realizando la paulatina aplicacién de los hallazgos de
un campo al otro.

Es interesante observar la evolucién sufrida en este pro-
ceso. En los primeros pasos la traslaciéon de lo conseguido
en la psicoterapia a la educacién es casi directa. Una prue-
ba de ello la encontramos en el razonamiento que se hace
Rogers en el primer esbozo de sistematizacion de la Pedago-
gia centrada en el educando (1951): “Si, en la terapia, es po-
sible confiar en la capacidad del cliente para manejar cons-
tructivamente su situacién vital, y si la finalidad del tera-
peuta es liberar esa capacidad, ;por qué no aplicar esta hi-
potesis y este método a la ensefianza?’+*. En esta misma
linea se sittian los textos de sus obras posteriores. “Psicote-
rapia y Relaciones Humanas” (1960)° y “El proceso de con-
vertirse en persona’ (1961) ¢. No obstante esta linea de con-
tinuidad fundamental, es también notorio el progreso que se
observa y del cual nos advierte el propio Rogers cuando en
1960 escribe refiriéndose al esbozo de su Pedagogia centra-
da en el educando hecho en el capitulo IX de su obra ‘“Psi-
coterapia centrada en el cliente” (1951): “Una presentacion
relativamente detallada de nuestra teoria del aprendizaje ha
sido ya objeto de una publicac¢ion (Psicoterapia centrada en
el cliente 1951). Sefialamos sin embargo, a este respecto
que un cierto numero de las nociones utilizadas en tal pu-
blicacién ya no corresponden exactamente a las que em-
pleamos en esta obra” 7. '

2.2, Desde la expeﬂencia'directa, en la educacion

Un paso importante en la evolucion progresiva de la Pe-
~ dagogia centrada en el educando lo encontramos en la obra

2 Cf. M. de la PUENTE, op. cit., 38.
3 Cf. ibid., 37-49.

4 C.R. ROGERS, Psicoterapia centrada en el cliente, Paidéds,
Buenos Aires, 1966, 329.

5 Cf. C.R. ROGERS, Teoria e investigaciéon, en C.R. ROGERS
y G.M. KONGET, op. cit., 274-275.

6 Cf. CARL R. ROGERS, Psicoterapia..., 246-260.

7 C.R.- ROGERS, Teoria e investigacion, en C.R. ROGERS y
G.M. KINGET, op. cit., 275.
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“Freedom to Learn” (1969). Aqui Rogers ya no parte de los
principios de la psicoterapia —lo cual no significa que los
olvide—, sino que arranca directamente de su experiencia
en la educacion. Esta experiencia es de un doble signo. Es
negativa respecto de la ensefanza tradicional y positiva en
relacién al nuevo tipo de facilitacién del aprendizaje que él
propone. '

Al aprendizaje en la ensefianza tradicional Rogers le hace,
entre otras, las acusaciones siguientes :

—Es un aprendizaje sin vida, estéril, fatil, que répida-
mente se olvida y que ata al individuo indefenso con los
lazos de hierro de la conformidad.

—Es un aprendizaje que se refiere sélo a la mente y no
a los sentimientos o significaciones personales, es decir, no
tiene relevancia para la persona completa.

_Para Rogers los presupuestos que estin a la base de esta
situacién de la ensefianza trad1c10na1 son los siguientes ?:

1. El estudiante no puede tener confianza en su propio
aprendizaje.

2. La capacidad en la resoluciéon de los examenes es el
mejor criterio para la seleccién escolar y profesional.

3. Evaluacién es igual a educacién y educacién es igual
a evaluacion.

4. Lo que se ensefia es igual a lo que se aprende.

5. Saber es acumulacién de contenidos e informaciones.
6. Todo lo referente a la ciencia: dogmas, verdades, mé-
todos, etc., son conocidos e inmutables.

7. El método es la ciencia.

8. Los c1ent1f1cos creadores surgen de los estudiantes pa-
sivos.

9. Eliminando a la mayoria de los estudiantes es la mejor
manera de producir los cientificos y los profesionales de
cada ciencia.

N

8 Cf. C.R. ROGERS, Libertad y creatividad en la educacién,
Paidés, Buenos Aires, 1975, 13-14,

o Cf. ibid., 135-145.
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- 10. Los estudiantes son tratados mis como objetos mane-
jables que como personas.

Algunos de estos presupuestos ya habian sido apuntados
en sus obras anteriores ! aunque no de una manera tan
sistematica. ,

Estas consideraciones sobre la ensefianza tradicional lle-
van a Rogers a rechazar este tipo de ensefianza y a propo-
ner otro con presupuestos totalmente diferentes. A este
nuevo tipo de educacion nos referiremos en los capitulos si-
guientes de esta primera parte de la memoria.

10 ¢f. C.R. ROGERS, Psicoterapia..., 329-364; C.R. ROGERS,
El proceso de convertirse en persona. Mi técnica terapéutica, 2a.
Ed., Paidés, Buenos Aires, 1974, 241-245.
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OBJETIVOS

Para Rogers, como acabamos de insinuar, el cambio en la
educaciéon es algo imprescindible y urgente. Pero no sélo
se contenta con detectar la necesidad del cambio, sino que
propone su propia alternativa. Y frente a ella una de las
primeras cosas por las que se pregunta es precisamente por
los objetivos que pretende alcanzar. La formulacién de estos
objetivos, en efecto, preocupé a Rogers desde los primeros
" intentos de exposicidn sistematica de su Pedagogia centrada
en el educando .

A la hora de querer presentar estos objetivos de una ma-
nera clara me parece conveniente comenzar haciendo una
- distincién importante. La Pedagogia para Rogers tiene dos
' objetivos claramente definidos segiun el punto de vista en
que se la considere. Si nos referimos a los resultados finales
que se pretenden alcanzar, el objetivo de la educacién no
es otro que el de hacer posible un aprendizaje similar al
que se consigue en la psicoterapia, es decir, un aprendizaje
significativo. Si, por el contrario, pensamos en la Pedagogia
como tarea o proceso, es decir, como el conjunto de elemen-
tos que intervienen para hacer posible un determinado
aprendizaje, Rogers hablari entonces de que el objetivo de
su Pedagogia es la creacion de un clima de libertad, como.
condicién fundamental para que el aprendizaje significativo
pueda tomar lugar. Puesto que ambos objetivos constituyen,
a nuestro entender, los pilares de la Pedagogia centrada en
el educando intentaremos hacer un esfuerzo para lograr una
presentacién clara y concisa de los mismos.

1 Cf. C.R. ROGERS, Psicoterapia..., 331-332.
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3.1. El aprendizaje significativo

El objetivo fundamental que la Pedagogia centrada en el
educando pretende conseguir es, como acabamos de ver, un
aprendizaje significativo. Intentaremos ver lo que Rogers
entiende por tal aprendizaje refiriéndonos a los puntos si-
guientes: presupuestos basicos, naturaleza y dinamica inter-
na del proceso del aprendizaje significativo.

3.1.1. Presupuestos

Los presupuestos que estan a la base del aprendizaje sig-
nificativo son los siguientes _

1. Los seres humanos tienen una potencialidad natural
para el aprendizaje.

2. El aprendizaje significativo se realiza cuando el tema
es percibido como importante para los propos1tos del propio
sujeto.

3. El aprendizaje que implica un cambio en la pronta or-
ganizacion —en la percepciéon de uno mismo—, se presenta
como amenazador y tiende a ser resistido.

4. Aquellos aprendlza]es que se sienten amenazadores del
si mismo son mas facilmente percibidos y asimilados cuan-
do las amenazas externas son minimas.

5. Cuando la amenaza del si mismo es pequefia, la expe-
riencia puede ser percibida de diferente manera y el apren-
dizaje puede avanzar.

6. Gran cantidad del aprendizaje significativo se consigue
en la accion.

7. El aprendizaje es facilitado cuando el estudlante par-
ticipa responsablemente en el proceso del aprendizaje.

8. El aprendizaje autoiniciado que envuelve a toda la per-
sona del aprendiz —sentimiento tanto como intelecto—, es
el més duradero y penetrante.

2 Cf. C.R. ROGERS, Libertad. .., 126-130.
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9. La independencia, la creatividad y la autoconfianza son
facilitadas cuando la autocritica y la autoevaluacion son la
base y'la evaluacion de otro es de importancia secundaria.

10. El aprendizaje mas sociable y 1til en el mundo mo-
derno es aprendizaje de como aprender, de una .continua
apertura a la experiencia y de la incorporacion en si mlsmo
del proceso del cambio permanente.

3.1.2. Definicién

Desde la experiencia en la psicoterapia, Rogers define de
esta manera el aprendizaje significativo: “Una forma de
aprendizaje que es mas que una mera acumulacién de he-
chos. Es una manera de aprender que sefiala una diferencia
—en la conducta del individuo, en sus actividades futuras,
en sus actitudes, y en su personalidad—; es un aprendizaje
penetrante que no consiste en un simple aumento de caudal
de conocimientos, sino que se entreteje con cada aspecto de
su existencia” 3.

Se trata, pues, de un aprendizajé que sitiia al educando
en proceso hacia el modelo ideal y te6rico del funcionamien-
to optimo de la persona* Para Rogers este aprendizaje es
igualmente posible en educacién ®.

3.1.3. Caracteristicas

Las caracteristicas que distinguen al aprendizaje signifi-
- cativo, experiencial o transcendente de cualquler otro apren-
dlza]e son las siguientes ¢:

1. Envuelve a la persona en su totalidad: sentimientos y
, pensamientos.

2. Es autoiniciado, aun cuando el estimulo sea exterior.
El sentido de descubrimiento, la extensién, alcance y com-
prensiéon proceden de dentro del individuo.

8 C.R. ROGERS, El proceso. .., 247.

+ Cf. C.R. ROGERS, Teoria e mvestlgaclon en C.R. ROGERS y
G.M. KINGET, en Psncoterapla ¥y Relaciones Humanas, 320-347.

5 Cf. C.R. ROGERS, El proceso, 248; Libertad..., 206-207.
¢ Cf. C.R. ROGERS, Libertad..., 14. .
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3. Es penetrante, afecta a la conducta, a las actitudes, e
incluso a la personalidad del que aprende.

4. Es evaluado por el que aprende. S6lo éste sabe.si ha
encontrado lo que necesita, se le lleva hacia lo que quiere -
saber, si ilumina el area oscura de ignorancia que él esta
experimentando. El centro de evaluacién reside en el que
aprende.

5. Es por esencia significativo, es decir, tiene sentido
dentro de la experiencia completa.

3.1.4. Condiciones

Para que este tipo de aprendizaje sea posible en la educa-
cidn es preciso que se den-condiciones similares a las de
la psicoterapia *:

1. Que el educando de cualquier nivel pueda entrar en
contacto real con los problemas mas importantes de su exis-
tencia, de su experiencia.

2. Que el facilitador sea auténtico, capaz de aceptacién y
de comprensién empatica en sus relaciones con los edu-
candos.

3. Que el educando experimente, en cierta medida, la au-
tenticidad, la aceptacién y comprensién empética del fa--
cilitador.

_Pero, ademas de estas tres condiciones existe otra que
viene exigida por la naturaleza propia de la educacion® y
que podemos enunciar asi:

4. Que se provea al educando de todos los recursos que
constituyen la materia prima de la educacién: conocimien-
" tos, técnicas, teorias, material pedagobgico, etc. Recursos que
se ponen a disposicién de sus necesidades, pero que nunca
" se imponen.

7 Cf. C.R. ROGERS, El Proceso... 248154,
8 Cf. ibid., 254-255.
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3.1.5. Dinamica interna del proceso

El aprendizaje significativo es experimentado por el edu-
cando segun un proceso caracteristico. Basados en el testi-
monio de los propios educandos estas son algunas de las
constantes principales® -

1. Sensacién de pérdida de tiempo, de divagaciéon y frus-
traciéon en el inicio del proceso. Esta situaciéon que viene
provocada por la carencia de estructuracién en el proceso
conlleva el deseo de volver al aprendizaje tradicional en el
cual el educador asume el papel de organizador, transmisor
y evaluador de todo el proceso. Mas adelante esta sensacion
de pérdida de tiempo tiende a perc1b1rse como necesaria.

2. El grupo se siente, a medlda que avanza la experiencia,
ligado por una experiencia comun y unica.

3. La expresion de ideas, emociones y sentimientos se
hace cada vez mis facil y espontinea y se experimenta como
un proceso liberador y estimulante.

4. Se siente suficiente coraje para abandonar las defen-
sas y enfrentarse al verdadero “si mismo”.

5. Se experimentan momentos de profunda intuicion, re-
velacion y comprension. Son los. auténticos momentos de
terapia.

6. Los momentos de silencio son expresion de situaciones
de profunda reorganizacion interna y no sintomas de pasi-
vidad.

7. La experiencia se vivencia como inédita y sumamente
gratificante. :

8. El educando se siente mas flexible, mas libre, mé4s
abierto a ideas nuevas, con mayor capacidad de aceptacién
y comprensién de los demas.

9. Los progresos se vivencian a nivel de todas las di-
mensiones de la personalidad.

10. El educando experlmenta el aprendizaje como un pro-
ceso continuo y nunca como algo acabado.

9 Cf. ibid., 263-269; Psicoterapia..., 344-363; Libertad..., 19-85.
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11. Es un aprendizaje personal y no uniforme para todos
los participantes en la misma experiencia. A veces. puede
" llegar a ser incluso contradictorio.

12. El educando siente que el proceso depende funda-
mentalmente de é1 y no del facilitador.

»

3.1.6. Conclusion

Terminemos diciendo que si es este el tipo de aprendiza-
je que pretende conseguir la Pedagogia centrada en el edu-
cando, queda descartado, por lo mismo, todo aprendizaje
que se limite a la mera adquisicion de conocimientos 1°,

3.2. La creacion de un clima de libertad

Apuntabamos al principio de este capitulo que para Ro-

gers el objetivo de su pedagogia, entendida como proceso,

- era la creacion de un clima de libertad. S6lo si esta condi-

cion se da sera posible un aprendizaje significativo. Por ello

“la Pedagogia centrada en el educando concibe todos los

elementos que intervienen en’el proceso: facilitador, méto-
dos, etc., en funcidon de este objetivo.

Nosotros para estudiarlo nos referiremos a los puntos
siguientes: Qué libertad y para qué; como crear un clima
de liberdad; dificultades y soluciones.

3.2.1. Qué libertad y para qué

La libertad a la que Rogers se refiere cuando habla de
cgear un clima de libertad es doble: académica y psico-
légica.

La libertad académica se da cuando el educando posee
la libertad suficiente para poder partir de su experiencia
y centrar alrededor de ella todos los elementos del proceso
educativo.

La libertad psicologica existe cuando el educando “se
siente libre para reconocer y elaborar sus experiencias y
sus sentimientos personales, como él cree que debe hacerlo.
En otros términos: supone que el sujeto no se sienta obli-

10 Cf. C.R. ROGERS, Psicoterapia..., 331; El proceso..., 257.
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gado a negar o deformar sus opiniones y actitudes intimas
para mantener el afecto o el aprecio de las personas que
¢él considera importantes” !!. Si estas dos libertades existen,
el proceso de aprendizaje significativo es posible, porque
segin Rogers en su teoria de la Personalidad !* el hombre
se construye desde el interior de su organismo a partir de
esa capacidad y tendencia a la autorrealizacién y en la re-
lacion con el medio ambiente. -

De la calidad del medio ambiente dependera el que la
capacidad de autorrealizacion sea eficaz. Si el medio se
presenta como amenazador, impositivo, es decir, carente de
libertad, entonces, la persona se pone en proceso de neuro-
tizacién. Si, por el contrario, el medio permite la libertad,”
en este caso, el sujeto ird estructurando su personalidad en
la linea del modelo ideal del funcionamiento 6ptimo de la
persona.

Segun lo que acabamos de ver, para Rogers la libertad
no es entendida en un sentido fisico, es decir, como la ex-
presion de lo que le venga en gana al educando 13 sino que
la entiende en un sentido psicolégico y por lo mismo, admite
la posibilidad de libertad dentro.de los limites que la con-
vivencia social nos impone.

3.2.2. Como crear un clima de libertad

Este es precisamente el titulo de la segunda parte de
“Freedom to Learn” 1¢. De esta parte deducimos que para
Rogers los dos elementos esenciales en la creacién de un
clima de libertad en el proceso educativo son:

1. La existencia de ciertas cualidades que el facilitador
pone en su relacion interpersonal con el educando: la au-
tenticidad, la aceptacion, la comprensién espatica y que el
educando llegue a percibirlas como tales. :

‘2. El empleo de métodos y procedimientos pedagoglcos
que permitan un clima de libertad dentro del proceso edu-
cativo.

11 G.M. KINGET, El método no directivo, en C.R. ROGERS vy .
G.M. KINGET, Psicoterapia y Relaciones Humanas, 28.

12 Cf. C.R. ROGERS, Teoria e investigacion, en C.R. ROGERS y
G.M. KINGET, Psicoterapia y Relaciones Humanas, 237-262.

13 Cf. G.M. KINGET, El método no directivo, en CARL RO-
GERS y G.M. KINGET, Psicoterapia y Relaciones Humanas, 43.

14 C.R. ROGERS, Libertad..., 87-120.
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3.2.3. Dificultades y soluciones

Las dificultades que aparecen en la creaciéon de clima
de libertad proceden de tres fuentes principales:

La primera y fundamental para Rogers reside en el
facilitador. Del grado en que posea y ponga las cualidades
antes mencionadas en su relacion con el educando y de su
habilidad pedagdgica dependera el grado de libertad de que
goce el educando. Hay que decir, sin embargo, que a Rogers
no le preocupa tanto el grado mayor o menor en que estas
cualidades se posean, cuanto la voluntad de intentar poner-
las en practica. A este propoésito dice: cuando un facilitador
crea en una clase, aunque sea en un modesto grado, un cli-
ma caracterizado por toda la autenticidad, la confianza y
la empatia que le es posible; cuando confia en la tendencia
constructiva del individuo y del grupo, entonces, descubre
que ha inaugurado una revelaciéon educativa °.

Una segunda dificultad puede provenir de los propios
educandos. La experiencia de la ensefianza tradicional que
les ha habituado a la pasividad hace que en las primeras
fases de la nueva experiencia los educandos se sientan frus-
trados y deseen volver a lo tradicional *%. Ante estas reac-
ciones el camino de. la solucion vendra a través de una ac-
titud de comprension de las mismas por parte del faci-
litador. .

Finalmente, Rogers no olvida las dificultades de todo tipo
que tienen su origen en la reglamentacién institucional en
sus diversos niveles: imposicion de programas, de conte-
nidos, de sistemas de evaluacion, etc. Frente a este pano-
rama real afirma que ‘“lo importante no es el hecho de que
haya limitaciones, sino la actitud, la permisividad, la liber-
tad que existe dentro de esos limites” 7.

Rogers observa, ademis, que cuando la libertad y la au-
todireccién son otorgadas a un grupo, es también mas facil
.para sus miembros aceptar las coacciones y obligaciones
que rodean el area psicologica en la cual son libres 18.

15 Cf. C.R. ROGERS, Libertad. .., 99.

16 Cf. C.R. ROGERS, Psicoterapia centrada en el Cliente, 337-
338; Libertad. .., 110. -

17 C.R. ROGERS, Psicoterapia centrada en el cliente, 339; Cf.
Libertad..., 32-33.

18 Cf. C.R. ROGERS, Libertad..., 29.
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EL EDUCANDO

Al abordar este tema conviene que caigamos en la cuen-
ta de que nos encontramos ante unos de los puntos nuclea-
res de la Pedagogia céntrada en el educando. Es precisa-
mente en la nueva y original manera de comprender al edu-
cando donde reside la gran intuicién y revolucién educativa
de Rogers. Creemos que, a partir de él, se ha abierto el ca-
mino una nueva era de la Pedagogia: la de la Pedagogia
centrada en el educando, y que su aparicién estd suponien-
do la paulatina y progresiva desaparicion de Pedagogias
centradas en el educador, en los contenidos o en los mé-
todos.

Esto supuesto, estudiaremos en el presente capitulo cémo
ve la Pedagogia de Rogers al educando. Dicho con otras
' palabras, queremos descubrir qué sentido tiene eso de

“centrada en el educando”. El camino que recorreremos pa-
ra ello es muy simple. Analizaremos el significado y alcance
de esos términos y concluiremos con los presupuestos basi-
cos que los justifican y fundamentan.

4.1. Por qué partimos del nombre

Nos parece necesario detenernos un momento en la con-
sideracion del nombre de esta Pedagogia porque creemos
que expresa perfectamente la concepciéon que tiene el edu- -
cando. Sin embargo existe un dato que realmente nos sor-
prende y es el de que se haya generalizado la designacion
de la Pedagogia de Rogers con el nombre de “Pedagogia
no directiva”, cuando, de hecho, su autor nunca emplea el
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término en sus escritos. Por el contrario, siempre habla de
“ensefianza centrada en el educando’ !.

Sin pretender un estudio exhaustivo del problema quisié-
ramos aportar unas breves reflexiones por las que justificar
de algiin modo nuestro rechazo de la denominacién de “Pe-
dagogia no directiva” y nuestra opcién por lo de “Pedago-
gia centrada en el educando”. Consideramos que el empleo
de “Pedagogia no directiva” puede conducir a interpreta-
ciones erroneas respecto de lo que constituye el punto nu-
clear de la concepcién pedagégica rogeriana. En este sen-
tido estamos en desacuerdo con Andrés Sopefia A.?2 cuan-
do afirma que se trata de ‘“detalle” el empleo de una u
otra denominacién. Nosotros pensamos que el empleo de
una u otra implica acentuaciones que tienen su importancia.
Asi el uso de la expresion “no directiva’ al hacer referencia
a la figura del educador, el énfasis se pone en éste, lo cual
es contrario a la concepcion rogeriana. Ademas esa des1g
nacién como apuntan D. Hamelin y Marie-J. Dardelin ® pue-
de prestarse a distorsiones en la manera de entender el pa-
pel del facilitador. Finalmente afladamos que la concepcién
“no directiva”, dentro de las teorias rogerianas, “esta cla-
ramente superada”‘*‘ :

En base a todo esto creemos que la fidelidad al pen-
samiento de Rogers nos exige que ca11f1quemos a su Peda-
gogia de “centrada en el educando”.

4.2. Sentido y alcance del nombre

Cuando Rogers llama a su Pedagogia ‘“centrada en el
educando” esti queriendo decir que dentro de ella el edu-
cando se constituye en el centro. Pero, ;qué significa que
el educando es el centro de la Pedagogia?

1 Cf. C.R. ROGERS, Psicoterapia..., 329; El Proceso..., 261;
Libertad. .., 20.

2 Cf. A. SOPENA, Perspectivas Pedagogicas de la no-directivi
dad. en VARIOS, La no directividad en la educacién de la fe,
Ygéornadas de Pastoral Educativa, Ed. San Pfo X, Salamanca,

3 Cf. D. HAMELIN, M.J. DARDELIN La libertad de aprender,
Studium, Madrid, 1973 Nota 4, p. 312,

4 G.M. KINGET, El método no directivo, en CR. ROGERS'y
G.M. KINGET, Psicoterapia y Relaciones Humanas, 7.

,
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En primer lugar, que el educando es el PROTAGONISTA
del proceso educativo, es dgcir, que el educando y soélo él
es el que aprende y que por lo tanto la responsabilidad
ultima del aprendizaje reside en él. :

En segundo lugar, que su experiencia, lo que le interesa
y preocupa se constituye en el punto de partida y en el
centro de todo el proceso educativo. Explicaremos un poco
este punto. Rogers no habla de una manera explicita de que
en la educacién se deba partir de la experiencia del educan-
do. El término experiencia es usado preferehtemente den-
tro de su teoria de la personalidad. Sin embargo, no lo ex-
cluye del campo educativo aunque prefiera usar en estos
casos términos equivalentes. Asf nos dice que la hipétesis
de la que parte el facilitador de la pedagogia centrada en
el educando es que cuando los educandos se hallan en' con-
tacto con los problemas de la vida desean aprender, crecer,
descubrir y crear® Por otro lado tenemos que en las ex-
periencias pedagégicas de Rogers le vemos partir siempre
no de algo ya previsto, sino de lo que al grupo le esti inte-
resando o preocupando en ese momento. Para la Pedagogia
centrada en el educando resulta axiomatica la afirmacion
de que el aprendizaje significativo s6lo puede tomar lugar
cuando tiene que ver con algunas necesidad o problema ac-
tual del educando.

En tercer lugar, que en funcién del educando, al servicio
de ¢l se encuentran todos los elementos que integran el pro-
. ceso educativo: facilitador, contenidos, metodologia, etc.

Digamos también que el término ‘“educando” én la men-
talidad rogeriana tiene, ademas del sentido individual, el co-
lectivo. De tal forma que podemos hablar también de Pe-
dagogia centrada en el grupo. De hecho toda la experiencia
educativa de Rogers es con el grupo, aunque como él mismo
confiesa ¢ solo al final el grupo se constituy6 en uno de
los nucleos centrales de su actividad en su modalidad de
“grupos de encuentro”.

4.3. Presupuestos basicos
Como es 16gico esperar a la base de esta concepcién del
educando de la Pedagogia de Rogers se encuentran unos

5 Cf. CR. ROGERS, El Proceso. .., 255.

6 Cf. C.R. ROGERS, Grupos de encuentro, Amorrortu editores,
Buenos Aires, 1973, 7.
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presupuestos o principios que la justifican y fundamentan. A
ellos queremos referlrnos ahora:

En realidad, podriamos decir que existe un presupuesto
unico y fundamental que se enuncia asi: “SE PUEDE CON-
FIAR EN EL EDUCANDO”". Para Rogers esta confianza
 en el educando tiene sus raices en este principio antropolé-
gico nuclear: el hombre “es un ser fundamentalmente cons-
tructivo y digno de confianza, siempre que le sea posible
desarrollarse sin escollos é, es dec1r que posee la capacidad
y la tendencia a la autorrealizacién aunque, en algunos ca-
sos, pueda estar latente ®. Esta capacidad fundamental del
hombre referida al campo de la educacién implica:

Que el educando tiene una potenc1ahdad natural para
el aprendlzaJe 10,

2. Que el educando es capaz de automotivacion, es decir,
desea aprender, crecer, descubrir y crear, cuando se halla
en contacto real con los problemas de la vida 11,

3. Que el educando es capaz de autoevaluacién en fun-
cién de las ex1genc1as que la vida le plantea 2.

- 7 Cf. C.R. ROGERS, Psicoterapia..., 363.

8 Cf. C.R. ROGERS, Teoria e investigacion, en C.R. ROGERS
y G.M. KINGET, Psicoterapia y Relaciones Humanas, 338.

9 Cf. C.R. ROGERS, El Proceso..., 42,
10 Cf. C.R. ROGERS, Libertad. .., 126-127,
11 Cf. C.R. ROGERS, El Proceso..., 255,
12 Cf, ibid., 256-257.
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EL FACILITADOR.

La concepcién de la figura del educador en la Pedagogia
centrada en el educando constituye uno de los aspectos mas
originales y revolucionarios de la misma. Es, sin duda, la
.Pedagogia que con mas fuerza ha puesto de manifiesto que
el proceso de aprendizaje significativo se facilita esencial-
mente a partir de ciertas actitudes que el facilitador pone
en la relacion con el educando y no tanto en su saber o en
las técnicas que emplea.

Buscando poner de manifiesto esta originalidad de la per-
sona del facilitador en la Pedagogia rogeriana hemos estruc-
turado asi la exposicién que sigue:

5.1. ;Es necesario el facilitador en la Pedagogia centra-
da en el educando?

5.2. La personalidad y las funciones del facilitador.

5.3. Vision sintética.

5.1. ;FEs necesario el famhtador en la Pedagogia centrada
en el educando? :

- Comenzamos haciéndonos esta pregunta queriendo salir
al paso de un mal entendido bastante generalizado. Nos re-
ferimos a la idea que algunos tienen de que para esta Peda-
gogia el educador es poco menos que inuatil. El origen de
esta falsa interpretacion arranca, ‘como apuntibamos en el
_capitulo anterior, en el hecho de’ designar a esta Pedagogia
con el nombre de “no directiva”. Tenemos que afirmar, por

. el contrario, que nada méas lejos del pensamiento de Rogers
que semeJante concepcion. Para la Pedagogia centrada en el
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educando el facilitador no solamente es necesario, sino que
su presencia en el proceso educativo adquiere un nivel de
profundidad y exigencia muchisimo mayor que en el edu-
cador convencional. Se trata, en efecto, de un facilitador
cuya presencia se da a un nivel de actividades que supera
-el de las técnicas. Para Rogers, pues, la presencia del edu-
cador es necesaria y facilitadora, de aqui que guste emplear
el término de facilitador en vez de educador.

A la base de esta concepcion del facilitador esta toda la
teoria rogeriana de la personalidad, segun la cual el hombre
se construye en contacto con otros hombres. La calidad de
este contacto dara origen a una estructuraciéon sana o enfer-
ma de la personalidad. En este sentido la educacién debe
ofrecer al educando un clima donde pueda construir ade-
cuadamente su personalidad o caso de estar deteriorada,
reestructurarla. Para que esto sea posible la presencia de
un facilitador poseedor de ciertas actitudes es esencial. Por
_ello, de una u otra forma, Rogers no se cansa de repetir que
la facilitacién del aprendizaje significativo descansa sobre
esas cualidades actitudinales que existen en la relacién in-
terpersonal que se establece entre el facilitador y el edu-
cando L. Llega a decir incluso mas, citando a Martin Buber.
El facilitador debe ser un hombre realmente existencial y
realmente presente entre sus alumnos. Educa a través del
contacto. El es la primera palabra de la educacidn 2.

5.2. Personalidad y funciones del facilitador

Para la Pedagogia centrada en el educando el facilitador
es ante todo una persona en la que deben sobresalir cier-
tas cualidades basicas referidas esencialmente a la esfera del
ser. No obstante el hecho de que esta Pedagogia se interese
fundamentalmente por el ser del facilitador, no significa
que desprecie u olvide la otra faceta de su personalldad la
del saber y la del saber hacer.

En esta doble faceta de la personalidad del facilitador to-
ma su origenla doble funcién que asume en el proceso edu- .
cativo: funcién terapéutica y funcién académica. No se trata
de dos funciones independientes entre si, sino que ambas
deben concurrir para hacer posible el aprendizaje signifi-
cativo.

1 Cf. C.R. ROGERS, Libertad..., 91.
2 Cf. ibid., 87.
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Nosotros estudiaremos aqui ambas funciones desde un
punto de vista un tanto estatico. Nos referiremos fundamen-
talmente a la estructuracién y dotaciéon de la personalidad
del facilitador. Dejaremos para dos préximos capitulos una
presentaciéon mas dindmica de ambas funciones: la funcién
terapéutica, cuando estudiemos la relaciéon educativa® y la
funcién académica al exponer la metodologia *.

5.2.1 ‘, Funcién terapéutica (el ser del facilitador)

—1. Las actitudes bésicas

Rogers, como vimos cuando hablamos de los objetivos, al
presentar su alternativa educativa busca conseguir un
aprendlza]e similar al que se alcanza en la psicoterapia. De
aqui que la funcién principal del facilitador sea también
terapéutica. Para que pueda desempefiar esta funcién, es
decir, para que pueda ser facilitador de un aprendizaje
significativo necesita poseer las mismas actitudes que el
psicoterapeuta:

—La autenticidad o coherencia.
—Aceptacion, confianza y estima por los educandos.
—Comprension empéatica de los educandos.

Seguidamente estudiaremos cada una de ellas, asi como
las bases y la efectividad de las mismas.

—1.1. La autenticidad o coherencia ®

La coherencia o autenticidad es un término que en clave
rogeriana quiere “indicar una exacta adecuacion entre vi-
vencia y conciencia, pero su significado puede extenderse
para incluir también la correspondencia entre vivencia, con-
_tiencia y comunicacién” ¢.

Para Rogers la autenticidad es la actitud fundamental del
facilitador. La autenticidad existe cuando el facilitador es
consciente de los sentimientos que experimenta, los vive

3 Cf. infra, 10-85.

4 Cf. infra, 86-101.

& Cf. C. R. ROGERS, El Proceso..., 253. Libertad. .., 91-93.
% C. R. ROGERS, El Proceso. .., 295.
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como propios y los sabe comunicar de una manera adecuada.
La autenticidad hace posible que el encuentro entre facili-
tador y educando sea de persona a persona. En este sentido
de lo que se trata es de que el facilitador sea una persona
auténtica en las relaciones con sus educandos, de tal forma
que pueda entusiasmarse, aburrirse, 1nteresarse enojarse,
ser sensible y simpatico. Pero como acepta estos sentimien-
tos como propios no necesita imponerlos a sus alumnos ni
trata de que sientan del mismo modo. La autenticidad sig-
nifica también que el facilitador puede sentir agrado o des-
agrado ante un trabajo concreto de un estudiante sin que
ello sea interpretado, ni por uno ni por otro, como juicio de .
valor objetivo del trabajo en si, ni de la persona del estu-
diante. Simplemente esti expresando un sentimiento perso-
nal. Sélo actuando asi aparecera el facilitador ante el edu-
cando como una persona, y no como la materializacién sin
rostro de una exigencia del programa de estudios. Hay que
acabar con esa manera tradicional de entender la profesion
_del maestro, segin la cual éste tiene que ponerse la mas-
cara, el rol, la fachada-del ‘“ser maestro” mientras perma-
nece en la escuela pudiendo quitdrsela cuando la abandona
al final del dfa.

Ser auténtico no siempre es facil, no se consigue por com-
pleto de repente, sin embargo, es bésico en la persona que
quiere ser un facilitador revolucionario del aprendizaje.

—1.2. La Aceptacion, confianza y estima por los edu-
candos ’.

Es otra de las actitudes que hacen posible un aprendizaje
significativo. Esta actitud “supone la aceptacién del cliente
y la preocupacién por €l como persona diferente, la acepta-
cion de sus propios sentimientos y experiencias y de los sig-
nificados personales que atribuye a estos tiltimos’ 8, Se trata,
para decirlo muy sintéticamente de que el facilitador llegue
a la aceptacion positiva incondicional de la persona completa
del educando: sentimientos, opiniones, reacciones, etc., tan-
to positivas como negativas.‘Son objeto de esta aceptacibn,
~ por consiguiente, las dudas, las satisfacciones, la apatia, los
- deseos de investigar y progresar. En fin, se trata de que el
facilitador llegue a aceptar al educando como ser humano
imperfecto con muchos sentimientos y potencialidades. Esta

7 Cf. C. R. ROGERS, Libertad..., 94-96.
8 C. R. ROGERS, El Proceso. .., 250.
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actitud de aceptacion, confianza y ‘estima por .eI educando
es la expresion operativa de la confianza esencial que tiene
en la capacidad del organismo humano.

—1.3. La comprensién empatica de los educandos °

Esta actitud constituye un elemento més en la creacién
del clima que hace posible el aprendizaje significativo o ex-
perimental. ‘ :

“La empatia o la comprensién empatica consiste en la
percepcion correcta del marco de referencia de los demas
con las cosas subjetivas y los valores personales que van
unidos. ‘Percibir de modo empatico es percibir el mundo
subjetivo de los demas “como si” fuéramos esa persona, sin
perder de vista, sin embargo, que se trata s6lo de una situa-
cién aniloga, “como si”’ 1%, Se trata de comprender con la
persona, no sobre ella. Esta actitud no se logra demasiado a
menudo. “La clase de comprensién que habitualmente da-
mos y recibimos es una comprensién valorativa y externa” ',

En el campo educativo constatamos la misma realidad.
La actitud del facilitador que ve el mundo a'través de los
ojos del estudiante es casi ignorada en el aula. La presencia,
sin embargo, de esta actitud en el facilitador es profunda-
mente apreciada por los estudiantes. Aprecian, en gran ma-
nera, el simple hecho de ser comprendidos desde su propio
punto de vista y no desde el punto de vista del maestro y
que, en consecuencia, no se les evallle ni juzgue. Rogers
asegura que la efectividad de esta actitud es algo que el mis-
mo facilitador puede experimentar con el simple propésito
de esforzarse en ofrecer, al dia, una respuesta de no eva-
luacién, de aceptacion y empatia a un sentimiento demos-
trado o verbalizado de un estudiante.

2. Las bases de estas actitudes 12

_ Es natural, dice Rogers, que no siempre tengamos las ac-
titudes que se acaban de describir 18,

9 Cf. C. R. ROGERS, Libertad..., 96-97.

10 C, R. ROGERS, Teoria e investigacién, en C. R. ROGERS y
G. M. KINGET, Psicoterapia y Relaciones Humanas, 216. -

11 C. R. ROGERS, El Proceso. . ., 65.
12 Cf. C. R. ROGERS, Libertad. .., 97-99
13 Cf. ibid, 9798
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—2.1. La primacfa de la autenticidad 4.

. En la situacién anterior y ante la posibilidad real de una
conducta contradictoria, es decir, de tener que manifestar
simpatia cuando esta no se siente, Rogers es categérico en
afirmar que la autenticidad es la mas importante de las ac-
titudes mencionadas. Esta afirmacién tiene en la educaciéon
aplicaciones muy concretas, de tal forma que si al facilita-
dor le desagrada algo del estudiante o de su conducta debe-
ra ser auténtico y manifestarlo. Esta actitud serd mas cons-
tructiva que el adoptar una falsa empatia o una fachada de
preocupaciéon. Pero esto no es tan simple como suena.

Ser genuino, honesto, congruento o auténtico significa
serlo acerca de si mismo. No puedo ser auténtico acerca de
otro porque no conozco lo que es auténtico para él. Solamen-
te puedo decir —si deseo ser verdaderamente honesto—, lo
que estd pasando en mi. Para la captacién del sentido pro-
fundo de estas afirmaciones nos podra servir un caso que
el propio Rogers refiere y que trataré de resumir aqui.

Se trata de una profesora a quien desagrada enormemen-
te la suciedad que se origina durante la clase de arte. Para
comunicar este sentimiento a sus alumnos les dice: “Me re-
sulta, muy molesto vivir con esta suciedad. Me gusta ser
limpia y ordenada y esto me distrae”. Pero supongamos que

les hubiera dicho: “Ustedes son los nifios mas sucios que
yo he visto. No tenéis ningiin cuidado para el aseo y la lim-
pieza. Ustedes son terribles”. En esta ultima afirmacién no
se ha dado autenticidfd. La profesora no dice nada de si
misma. No toma en cuenta sus sentimientos. Ademas contie-
ne so6lo juicios o evaluaciones. Y como en todos los juicios
hay exageracién. En efecto, ;son de verdad todos los nifios
sucios? ¢ es cierto que no tienen ningan cuidado por la lim-
pieza? ;son terribles o simplemente son nifios? Resulta, pues,
evidente, concluye Rogers, que cuando emitimos juicios casi
nunca son acertados y por lo tanto facilmente provocan sen-
timientos de resentimiento e ira, asi como de culpa y
_agresioén.

Poco a poco podemos ir aprendiendo a ser auténticos de
verdad. Lo principal es que se esté en capacidad de acer-
carse a los propios sentimientos y tomar conciencia de ellos.
S6lo entonces los sentiremos como nuestros y no les atribui-
remos a los demas.

14 Cf. ibid., 98-99.
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—2.2. La confianza en el organismo humano

Las tres actitudes basicas del facilitador sélo podran sos-
tenerse si se tiene una profunda confianza en el organismo
humano y sus potencialidades. Si existe esta confianza no
se tratara de atiborrar a los educandos con informaciones
seleccionadas por el maestro, bastard con proveerlos de to-
dos los recursos posibles y permitirles que escojan en el
aprendizaje su propio camino y direccién. La hipotesis que
fundamenta esta opcién se basa en que los estudiantes que
estdn en contacto real con los problemas que son relevan-
tes para ellos desean aprender, crecer, descubrir, crear, y
tienden a la autodisciplina.

—2.3. Vivir la incertidumbre del descubrimiento ¢,

Las actitudes del facilitador hacia el educando no es algo
que aparece repentinamente, se consigue a través de riesgos
y actuando en base a hipétesis tentativas. Este es el camino
seguido por Rogers y el de aquelles facilitadores que ha ex-
perimentado con este tipo de educacién. Para Rogers, de
lo que se trata es que el facilitador cree en el aula, aunque
sea en un modesto grado, un clima caracterizado por la au-
- tenticidad, la aceptaciéon y la  empatia de que es capaz. Si a
esto se junta su ‘confianza en la tendencia constructiva del
individuo y del grupo, entonces descubrird que ha inaugu-
rado la revolucidn que la educacién necesita.

A este esfuerzo sostenido de introspeccion y de reflexion
critica a partir de una practica cientificamente llevada ha-
bra que anadir el coraje. La puesta en accién de las actitudes
que acabamos de estudiar significan una revolucién real en
nuestro acercamiento a la educacién y las revoluciones no
son para los timidos 7.

Por todo ello una de las caracteristicas basicas del facili-
tador sera que sepa vivir con actitud positiva la incertidum-
bre del descubrimiento.

—3. La efecti\}idad de estas actitudes 18,

_Rogers dedica a_este punto unas cuantas péginas de su
libro “Freedom to Learn”, quiere salir asi al paso, con prue-

15 Cf. C. R. ROGERS, Libertad, 98.

16 Cf. ibid,, 9899.

17 Cf. ibid., 91. _
18 Cf. C. R. ROGERS, Libertad. .., 99-106.
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bas concretas, de quienés ponen en duda la efectividad de
estas actitudes -en el proceso educativo.

Estas son las fuentes principales de datos y las conclusio-

nes a que ha podido llegar:

1.

42

De las investigaciones realizadas tanto en el -campo de la
psicoterapia como de la educacién: 9.

1. Los mayores cambios en la conducta se dan en aque-
llos que han percibido mas tales actitudes en el fa-
cilitador.

,

2. Los facilitadores que confian en la capacidad del edu-
cando demuestran en mayor grado estas actitudes
que los que carecen de esta orientacion. Los primeros
son percibidos por los estudiantes como mas autén-
ticos, mas interesados, menos condicionantes y con
mayor comprension empatica.-

3. Los cambios que se han operado en los estudiantes
' son:

* tendencia a ser creativos, mediante el descubri-
miento, la exploracién, la experimentacién, la sin-
tesis y la derivacion de conclusiones. :

 tienden a adoptar esas mismas actitudes de auten-
ticidad, de aceptacién y de comprension empatica
en sus relaciones consigo mismos, con los demas
y con la escuela. :

* incluso, aprenden mejor las materias ordinarias de -
los cursos.

De los testimonios de los estudiantes: 2¢

Los aprendizajes personales que sefialan como mas sig-
nificativos son: sentimiento de independencia, responsa-
bilidad e interés en el aprendizaje, libertad para la crea-
tividad, tendencia a desarrollar una mayor responsa-
bilidad.

10 Cf. ibid., 99-102.
20 Cf, C. R. ROGERS, Libertad..., 102-105.



3. De los testimonios de los facilitadores: 2!

+ sienten la experiencia éducativa como totalmente nue-
va y distinta, y con capacidad de enriquecer su vida y
su personalidad.

* palpan con asombro los cambios que se operan en la
personalidad de los estudiantes.

* se cuestionan sobre la validez de todo el sistema edu-
cativo tradicional: contenidos, exdmenes, notas, etc.

—4. ;Idealismo o realidad? 22

Quiza, al cerrar esta exposicion sobre las actitudes ba-
sicas del facilitador y sus efectos, siga persistiendo en al-
gunos el sentimiento de que todo esto es una hipotesis idea-
lista. Este sentimiento es para Rogers plenamente legitimo.
De hecho le ha sido planteado por cientificos, dirigentes
escolares y universitarios.

El problema que subyace en el fondo de esa divergencia
no es otro que el de los objetivos de la educacién y de lo
que entendamos por ella. Para Rogers, como ya hemos visto,
el objetivo de la educacion es algo mas que la simple for-
macion de técnicos o la adquisicion de unos conocimientos
profesionales, como parece ser el ideal de quienes descon-
fian de su alternativa educativa. Para él la educacioén sig-
nifica liberar en el hombre todas las potencialidades que
en él existen y una atencioén especialisima al aspecto de las
relaciones interpersonales. De aqui su compromiso decidido
y audaz por encontrar un tipo de educacién capaz de alean-
zar esas metas. La expériencia le ha demostrado que ese
tipo de educacién es -posible. Esta conviccién personal le
ha llevado a afirmar que ni las mejores curriculas, ni los
mejores programas, ni las mejores maquinas de ensenar re-
solveran nunca el problema. Solamente personas que actuen
como tales en sus relaciones con los estudlantes pueden
comenzar a dejar una mella en el problema mis urgente
de la educacion moderna.

/

21 Cf. ibid., 105-106.
22 Cf. jbid., 106-107. -



EL FACILITADOR EN LA PEDAGOGIA CENTRADA EN EL EDUCANDO
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10.

. Inicialmente el facilitador tiene mucho que hacer para

establecer la modalidad o clima de la experiencia del
grupo o clase.

. El facilitador ayuda a descubrir y clarificar los propé-

sitos de los individuos en la clase, asi como los propositos,
més generales del grupo.

. Confia en el deseo que tiene el estudiante de alcanzar

los propdsitos que tienen significado para él.

. Se esfuerza por organizar y hacer facilmente aprove-

chable la mas amplia gama de recursos para el apren- -
dizaje.

Se considera a_’ si mismo como un recurso flexible para
poder ser utilizado por el grupo, siempre que ello le
resulte comodo, es decir, auténtico.

Al responder a las manifestaciones del grupo, acepta
tanto los contenidos intelectuales como las actitudes emo-
cionales, esforzdndose por dar a cada aspecto el grado
aprox1mado de énfasis que tiene para el individuo y para
el grupo.

. Cuando el clima de aceptacion se ha llegado a establecer

en la clase, el facilitador puede convertirse en un parti-
cipante, en un miembro que expresa sus opiniones como
otro cualqulera del grupo.

. Toma la iniciativa en relacion a la manlfestacmn de sus

sentimientos y.- pensamientos en el grupo sin animo de
querer imponerlos, sino como una simple aportacién
que el grupo puede tomar o dejar..

. Mientras dura la experiencia de la clase permanece aler-

ta respecto de las expresiones indicativas de sentimien-
tos profundos, intenta comprenderlos desde el punto de
vista del que habla y comunica esta comprension.

En su funcién de facilitador del aprendizaje se esfuerza
por reconocer y aceptar sus propias limitaciones.
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ELFACILITADOR EN LA FEDAGOGIADE LAFE

CENTRADA EN EL CATEQUIZANDO

Consiste no en la simple i
sino fundamentalmente en la CREACION DE ACTITUDES LVANGEL[CAb
que hagan posible ¢l crecimiento del eristiano maduro

ion de conc

sobre ol cri

;

|

FACILITAR EL PRQCESO DE EDUCACION DE LA FE

. ——» ——
ACTITUDES: + Autenticidad 1. Libertad
+ Aceptacion 2. Partir de la experiencia
+ Comprension . 3. Facilitar todos los recursos
4. Autoevaluacion
5. Metodologla créativa

Crear un clima de libertad y seguridad.

(ELSER),

{SABER, SABER HACER)

EVANGELIZADORA

‘—{ FUNCIONES }'—“

1

ELFACILITADOR
DE LA FE

NTROPOLOGICO ‘

TEORIA DE LA
PERSONALIDAD

TEORIA DE LA
EDUCACION

TEORIA DE LA
EDUCACION DE LA FE

E! hombre posee dentro
de si la tendencia y la ca-
pac:dad para la autorrea-
lizacion siempre que se
den ciertas condiciones.

La personalidad se cons-
truye en la relacion con
otros hombres. De la ca-
lidad de esta relacion
dependerd una estructu-
racion sana o enferma,

El educando posee la
tendencia y la capacidad
para el aprendizaje signi-
ficativo, siempre que se
den ciertas condiciones.

El hombre posee dentro
de si Ia dimension reli-
glosa y la tendencia y
capacidad para su edu-
cacibn, siempre que se
den ciertas condiciones.




LA RELACION EDUCATIVA

Antes de entrar en el estudio de la relacién educativa en
la concepcidn rogeriana, conviene precisar algunos puntos.

En primer lugar, sefialar, que estrictamente hablando, no
encontramos en los escritos de Rogers un tratamiento espe-
cifico y sistematico de la relaciéon educativa. Sin embargo,
poseemos una gran abundancia de material en relacién con
el tema. No podia ser de otra manera desde el momento en
que para Rogers la facilitacién del aprendizaje significativo
" descansa en ciertas actitudes basicas que el facilitador pone
en su relacion con el educando . Por ello dedica a este tema
todo el capitulo cuarto de su obra “Freedom to Learn” 2.
Pero de hecho lo que hace este capitulo es sobre todo un
estudio de las actitudes basicas del facilitador y de sus efec-
tos en la relacidén con los educandos e ignora otros muchos
aspectos que creemos debe incluir la relacién educativa.

En segundo lugar, podemos afirmar que existe una cierta
sistematizacion indirecta de la relacién educativa desde el
momento que contamos con todo un tratado de la relacion
terapéutica y de las relaciones humanas. Ademas tenemos
la afirmacién del propio Rogers de que la relacién educati-
va no es mas que un tipo particular de relacién personal
en la que se dan, por lo tanto, las mismas condiciones 3,

Por todo ello y dada la importancia que reviste el tema
de la relaciéon educativa intentaremos ofrecer una exposi-

1 Cf. C. R. ROGERS, Libertad..., 91.
2 Cf. ibid., 89-108.

38 Cf. C. R. ROGERS, Teoria e mvestlgaolon, en C. R. ROGERS
P y G. M. 4IéINGET Psicoterapla ¥ Relaciones Humanas, 274; El
roceso, 44.
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cién sistematica de la misma, de acuerdo al siguiente es-
quema: Definicién, cond1c1ones caracteristicas, efectos, pro- .
cesos de deterioro’ y mejoria, n1veles exigencias para el fa-

cilitador.

6.1. Definicion

Aunque Rogers no define directamente la relacién edu-
cativa existe, sin embargo, una referencia explicita a lo que
podria ser su definicion. Hablando de la relacién de ayuda
la define diciendo que es “toda relacién en la que al menos
una de las partes intenta promover en el otro €l desarrollo,
la maduracién y la capacidad de funcionar mejor y enfren-
tarse a la vida de manera mas adecuada” ¢, y unas lineas
méas abajo: “La relacién docente-alumno cabe también en
esta definicién” 5.

Por consiguiente podemos definir la relacion educativa
diciendo que es aquella en la que el facilitador intenta pro-
mover en el educando el desarrollo, la maduracién y la ca-
pacidad de funcionar mejor y enfrentarse a la vida de una
manera mas adecuada.

6.2. . Condiciones

No vamos a insistir en este punto, pues ya fue amplia-
mente tratado en el capitulo anterior cuando hablamos de
las actitudes basicas del facilitador. Solamente queremos re-
cordar que para Rogers son dos las condiciones necesarias
para que la relacién educativa sea efectiva ®:

. Primera, que el facilitador aporte a la relacion estas tres
actitudes basicas:

1. Autenticidad o coherencia personal.
2. Aceptacién, confianza y estima por el educando.

3. Comprensién empitica de las reacciones y manera de
ser del educando.

Segunda, que el educando perciba estas tres actitudes en
"la relacién.

4 C. R. ROGERS, El proceso. .., 46. .
5 ibid., 46.
6 jbid., 247-254.
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6.3. Caracteristicas

La relacién educativa en clave rogeriana tiene unas ca-
racteristicas muy peculiares que marcan su originalidad.

1. Es una relacién facilitadora y terapéutica 7, es decir, una
relacion de ayuda cuya originalidad reside en facilitar
que el educando descubra por si mismo y exprese las
potencialidades que posee y haga de ellas un uso mas
funcional.

2. Es una relaciéon no-directiva.

Esta segunda caracteristica de la relacién educativa se
refiere al como concreto de llevar a efecto la relacion.
En este sentido decimos que se trata de una relacién
en la que el didlogo es fundamentalmente no directivo.

Que el dialogo es no directivo significa en la teoria roge-
riana e inspirandonos en Ives Saint-Arnaud &

1.

Que el f::icilitador evita toda funcion de estructura-
cion de la marcha de la relacion.

. Que el facilitador se adapta al ritmo del educando,

sin ‘introducir objetivos propios.

. Que el experto en lo que se refiere a las actitudes y

comportamientos a adoptar es sélo el educando.

. Que la funcién del facilitador reside en dar respues-

tas fundamentalmente de tipo reflejo-comprensivas®
y de informacién.

. .Que la funcién de evaluacion reside en el educando.

. Que el facilitador no toma ninguna iniciativa dejando

la responsabilidad en este punto al educando. Evita
las respuestas valorativas, interpretativas, tranquili-
zadoras y exploratorias.

7 Cf. C. R. ROGERS, El proceso. .., 288,

8 Cf. Y. SAINT-ARNAUD, La consulta pastoral de orientacién
rogeriana, Herder, Barcelona, 1972, 46.

9 Cf. G. M. KINGET, La praectica, en C. R. ROGERS y G. M.
KINGET, Psicoterapia y Relaciones Humanas, 62-107.
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3. Es una relacion impregnada de amor *°, de un amor que
debe poseer el facilitador: aceptaciéon positiva incondi-
cional y comprension empéatica por el educando. Amor
que sera reciproco por parte del educando.

6.4. Efectos

Para Rogers toda relacion educativa que reune las condi-
ciones y caracteristicas que acabamos de sefialar, es siempre
una relacion terapéutica. De tal forma que “en la medida
en que el docente establezca con sus educandos una relaciéon
de esta naturaleza, cada uno de ellos se convertird en un
estudiante con mayor capacidad de iniciativa, mis original
y_autodisciplinado, menos ansioso, y disminuira su tenden-
cia a ser dirigido por los otros” 1" En definitiva, se trata
de una relacion que hace posible el aprendlza]e s1gn1f1cat1vo
y que por lo tanto sitia al educando en el camino hacia el
funcionamiento 6ptimo de su personalidad.

' 6.5. Procesos de deterioro y mejoria de la relacion
educativa.

La relacién educativa como cualquier otro tipo de rela-
cién no siempre retine las condiciones y caracteristiczs idea-
les, de aqui que sea susceptible de entrar en un proceso de
deferioro y de mejoria.

Puesto que el tema tiene su interés, intentaremos hacer
una presentacion de ambos procesos acomodando a la re-
lacién educativa lo que Rogers dice a propoésito de las rela-
ciones humanas en general 2.

6.5.1. La relacion educativa en vias de deterioro

—1. Condicion:

Que el facilitador se encuentre en un estado de desacuer-
do interno entre los elementos siguientes:

10 Cf. C. R. ROGERS, Libertad..., 175-177.
11 Cf. C. R. ROGERS, El Proceso. .., 4.

12 Cf. C. R. ROGERS, Teoria e investigacién, en C .R. ROGERS,
y G. M. KINGET, Psicoterapia y Relaciones Humanas, 264-273.
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1.

* su experiencia del objeto de su. comunicacién.
* su representacion consciente.
* su expresion consciente de la experiencia.

—2. Proceso:

Cuando se da la condicién anterior el proceso de la rela-

-cion educativa presenta las caractenstlcas siguientes:

La comunicacion es contradlctorla y/0 ambigua en el
facilitador.

El facilitador tiende a percibir las reacciones del educan-
do como potencialmente amenazadoras y consecuente-
mente las percibe conforme a la imagen que tiene de si
y no en funcién del marco de referencia interno del
educando. De esta forma no puede darse la considera-
ciéon positiva incondicional.

El educanda siente esa falta de consideracion positiva
incondicional y de comprensién empética.

Esta situacion dificulta al educando la expresiéon de lo
que experimenta y de los sentimientos relativos al yo.
Es menos capaz de expresar el desacuerdo que pudiera
existir entre la experiencia y la imagen que tiene de si
mismo, y es menos capaz de reorganizar esta imagen.

La comunicacion entre facilitador y educando es cada
vez mis deformada y. proyectiva y las reacciones por
parte de ambos son cada vez mas defensivas.

—3. Efectos:

Tanto el facilitador como el educando se portan de un
modo cada vez mas defensivo.

La comunicacién se vuelve mas superficial.

La percepcion de si mismo es cada vez menos diferen-
ciada, es decir, mas estrecha y rigida.

El estado de desacuerdo entre el yo y la experiencia no
camb1a 0 se agrava.

Ambos funcionan peor.
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6. La relacién se deteriora, es negativa y es sentida asi tan-
to por el facilitador como por el educando.

6.5.2. La relacién educativa en vias de mejoria

s o2

—1 Condicion:

Que se dé un grado elevado de acuerdo interior en el fa-
cilitador entre:

* su experiencia del objeto de la comunicacion.
* su representacién consciente de esa experiencia.
* y la expresion consciente de esta experiencia.

—2. Proceso:
Si se .da la condicion anterior en el facilitador:
- 1. El educando experimenta el estado de acuerdo.

2. El facilitador percibe segun el cuadro de referencias
interno del educando.

3. El educando experimenta la satisfaccién de la considera-
cion positiva incondicional y la comprensiéon empatica
de que es objeto.

4. Para ambos la comunicacién se hace cada vez mas efec-
tiva y se percibe de un modo mas correcto, dandose sen- -
timientos de consideracién positiva rec1proca

—3. Efectos:

- Una relacién educativa en estas condiciones produce los
efectos que mencionamos en el punto 1.6.4. Una enume-
racion amplia de los efectos de esta poblacién nos la pre-
.senta Rogers a propdsito de su teoria sobre la personalidad
yla conducta 13,

18 Cf. C. R. ROGERS, Teoria en investigaciéon, en C. R. RO-
ngfég() y G. M. KINGET, Psicoterapia y Relaciones Humanas,
229-230.
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6.6 Niveles de la relacion educativa

A nadie que tenga un poco de experiencia en la educacién
escapa que la relacién facilitador-educando se da a niveles -
claramente diferenciables pero también complementarios.
Estos niveles son fundamentalmente tres: la relacién facili-
tador-educando, la relacién facilitador-grupo, la relacién in-
tergrupal. ‘

6.6.1. La relacién facilitador-educando.

En este nivel de la relacién educativa entran todos aque-
llos contactos personales que se establecen entre el facili-
tador y el educando y que pueden tener lugar tanto dentro
como fuera del marco escolar.

El contenido de la relacién a este nivel puede abarcar
una gran gama de posibilidades, desde una sencilla dificul-
tad en el proceso ‘del aprendizaje hasta las situaciones mas
personales e intimas. Y en este caso podrd tomar lugar una
auténtica relaciéon terapéutica, en la cual el facilitador asu-
me el papel de tal.

En todos estos momentos privilegiados en los cuales el
proceso educativo encuentra su nivel mas personalizador la
efectividad de la relacién dependera, como ya hemos apun-
tado, del grado en que el facilitador posee las tres actitudes
basicas y de la manera en que estas son percibidas por el
educando.

= Kl diadlogo que a este nivel se establece sera, naturalmen-

te, un diadlogo no directivo segin las condiciones indicadas
anferiormente 4.

6.6.2. La relacion facilitador-grupo

A este nivel de la relacién el facilitador se enfrenta al
grupo-clase y naturalmente la relacién se reviste de unas
caracteristicas propias que Rogers no olvida.

La relacién facilitador-grupo toma en la Pedagogia cen-

trada en el educando un sentido nuevo respecto del de la
educacion tradicional. Rogers, en efecto, evita hasta donde

14 Cf. supra, 73-74.
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es posible, que el facilitador establezca su relaciéon con el
grupo a través de las exposiciones magisteriales. Sélo lo to-
lera cuando el grupo lo pide al facilitador. Sin embargo va-
lora muchisimo el didlogo que puede establecerse a este
nivel. Un didlogo que también es no directivo y que, por lo
tanto debera reunir las condiciones ya mencionadas. Pero,
quiz4, sea muy importante subrayar una calidad fundamen-

" fal que para Rogers debe caracterizar el didlogo a este nivel
de facilitador-grupo. Se trata de que el facilitador evite
toda respuesta final en relacién a las pregiintas y opiniones
que surgen en el di4dlogo. La actitud contraria, tan frecuente
en la educacién tradicional, tiene para Rogers dos conse-
cuencias lamentables %:

* el facilitador aparecerd nuevamente con el papel con-
" vencional de experto,

* y el grupo adoptara una actitud de dependencia respec-
to del facilitador y, .en consecuencia, queda abierto el
camino para la pasividad y cerrado para la creatividad.

Un ejemplo practico de un tipo de didlogo a este nivel y
un interesante analisis del mismo lo encontramos en la obra
“Psicoterapia centrada en el cliente” 18,

A este nivel de la relacién educativa tienen plena validez
las teorfas de Rogers sobre ‘“la direccién de grupos” 7 y de
“la solucién de tensiones y conflictos en los grupos’ 8.

En cuanto a las condiciones del proceso de la relacién a
este nivel tanto en su funcionamiento 6ptimo como en sus
posibles situaciones de deterioro y mejoramiento, Rogers
mantiene basicamente lo sefialado a propésito de la relacion
interpersonal 1°, salvo algunas modificaciones exigidas por
las peculiaridades propias de este nivel de la relacién °,

6.6.3. La relaciéon intergrupal

No podemos dejar de referir la relacién que se da entre
los migmbros que integran el grupo o clase. Para Rogers la

18 Cf. C. R. ROGERS, Psicoterapia..., 341.
18 Cf, ibid., 344-353. ‘

17 Cf. C. R. ROGERS, Teoria e investigacion, en C. R. ROGERS,
y G. M. KINGET, Psicoterapia y Relaciones Humanas, 275-276.

18 Cf. ibid., 276-279.
19 Cf. ibid., 263-273.
20 Cf. ibid., 276-279.
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interaccion que se establece a este nivel constituye un lugar
privilegiado de la relacién educativa y reviste una impor-
tancia particular de cara a hacer posible un aprendizaje
significativo. :

El valor educativo del grupo como tal, aunque' siempre
fue considerado por Rogers, sin embargo, sélo Ultimamente,
como €l mismo reconoce, se ha constituido para él en uno
de los nucleos centrales de su actividad ?*. Fruto de esta ex-
periencia es su obra “Grupos de encuentro” (1970). No va-
mos- a detenernos en este momento en lo que son estos
grupos de encuentro ya que nos referiremos a ellos en el
proximo capitulo 2. Solamente queremos subrayar aqui el
poder terapéutico que existe a este nivel de la relacion
educativa 23,

6.7 Exigencias para el facilitador

Como hemos podido deducir de todo lo dicho en este ca-
pitulo para Rogers, la responsabilidad de la eficacia en la
relacion educativa descansa esencialmente en la persona del
facilitador. Consecuentemente aparece evidente el nivel de
exigencias que presenta para el facilitador. En definitiva, de
la calidad de relacién que sea capaz de establecer con el
educando dependera la eficacia del proceso educativo. De
ahi que para Rogers el facilitador debe ser un “experto” en

" relaciones humanas, es decir, una persona que:

1. Tiene gusto e interés por escuchar de modo creativo,
activo, sensitivo, cuidadosa, empéatica y libre de juicios
a los educandos por estar convencido de los efectos te-
rapéuticos de tal actitud y de la necesidad que los edu-
candos tienen de que les escuche 24,

2. Se preocupa seriamente cuando no puede escuchar al
educando, lo cual puede tener por causa:

+ el no atender a lo que dice. -
* el pensar de antemano que ya conoce lo que va-a decir.

* sentir que lo que el otro dice es amenazante para él en
cuanto puede provocar cambios en sus puntos de vista
y en su conducta.

21 Cf, C. R. ROGERS, Grupeos.. ., 7.

22 Cf. infra, 99. :

28 Cf. C. R. ROGERS, Grupos..., 7894.

2¢ Cf, C. R. ROGERS, Libertad. .., 168-171.



* hacer decir al mernsaje de educando lo que a él le in-
teresa 2.

. Se esfuerza por ser auténtico y por comunicar esta au-

tenticidad a los educandos, a pesar de los fallos que en
ello experimenta a diario, convencido de la ayuda que
tal actitud ofrece o los educandos y de que este es el
camino para ganarse la confianza de ellos 25,

. Busca, por todos los medios, brindar libertad a los edu-

candos, convencido de que s6lo en un clima de libertad
la educacion sera lo que debe ser, un proceso en el que
no se interfiere la libertad del otro en él.

. Capaz de aceptar y dar amor en sus relaciones con los

educandos y de percibir este modo de proceder sin temor
ni amenazas 27,

. Trata de evitar en su relacién.con el educando la ten-

dencia espontanea a juzgar, evaluar, aprobar o reprobar
las afirmaciones de los educandos o del grupo, conven-
cido de que por este camino le resultara posible al edu-
cando y al grupo el alcanzar un punto en el que pueda
comprender que el foco de evaluacién y el centro de
la responsabilidad reside en ellos mismos 28.

. No considera al educando como alguien estatico, ya diag-

nosticado y clasificado, ya modelado por su pasado, pues
esto contribuye a limitarle. En cambio lo acepta como
un proceso en transformacion 2°,

Cerramos este cuadro incompleto de las exigencias que

la relacién educativa supone al facilitador con esta afirma-
cién que ciertamente se presenta como el ideal a alcanzar:
“La relacién de ayuda oOptima sélo puede ser creada por
un individuo psicolégicamente maduro. Dicho de otra ma-
nera, mi capacidad de crear relaciones que faciliten el de-
sarrollo de otros como personas independientes es una fun- -
cién del desarrollo logrado por mi mismo’ 3°,

25 Cf. ibid., 226-227.

28 Cf. ibid., 227-232; El Proceso..., 55-56; 287-300.

27 Cf. C. R. ROGERS, Libertad, 175-177; El Proceso..., 57.
28 Cf. C. R. ROGERS, El Proceso, 288.

29 Cf. ibid., 60. '

30 Cf. ibid., 61.
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METODOS PARA CREAR UN CLIMA
DE LIBERTAD

Al tratar el tema del facilitador !, intentamos mostrar ¢é-
mo para Rogers el aporte esencial que el facilitador hace al
proceso educativo radica en las tres actitudes basicas que
pone en la relacién con el educando. Por ello se ha dicho,
y con razén, que la Pedagogia centrada en el educando es
una Pedagogia basada fundamentalmente en las actitudes y
no en las técnicas o métodos.

Rogers confiesa haber llegado a esta conviccién de un mo-
do progresivo y desde su experiencia: ‘“Nuestras primeras
aproximaciones experimentales a la situacién de la ense-
fianza descansaron bastante pesadamente en la técnica del
maestro. Gradualmente fuimos comprendiendo que si las ac-
titudes del maestro eran propicias para crear un clima ade-
cuado en el aula las técnicas especificas eran secundarias” 2.

Sin embargo, Rogers es también consciente, desde el prin-
cipio, de que en la educacién, a diferencia de lo que pasa
en la terapia, “la materia prima esta constituida por muchos
recursos distintos: conocimientos, técnicas y teorias” 3 y por
la serie de recursos pedagégicos habituales: libros, mapas,
cuadernos, materiales, grabaciones, lugar donde trabajar,
instrumentos, etcétera” 4. Por ello, manteniendo el principio
de la primacia de las actitudes sobre las técnicas o métodos.
Asi de una mencién muy elemental de algunos recursos téc-
nicos, como. la conveniencia de una disposiciéon circular de
los asientos ® en ‘““Psicoterapia centrada en el cliente”, pa- -

Cf. supra, 53-69.

C. R. ROGERS, Psicoterapia..., 335.
C. R. ROGERS, El Proceso. .., 254.
ibidem, )

C. R. ROGERS, Psicoterapia..., 336.
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sando por la enumeracién de ciertos recursos pedagégicos ¢
en “El proceso de convertirse en persona”, llega a dedicar
todo un capitulo ? a los métodos de creaciéon de libertad en
“Freedom to Learn”.

Este progreso nos habla del relieve que los ‘“métodos” y
“técnicas” van adquiriendo en la Pedagogia centrada en el
educando.

Nosotros, al estudiar el tema, abordaremos los puntos |

siguientes: ;existe una metodologia propia en la Pedagogia
centrada en el Educando?; algunos principios metodolégicos
. concretos; métodos concretos; métodos excluidos de la Pe-
dagogia centrada en el educando; algunos aspectos de 1la
metodologia personal de Rogers.

7.1. ;Existe una metodologia propia de la Pedagogia
centrada en el Educando?

Para poder dar respuesta a esta pregunta inicial necesi-
tamos aclarar antes qué entendemos por metodologia. El
término, sin duda, hace referencia al “c6mo” hacer algo.
Ahora bien este “cémo” puede ser comprendido en dos
sentidos.

En un sentido primero, mas superficial, hace referencia
a lo inmediatamente metodologlco es decir, a procedimien-
tos ya estructurados y experimentados y cuya aplicacion se
reduce a una simple repeticién sin posibilidades de creati-
vidad. Entendida asi la metodologia tenemos que afirmar
categéricamente que no existe una metodologia propia de
la Pedagogia centrada en el educando, porque como veremos
esta Pedagogia no ofrece métodos que sean excluswos obli-
gatorios o definitivos.

Pero existe otro sentido del “como”, mas profundo. Es
- un ‘“cémo” fundamental, pues se refiere a la actitud desde
la que realizar la metodologia concreta. En este segundo
sentido encuadra la metodologia rogeriana. De tal forma que
lo esencial, para Rogers, es la actitud basica del facilitador
de desear ofrecer libertad al educando en el proceso educa-
tivo 8, Cuando esta actitud fundamental existe, el facilitador

6 Cf. C. R. ROGERS, El Proceso..., 254.
7 Cf. C. R. ROGERS, Libertad. .., 109-120.
8 Cf. C. R. ROGERS, Libertad..., 115,
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serd capaz de desarrollar una metodologia propia y crecien-
te, que sin duda es la mejor ®. Lo importante es la autentici-
dad del facilitador y su capacidad de ¢reatividad dentro de
esta actitud basica metodologica que le debe caracterizar.

Frente a esta situacion, ciertamente ideal, Rogers sabe
por experiencia propia o de otros que ello no siempre es
posible. Ademis admite la existencia de ciertos métodos
que han resultado particularmente eficaces a.la hora de
brindar libertad dentro del proceso educativo. Ambas reali-
dades le han ido llevando progresivamente a adoptar postu-
ras mas realistas pero, sin-duda, supletorias. Asi de cara a
los métodos ya existentes dird que cualquiera puede ser va-
lido siempre y cuando permita y favorezca la creacién de un
clima de libertad en el aula, supuesta, claro esta, la actitud
metodologica fundamental del facilitador.

Con estas condiciones Rogers se permite recoger algunos
métodos concretos que han demostrado ser eficaces en ma-
nos de ciertos facilitadores. Pero advierte que seria un error
craso el pretender tomarlos como definitivos, inicos o mo-

" délicos 1°, por el contrario les ofrece mas en vistas a estimu-
lar la capacidad creativa del facilitador que a ahorrarle todo
esfuerzo en este sentido. Cuando menos, es indispensable
que exista cierto grado de coherencia entre un método dado
y el estilo personal del facilitador 1. Esta es la perspectiva
con la que debemos acercarnos al estudio de los métodos que
Rogers nos propone. t

7.2. Algunos principios metodolégicos fundamentales

Bajo este titulo agrupamos aquellos principios metodolé-
gicos concretos que parecen ser, hasta cierto punto, consti-
tutivos de la Pedagogia centrada en el educando.

>~

7.2.1. Trabajar siempre sobre temas o problemas que sean
percibidos como reales por el educando 2.

Para Rogers es esta una condicién esencial si queremos
que el aprendizaje significativo ocurra. De tal forma que,
sin ella, el mismo clima de libertad careceria de sentido.

9 Cf. ibid., 87 y 109.

10 Cf. ibid., 120.

11 Cf. ibid., 54. ‘

12 Cf. C. R. ROGERS, Libertad. .., 109-110.
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En nuestra cultura lo que hacemos es aislar al estudiante
de cualquiera de los problemas reales de la vida y esto cons-
tituye una dificultad fundamental para el aprendizaje.

La preocupacién del facilitador consiste en tratar de que
sus alumnos hablen de aquellos problemas y temas que son
reales para ellos. Esto es posible aun contando con las exi-
. gencias de una programacién impuesta.

. La idea de que los estudiantes deben ser motivados des-
agrada mucho a Rogers. Para €], el joven estd motivado in-
trinsecamente en un alto grado, son muchos los elementos
de su medio que constituyen un reto para él. El joven es
curioso, anhela descubrir, conocer y resolver problemas. Des-
gracladamente la educacion tradicional, en su mayor parte,
lo que ha logrado después de tener tanto tiempo en ‘sus
aulas al educando ha sido ahogar esa capacidad de motlva-
cién intrinseca.

En consecuencia nuestra tarea de facilitadores del apren-
dizaje ha de consistir en favorecer la aparicién de esa moti-
‘vacion, descubrir qué estimulos son reales para los jévenes
y proporcionarles la oportunidad de encontrarlos por si
mismos.

7.2.2. Proveer al educando de todos los recursos
necesarios 3.

El educador que es consciente de su papel de facilitador
del aprendizaje dedica su tiempo no a la preparaci6én de lec-
ciones magisteriales, sino a imaginar y proveer todos aque-
llos recursos que permiten a sus estudiantes un aprendizaje
significativo. Ademas tratara de presentar esos recursos en
una forma tal que su empleo resulte facil y comodo.

Estos recursos son, ademas de los de uso académico co-
rriente como libros, articulos, materiales de todo tipo, etc.,
los humanos: personas que pueden contribuir en la ilumina-
cion de ciertos problemas, entre los cuales estd incluido el
propio facilitador.

Naturalmente, el alumno siempre debe tener la libertad

de escoger de entre todas las posibilidades de recursos que
se le ofrecen, los mas adecuados a sus necesidades.

13 Cf. C. R. ROGERS, Libertad. .., 110-112.

60



7.2.3. La autoevaluacién ¢

La autoevaluacion es uno de los mejores medios para que
el autoaprendizaje llegue a ser responsable. La razén de ello
la encuentra Rogers en el hecho de que la autoevaluacién
~ implica la responsabilidad de decidir qué criterios son im-
portantes para el educando, qué metas estd tratando de con-
seguir y la extensién que les va a dar.

La autoevaluacién es algo que resulta indispensable dentro
de la Pedagogia centrada en el educando. En efecto, “si los
objetivos del individuo y del grupo constituyen el niucleo
organizador del curso, si los propositos del individuo se sa-
tisfacen cuando logra aprendizajes significativos, que resul-
tan en la autoapreciacion, si la funcién del instructor es la
de facilitar tales aprendizajes, entonces hay solamente una
persona en condiciones de evaluar el grado en que se ha
alcanzado la meta y esa persona es el estudiante mismo” 15,

El efecto mas beneficioso de la autoevaluacion lo encuen-
tra Rogers en que a través de su ejercicio el individuo expe-
rimenta que el foco de evaluacién reside en si mismo y no
fuera de él. La importancia decisiva que esto tiene aparece
reflejada en este enunciado: ‘“Cuando el estudiante experi-
menta que el foco de evaluacion reside fuera de si mismo se
perturban la organizacién y desarrollo de la personalidad;
cuando experimenta que se encuentra en si mismo se fo-
menta el crecimiento personal’” 16, Otros efectos -beneficio-
sos serfan: la eliminacién de la angustia ante el examen, se
suprime el sentimiento de dependencia en el aprendizaje,
es decir, aprender lo que es mas importante para el profesor
o lo que suele preguntar.

Rogers no olvida la realidad existente en el sistema edu-
-cativo actual en cuanto a las exigencias de las evaluaciones
impuestas. ; Qué hacer en estos casos? Para Rogers se trata
de una limitacién més que deben resolver los estudiantes y
el facilitador 1. Caben, pues, dentro de la Pedagogia cen-
trada en el educando, una gran gama de posibilidades en
cuanto a la manera concreta de realizar la evaluacién en su
sentido pleno. Algunas de estas modalidades posibles las

14 Cf, ibid., 118-119; Psicoterapia._.., 353-357.
15 C. R. ROGERS, Psicoterapia. .., 353-354.
16 jbid., 356-357.

17 Cf .ibid., 355.
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enumera Rogers en “Psicoterapia centrada en el cliente” '8,
En “Freedom to Learn” sugiere la posibilidad de ofrecer
algunos criterios que ayuden al educando a realizar la au-
toevaluacion .

Terminemos diciendo que la autoevaluacién en la Pedago-

gia centrada en el educando es un proceso frecuente y cons-

.tante, fomentado con interés particular al final del curso
como oportunidad de autorrevision del proceso.

7.3. Algunos métodos concretos *°

Los métodos que a continuacién se exponen, segin Ro-
gers, son solamente algunos de los muchos que se podrian
incluir en esa lista de métodos con posibilidad de crear un
clima de libertad dentro del proceso educativo.

Diremos una palabra sobre cada uno de ellos, aunque al-
gunos ofrezcan todavia poco interés en nuestro contexto
educativo actual.

7.3.1. El método de los contratos 2!

_El método de los contratos consiste en que el alumno se
fija, de acuerdo con el facilitador, unas metas concretas
y planean también el cémo conseguirlas.

Para Rogers este método constituye un dispositivo abierto
y cerrado que proporciona seguridad y responsabilidad den-
tro de una atmosfera de libertad. Es un recurso que ayuda a
aliviar las incertidumbres e inseguridades que puede expe-
rimentar el facilitador de cara a la efectividad del trabajo
de sus alumnos.

Capacita al alumno para fijarse metas y planear modos
de alcanzarlas.

Es un procedimiento que proporciona una experiencia
transicional entre la imposicién y la libertad total para
aprender. ' ‘ A

18 Cf. C. R. ROGERS, Psicoterapia. .., 355.
19 Cf. C. R. ROGERS, Libertad..., 81.

20 Cf. ibid.,, 112-118.

21 Cf. ibid., 112.
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La duracién del ‘“contrato” puede variar desde una se-
mana hasta todo el afio, dependerd de la madurez de los
individuos. v .

La evaluacion puede hacerse también de mutuo acuerdo o
dejarse por completo a los alumnos.

Una experiencia concreta de trabajo segun este metodo
aparece recogida en “Freedom to Learn” 22,

7.3.2. La division del curso 23,

Rogers, siempre respetuoso de la libertad humana y ante
la posibilidad de que existan en un grupo alumnos que no
desean la libertad y que prefieren ser instruidos y guiados,
propone la division del grupo en dos. El grupo que tiene
libertad para realizar el aprendizaje y el grupo que funciona
segun la educacién tradicional.

La division en grupes 4. -

Ante la dificultad que pue(ie presentar el trabajar con
grupos grandes Rogers prevé y propone la divisién en pe-
quenos grupos. La experiencia ya ha sido realizada con
éxito.

Las formas posibles de divisiéon son muchas. Pueden agru-
parse por afmldad por intereses, etc.

7.3.3. El camino de la investigacién 5.

Se trata de un tipo de aprendizaje especializado, partici-
pado y experiencial que -ha recibido notable incremento en
los ultimos afios en el campo de las ciencias.

Su propoésito es conseguir que los estudiantes llegen a ser
investigadores. : .

22 Cf. C. R. ROGERS, Libertad..., 19-31.
23 Cf. ibid., 112-113. -
24 Cf. ibid., 113-114.

23 Cf. ibid., 114-115.
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A través de este método los alumnos logran descubrimien-
tos auténomos y se sienten comprometidos en el autoapren-
dizaje.

La aplicacién del método exige una experiencia previa
de los maestros.

7.3.4. La “simulaciéon” como un tipo de aprendiraje
experiencial 28,

Una “simulacién” es un sistema social en miniatura; un
modelo de organizacion; una nacién, un mundo —algo ana-
logo a un laboratorio—, por medio del cual una amplia
variedad de situaciones pueden ser reproducidas.

Simulaciones de este tipo se han hecho, sobre todo, en el
campo de las relaciones internacionales, aunque ya se estan
extendiendo al campo de la familia, al sistema escolar, po-
litico, etc. ,

Este método proporciona un tipo de aprendizaje mais ex-
periencial y hace que el estudiante se sienta personalmen-
te comprometido en las decisiones que toma y en las ac-
"ciones que realiza. Aprende sobre las relaciones internacio-
nales, la. conducta humana y las dificultades de la comu-
nicacion.

7.3.5. La instruccién programada como aprendizaje
experiencial 27,

Rogers, no muy partidario de las teorias de Skinner 28, ad-
mite, sin embargo, la posibilidad de que su método de ins-
truccién programada pueda ser un instrumento util en la
facilitacion del aprendizaje. Las ventajas que encuentra Ro-
gers en las llamadas “maquinas de ensefiar” son las si-
guientes: el uso de programaciones cortas, particularmente
atractivas para los estudiantes; la flexibilidad en el empleo
de las mismas, dando oportunidad a los diferentes intereses
y necesidades de cada alumno; las experiencias inmediatas

26 Cf. C. R ROGERS, Libertad. .., 115-116.
27 Cf. ibid., 117-118.
28 Cf. C. R. ROGERS, El Proceso..., 315-346.
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de satisfaccion al proporcionar las respuestas inmediata-
mente.

Advierte, no obstante, que pueden constituir un auténtico
obstaculo para el conocimiento y sobre todo contra la crea-
tividad cuando Ilegan a ser un sustituto del pensamiento.

7.3.6. El grupo de encuentro 2°,

Se trata de un campo que sblo recientemente se ha cons-
tituido en uno de los nicleos centrales de la actividad de
Rogers 3°,

Estos grupos han funcionado en medios muy diversos:
industria, organizaciones oficiales, ambitos eclesiasticos, pe-
nitenciarios y han abarcado, una amplia gama de individuos.

En el campo de la educacién ha sido empleado por Rogers
buscando fomentar un clima de aprendizaje significativo 3! y
CcOmo recurso para promover un cambio en el sistema edu-
cativo institucionalizado 22,

Aunque las variedades posibles del grupo de encuentro
sean muchas esencialmente podemos decir que se trata de
una experiencia grupal intensiva, minimamente estructura-
da que “se orienta sobre todo hacia el desarrollo personal y
el aumento y mejoramiento de la comunicacién y-las rela-
ciones interpersonales’” 5,

T7.4. Métodos excluidos de la Pedagogia centrada en el
educando

Rogers enumera los siguientes: Dejar lecciones como ta-
rea; asignar lecturas obligatorias, realizar exposiciones o
conferencias magisteriales, a menos que sean solicitadas
por los alumnos; evaluar o criticar el producto del trabajo

29 Cf. C. R. ROGERS Libertad..., 118; Grupos de encuentro,
toda la obra.

30 Cf. C. R. ROGERS, Grupeos..., 7.

31 Cf. C. R. ROGERS, Libertad..., 54-85.
82.Cf, ibid., 223-238.

83 Cf. C. R .ROGERS, Grupos. .., 11-12.

3¢ Cf. C. R. ROGERS, Libertad. .., 119,
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del estudiante, a menos que éste se lo solicite; - examenes
obligatorios; determinar las notas ‘bajo la responsabllldad
exclusiva del maestro.

7.5. Algunos aspectos de la metodologia personal

de Rogers.

Con afan mas estimulante que imitativo nos ha parecido

conveniente referir el modo concreto como Rogers ha pro-
cedido en las experiencias en las que ha actuado como fa-
cilitador.

te

Una de estas experiencias es relatada por un participan-
3 y la otra por el propio Rogers?¢. De ambas podemos

destacar las siguientes constantes metodoldgicas:

1.

w ~3 ow
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Los cursos se inician con la menor estructuracién previa
posible.

La atmosfera de libertad es evidente desde el primer
momento.

. Informa al grupo de los recursos didacticos de que dis-

pone: materiales, etc., y de poder disponer de su per-
sona cuando lo deseen.

. La organizacién del grupo, la fijacion de objetivos con-

cretos, la programacion corresponde al grupo.

Accede a los papeles que el grupo le va solicitando.
La autoevaluacion es un hecho.

Evita las respuestas finales en los temas de discusion.

. Cuida el mantener en el mayor grado posible las acti-

tudes de autenticidad, aceptacién positiva 1ncond1c1onal
y comprension empatlca

. Evita repetir los procedimientos concretos empleados en

anteriores experiencias tratando de abordar a cada uno
de manera nueva y creativa 37,

88 Cf, C. R. ROGERS, El Proceso. .., 261-271.
3¢ Cf. C. R. ROGERS, Libertad. .., 54-85.
37 Cf. ibid., 54.



RESULTADOS

Nos ha parecido necesario decir una palabra acerca de
los resultados alcanzados con la aplicacién de la Pedagogia
centrada en el educando. Creemos que ello contribuird tam-
bién a que nos formemos una idea mas exacta y completa
de esta Pedagogia.

Ademas existen otras dos motivaciones que nos han im-
pulsado a hacerlo asi: la primera es una motivacion de fide-
lidad a Rogers que incluye siempre este tema en las expo-
siciones que hace de su alternativa educativa. La segunda
busca satisfacer la curiosidad natural que nos caracteriza
ante lo nuevo. Exigimos resultados palpables a toda accién
que pone en cuestion y hasta contradice nuestra manera
habitual de hacer. S6lo asi creemos.

En definitiva, lo que pretendemos al ofrecer estos resul-
tados es demostrar tanto la efectividad como la orientacién
de la Pedagogia que estamos estudiando. Dicho con otras pa-
labras, queremos ver si esta Pedagogia logra su objetivo
fundamental: el aprendizaje significativo y, por otra, su efi-
cacia respecto de los contenidos académicos.

Pero antes de exponer los resultados necesitamos conocer
las experiencias realizadas y los medios de investigacién
que se han empleado.

8.1. Experiencias ¢ investigacion
En base a los datos de que disponemos podemos afirmar
que, hasta el momento, los recursos de investigaciéon emplea-

dos para conocer los resultados de la Pedagogia centrada en
el educando han sido los siguientes:
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1. El analisis de los testimonios escritos de los propios
estudiantes 1.

2. La observacion critica de los facilitadores 2.

3. Estudios comparados entre los resultados conseguidos
en experiencias de ensefianza tradicional y de Peda-
gogia centrada en el educando, empleando métodos de

- -significacién estadistica 2. '

En relacién con las investigaciones hechas, Rogers obser-
va que si ciertamente existen bastantes*, sin embargo, no
siempre han podido ser rigurosamente cientificas debido a
que®:

1. Las experiencias analizadas no siempre retinen las con-
diciones exigidas por esta Pedagogia.

2. La duracién de las mismas no ha sido suficiente.

3. No se emplearon controles adecuados.

Estas caracteristicas nos hablan de lo provisional e incom-
- pleto de los resultados que presentamos. '

Por otra parte son resultados muy generales ya que pro-
ceden de experiencias realizadas en los diversos niveles del
sistema educativo: con nifios® con universitarios?, y con
postgraduados 8. Ademas los contenidos de estas experien-
cias son también muy diversos: desde lo estrictamente aca-
démico ? hasta buscar cambios personales y de la relacién 1°.

1 Cf. C. R. ROGERS, Psicoterapia..., 357; Libertad..., 67-84,
102-105. '

2 Cf. C. R. ROGERS, Libertad..., 27-28, 105-106.

3 Cf. C. R. ROGERS, Psicoterapia..., 361-363; El proceso...,
357; Libertad..., 4447, 99-102; Teoria e investigaciéon, en C. R.
1217%GERS ¥y G. M. KINGET; Psicoterapia y Relaciones humanas,

4 Cf. C. R. ROGERS, El Proceso. .., 257; Teoria e investigacion,
en C. R. ROGERS y G. M. KINGET, Psicoterapia 'y Relaciones
humanas, 275.

5 Cf. C. R. ROGERS, El proceso. .., 257.
¢ Cf. C. R. ROGERS, Libertad. .., 19-31.
T Cf. ibid., 32-53.

8 Cf. ibid., 54-85.

® Cf. ibld., 32-53.

10 Cf. ibid., 54-85.

68 ' ‘ .



Sin embargd para Rogers, esta diversidad de situaciones no
es esencial a la hora de aplicar su método y de medlr los
resultados 11,

8.2. Resultados conseguidos

Por razones metodolégicas hemos clasificado los resulta-
dos dentro de tres areas fundamentales: la personalidad, las
relaciones y las tareas propiamente académicas.

'8.2.1. En el area de la personalidad:

Los educandos:

1.

2.

Tienden a aceptarse mas a si mismos y comprender
mejor sus reacciones.

Cambian en un sentido mas positivo y realista en .
sus valores, actitudes y formas de conducta.

. Piensan, sienten, se expresan y actuan con mayor li-

bertad.

. Sienten una confianza cada vez mayor respecto de sf

mismos y la capacidad de dirigir su vida y resolver
sus problemas.

Experimentan un mayor acuerdo entre su experiencia
y la nocién de su yo.

. Se preocupan menos del juicio valorativo de los de-

mas, constifuyéndose ellos mismos en el centro de
valoracién de acuerdo a su experiencia.

8.2.2. En el irea de sus relaciones:

Los educandos:

1.

2.

‘Tienden a aceptar y comprender mejor a los demés.

Cambian, en sentido positivo, sus relaciones con los
famlhares amigos, compaifieros y deseonocidos.

11 Cf. ibid., 54.
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. Les resulta mas facil el trabajo en grupo.

. Tienden a poner en la relacién con los demas las mis-

mas actitudes que han observado en el facilitador: au-
tenticidad, aceptacion positiva y comprensién empética

. D1sm1nuyen las tensiones en el grupo y se da mayor

flexibilidad en el trato.

8.2.3. En el é4rea de las tareas propiamente escolares:
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1.

10.

Se estimula mas la creatividad tanto en lo relativo a
la variedad como al contenido de los trabajos.

. La penetracién del aprendizaje supera el area de lo

intelectual, afectando a toda la personalidad.

. Tienden a trabajar con mas interés, retienen y usan

mas lo aprendido.

. El aprendizaje tiende a ponerse en practica inmedia-

tamente.

. Se da mas responsabilidad en el aprendizaje.

. Hay mayor aprendizaje independiente referente a

temas que no forman parte del programa.

. Existe mayor adaptacién personal a las tareas es-

colares.

. Los que experimentan dificultades en el sistema tra-

dicional progresan mas.

. El aprendizaje de los contenidos de los programas de

estudio es aproximadamente igual que en las clases
tradicionales, en algunos casos mayor, en otros menor.

La asistencia a clase, siendo libre, es la misma que
en las clases que deben asistir obligatoriamente.



UNA PEDAGOGIA PROVISIONAL
Y PROSPECTIVA

Nos*parece que la exposicion de la Pedagogia centrada en
el educando, sin una referencia a la tarea de investigacion
cientifica que conlleva constituiria, sin, duda, una laguna
notoria a la hora de pretender una visién global de la misma.

En su momento ! recorddbamos céomo esta Pedagogia na-
ci6 a partir de una experiencia simultinea en el campo de
la psicoterapia y de la educacién. La preocupaciéon por la
verificacion cientifica de su proceso y de sus resultados ha:
sido constante desde el primer momento 2.

Esta necesidad de investigacién permanente representa
un elemento esencial 'de la Pedagogia de Rogers, de aqui
que se presente como provisional y no como definitiva.

Por otra parte este sentido de provisionalidad la hace
estar abierta a los nuevos hallazgos que la investigacion
aporte, 1o cual la sitia en la linea de una Pedagogia pros-
pectiva. ’

Todos estos aspectos nos han hecho sentir la necesidad
de cerrar esta visién sintética y global de la Pedagogia cen-
trada en el educando diciendo una palabra acerca de su pro-
visionalidad, de la necesidad de mayor investigaciéon y del
reto y la meta que nos plantea.

1 Cf. supra, 28-33.

2 Ci. C. R. ROGERS, Psicoterapia..., 361-363; Teoria e inves-
tigacién, en C. R. ROGERS y G. M. KINGET, Psicoterapia y Re-
laciones humanas, 169. )
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9.1. La provisionalidad de la Pedagogia centrada en el
educando.

La experiencia cientifica de Rogers le ha guardado muy
bien de presentar sus diversas teorias como algo definitivo
y dogmaético.

La afirmacion reiterativa de esta provisionalidad es algo
que llama la atencién al hacer la lectura de sus obras. Asi,
en relacién con su teoria de la psicoterapia, declara: “nunca
ha sido considerada un dogma ni una verdad incuestiona-
ble, sino una enunciacién de hipétesis o un instrumento pa-
ra acrecentar nuestros conocimientos” 3. Aserciones similares
encentramos en otros muchos lugares 4.

Si esto lo dice respecto del campo en el que més ha ex- .
perimentado, ;qué podemos esperar de la educacién donde,
como veiamos 5, las experiencias e investigaciones son ade-
mas de insuficientes, deficientes? De hecho Rogers confiesa
explicitamente la inferioridad de su teoria educativa respec-
to de la psicoterapia en la que se refiere a la fundamenta-
cién cientifica de las hipétesis formuladas en relacién al
proceso y a los resultados ©.

Sin embargo, este sentido de inseguridad respecto de sus
afirmaciones sobre educacién no debe llevarse al extremo
de que nada de lo que dice ha sido verificado cientifica-
mente. Por el contrario, encontramos también declaraciones
del propio Rogers en la que garantiza sus hipdtesis en base
a las investigaciones cientificas realizadas ”.

De todos modos un hecho es claro: nos encontramos de
cara a una Pedagogia abierta a la critica y en la que per-
sisten muchos interrogantes dificiles de responder 8.

8 C. R. ROGERS, El proceso. .., 217.

4+ Cf. ibid., 25; 64, 102, 116, 219, 237; Teoria e investigacién, en .
C. R. ROGERS y G. M. KINGET, Psicoterapia ¥ Relaciones Hu-
manas, 275; Libertad. .., 99-102. . :

5 Cf. supra, 103-105.
¢ Cf. C. R. ROGERS, El proceso..., 262.

7 Cf. C. R. ROGERS, Teoria e investigacion en C. R. ROGERS
¥ G. M. KINGET, Psicoterapia y Relaciones Humanas, 275.

8 Cf. C. R. ROGERS, El Proceso. .., 258.
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9.2. Actitud cientifica y Pedagogia centrada en el
educando

La. provisionalidad de la Pedagogia centrada en el edu-
cando y la escasez y deficiencia de las investigaciones rea-
lizadas nos plantean la necesidad de més investigaciones ri-
gurosas y pertinaces ®,

Para Rogers el quehacer cientifico debe ser una realidad
permanente dentro de la tarea educativa. Esta responsabi-
lidad que recae fundamentalmente en el facilitador, se
encuentra potenciada cuando es asumida en equipo.

Pero, ;es posible pensar en un facilitador que emprenda
su tarea rutinaria de cada dia como un quehacer cientifico?

La respuesta la encontramos también en Rogers. De su
teoria sobre la investigacién y la ciencia aplicada a la psi-
coterapia hemos recogido los criterios que segun él haran
posible el talante investigador del facilitador del aprendizaje.

Los criterios que nos ofrece implican una manera total-
mente nueva de colocarse ante la investigacién cientifica.

Estos criterios son:

1. Qué es: “La investigaciéon y la teoria me parecen un es-
fuerzo constante y disciplinado que tiende a descubnr
el orden inherente a la experiencia vivida’ 1°,

2. Cudndo comienza: “El estudio cientifico puede comenzar
en cualquier parte y en cualquier nivel de refinamiento
ya que la ciencia es una orientacion y no un grado de
desarrollo instrumental” 11,

3. Cudl es lo mas importante: “Lo importante en relacion

~con el conocimiento cientifico, es la penetracion de la
observacion y el caricter disciplinado, creador de la re-
flexién, no el uso de instrumentos y de laboratorios” 12.

4. La imperfeccién en los comienzos: “Es, pues, completa-’
mente natural que los primeros estadios de este desa-

9 Cf. C. R. ROGERS, El proceso..., 258.

10 C. R. ROGERS, Teoria e 1nvestigaclon, en C. ROGERS y G.
M. KINGET, Psicoterapla ¥ Relaciones Humanas, 175.

11 C. R. ROGERS, El proceso. .., 217.

12 C, R. ROGERS, Teoria e investigacién, en C, R. ROGERS,
y G. M. KINGET, en Psicoterapia y Relaciones Humanas, 176-177.
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rrollo lleven consigo observaciones e hipétesis rudimen-
tarias. incluso falsas, y criterios imperfectos’ 1.

Es un saber provisional: “La conciencia aguda de que"
el conocimiento cientifico es esencialmente provisional,
me parece una exigencia primordial de la actitud cien-
tifica” 4.

. La unidad de la verdad: “Yo comparto la conviccion,

muy extendida, de que la verdad es una, aunque me doy
cuenta de que nuestro conocimiento de esta unidad no
serd completo nunca” 15,

La primacia de lo subjetive: “Se trata de mi fe inque-
brantable en la primacia del orden subjetivo. E1 hombre
vive esencialmente en un mundo subjetivo y personal.
Sus actividades, incluso las mas objetivas —sus esfuer-
zos cientificos, cuantitativos, matematicos, etc.— repre-
sentan la expresion de fines subjetivos y de elecciones
subjetivas’ 19,

La necesidad de la comprobacién empirica: “En general,
pensamos que una teoria, o cualquier elemento de una
teorfa, s6lo es util si puede comprobarse empirica-
mente’’ 17,

Estos criterios necesariamente tendran que llevar al fa-

cilitador a proceder segin los conocimientos del método
cientifico 18:

1.

Formulacién de objetivos operativos, es decir, objetivos
concretos, especificos y medibles.

Determinacion o creaciéon de los instrumentos adecuados
de medida.

Formulaciéon de hipétesis provisionales.

12 C. R. ROGERS, Teoria e investigaciéon, en C. R. ROGERS y

G. M. KINGET, Psicoterapia y Relaciones Humanas, 177.

14 jbid., 179,

15 ibid., 180.

16 jbid., 181.-

17 C. R. ROGERS, El Proceso.., 217.

18 Cf. C. R. ROGERS, Teoria e investigacion, en C. R. ROGERS

y G. M. KINGET, Psicoterapia y Relaciones Humanas, 201-202.

’
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4. Experimentacion de estas hipotesis.

5. Formulacién de principios (teorias).

9.3. Un reto y una meta,

Para Rogers la gran revolucion que atin estd por hacer
es el cambio en la educacion.

Esta revolucién educativa comienza en el momento en
que el facilitador crea, aunque sea en un grado modesto, un
clima de libertad en la clase '°. Pero no se queda ahi, sino
que es ain mas ambiciosa, desde el momento que aspira a
- un cambio de todo el sistema educativo en todos sus ni-
veles 2,

Como respuesta a esta necesidad urgente, Rogers pre-
senta su alternativa educativa, pero no como algo acabado
y Unico sino como una p051b111dad entre muchas. Cada fa-
cilitador esta invitado a participar en esta tarea de busqueda
que se presenta como una tarea exigente, pero apasionante.

Dos son las exigencias fundamentales para el facilitador
que quiere arriesgarse en esta empresa. Por una parte, co-
raje. Para Rogers la educacién y la revoluciéon no son para
los timidos *!. Por otra, un despliegue de creatividad per-
manente que debe tomar lugar en una prictica educativa
cientificamente llevada. De modo que cada curso no sea la
repeticién rutinaria de los anterlores sino algo nuevo y mas
creativo.

Por este camino serd posible que un dia realicemos el
suefio de Rogers de llegar a una Pedagogia siempre cam-
biante y cada vez mas efectiva, que no tenga necesidad de
nombre especifico ya que habra incorporado lo que los he-
chos hayan demostrado acerca de cualquier orientacién pe-
dagogica. Esta es la meta de la Pedagogia centrada en el
educando y por ello es una Pedagogia esencialmente pros-
pectiva.

10 Cf. C. R. ROGERS, Libertad..., 99.

20 Actualmente Rogers se encuentra comprometido en esta em-
presa y tiene bosquejado un plan concreto de accién en la dltima
parte de su obra “Libertad y creatividad en la Educaci6én” Cf.
C. R. ROGERS, Libertad. .., 221-250.

21 Cf. C. R. ROGERS, Libertad..., 91



SEGUNDA
PARTE

LOS CONCEPTOS FUNDAMENTALES DE LA
PEDAGOGIA DE LA FE CENTRADA EN EL
EDUCANDO

0. INTRODUCCION

Esta segunda parte representa, dentro del conjunto de la
investigaciéon que estamos realizando, el punto de enlace y
de fundamentacién entre-la primera y la tercera.

Conocida la pedagogia centrada en el educando (primera
parte) y queriendo llegar a su aplicacién en la pedagogia de
la fe (tercera parte) necesitibamos demostrar previamente
- si ello es posible y en qué condiciones.

Para lograrlo consideramos que el camino mas acertado
era partir de tres conceptos fundamentales: el concepto de
hombre, de fe y de pedagogia, vistos desde Rogers y desde
el cristianismo. Teniamos que tomar en cuenta a ambos

‘puesto que, por una parte, hemos querido partir de Rogers
. ¥ por la otra, queremos llegar a uha pedagogia de la fe.

La comparacion critica de ambas visionés nos permitira
determinar qué podemos asumir de Rogers sobre cada uno
de esos conceptos y qué concepto de hombre, de fe y de
pedagogia asumimos para la pedagogia de la fe centrada
en el educando. ' '

Creemos que por este camino conseguiremos demostrar
si es posible inspirarse en Rogers para una Pedagogla de
la fe y en qué condiciones.

"~ De acuerdo con estos objetivos la estructura que hemos
dado a esta segunda parte es la siguiente: la antropologia,
el concepto de fe, el concepto de pedagogia, de Rogers a la
Pedagogia de la fe.
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LA ANTROPOLOGIA

Iniciamos el estudio de los conceptos basicos de la Peda-
gogia de la fe centrada en el educando con el de la antropo-
logia convencidos de que éste representa el concepto fun-
damental de los tres. En efecto, todo concepto de fe y de
pedagogia es coherente con un concepto de hombre, aunque
muchas veces, esta coherencia no aparezca expresada expli-
citamente.

Nosotros pensamos que la explitacion de la antropologia
que esta a la base de toda concepcién de la fe o de la peda- -
gogia constituye un factor esencial a la hora de pretender
una comprension fundamental de estos conceptos. Cuando
la antropologia de la que partimos esti clara resulta relati-
vamente facil detectar la coherencia o incoherencia que
puede existir con el modo concreto de entender la fe y su
pedagogia. Si, por el contrario, carecemos de una antropo-

logia definida no podremos seleccionar o crear un concepto
de fe y pedagogia coherentes.

Persuadidos de esto, intentaremos descubrir la linea an-
tropolégica con la que quisiera ser coherente la pedagogia
de la fe centrada en el educando.

Esta tarea implica conocer, en primer lugar, la antropolo-
gia de la pedagogia centrada en el educando, pues de aqui
hemos querido partir. Y puesto que queremos llegar a una
pedagogia de la fe no podemos olvidar la antropologia cris-
tiana. Conocidas ambas nos sera posible tomar postura res-
pecto de la pedagogia de la fe centrada en el educando.
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1.1. La antropologfia ! de la pedagogia centrada
en cl educando

Una impresién que se va confirmando a medida que se
avanza y profundiza en la lectura de las obras de Rogers es
el constatar como a la base de su pensamiento esti siempre
presente su concepto de hombre. La coherencia entre este
concepto y el resto de sus teorias es algo que aparece con
evidencia. De tal forma que no alcanzaremos una compren-
sion fundamental de su psicoterapia, ni de su pedagogia
hasta tanto no hayamos descubierto el concepto de hombre
sobre el que descansan.

Adquirir una visién rapida y exacta de esta antropologia
no es tarea facil desde el momento en que no disponemos
de un tratamiento especifico y sistematico de la misma. La
antropologia de Rogers se encuentra formulada parcialmen-
te en las exposiciones que hace de sus diversas teorias: en
la psicoterapia, en la de personalidad y conducta, en la del
funcionamiento optimo, en la de las relaciones humanas,
en la de la educacion y a propdsito del proceso de valora-
~cion de la persona.

Conscientes de la complejidad y de las limitaciones de la
tarea, pero también de su importancia, intentaremos ofrecer
una sintesis de la antropologia de Rogers. Lo haremos desde
una doble perspectiva: descriptiva y dinamico-evolutiva.

1.1.1. La epistemologia de la antropologia rogeriana.

Antes de entrar de lleno a conocer la antropologia de Ro-
gers, digamos una palabra sobre el método de conocimiento
empleado por su autor.

Rogers confiesa que escuchando a la gente es como ha
aprendido todo lo que sabe acerca de los individuos, de la
personalidad, de la terapia y de las relaciones interpersona-
les 2. Esta afirmacién nos revela la caracteristica fundamen-
tal del saber antropolégico rogeriano en cuanto a su origen.
Se trata, en efecto, de un saber de orden empirico y no de
orden especulativo. Sus puntos de vista se enraizan en su

1 La antropologia 1a entendemos aqui como un estudio sistema-
tico de la constitucién psicolégica -del hombre y der la dindmica
de los elementos que la integran.

2 Cf. C. R. ROGERS, Libertad..., 168.
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experiencia de psicoterapeuta y no en, cualquier postulado
ni posiciéon adoptada “a priori” 2.

Hasta .tal punto esto es asi, que podemos decir que si
Rogers, por ejemplo, cree en la capacidad del hombre para
la autorrealizacién es por su experiencia en la psicoterapia.
Aqui ha podido ser testigo de ello en una serie numerosa .
de personas tratadas a través de mas de treinta afios de
practica ¢. Esto que afirmamos de la capacidad de autorrea-
lizacion lo podemos mantener respecto de las otras caracte-
risticas que Rogers asigna al hombre y que veremos en-
seguida.

.1.1.2. La antropologia de Rogers en su perspectiva
descriptiva,

Desde un punto de vista descriptivo, estitico podemos
decir que el hombre de Rogers estd caracterizado por los
elementos siguientes.

—1. El hombre es un “organismo”.

El término “organismo’, que a primera vista puede pa-
recer inadecuado, es, sin embargo, el preferido por Rogers
para referirse al hombre. Con él, segin Marian Kinget?,
Rogers quiere hacer mas comprensible los dos aspectos si-
guientes de su antropologia: primero, que el hombre es
una unidad total y globalizante en la que no cabe el dua-
lismo tradicional entre lo corporal y lo psiquico; segundo,
que es un ser que, como todo organismo, posee dentro de
si la tendencia y la capacidad de autorrealizarse.

—2. Un ser que posee, dentro de si, la tendencia
y la capacidad para autorrealizarse.

Para Rogers el hombre es un ser fundamentalmente cons-
tructivo y digno de confianza siempre que le sea posible
desarrollar su capacidad de autorrealizacién ®.

3 Cf. C. R. ROGERS, Teoria e investigacion, en C. R. ROGERS
¥y G. M. KINGET, Psicoterapia y Relaciones Humanas, 234-235.

4+ Cf, ibid., 338.

5 Cf. G. M. KINGET, El método no directivo, en C. R. ROGERS
¥ G. M. KINGET, Psicoterapia y Relaciones Humanas, 31-32.

6 Cf. C. R. ROGERS, Teoria e investigaciéon, en C .R. ROGERS
¥y G. M. KINGET, Psicoterapia y Relaciones Humanas, 338.
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Esta concepcién positiva y optimista del hombre no debe
confundirse con la concepcion ingenua que algunos han que-
rido ver en Rogers. Para aclarar este punto, me parece
fundamental lo que dice Miguel de la Puente cuando en-
frenta esta misma dificultad: “Del mismo modo que Rogers
no concibe al hombre como fundamentalmente hostil, des-
tructivo, tampoco lo considera como un ser cuya naturaleza
consistiria en no tener naturaleza, una ‘“tabula rasa” ma-
leable de la que se podria hacer todo; ni tampoco Rogers
concibe la naturaleza del hombre como un ser cuya esencia
es perfectamente buena, pero que ha sido pervertida y co-
rrompida por la sociedad. Rogers se maravilla al comprobar
la manera como algunos lo comparan con Rousseau.

“La hipotesis de Rogers, confirmada por su experiencia
de terapeuta, es que el hombre tiene su naturaleza, y que
esta naturaleza es digna de confianza, pues estd ordenada
-en una direccion de diferenciacién e independencia, me-
diante un sistema de autorregulacién, cuya funcién consiste
en preservar, realizar y desarrollar el organismo” 7.

Rogers no afirma, pues, que el hombre sea bueno en si,
antes bien admite la existencia de sentimientos y tendencias
positivos y negativos. Lo que si profesa Rogers es una con-
fianza en la capacidad de autorrealizacién, es decir, en “la ca-
pacidad inherente de orientarse, dlrlglrse y controlarse
siempre que se den ciertas condlclones”8

Como quiera que para Rogers la tendencia actualizante
o autorrealizadora de la persona constituye el postulado an-
tropolégico fundamental de su teoria de la terapia®, con-
-viene precisar en qué consiste esencialmente. Para ello re-
currimos a G. Marian Kinget que la define asi: “La tenden-
cia a la actualizacién es la mas fundamental del organismo
en su totalidad. Preside el ejercicio de todas las funciones,
“tanto fisicas como de la experiencia. Tiende constantemente
a desarrollar las potencialidades del individuo para asegu-
rar su conservacion y su enriquecimiento, teniendo en cuen-
ta las posibilidades y los limites del ambiente” 1°. Rogers,

7 M. de la PUENTE, op. cit., 93.

8 C. R. ROGERS, Teoria e investigacion, en C. R. ROGERS y
G. M. KINGET, Psicoterapia y Relaciones Humanas, 245,

9 Cf. ibid., 188, ’

10 G. M. KINGET, El método no directivo, en C. R. ROGERS y
G. M. KINGET, Psicoterapia y Relaciones Humanas, 31.
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por su parte, dirdA comentando las caracteristicas de esta
tendencia que ‘“‘tiene por-efecto dirigir el desarrollo del
“organismo” en el sentido de la autonomia y de la unidad” 1!
y que ademas “engloba la nocién de motivacién en tanto que
ésta se refiere a la reduccion de necesidades, tensiones y
pulsiones. Engloba, ademads, las manifestaciones de expan-
sién y crecimiento que van mas alld de la nocién estricta
de motivacién” 12.

Esta capacidad y tendencia a la autorrealizacién incluye
también que ‘“el individuo es capaz de.tomar conciencia de
los factores de su mal funcionamiento psiquico, factores que
residen en la falta de acuerdo entre la nocién que tiene de
si mismo y el conjunto de su experiencia’” ® y reorganizar,
a partir de aqui, su personalidad en la direccién del funcio-
namiento éptimo. .

En muchas personas esta capacidad permanece en estado
latente. En este caso serd necesario ofrecer a la persona
una relacion con aquellas condiciones de coherencia, de con-
- sideracién positiva incondicional y de comprensién empatica
que hagan posible el despertar de esa capacidad para la au-
torrealizacion 14,

—3. Un ser libre 15,

Si Rogers mantiene la conviccion de que el hombre es
libre es en base a su experiencia como psicoterapeuta. In--
cluso en los casos mis extremos —estados psicoticos y es-
quizofrénicos— ha podido vivenciar como al hombre le que-
da siempre la libertad de poder cambiar en sentido positivo.
La existencia de esta libertad es lo que hace posible el
cambio en la psicoterapia.

Pero ;en qué sentido es libre el hombre? Para Rogers
la libertad es algo esencialmente interior, algo que existe
en la persona pero que es diferente de cualquiera de las
elecciones exteriores que hace frente a las alternativas que

11 C. R. ROGERS, Teoria e investigacion, en C. R. ROGERS, y
M. KINGET, Psicoterapia y Relaciones Humanas, 188,

-12 jbid., 189.

13 jbid., 234.

14 Cf. ibid., 235.

15 Cf. C. R. ROGERS, Libertad. .., 197-202.
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se le presentan y que nosotros frecuentemente considera-
mos como constitutivas de la libertad. Es una libertad inte-
rior, subjetiva y esencial que nadie puede quitar al hombre
aun en las mayores circunstancias de opresion: la libertad
de escoger uno mismo la actitud propia en cualquiera de
las circunstancias dadas. Es la cualidad de valor que capa-
cita a la persona para introducirse en la incertidumbre de
lo desconocido por eleccién propia. Es el descubrimiento
del sentido que existe dentro de uno mismo y que procede
del escuchar sensitiva y abiertamente la complejidad de lo
que uno estd experimentando.

La libertad es para Rogers un complemento del universo
psicolégico del hombre y no una contradiccién del mismo.
El hombre libre actdia voluntariamente para vivir sus po-
tencialidades. De tal forma que la persona que es libre en
su interior, que esta abierta a su experiencia, que tiene sen-
tido de la propia libertad y responsabilidad de elegir, esta
mas lejos de ser controlada por su medio que la persona que
carece de estas cualidades.

De lo expuesto resulta evidente que para Rogers tanto la
libertad como la “libertad de experiencia” es algo esencial-
mente psicolégico y no fisico 1°.

—4. Un ser con capacidad de compromiso 7.

Comencemos diciendo que para Rogers el compromiso es
algo que va intimamente unido al concepto de libertad. Tie-
ne, también, un sentido esencialmente psicolégico.

El compromiso es una direccion del organismo total y no
s6lo de la parte consciente de la mente. El compromiso es
mas que una simple decisién. Es la manera de funcionar del
individuo que esti explorando en las direcciones que emer-
gen constantemente dentro de si. Porque para Rogers es
valida la afirmacion de Kierkegaard de que la verdad existe
solamente en el proceso de llegar a ser, en el proceso de
apropiacién. Es esta creacién individual en la busqueda per-

16 Cf. G. M. KINGET, El método no directivo, en C. R. ROGERS
y G. M. KINGET, Psicoterapia y Relaciones Humanas, 37-38.

17 Cf. C. R. ROGERS, Libertad. .., 202-203.
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sonal y tentatlva a través de la accion, lo que consmuye la
esencia del compromiso.

En este sentido el compromiso es algo que el individuo
va consiguiendo progresivamente en la medida en que es
capaz de vivir cada vez mas cerca de su propia experiencia
respetando en ella tanto las tendencias conscientes como las
inconscientes. El individuo tiene mas capacidad de compro-
meterse cuando estd funcionando como una persona inte-
grada, completa y unificada.

—>5. Un ser en proceso

Otra de las notas caracteristicas de la antropologia roge-
riana es el concebir al hombre como un ser en proceso, es
decir, en constante cambio 1*. Esta concepcion del hombre
como proceso constante de cambio implica la ambivalencia
del proceso, es decir, que puede darse en ambos sentidos.
Pasar de un estado de buen funcionamiento a un estado
de deterioro ! y lo contrario, el paso de una situacion de des-
organizaciébn a otra de reorganizacién progresiva 2. :

—6. Un ser abierto al misterio y al absurdo 2'.

Queremos cerrar esta lista de notas principales de la an-
tropologia rogeriana con esta afirmacién que consideramos
fundamental. Nos referimos a la declaracién de que el hom-
bre debe vivir abierto al misterio y al absurdo. La afirma-
cién la toma del filésofo Friedman y arranca de la com-
prension de la vida como paradoja profunda desde el mo-
mento en que, por una parte, el hombre parece ser cada dia
mejor comprendido y controlado; pero, por otra, la compro-
baciéon de que el hombre es subjetivamente libre, ya que,
de hecho, él es el arquitecto de si mismo. De su eleccién y
responsablhdad personal depende el estilo de su vida. Esta
es para Rogers la profunda paradoja con la cual debemos
aprender a vivir.

18 Cf. C. R. ROGERS, Teoria e investigacién, en C. R. ROGERS
y G. M. KINGET, Psicoterapia y Relaciones Humanas, 261.

19 Cf. ibid., 249-252.
20 Cf. ibid., 252-254.
21 Cf. C. R. ROGERS, Libertad. .., 203-204.
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1.1.3. La antropologia de Rogers en su perspectiva
evolutiva y dindmica.

Después de haber visto los elementos psicoldgicos funda-
mentales de que el hombre se encuentra dotado, nos parece
necesario ofrecer estos mismos elementos en una perspec-
tiva dinamica y evolutiva. Perspectiva que Rogers estudia
dentro de su teoria de la personalidad y de la dinamica de
Ia conducta-22

—1. La dotacion psicolégica fundamental de la persona:
dindmica y evolucion en los primeros aiios.

. Segun Rogers, el nifio estd equipado de dos sistemas in-
natos 22

1. el de motivacion, que no es otra cosa que la tendencia
a la autorrealizacion,

2. y el de control, que es el proceso de valorac1on or-
ganistica. .
La conjugacion de estos dos sistemas determina el tlpo
de comportamiento. Este comportamiento del nifio esti
orientado hacia el valor, entendido este como la tendencia
que se da en los seres vivos, a través de su accion, y en la
que manifiestan mas preferencia por un objeto que por
otro 2¢. Asi el niflo prefiere algunas cosas y experiencias y
rechaza otras. Prefiere aquellas experiencias que actualizan
su organismo y rechaza aquellas que no sirven a este fin.

Este proceso de acercamiento a los valores por parte
del nifio reviste las caracteristicas siguientes 2°:

1. Es flexible y cambiante.

2. Esuna exper1enc1a organismica y no una funcién cons-
ciente ni simbdlica.

3. El centro de valoracion reside dentro de él.

22 Cf. C. R. ROGERS, Teoria ¢ investigacion, en C. R. ROGERSl
y G. M. KINGET, Ps:coterama y Relaciones Humanas, 237-262.

23 Cf. ibid., 238-239.
24 Cf. C. R. ROGERS, Libertad. .., 181.
25 Cf. ibid., 181-182.
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Guiado por los dos sistemas innatos el nifio progresiva-
mente va entrando en contacto con el medio ambiente que
le rodea.

Nuevos sentimientos van haciendo su aparicién 26:

* El nino necesita amor, lo quiere y tiende a buscarlo.
Los depositarios de este amor son en esta etapa los
padres.

* Pero, al mismo tiempo, siente pulsiones que le llevan
‘a comportamientos que pueden ser objeto de aprobaciéon
o de censura por parte de sus padres.

De la actitud de éstos y del medio, en general, ante estas
primeras conductas del nifio dependera la orientacién que
tome el proceso de maduracién y realizacién del nifio.

Si la actitud de los padres es de censura constante inade-
cuada no sera p051b1e una orgamzacmn sana de su perso-
nalidad.

Si, por el contrario, la actitud de los padres es de acepta-
ciéon y comprension el proceso de maduracion del nifio esta-
ra en camino de alcanzar un funcionamiento 6ptimo.

Veamos ambos procesos con més detalle.

—2. El proceso de neurotizacién.

—2.1. En el nifio.

Si como acabamos de ver d1a conducta del nifio es censu-
rada por los padres y experimentada como una retirada del
amor que necesita de ellos, entonces toma lugar el siguiente
proceso.

Para no perder su amor termina aceptando los criterios

de conducta que sus padres le imponen y rechazando lo que
é] experimenta como una necesidad organismlca a,

La necesidad que tiene el nino en consideracién positiva,
de amor, es universal y se deja sentir de un modo continuo

26 Cf. ibid., 182-184.
27 Cf. ibid., 182.
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y penetrante. Sus efectos posibles son que la persona a la
que se siente consideracion positiva se convierta en persona-
criterio constituyéndose en una fuerza directiva reguladora
mas fuerte que el proceso de valoracién organismica 28,

Cuando el nifio ejercita una valoraciéon de tipo condicio-
nal estas son las consecuencias fundamentales:

1. El desplazamiento del foco o centro de evaluaciéon de
interior pasa-a ser exterior.

2. Lo cual va a provocar que la ‘“imagen del yo” o “es-
tructura del yo” #® que comienza a elaborarse no co-
rresponda con su experiencia organismica #°. dando ori-
gen a una ‘“‘imagen falseada de yo’’ puesto que va a ir
considerando como inaceptables de la “imagen del yo”
todas aquellas experiencias organismicas que el sujeto
siente pero que son censuradas por las personas-cri-
terio.

3. Sucede entonces que: esta “imagen del yo” falseada
pasa a actuar como criterio regulador de la conducta
perdiéndose, por lo mismo la confianza en la propia
existencia como guia.

4. De esta forma en el comportamiento sucesivo se va a
ir dando un desacuerdo entre la experiencia organis-

28 Cf, C. R. ROGERS, Teoria e investigacion, en C. R. ROGERS
¥y G. M. KINGET, Psicoterapia y Relaciones Humanas, 240-241.

29 Para Rogers la “imagen o nocién del yo” engloba todos los
hechos y acontecimientos del campo fenomenolégico que el indi-
viduo reconoce en relacién con el “yo”. De un modo general, se
~ puede decir que la experiencia de s{ mismo constituye la materia

con que se forma la estructura experiencial llamada “idea o ima-
gen del yo”. (C. R. ROGERS, Teoria e investigacion, en C. R.
ROGERS y G. M. KINGET Psicoterapia y Relaciones Humanas,
195). Esta nocién del yo que se estructura en la interaccién dia-
léctica entre la propia experiencia y el medio ambiente pasa a
actuar como un mecanismo regulador de la conducta. (Cf. ibid.,
- 200).

30 Por experiencia organismica Rogers entiende “todo lo que
pasa en el organismo en cualquler momento y que esta potencial-
mente disponible a la conciencia. Dicho de otre modo, a todo lo
que es susceptible de ser aprendido por la conciencia. La nocién
de experiencia engloba pues, tanto los acontecimientos de que el
individuo es consciente como los fendémenos de los que es in-
consciente” (C. R. ROGERS, Teoria e investigacion, en C. R.
ROGERS y G. M. KINGET, Psicoterapia y Relaciones Humanas,
190). Se trata de una experiencia psicolégica y no fisiolégica.
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mica del sujeto y su imagen del yo, situando a la per-
sona en un proceso permanente de neurotizacién.

—2.2. En el estudio.

Para Rogers esta situacién de neurotizacién que se inicia
en la infancia sigue en la vida adulta manteniendo siempre
las cuatro condiciones que-acabamos de recordar.. Adultos
con estas caracteristicas son los que ha encontrado en su
practica de psicoterapeuta.

—3. El proceso hacia el funcionamiento.éptimo.

-—3.1. En el niiio

Para Rogers “el nifio es incapaz de adoptar hacia si mismo
y hacia su experiencia una actitud positiva independiente
de las condiciones externas” 3, No obstante afirma, tam-
bién, que “en principio esta desviacién del proceso de va-
loracién no es inevitable” 32. Esto podria suceder en el caso
" de que el nifio se sintiera siempre apreciado y sus sentimien-
tos fueran siempre aceptados, aunque su expresiéon, por
medio de la conducta, no se le toleren siempre 33,

Esta situacién llevaria a un proceso de maduracién con
las caracteristicas siguientes:

1. El centro de valoracién reside siempre en el propio
individuo y existe, por lo tanto, apertura a la propia
experiencia.

2. La imagen del yo que se va elaborando es una imagen
real puesto que estd en plena coincidencia con la ex-
periencia organismica del sujeto.

3. En el comportamiento no existird desacuerde entre
"~ la experiencia y la imagen del yo.

31 C. R. ROGERS, Teoria e investigacion, en C. R. ROGERS
y G. M. KINGET, Psicoterapia y Relaciones Humanas, 244,

33 Cf. ibid.
32 jbid.
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' —3.2. En el adulto.

En el adulto el proceso de maduracién hacia el funciona-
~ miento 6ptimo es en muchos aspectos similar al que se da
en el nifio, pero en otros, es completamente diferente 3. Es
similar en cuanto que necesariamente tendrén que darse las
tres condiciones que acabamos de referir y que hacen posi-
ble el camino hacia el funcionamiento dptimo. Pero es dife-
rente en cuanto que en el adulto el proceso.es mas comple-
jo ya que su experiencia actual esta condicionada por el
pasado y, en cierta medida, por el futuro. Ademas, si el
adulto maduro_confia en su experiencia es a sablendas no
como en el nifio que es algo inconsciente.

Naturalmente que para que un adulto pase de un proceso
de neurotizacion a este otro de funcionamiento 6ptimo sera
preciso una situacién de libertad y seguridad. Estas condi-
ciones son las que para Rogers debe ofrecer la psicoterapia,
la educacién e incluso, cualquier tipo de relaciéon inter-
personal 25, _

La nocién del funcionamiento 6ptimo de la persona es
un modelo tedrico ?® que representa la meta tltima hacia
la que tiende la persona siempre que se den las caracteris-
ticas necesarias. La meta Gltima nunca logra alcanzarse ple-
namente 37, :

En la practica lo que nosotros vemos son personas que
se mueven en esta direccion 8. De tal modo que desde un
punto de vista practico y real “toda mejoria en el funcio-
namiento psiquico representa un paso en la direccién de
este optimo” 3@,

Estas son las caracteristicas de la persona que funciona
optimamente #°;

3¢ Cf. C. R. ROGERS, Libertad. .., 186-188.
35 Cf. ibid., 218.

36 Cf. C. R. ROGERS, Teoria e mvestlgaclon, en C. R. ROGERS
¥y G. M. KINGET, Psicoterapia ¥ Relaciones Humanas, 346.

37 Cf. ibid., 334.
88 Cf. C. R. ROGERS, Libertad..., 218.

39 C. R. ROGERS, Teoria e investigacion, en C. R. ROGERS y
G. M. KINGET, Psicoterapia y Relaciones Humanas, 208.

40 Cf. ibid., 260-261; 320-347, Libertad.,., 212219,
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10.

1.

ge
da

Est4 abierto a su experiencia y no mamﬁesta conductas
defensivas.

. Todas sus experiencias son accesibles a la. conciencia.

Sus percepcmnes son tan correctas como lo permlten los
datos de su experiencia.

La “estructura del yo” concuerda con la experiencia.

La “estructura del yo”’ es una “Gestalt” o configuraciéon
fluida que se modifica con flexibilidad durante el pro-
ceso de asimilacién de experiencias nuevas.

El sujeto se percibe como el centro de la valoraciéon de
su experlencla Este proceso de valoracién es continuo y
“organismico”.

Este proceso de valoraciéon no estad sometido a condicio-
nes externas. El sujeto experimenta hacia si mismo un
sentimiento de consideracién positiva incondicional.

Se porta en toda ocasion de un modo adaptado y mani-
fiesta una actitud creadora hacia toda situacién nueva.

Descubre que su capacidad de valoracién auténoma, “or-
ganismica”  representa una fuente de direccién digna de
confianza y capaz de guiarle hacia formas de conducta
productoras de satisfaccion. Esto a causa de que: a) Todos
los datos de la experiencia estan disponibles a la con-
ciencia y son utilizados. b) Ningiin dato de la experiencia
es negado o deformado. c) Se da cuenta de las consecuen-
cias de su conducta. d) Los errores cometidos al perse-
guir el méximo de satisfaccion —errores debidos a la
insuficiencia de datos experienciales— seran corregldos
por la prueba de la realidad. '

Es capaz de consideracion positiva hacia los demas, lo
cual le permite vivir en la meJor armonia posible en
sus relaciones.

1.4. Rasgos fundamentales de la antropologia rogeriana.

Sintetizando todo lo dicho sobre la antropologia de Ro-
rs, creemos que se pueden considerar como rasgos fun-
mentales de la misma los siguientes:

’
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1. El hombre es un “organismo”, es dec1r una unldad total
y globalizante.

2. Un ser fundamentalmente constructivo porque posee
la tendencia y la capacidad de autorrealizarse siempre
que se den ciertas condiciones.

3. Un ser en proceso, es decir, que evoluciona permanen-
temente. Esta evolucion puede ser en un sentido posi-
tivo: hacia el funcionamiento 6ptimo, o en sentido nega-
tivo: hacia la neurotizaciébn progresiva.

4. Un ser libre y con capacidad de compromiso, entendldos
ambos en un sentido psicolégico.

5. Un ser que debe vivir abierto al misterio y al absurdo
ante la paradoja con la que la vida se presenta.

1.2. La antrol;ologia eristiana

Apuntibamos en la introduccién que necesitamos, tam-
bién, preguntarnos por la antropologia cristiana desde el
momento que pretendamos descubrir el concepto de hombre
que estid a la base de la pedagogia de la fe centrada en el
educando.

~ La presentacién que hacemos agui no es una antropologia
cristiana detallada, sino mas bien de los rasgos fundamen-
tales y orientadores de.la misma.

Con el Coneilio Vaticano II* y con E. Schillebeeckx 2,
consideramos que estos son los rasgos fundamentales de la
antropologia cristiarta:

1. £l hombre es un ser unitari'o, inteligente y libre. Posee
dentro de si un centro de actividades gracias al cual
puede dirigir el rumbo de su propia vida y del mundo.

2. El hombre es, también, un ser-con-los-deméas. En la en-
t.ega a los otros puede encontrar su propia plenitud. En
comunidad tiene que construir un mundo futuro mejor.

41 Cf. Constitucion Pastoral sobre la Iglesia en el mundo ac-
tual, Capitulo 1 y 2.

42 Cf. E. SCHILLEBEECKX, La mision de la Iglesia, Sfgueme,
Salamanca 1971, 74-107.
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3. El hombre ha sido creado a imagen de Dios. Esta imagen
ha sido manchada por el pecado y restaurada por la re
dencién de Cristo. Asi el -hombre, tal como aparece en
el curso de la historia, es llevado por el amor de Dios,
un amor que jamas se arrepiente. El hombre, por lo
tanto, es capaz de conocer y amar a Dios.

1.3. Nuestra opcién antropoldgica

Conocidos los rasgos fundamentales de la antropologia ro-
geriana y cristiana, nos toca ahora definirnos respecto de
nuestra postura ante la antropologia de Rogers y respecto de
la antropologia que estd a la base de la pedagogia de la fe
centrada en el edncando.

1.3.1. Nuestra postura ante la antropologia de Rogers.

Comencemos diciendo que no es propoésito de esta inves-
tigacién ofrecer un juicio critico exhaustivo de 1a antropolo-
gia de Rogers copsiderada en s{f misma ni a la luz de 1z
antropologia cristiana.

" Digamos unicamente, de cara a ambas antropologias, que
dada'la condicién propia de cada una se trata de visiones del
hombre complementarias. Puesto que como nos recuerda E.
Schillebeeckx 3 la revelacién no nos dice como tiene gque
aparecer el hombre en el curso de la historia. Esta tarea, es
decir, la antropologia concreta tiene que elaborarse o des-
cubrirse, en cuanto a sus estructuras formales, por ias ex-
periencias terrenas de todos los hombres, cristianos o no
cristianos.

Este es precisamente el caso de la antropologia de Rogers
"y en este sentido nos situamos frente a ella.” Al afirmar,

pues, que asumimos la antropologia rogeriana, queremos
" decir que tomamos como validas para una pedagogia de la
fe las declaraciones que hace sobre la estructura psicolégica
del hombre y su dindmica. Nuestra postura en este punto
-no es gratuita, se fundamenta en el estudio hecho por J.R.

43 Cf. ibid., 101-105.
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Garcia-Murga Vasquez *¢, cuyos puntos de vista compartimos
plenamente.

Debe quedar claro, por lo tanto, que la opcién que hace-
mos excluye, por el momento, todas aquellas afirmaciones
rogerianas del hombre que rebasan el nivel de las declara-
ciones sobre la estructura psicolégica del hombre y su di-
namica. En este punto tenemos que ser honrados y no pre-
tender hacer decir a Rogers lo que él explicitamente no
ha dicho.

En base a lo dicho, formulamos asi nuestra opcion: Asu-
mimos, con caricter de provisionalidad, la antropologia de
Rogers en lo que se refiere a las afirmaciones que hace so-
bre la constitucidn psicolégica del hombre y su dinimica
‘considerando que representan un aporte muy valioso para
la pedagogia de la fe.

1.3.2. La antropologia de la pedagogia de la fe centrada
en el educando.

Definida nuestra postura ante la antropologia de Rogers y
conocidos los rasgos fundamentales de la antropologia cris-
tiana podemos afirmar que el concepto de hombre que esta
a la base de la pedagogia de la fe centrada en el educando
se sitiia en la linea de los rasgos fundamentales de la an-
‘tropologia de Rogers y de la cristiana, tal como han sido
presentados aqui. Esta opcion antropolégica no pretende
presentarse como definitiva. Somos conscientes de que mu-
chas de sus afirmaciones son productos de visiones historicas
concretas .y por lo mismo susceptibles de evolucién perma-
nente. No pretendemos tampoco que esta antropologia sea. .
la mas proxima a la revelacién. Estamos convencidos de
que es tarea de todo hombre, pero especialmente de los ex-
pertos, el descubrir las dimensiones concretas del hombre
en cada etapa de su autocomprensiéon. Es cada nueva auto-
comprension del hombre lo que debe ser iluminado a la
luz del dato revelado que es Jesus, el hombre perfecto y
nuevo.

4 Cf. J. R. GARCIA-MURGA VAZQUEZ, No-directividad y
Teologia en VARIOS, La no-directividad en la educacion de la fe.
V Jornadas de pastoral educatlva Ed1c1ones San Pio X, Sala-
manca, 1975, 49-71.
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EL CONCEPTO DE LA FE

Otro de los conceptos fundamentales en una pedagogia
de la fe es precisamente el de la fe. A nadie escapa la es-
trecha relaciéon que existe entre ambos. Desgraciadamente
en la praxis catequistica, muchas veces, esta relacion se
ignora dando como resultado una incoherencia pronunciada
entre la fe que se quiere “transmitir” y su pedagogia. Im-
porta, pues, muchisimo que se aclare el concepto de fe an-
tes de proceder a facilitarla en los deméas. Cuando este paso
previo se ha dado, resulta relativamente facil discernir la
pedagogia coherente con ese sentido de fe. Si, por el con-
trario, ello no es asi, la verdad es que ni se sabe lo que se
quiere y como loglca consecuencia, es imposible saber el
cémo.

. No quisiéramos que esto sucediera en nuestro caso y por

ello vamos a intentar encontrar la linea de fe con la que
quisiera ser coherente la pedagogia de la fe centrada en
el educando.

Como en el caso de la anfropologia, también aqui, ten-
dremos que ver qué nos aporta Rogers, determinar por qué
‘linea de fe cristiana optamos para terminar tomando postura
frente a Rogers y frente a la fe que quisiera facilitar la pe-
dagogia de la fe centrada en el educando.

2.1. vRog'ers -y la fe.

La razon de ser del estudio de esta dimensidn de la per-
sonalidad de Rogers se encuentra plenamente justificada
desde el momento en que nos hemos propuesto descubrir
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las posibilidades de una pedagogia de la fe de inspiracion
rogeriana.

Nos encontramos, en cierto sentido, ante el aspecto mas
critico de la tarea que tenemos entre manos: querer aplical
a la pedagogia de la fe las teorias de un hombre que no
tiene fe y que no admite, por lo mismo, la posibilidad del
encuentro hombre-Dios. Esta situaciéon nos obliga a ‘que
abordemos el tema con la seriedad que se merece.

Necesitamos, pues, profundizar Ia postura de Rogers fren-
te a ese conjunto de realidades que constituyen el objeto
de la pedagogia de la fe. S6lo después de haber hecho esto
podremos definirnos en qué sentido asumimos a Rogers y
sus teorias.

. Existe ademas otro motivo que nos invita a realizar este
. estudio con cierto apasionamiento. Nos referimos al hecho
mismo de la experiencia religiosa de Rogers. Su crisis de
fe y el abandono definitivo de la misma nos plantea serios
interrogantes sobre el sentido de la fe y su pedagogia.

En nuestro intento de aproximarnos al tema: “Rogers y la
fe”, tocaremos los puntos siguientes: autobiografia religiosa
de Rogers, algunas afirmaciones o criticas de Rogers al tema
religioso, juicio critico, sintesis.

2.2.1. Autobiografia religiosa de Rogers.
Estos retazos religiosos autobiograficos que ofrecemos re-

presentan el testimonio mas elocuente de lo que fue el pro-
ceso de la crisis de fe en Rogers.

f

. —1. Educacién familiar
“Me crié en un hogar caracterizado por estrechos lazos
familiares, en una atmdsfera ética y religiosa muy estricta
e intransigente” !.

Se refiere a la religiéon protestante que era la que sus
padres practicaban y en la cual Rogers fue iniciado.

1 C. R. ROGERS, El proceso. . ., 17,
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—2. En la Uhiversidad:

—2.1. Vocaciéon de Pastor.

“Durante mis dos primeros afios en la universidad mi -
objetivo profesional cambid, y a consecuencia de algunas
conferencias religiosas que tuvieron en mi una intensa re-
sonancia emocional, perdi el interés por la agricultura cien-
tifica para dedicarme por el ministerio sacerdotal; jun ligero
cambio! Dejé la agricultura y comencé a estudiar historia
por considerarla una preparacion mas adecuada” 2.

—2.2. Viaje a la China.

Este entusiasmo por' lo religioso culminé con un aconte-
cimiento que habra de ser decisivo en el camino de su crisis
religiosa. He aqui sus propias palabras: “Durante mi penul-
timo afio en la Universidad fui elegido entre una.docena de
estudiantes para partificar en una conferencia internacional
de la Federacién Cristiana Estudiantil Mundial que se reali-
zaria en China. Esta fue una experiencia muy importante
para mi. La conferencia se llevd a cabo en 1922, cuatro
afios después del fin de la primera Guerra Mundial. Observé
cudn amargamente se seguian odiando franceses y alemanes,
a pesar de que como individuos parecian muy agradables.
Me vi obligado a ampliar mi pensamiento y admitir que per-
sonas muy sinceras y honestas pueden creer en doctrinas
religiosas muy diferentes” 2.

Tenemos que recordar aqui la experiencia que vivio en el
viaje de regreso de la China y que Miguel de la Puente*
recoge en su autobiografia. Nos cuenta que a bordo del
barco le impresionaron mucho las conversaciones manteni-
das con el doctor H. Sharman y que una noche la duda de
si Jesucristo era hombre o Dios se le hizo presente con gran
fuerza. Poco a poco, nos dice, me fui haciendo a la idea de
que Jesucristo no era Dios, hasta el punto de no tardar en
~ considerarlo como evidente.

2 jbid,, 18.
3 ibid., 18. .
4 Cf, op. cit,, 360-361.
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El resultado de estas experiencias que duraron 6 meses
fue lo que él llama la “ruptura fundamental” o emancipa-
cién de las ideas religiosas de sus padres 5.

—2.3. Ingreso en el Seminario y abandono de su fe
y de su vocacion,

No obstante las confesiones anteriores en las que parece
haberse producido un debilitamiento profundo de su fe cris-
tiana y tras contraer matrimonio continiia con la idea de
. prepararse para el oficio de Pastor. Con esta intencién. asiste
al “Unién Theological Seminary” de Nueva York®. Este
centro, nos dice, se caracterizaba por ser el mas liberal de
la época por lo que esta decisién no agradé a sus padres.
“Este seminario constituyé una experiencia particularmente
rica y esclarecedora. Siento que me impulsé durante un
buen trecho del camino que habria de recorrer hasta desa-
rrollar mi propia filosofia de la vida. La mayoria de aquel
grupo, al buscar las respuestas a sus propias preguntas las
encontraron fuera del 4mbito religioso, que finalmente aban-
donaron. Yo fui uno de ellos. Sentia que quizd siempre me
interesarian las preguntas relacionadas con el sentido de
la vida y también la posibilidad de lograr un mejoramien-
to de indole constructiva de la vida individual, pero no podia
trabajar en un campo en el que me veia obligado a creer
en una doctrina religiosa determinada... Me parecia horri-
ble tener que confesar una serie de creencias para poder
permanecer en una profesiéon” 7.,

—3 .' En la vida profesional

Tras el abandono del seminario y con el del interés por lo
religioso las alusiones a este campo parece que no vuelven a
aparecer en las paginas de su autobiografia.

Es interesante, sin embargo, el constatar que el mundo
religioso sigue estando muy préximo a Rogers. Este contacto
con el mundo religioso tiene lugar a nivel de los Grupos de
~ Encuentro 8 y de la educacién ®.

¢ Cf. ibid.,

7 ibid., 19.

8 Cf. C. R. ROGERS, Grupos. .., 81.

® Cf. C. R. ROGERS, Libertad. .., 239-250; Grupos. .., 90-94.
& Cf. C. R. ROGERS, El proceso..., 18 N



2.1.2. Algunas afirmaciones o criticas de Rogers al tema
religioso.

Segin Miguel de la Puente “no encontramos en las pu-
" blicaciones de Rogers sino muy pocas alusiones al campo
religioso” 1°.

No obstante estas limitaciones disponemos de algunas de-
claraciones que nos permiten ampliar y precisar cudl es la
postura de Rogers respecto de lo religioso.

Hablando del papel que la experiencia juega como cri-
terio-guia de su vida, afirma: “Ni la Biblia, ni los profetas,
ni Freud, ni la investigacién, ni las revelaciones de Dios o
del hombre, nada tiene prioridad sobre mi propia expe-
riencia directa” .

Basandonos en Miguel de la Puente !* estas son las acu-
saciones que Rogers hace a la Religion: es abstracta; pesi-
mista en la vision que tiene del hombre (se refiere a la re-
ligiéon protestante; a la catélica la acusa de ser una religion
basada en la autoridad, que se impone a los individuos sin
respetar sus experiencias personales y excesivamente rigida_
en su dogmatismo ideolédgico.

En el didlogo que mantuvo con P. Tillich en 1966 '* Ro-
gers afirma que simpatiza con la idea de que Dios ha muer-
to, es decir, que la religion no tiene nada que decir al hom-
bre moderno. El prefiere abordar al hombre en términos
-“humanistas” simplemente. En consecuencia afirma que la
dimensién vertical del hombre se la imagina no en direccion
ascendente, sino descendente y que por lo tanto no es posi-
ble el encuentro hombre-Dios.

2.1.3. Juicio critico

Los datos aportados hasta aqui nos ofrecen material su-
. ficiente para poder hacer algunas reflexiones criticas del.
tema: “Rogers y la fe”.

10 M. de la PUENTE, op. cit., 360.

11 C. R. ROGERS, El Proceso..., 32,
12 Cf. M. de la PUENTE, op. cit., 361.
13 Cf, ibid., 361-362.

-
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“Tenemos que comenzar reconociendo que la crisis de fe '
de Rogers termina en el abandono explicito de la misma ¥
que, en consecuencia, para €l la religién carece de sentido
al. no aportar nada al hombre.

Admitir esto no impide el que tratemos de analizar las
. causas de la crisis y ver qué consecuencias podemos sacar
de ella.

Una pregunta que surge de inmediato es ésta: ;Por qué
Rogers abandona su fe? En los retazos autobiograficos pre-
sentados parecen insinuarse las causas siguientes:

1. El rigorismo y dogmatismo vividos en su ambiente fa-
miliar y en la secta protestante a la que pertenecia.
La religién era para €l una carga.

2. El comprobar que fuera de su religion habia también
gente honrada y buena.

3. La experiencia de que Jestis no era Dios.

4. El experimentar que era posible dar sentido a las as-
piraciones de su vida fuera del ambito religioso.

El anélisis de la crisis de fe de Rogers y de las causas que
parecen provocarlo suscita en nosotros dos reflexiones fun-
damentales.

La primera se refiere al sentido mismo de su experiencia
religiosa. Partimos de un hecho que no podemos perder de
vista en ningn momento de nuestra reflexién: nos encon-
tramos ante la experiencia de un hombre que comenzé es-
tando seriamente interesado por todo lo religioso hasta el
punto de aspirar al ministerio pastoral de su secta religiosa. -
Es en este marco donde toma lugar su crisis de fe y el
desenlace final de la misma.

- La crisis supuso un proceso largo (1922-1926), durante
el cual Rogers no aparece profundamente preocupado por
estas cuatro cosas: -

1. Por ser auténtico, de aqui su lucha por liberarse de
todas aquellas ideas y modos de vida que, impuestos
desde fuera, no ofrecen ningin sentido a su v1venc1a
.personal. :



2. Por las preguntas del sentido de-la vida.

3. Por encontrar en la fe la respuesta a estas preguntas
ultimas.

4, Por comprometer su vida en el me]oramlento de la
vida de los demas.

El desenlace de esta etapa de busqueda sincera ya sabe-
mos cudl fue: el abandono de la fe y del interés por todo lo
religioso. La razéon fundamental de esta decisién nos dice
que fue descubrir que todo eso no le aportaba nada a sus in-
quietudes profundas.

Esta es su experiencia y en cuanto tal debemos aceptarla.
Pero, al mismo tiempo, nos invita a preguntarnos por el
sentido de nuestra fe y de nuestra misién de pedagogos de
la fe.

Y asi entramos en la segunda reflexién fundamental. De
hecho las motivaciones que parecen tomar parte en la crisis
y en su desenlace cuestionan directamente un estilo de
evangelizacién caracterizado por el dogmatismo y la rigidez.
Pero, ademas, nos plantea el reto de llegar a descubrir el
verdadero rostro del cristianismo, es decir, su capacidad de
dar sentido pleno a la vida y de ayudar a que la persona fun-
cione dptimamente. También nos reta a encontrar la ma-
nera de presentarlo de forma que llegue a suscitar el inte-
rés del hombre.

2.1.4. Sintesis.

~_ Resumiendo todo lo dicho sobre Rogers y la fe, creemos
que pueden destacarse como fundamentales los rasgos si-
guientes : .

1. Abandono explicito de su fe al no encontrar en ella
correlacién con sus aspiraciones mas profundas.

2. Simpatiza con la idea de que Dios ha muerto, es decir,
que la religion no tiene nada que decir al hombre
moderno. No es necesaria la religién para encontrar
respuesta a las preguntas sobre el sentido de la vida.
Niega la divinidad de Jests.
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3. Niega la posibilidad de la experiencia religiosa, es de-
cir, del encuentro hombre-Dios. Sélo admite la dimen-
sion vertical de hombre en su sentido descendente.

4. Las causas de su crisis de fe y el abandono de la
misma cuestionan en muchos aspectos nuestra tarea
de pedagogos de la fe.

2.2. El concepto cristiano de fe hoy.

Pretender encontrar un concepto cristiano de fe unico e
inmutable es una tarea ciertamente imposible. Y esto por
un doble motivo 4:

En primer lugar, porque la comprensién de la fe esta con-
dicionada por la visién cultural de cada época. Los cambios
culturales implican, por consiguiente, cambios en la ma-
nera de entender lo que es la fe y su contenido. Este plura-
lismo, que es inevitable por el hecho de pertenecer a la
historicidad de la realidad humana, ha existido siempre tan-
to a nivel de tedlogos como a nivel de hombre ordinario. Es
un pluralismo que ciertamente tiene sus causas y sus limites.

En segundo lugar, y como consecuencia del anterior, por-
que no es posible identificar, sin mas, una determinada
comprensiéon de la fe con la revelacién cristiana. Frente a
la fe nos encontramos siempre en un estadio de busqueda
permanente. Nunca en nuestra condicién terrestre podre-
mos decir que hemos alcanzado el final. Siempre tendremos
una visién limitada y parcial

Esta situaciéon de pluralismo en la manera de entender la
fe y su condicidn de evolucién permanente nos obliga a
optar en un sentido pero con caracter de provisionalidad.
En nuestro caso nos hemos basado en aquellos autores que,
a nuestro entender, se sitian mejor en la linea de lo que
creemos de ser la fe.

14 Cf. W. BLESS, La formacion de los adulios en la fe, Proble-
mas y consecuencias pricticas, en W. BLESS y D. EMEIS, Fe y
Libertad. Formacién del creyente a partir del catecismo holandés,
Herder, Barcelona, 1974, 13-23; 37-55; Cf. E. SCHILLEBEESKX,
Interpretaclén de la fe. Aportacxones a una teologia hermenéuti-
ca y critica, Sigueme, 1973, 68-114.
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Fstos son los rasgos que consideramos fundamentales de
la fe cristiana hoy:

1. Es una relacién interpersonal del hombre con Dios
en la persona de Jesus. Es gratuita, por parte de Dios
y libre por parte del hombre 13,

2. Envuelve a la persona como totalidad. Posee la capa-
cidad de ofrecer sentido pleno a la vida %. Afecta fun-
damentalmente a las actitudes, pero no excluye los
contenidos intelectuales. Necesita expresarse a nivel
personal y comunitario con el silencio, las palabras y
las obras 17. Implica el compromiso con las realidades
terrestres 1%,

3. Supone un proceso inductivo permanente de madura-
cién para el que necesita un medio ambiente adecua-
0. No es algo que se consigue de una vez para siem-
pre. Es inductivo en el sentido de que parte desde la
experiencia humana '*. Este proceso no puede ser con-
trolado, ni acelerado, sélo facilitado.

2,3. Nuestra opcién de fe.

Conocida la situaciéon de Rogers frente a la fe'y los rasgos
fundamentales de la fe cristiana hoy podemos definirnos
_respecto a lo que asumimos de Rogers y respecto al con-
cepto de fe que estd a la base de la pedagogia de la fe
centrada en el educando.

2.3.1. Nuestra postura frente a Rogers.

Consecuentes con lo dicho en el apartado “Rogers y la
- fe”” tenemos que reconocer que Rogers no nos aporta nada
al concepto de la fe.

15 Cf. W. BLESS, op. cit,, 2536

16 Cf, ibid,, 36.

17 Cf. G. RUIZ, La expresiéon de la fe como forma y realiza-
cién del dinamismo interno de la fe, en VARIOS, Expresién y
Comunicacion del Mensaje, VI Jornadas de Pastoral Educatlva
‘San Pio X, Salamanca, 1975, 126-145.

" 18 Cf. W. BLESS, op. cit., 33.
.19 Cf, P. L. BERGER, Rumor de angeles. La sociedad moderna
91ell3 5descubrlmlento de lo sobrenatural, Herder, Barcelona, 1975,
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2.3.2. El concepto de fe de 1a Pedagogia de la fe centrada
en el educando.

Puesto que Rogers no nos aporta nada en este punto, el
concepto de fe con el que quisiera ser coherente la pedago-
gia de la fe centrada en el educando se sitiia en la linea
de los rasgos fundamentales de la fe cristiana hoy, tal co-
mo ‘han sido- presentados.

Nuestra opcién asume, también, el sentido de provisiona-

lidad de esta manera de entender la fe y la necesidad de
blsqueda permanente.
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EL'C_ONCEPTO DE LA PEDAGOGIA

Aclarados ya los conceptos de hombre y de fe intentare-
mos ahora descubrir el concepto de pedagogia que quisiera
ser coherente con ellos. Entendemos que toda pedagogia es-
ta en funciéon de la comprensién que se tiene del hombre

"y de la fe.

No se trata, por lo tanto, de formularnos una pedagogia
“a priori” sino que lo debemos hacer buscando ser fieles y
coherentes con los concéeptos de hombre y de fe previa y
debidamente establecidos.

Querer ser fieles a ello significa, en nuestro caso, tomar .
en cuenta el aporte de Rogers y el de la pedagogia de la
fe hoy. Si en los anteriores conceptos hemos procedido asf,
ahora no podriamos hacerld de otro modo si de verdad que-
remos mantener la coherencia que propugnamos entre estos
conceptos.

Por este camino podremos, como en los casos anteriores,
definir nuestra postura frente al concepto de pedagogia de
Rogers y la linea de pedagogia de la fe por la que optamos.

3.1. En la pedagogia centrada en el educando

La presentaciéon que hacemos a continuacién no es més
que una vision sintética de todo 1o que ha sido desarrollado
en la primera parte de esta tesina. Al hacerlo buscamos con-
seguir una doble finalidad. Por una parte, facilitar una com-
prension global de lo que es la Pedagogia centrada en el
educando. Por la otra, posibilitar un estudio comparativo con
los rasgos fundamentales de la pedagogia de la fe hoy.
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Haremos la presentacién en una perspectiva doble y com-
plementaria: primero nos referiremos a los rasgos y des-
pués a las acentuaciones fundamentales de esta pedagogia.

3.1.1. Rasgos fundamentales.

1.

104

Su objetivo: que el educando logre un aprendizaje sig-
nificativo, es decir, un aprendizaje que abarque a la
persona como totalidad y que haga posible el camino
hacia el funcionamiento 6ptimo.

. El educando-grupo es el protagonista del proceso edu-

cativo.

. Los problemas reales, la experiencia, son el punto de

partida y el centro del aprendizaje significativo. En
funcién de ambos han de estar los contenidos.

. La educacién es un proceso, una tarea permanente en

el camino hacia el funcionamiento 6ptimo que nunca
se consigue plenamente.

. Es indispensable un clima de libertad y seguridad pa-

ra que tenga lugar el aprendizaje significativo.

Un papel muy importante en la creacién de este clima
le corresponde al facilitador quien ha de tratar de
establecer una relacién interpersonal caracterizada por
la autenticidad, la aceptacion y la comprension em-
patica, consciente de que en la calidad de esa relacion
descansa la verdadera facilitacién del aprendizaje,
siendo secundaria, pero no por ello menos necesario,
el empleo de recursos pedagdgicos adecuados.

.2. Acentuaciones fundamentales.

. Es mas una pedagogia de creacién de actitudes (apren-

dizaje significativo), que de transmisién o adquisicién
de conocimientos.

. Es mas una pedagogia de la relacion interpersonal que

de metodologias o técnicas.

. Es mas una pedagogia de las personas que de los

papeles. :

. Es mas una pedagogia de la presencia que de la au-

sencia.



10.

11.

12.

. Es mas una pedagogla de la pregunta que de la res

puesta.

. Es més una pedagogia de la espera que de los resul-

tados inmediatos.

. Es mas una pedagogia de la creatividad permanente

que de 1a repeticién de lo conquistado.

. Es més una pedagogia de la libertad que del control.

. Es mas una pedagogia con miras al futuro, a lo por

hacer, que al pasado, a lo ya hecho.

Es méas una pedagogia para el cambio permanente que
para. la adquisicjén de habitos.

Es mas una pedagogia de lo inesperado y sorprendente
que de lo previsto 'y esperado.

Es mas una pedagogia de lo tinico que de lo idéntico.

3.2. El concepto de pedagogia de la fe hoy. .

Antes de presentar los rasgos que consideramos funda-
mentales en la manera de comprender la pedagogia de la
. fe hoy, conviene que tengamos presente los presupuestos
" siguientes:

1.

I Cf.

Seria ilusorio buscar en la Biblia una técnica peda-
gogica y, por otra parte, serian meras conjeturas de-
terminar el arte pedagégico de Jesis y los apostoles.
Esto no quita, sin embargo, el que la revelacién que
se presenta esencialmente como una pedagogia en la -
que progresivamente se revela el misterio de Dios en
la historia, considerada en profundidad, pueda inspi-
rar la pedagogla humana *.

. La pedagogia de la fe siempre ha estado integrada -al

sistema educativo vigente en los diversos periodos de -
la historia, por lo tanto, es condicién fundamental de
la misma el evolucionar a la par de los cambios que

B. TREMEL, La pedagogia de Dios y la nuestra, en

VARIOS ‘Lo cambiante ¥y lo permanente en la catequesis, Maro-
va, Madrld 1975, 43.
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se dan en la ensefianza, en la comunicacién y en los
demas campos de la sociedad 2.

Esto implica que a la hora de querer saber lo que debe
ser la pedagogia de la fe hoy tendremos que acudir nece-
sariamente a los conceptos de los autores actuales. Postura
que no pretende excluir la tradicién sino que la suponemos
recogida por ellos. Se impone, por lo mismo, el que cada
pedagogo de la fe realice su opcion pedagdgica en la linea
que resulte mas fiel al hombre y al concepto de fe que in-
tenta facilitar.

En nuestro caso hemos optado por la linea de una serie
de autores ® que, si ciertamente no son los tnicos, los con-
sideramos suficientes representativos del pensamiento ac-
tual en pedagogia de la fe. .

Una vez méas vale decir que la opcién que hacemos no la
presentamos como algo definitivo, quiere ser tnicamente
una primera aproximacién que deberd irse modificando y
perfeccionando permanentemente.

Rasgos fundamentales de la pedagogia de la fe hoy:

1. Su objetivo: que el catequizado viva su situaciéon con-
creta segun el contenido y la luz que encuentra en el
hecho Jesus. Despertar y ahmentar la fe e intentar su
realizacién activa.

2. El grupo es el protagonista de este proceso a través de
la comunicacién que se da a nivel de la relaciéon y de los
contenidos.

3. La exper1enc1a es punto de partida y centro en el pro-
ceso de educacion de la fe. Debe ser profundizada y en

2 Cf. R. AVILA P,, La catequesis en la historia de la educacion,
en VARIOS, Lo cambiante y lo permanente en la catequesis, op.
cit., 29-41; J. AUDINET, ;Catequesis a la deriva?, en VARIOS,
Lo cambiante y lo permanente en la catequesis, op. cit., 15-17;
W. BLESS, op. cit., 13-23.

3 Cf. J. l1e DU, Catequesis y dindmica de grupo. Ensayos sobre
catequesis de Jévenes y adultos, Herder, Barcelona, 1973; Cf. VA-
RIOS, Catequesis hoy: catequesis de la experiencia, IV ‘Jornadas
de Pastoral Educativa, San Pio X, Salamanca, 1974; Cf. J. AUDI-
NET, La renovacién de la cafequesns en la situacién contempo-
ranea, en VARIOS, Catequesis y promocion humana, Sigueme,
Salamanca, 1969, 23- 41 Cf. J. DREISSEN, Diagnéstico del natecis-
mo holandés, Herder, Barcelona, 1969, 24-25 Cf. W. BLESS, La
formacién de los adultos en la fe. op. cit,, 57-95.



correlacion con ella han de estar los contenidos- reve-
lados.

4. La educacioén en la fe se concibe como una tarea o pro-
ceso permanente, y no como el resultado de unos aifios.

5. Exige un clima de libertad y seguridad en el que el ca-
- tequista tiene mucho que ver a través de la relacién que
establece y de los recursos que aporta.

3.3. Nuestra opcién de pedagogia de la fe.

Conocidos los rasgos fundamentales de la pedagogia cen-
trada en el educando y de la pedagogia de la fe hoy pode-
mos pasar a formular nuestra postura frente a la pedagogia
de Rogers y a definir la linea de pedagogia de la fe por la
que optamos.

3.3.1. Nuestra postura ante la pedagogia centrada en el
educando.

Para poder tomar una postura sobre lo que asumimos de
la pedagogia centrada en el educando en vistas a una pe-
dagogia de la fe necesitamos previamente de algun criterio
que nos autorice a hacerlo.

El criterio que nos va a permitir tomar postura funda-
mentada sera el resultado de la comparacién que establez-
camos entre los rasgos fundamentales de las dos pedagogias
que hemos presentado.

Estos son los resultados de la comparacidon: existe una
coincidencia fundamental entre ambas pedagogias respecto
de los siguientes puntos: _

1. En la manera de entender el papel que tiene el educan-
do y el grupo dentro del proceso educatlvo Son los au-
ténticos protagonistas.

2. En el tomar la experiencia del educando y del grupo
como punto de partida y centro de su proceso de edu-
"cacion. Y de que en funcién de ella han de estar los
contenidos.

3. En el concebir la educacién ¢como un proceso perma-
nente y no como una tarea que termina después de unos
afos. Situacién que viene exigida por la realidad cam-
biante del hombre y de la cultura.
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4. En la manera de entender el papel del facilitador. Se
insiste en que su aporte principal esta en la calidad de
relacién interpersonal que es capaz de establecer y se-
cundariamente en los recursos pedagégicos que emplea.

5. En la necesidad de ofrecer un clima de libertad y segu-
ridad como condicién para que se dé el aprendizaje sig-
nificativo.

6. Incluso a nivel de los objetivos encontramos una coin-
cidencia sorprendente. Porque tenemos que decir que
también es objetivo de la pedagogia de la fe facilitar el
aprendizaje significativo, es decir, un aprendizaje que
abarque a la persona como totalidad y en el que lo esen-
cial es la creacion de actitudes'y no'la adquisicién de co-
nocimientos.

Sin embargo, tenemos que advertir también en este pun-
to la diferencia radical que existe entre ambas pedago-
gias. La pedagogla centrada en el educando aspira a un
funcionamiento 6ptimo inmanente al mismo hombre, ce-
rrado en si mismo. La pedagogia de la fe busca también
el funcionamiento 6ptimo de la persona, pero en referen-
cia al dato revelado que es Jests.

No entramos a analizar el tema de las acentuaciones de
la pedagogia centrada en el educando, pues consideramos,
que sin mas, son plenamente validas para la pedagogia de
la fe tal como hoy se la entiende.

Puesto que la coincidencia fundamental es tal asumimos
plenamente el concepto de pedagogia centrada en el edu-
cando, al decir plenamente queremos significa que la asu-
mimos como teorfa de la educacién y no como simple me-
todologia.

3.3.2. Nuestra opcion de pedagogia de la fe

- En base a todo lo dicho optamos por una linea de peda-
gogia de la fe que se sitia en la linea de la Pedagogia cen-
trada en el educando y en la de la pedagogia de la fe hoy
tal como han sido presentadas.

Creemos que esta linea pedagdgica es la mas adecuada
hoy para facilitar el proceso de la educaciéon de la fe que
hemos asumido en el tipo de hombre por el que hemos
optado.

Nuestra opcién' tiene un caricter provisional.
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DE ROGERS A LA PEDAGOGIA DE LA FE

Quisiéramos cerrar esta segunda parte ofreciendo una vi-
sion global y sintética de cual es nuestra postura frente a
Rogers a la hora de inspirarnos en él para una Pedagogia
de la fe. ' :

Como ha debido quedar claro, en el transcurso de esta .
segunda parte, al abordar a Rogers como inspirador de una
pedagogia de la fe lo hemos hecho no sélo desde su peda-
gogia sino también desde su antropologia y tomando en cuen-
ta su situacién frente a la fe:

Si lo hemos hecho asi ha sido por un doble motivo. En
primer lugar, hemos abordado la antropologia porque
creemos que a la base ‘de toda pedagogia existe una antro-
pologia y que no és posible alcanzar una comprensién fun-
damental de aquella sin conocer antes ésta. En segundo lu-
gar, hemos abordado la fe por exigencias de la tarea que nos
proponiamos, es decir, inspirarnos en €l para una pedagogia
de la fe.

De esta manera nos ha sido posible tomar postura critica
frente a Rogers en relaciéon a los aportes que hace para una
pedagogia de la fe.

Estas son las conclusiones provisionales a las que hemos
llegado:

1. Asumimos su antropologia en cuanto a las afirmaciones

que hace de la constitucién psicolégica del hombre y su

. dinadmica. Pero no podemos asumir la negacién de la
dimensién trascendental del hombre.

2. No podemos asumir nada en relaciéon con la fe, puesto

que niega la posibilidad de la misma. Aunque su expe-

. riencia religiosa plantea serios interrogantes a cierto
tipo de pedagogia de la fe.
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3. Asumimos su pedagogia no sélo como metodologia, sino
en cuanto teoria de la educacion.

Ahora bien, el hecho de que Rogers no crea y de que
niegue la posibilidad de la experiencia religiosa, objetivo
especifico y originario de la pedagogia de la fe, no significa
que sus aportes antropologicos y pedagbgicos no puedan ser-
vir al educador pedagogo de la fe. Debemos distinguir cla-
_ramente entre su opcidén personal frente a lo religioso y
sus contribuciones concretas antropoldgicas y pedagoégicas.
En el primer caso nos situamos en una actitud de respeto y
comprension. En el segundo, creemos que como pedagogos
de la fe tenemos obligacién de estar atentos a todos los ha-
llazgos de los expertos en ambos campos y ver en qué nos
pueden servir para hacer mas eficaz la tarea de la pedago-
gia de la fe. Como ya dijimos en su momento ésta ha sido
la condicién. de la Pedagogia de la fe a lo largo de toda la
historia. No puede elaborarse sin tomar en cuenta los apor-
tes de la ciencia principalmente en los campos de la antro-
pologia y de la pedagogia.

En este sentido pensamos gque su pedagogia nos resulta
mis proéxima que ninguna otra desde el momento que tiene
como objetivo fundamental el facilitar un aprendizaje sig-
nificativo, es decir, un aprendizaje que influya en la perso-
na como totalidad y que busca, por lo tanto, no la mera ad-
quisicion de conocimientos, sino la estructuracién de acti-
tudes. Es en base a esta coincidencia fundamental entre la
pedagogia de Rogers y la pedagogia de la fe que asumimos,
como particularmente validos para alcanzar los objetivos es-
pecificos de la educacién de la fe, los planteamientos de
Rogers sobre cada uno de los elementos que intervienen en
el proceso educativo.

Precisando ain mas diremos que asumimos su pedagogia
como un “modelo” provisional, es decir, como un instrumen-
to que nos permite aprehender la realidad del hecho edu-
cativo y ordenar sus diferentes elementos. Un instrumento
que nos resulta particularmente significativo por los valores
que redne, es decir, por la imagen de hombre, de accion y

de sociedad que conlleva.

Pero un instrumento que nos resulta también limitado e
insuficiente para la tarea de la pedagogia de la fe, pues
- todos los elementos que son especificos de ella quedan olvi-
dados. Tales como la imagen de fe, de Iglesia, etc.

Por ello concluimos diciendo: partir de Rogers para una
pedagogia de la fe es plenamente legitimo, pero insuficiente.
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TERCERA
C - PARTE

LA PEDAGOGIA DE LA FE CENTRADA
" EL EDUCANDO

0. INTRODUCCION

Esta tercera y dltima parte constituye la meta final que
nos ‘habiamos propuesto alcanzar: bosquejar las lineas fun-
damentales de lo que podia ser una pedagogia de la fe de
inspiracién rogeriana. Bosquejo al que nos ha sido posible
llegar desde la teoria (primera y segunda parte de esta obra)
y desde la practica .

En esta primera aproximaciéon a lo que quisiéramos que
fuera la pedagogia de la fe centrada en el educando hemos
abordado aquellos elementos que consideramos se presen-
tan como mas originales y fundamentales de cara a su po-
sible puesta en préctica: los objetivos, el protagonismo del
educando y del grupo, la experiencia como punto de par-
tida y centro, el facilitador y la relacién educativa, y su
caracter provisional y prospectivo.

- 1 La préctica a la que nos referimos se realizé dentro del marco
escolar, concretamente en un Colegio Religioso, en un curso de
Secundaria, con 45 muchachas de 13 a 15 afios y durante todo el
afio escolar. i

Los aspectos mas destacables de cara a situar la experiencia
serfan los siguientes:

1. La inclusién estricta de la experiencia dentro del marco y del
horario escolar, con tres periodos semanales de una hora de
duracién para cada uno y distribuidos en diferentes -dias de
la semana, en el horario de tarde. S
De esta manera asumimos conscientemente y con realismo to-
‘das las limitaciones que la realidad escolar presenta: las horas
de la catequesis, las condiciones del aula, ruidos de otros
grupos, etc...
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Vale también aqui el repetir, una vez mas, el sentido de
provisionalidad con que presentamos las reflexiones y las
conclusiones de esta tercera parte. Somos conscientes, por
lo tanto, de que sucesivas lecturas del pensamiento de Ro-
gers y de lo que es especifico del campo de la fe conjuga-
das en una practica cientificamente llevada nos iran des-
cubriendo nuevas posibilidades y nuevos cam:nos.

2. Nuestro unico propdsito claro al iniciar la experiencia fue
realizar la catequesis en linea pedagégica rogeriana. De tal
forma que el camino lo fuimos descubriendo en una dialéc-
tica permanente entre la profundizacién en el pensamiento de
Rogers y los resultados de su aplicacién en la educacién de
la fe. Tarea que realizdAbamos en las revisiones criticas que
haciamos después de cada sesion.

3. Tenemos que reconocer, finalmente, que gozamos de absoluta
libertad por parte de la instituciéon en cuanto a la manera
de proceder.
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LOS OBJETIVOS

1.1. Punto de partida y consideracion fundamental.

Uno de los aspectos en los que aparece mas sugerente la
pedagogia de Rogers de cara a la educaciéon de la fe es,
sin duda, en el tema de los objetivos . ‘

Nosotros ahora nos vamos a referir Ginicamente a los ob-
jetivos de la educacién de la fe en cuanto a los resultados
finales a los que se pretende llegar.

El tema de los objetivos de 1a Pedagogia de la fe a pesar
de representar el aspecto méis nuclear de la misma, sin em-
_ ‘bargo, advertimos que, de hecho, esta muy olvidado y no
suficientemente aclarado. En efecto, ;Sabemos, de verdad,
lo que pretendemos con éso que llamamos educaciéon de la
fe? ;Tenemos claro el tipo de cristiano al que quisiéramos
llegar? _

. La respuesta puede resultar, a la vez, muy simple y muy
compleja. Tal sucede cuando respondemos que el objetivo
es educar la fe y hacer “buenos cristianos”. Pero, nos en-
contramos, y aqui aparece lo complejo de ia respuesta, con
que ni tenemos claro el concepto de fe que queremos edu-
car, ni sabemos qué tipo de cristiano crear.

En relacién al conceptb de fe ya en su momento 2 dijimos

~ como del sentido que se tenga de ella-dependerin los obje:
tivos concretos que asignemos a la educacién de la misma.

1 Cf. supra, 34.46.
2. Cf. supra, 143-144.
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A nadie escapa, en efecto, que seran muy diferentes si pen-
samos en términos de una fe-dogmatica-ortodoxa o de una
fe-integral-vital. Nuestra opcién por este ultimo sentido de
fe 2 nos ha llevado a hacernos algunas reflexiones.

Necesitamos, con caricter de urgencia, descubrir el po-
tencial realizador que el cristianismo puede ofrecer al hom-
bre y acabar asf con esa imagen frustrante y alienante con
que es percibido por muchos cristianos (el caso del propio
Rogers). Necesitamos un cristianismo realizador de la per-
sona en todas sus dimensiones y no negador de la misma.

En esta linea quisiéramos colocarnos cuande ahbogamos
por una pedagogia de la fe que facilite un aprendizaje sig-
nificativo, dando aquf al término “significative” su sentido
mas pleno. Es decir, un aprendizaje que tenga sentido para
la persona como totalidad, un aprendizaje que signifique ad-
quisicién de aquellas actitudes que caracterizaron el estilo
de vida de Jests. .

Ciertamente lo anterior constituye el objetivo fundamen-
tal al que debe aspirar toda pedagogia de la fe. Sin embar-
g0, nosotros quisiéramos afadir algo mas y decir que para
alcanzar ese objetivo ideal es preciso pasar por otros mas
elementales y concretos. También estos deben ser conside-
rados objetivos de la pedagogia de la fe. Este punto tiene,
para nosotros, una importancia considerable de cara, por
ejemplo, a la ’sensacién de eficacia o de frustracién de la
tarea de la educacién de la fe'y que est4 cuestlonando pro-
fundamente a muchos catequistas.

Por todo esto pensamos, con Pedro Morales ¢, que los ob-
jetivos que hemos asignado a la tarea pastoral y catequisti-
ca resultan vagos, tradicionales, inoperantes, incapaces de
ser medidos e indiferenciados, es decir, validos tanto para
adultos como para nifios.

De ahi la urgencia que tenemos de una formulacién de
objetivos en la educacién de la fe. Tarea que implica la
necesidad de abordar el tema con el mayor rigor cientifico
que sea posible. Para ello pensamos que serd preciso un
paso previo importante: eliminar el tabii, tan profundamente

8 Cf, supra, 156-157.

4 Cf. P. MORALES, Una necesidad pastoral establecer y eva-
luar objetivos, Sal terrae 63 (1975) 726-733.
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arraigado, de que la medicién cientifica no es posible en
la educacién de la fe. Sin embargo, tenemos que afirmar,
que si bien es cierto que no podemos controlar la “accién
de-Dios”, si son observables, de algin modo, sus efectos, y,
por lo mismo evaluables. Toda actitud tiene que manifestar-
se necesariamente en unos determinados comportamientos,
compromisos y opiniones.

1.2. Algunas consecuencias prdcticas.

De estas consideraciones generales podemos deducir las
-siguientes consecuencias practicas:

1. Resulta imprescindible y urgente en vistas a una educa-
cién de la fe mas eficaz la formulacién de objetivos con-
cretos (elementales), evaluables (que se pueden medir)
y diferenciados (validos o propios para cada etapa del
proceso de maduracién de la persona).

2. Esta formulacién de objetivos deberd hacerse mas des-
' de el hombre que desde una teologia abstracta.

3. Para hacer posible esta formulacién de. objetivos en el
campo de la educacién de la fe resulta imprescindible
la aplicacién de los pasos del método cientifico (obser-
vaci6n, descripcién, formulacién provisional de hipétesis,
verificacién y nueva reformulacién de la hipétesis).

En esta tarea serd preciso echar mano de los aportes de
las ciencias de la educacién y sociales. Lo cual no exime .
de la creacién de instrumentos propios.

1.3. Reflexiones y conclusiones desde la experiencia.

~ La experiencia realizada nos ha permitido llegar a estas
reflexiones y conclusiones en relacién con el tema de los
objetivos de la eéducacién de la fe.

1. Hemos experimentado, en varias ocasiones, la necesidad
y urgencia que tienen estos adolescentes de descubrir
un cristianismo liberador y realizador. Lo viven como
una carga.

Para lo cual creemos que es indispensable el que se pre-
sente mas coherente con las tendencias fundamentales
de su etapa de desarrollo. ‘
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2. En nuestro intento de querer detectar y medir €l tipo
de aprendizaje que se iba dando, constatamos la carencia
absoluta que existe de formulacién de objetivos propios
para esta edad y de instrumentos adecuados de medida.

118

. En relacién con el tipo de -aprendizaje que toma lugar

en la catequesis hemos podido detectar lo siguiente:

1.

Que no es uniforme para todos los integrantes del
grupo.

. Que no siempre es consecuencia final o légica de un

proceso y que, por lo tanto, no puede ser controlado.

. Que estd regido por la ley de lo sorprendente y de

lo inesperado. Puede aparecer en cualquier momento
del proceso e incluso fuera de el

. En base a nuestra experiencia creemos que deben

considerarse como objetivos de la catequesis todas
aquellas adquisiciones que el educando va consi-
guiendo en el proceso y que vienen a potenciar con-

.siderablemente la maduracién de su personalidad, ta-

les como:

1. La mejoria en las relaciones interpersonales en
sus diversos niveles.

2. Un mayor control de su conducta.

3. El tomar conciencia de los procesos que esta vi-
viendo a nivel personal y de dindmica de grupo.

4. El trabajo mas responsable y eficaz en el grupo.

5.  La mayor capacidad de espontaneidad, de liber-
tad y de expresion.

6. El desarrollo progresivo de la capacidad creativa.
efe.

Creo que merecen destacarse, entre los aprendizajes
mas significativos y que hemos podido detectar a
nivel del grupo en general, los siguientes:

1. Una nueva manera de entender el sentido de las
“clases de religién”. Las perciben como una opor-
tunidad para reflexionar sobre los problemas de



su vida, para conocerse mejor y en las que pueden
descubrir la relacién que el cristianismo tiene de
todo eso.

2. Una actitud mas personal, responsable, critica y
comprometida frente a lo. que debe ser el cristia-
nismo en sus vidas.

2 1.4. El testimonio de los propios educandos.

. Para terminar esta presentaciéon de los objetivos y del

tipo de aprendizaje que se hace posible en la educacién de
. 'la fe nos parece importante verlo desde los propios edu-
.. candos. Nadie mejor que ellos para decirnos qué es, de ver-
- dad, lo que aprenden y c6mo lo aprenden. Naturalmente el

- qué aprenden viene muy determinado por ‘el tema concreto

que han estudiado; el cémo sin” embargo, permanece mas
constante. Es 1mportante esta observacion a la hora de juz-
gar los testimonios que ofrecemos.

Los presentes son los que dieron en la autoevaluacién del
tema de la amistad. La pregunta fue formulada asi: ;Qué
provecho personal has conseguido en el trabajo del tema?

Las respuestas dadas fueron clasificadas por nosotros den-
tro de estas tres categorias: (apuntamos sélo las respuestas
mas significativas).

—1. Respuestas que refieren aprendiza]es de caracter‘
mas intelectual:

. “He aprendido qué es-una verdadera amistad”.

“He aprendido a conocer mas a las amigas”.

“He aprendido las caracteristicas de la amistad, que son:
amor, comprension, -apoyo, sinceridad, confianza, etc., y
que puedo llegar a conseguir una verdadera amistad”.

“He aprendido el secreto y el sentido de una amistad y
a vivirlo”.

“He aprendido algo nuevo que no sabia”.
‘“He encontrado respuesta a mis interrogantes”.
‘“Me ha hecho pensar en mi verdadero amigo”.
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—2. Respuestas que refieren aprendizajes de caracter
mas afectivo:

“He aprendido que una verdadera ‘amistad. es aquella que
sabe entregarse de todo corazén, confidndolo todo”.

“He comprendido que nadie puede vivir sin una amistad
~ porque todos necesitamos de todos”.

“He comprendido que necesitamos una amistad para vivir
y que complemente nuestra vida”. '

“Yo antes no me habia parado a pensar qué seria si no
tuviese ninguna amiga y ahora que lo he pensado, creo
que es esencial para poder vivir’”,

. “Que la amistad es una cosa muy bonita que nos ha con-
cedido Dios y que la amistad con Este es lo mas esencial,
pues sin ella no podriamos conseguir las demaés”.

“He aprendido que debe existir confianza entre todas”.

—3. Respuestas que refleren aprendizaje de caracter
mas operativo:

“He podido cumplir mi deseo de ayudar a mis amigas”.

“Me ha ayudado a colaborar con todas y a estar muy
unidas en todo por amlstad y comprensién y no sélo por
. hacerlo”. ‘

“He sentido la inquietud de buscar una amiga’”.

“He sentido que lo aprendido habra que llevarlo a la
practica”.

“He comprendido que primero tenemos que encontrarnos
con nosotros y darnos”.

“He comprendido que es posible opinar cada una de una
manera y acercarnos’.

“Nos hemos conocido mejor y ha nacido una nueva amis-
tad entre todas”.

“Me he comprometido a tener una amistad verdadera”.

- “Me he sentido con mas fuerza y segura”.
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EL PROTAGONISMO DEL EDUCANDO
Y DEL GRUPO

2.1. Punito de partida y consideracion fundamenial,

Sin lugar a dudas el presupuesto nuclear de las teorias de
Rogers en el campo de la antropologia, de la psicoterapia y
de la educacién es la afirmacién de que el hombre posee
dentro de si mismo la capacidad y la tendencia hacia la au-
torrealizacién siempre que se den ciertas condiciones®.

Para Rogers también el grupo, en cuanto tal, posee esa
misma capacidad y tendencia 2.

Este aporte rogeriano de cara a la Pedagogia de la fe
nos plantea el problema del protagonismo del grupo-en la
educacién de su fe.

Ya en su momento 3 dejamos definida nuestra opcién_por
una educacién de la fe en grupo, en la linea dé pedagogos
actuales de la fe.

Nuestro intento de abordar aqui el tema del protagonismo
del grupo en la educacién en la fe pretende aportar tnica-
mente algunas reflexiones que consideramos fundamentales,
pero sin 4nimo de ser exhaustivos y dar solucién a todos los
. problemas que el tema plantea.

El primer aspecto que habria que clarificar es si efecti-
vamente el grupo posee la capacidad de realizar su educa-
cién de la fe y en caso afirmativo en qué condiciones.

"1 Cf. supra, 123-126.
- .2 Cf. C. R, ROGERS, Grupo..., 51-52,
8 Cf. supra, 163-164.
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A este interrogante nosotros respondemos, en base de la
- opcién que hemos hecho de Pedagogia de la fe ¢ afirmando
que la educacién de la fe solo puede hacerse en grupo y
por el grupo. Declaracién que no es gratuita, sino que viene
-exigida por la naturaleza misma de lo que tiene que ser la
fe 5. Esta forma de entender la educacion de la fe en grupo
tiene, pues, una base antropolégica y teoldgica.

En este sentido creemos y confiamos en la capacidad del
grupo para la educacién de su fe siempre que se den ciertas
condiciones, es decir, siempre que el grupo tenga el prop6-
sito de poner las condiciones que vienen exigidas por la
naturaleza misma de lo que es la fe y su educaci6n ®.

Otro de los puntos que quizd mas cuestione esta manera
de entender la educacién de-la fe en la que el grupo se
constituye en protagonista sea el papel que corresponde al
experto catequista. Aunque este punto se desarrollard mais
ampliamente en un apartado préximo ?, debemos afirmar
ahora que si ciertamente no se excluye su presencia, si que,
por lo menos, sus funciones estén lejos de ser las que tradi-
cionalmente se le han asignado. '

2.2. Algumas consecuencias prdcticas.

~ Estos planteamientos generales nos dan pie para formular
algunos puntos concretos en relacién a las implicaciones que
tiene el hecho de que el educando-grupo se constituyan en
protagonistas de su educacién en la fe.

1. Que nadie educa a nadie en la fe. Es cada uno el que
se educa a si mismo. Todos los demas elementos que in-
tervienen en el proceso son, a-la vez, necesarios pero
facilitadores.

2. Que la dindmica de la relacién que se establece en el
grupo constituye el elemento fundamental de la educa-
cién de la fe, superando incluso a la dinidmica de los
contenidos. '

4+ Cf..supra, 164-167.
8 Cf. supra, 154-156.
¢ Cf. supra, 154-156, 161-167.
7 Cf. infra, 203-212.
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3 Que la capacidad y la tendencia‘del educandd-grupo para

/ la autoeducacion de su fe implican la capacidad de au-

‘tomotivacion, autoevaluacion y autocorrecciéon dentro del
proceso de la misma.

- 4. Que la capacidad de los grupos es difei'ente de acuerdo
‘ con el grado de maduracién alcanzado.

Esta condicién exige del facilitador el que en todo mo-
mento respete y acompafie el ritmo de evolucién del
grupo sin querer acelerarlo. o modelarlo segin sus- ca-
tegorias personales de adulte o experto. Ademés, so-
lamente asi se garantiza una educacién fiel al hombre
en cada etapa de su proceso evolutivo.

.- 5. Que los grupos deben ser pequefios, es decir, integrados

por un numero de elementos que facilite los procesos
‘de la dindmica del grupo. Estos grupos podran adoptar
en cuahto a su estructuracién concreta cualquiera de
‘las modalidades que la ciencia de la dindmica de grupos
considera eficaces.

- 2.3. Re‘flebciones y conclusiones desde la experiencia.
La experiencia reahzada nos ha sugerido las reflexiones

siguientes en relacion con el protagonismo del grupo en la..
- educacién de la fe.

1. Dentro del marco escolar en el que ha tenido lugar
nuestra experiencia consideramos acertada y eficaz la
divisién del curso en grupos pequefios a los que se les
va dejando autonomia para la educacion de su fe.

En nuestra experiencia se crearon 8 grupos de las 46
muchachas. que integraban el curso.

. Hemos sido testigos de como el trabajo en pequefios
grupos ofrece las condiciones o6ptimas para la participa-
cién activa y responsable de sus integrantes, para la
libertad de expresién, para la creatividad y para la ma-

. duracién de la personalidad del adolescente.

. Hemos sido, también, testigos de la capacidad que po-
see el grupo de adolescentes para automotivarse en re-
lacion con la educacion de su fe, para realizar la pro-
gramacion de los temas, autoevaluarse y superar las di-
ficultades que van apareciendo.

121



4. Los grupds en su trabajo han experimentado las dificul-
tades y problemas que son comunes a los grupos respec-
- to de la dinamica de la relaciéon y de los contenidos.

Problemas que van superando progresivamente pero no
de una manera definitiva, sino fluctuante.

5. Hemos constatado cémo el clima de la relacién y del
trabajo en estos grupos presenta aspectos que pueden
resultar desconcertantes para el adulto que quiere eva-
luarlo desde su capacidad. Sin embargo, hemos sido tes-
tigos de que en ese clima de aparente superficialidad
los grupos alcanzan el nivel de profundidad que es pro-
pia de su edad.

De esta manera creemos que queda salvada también la
objecién de que los grupos no Hegan a profundizar los
temas como lo podria hacer ‘el catequista o “‘experto”.
Ciertamente ello es verdad visto desde el catequista,
pero no visto desde el educando.

6: Un peligro que hemos detectado en estos pequefios gru-
pos es su tendencia a cerrarse en si mismos y a presentar
resistencia a abrirse a los otros del curso.

Analizada la situacion consideramos que se trata de una
etapa transitoria y necesaria dentro del proceso de au-
toafirmacion y socializaciéon que esti realizando el ado-
lescente. Esta tendencia significa un rechazo al anonima-
to y despersonalizacién que supene el gran grupo y una
afirmaci6én de la necesidad que tiene de ser protagonista
de su proceso educativo.

2.4. EI testimonio de los propios educandos.

Veamos, ahora, como los educandos valoran su trabajo
en grupos.

~ La pregunta que se les formul6 al concluir uno de los
-temas en la autoevaluacion, fue la siguiente: ;Coémo te pa-
rece que habeis trabajade en el grupo?

——1. Respuestas que reflejan una impresién positiva:

“Bastante bien, porque hemos trabajado con plena ar-
monija”.

122



.* “Bastante bien, pues nos poniamos de acuerdo para hacer

alguna actividad”.

“Muy bien, pues nos ayudibamos a hacer las cosas que
teniamos que hacer”.

“Muy bien, pues todas hemos dado opiniones y han sido

- respetadas”.

“Muy b1en pues nos hemos sentldo contentas e inquietas
por hacer 1o mejor”,

' “Muy bien, pues hemos aprovechado el tiempo al ma-

ximo”’.

“Lo mejor que hemos podido pues hemos tratado de
aclarar nuestros 1nterrogantes y alcanzar nuestro obje-
tivo”.

“Mejor que en el otro tema, pues hemos trabajado mas”.

“Mejor que en el otro tema, pues todas hemos partici-
pado”. .

—2. Respuestas que seiialan las dificultades encontradas.

“Algunas no querian trabajar’.

“Al principio no me sentia con ganas porque creia que
no me iba a servir de nada”. :

‘““No han colaborado todas’.

“Creo que hablamos mucho”.

- “No nos escuchabamos”.

“Si hubiéramos trabajado mas pudiéramos haber conse-
guido bastante mas nuevo”.

“Creo que hemos hablado mucho y casi todo lo ha sacado
la encargada’.

“Muy mal porque no haciamos nada y al flrial querian

Eque hablara yo en la puesta en comun porque era la en-

; cargada”.

;“A veces nos distralamos y s6lo trabajidbamos algunas”.
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“No he colaborade mucho, pero sf lo suficiente para ayu-
dar al grupo”.

“He aportado poco porque en realidad era yo la que ne-
cesitaba saber y no podia aportar mucho”.

—3. Respuestas que reflejan una situaciéon fluctuante en
la dindmica del trabajo.

“Hemos trabajado como siempre. Algunos dias con me-
nos ganas, pero como somos muchas las que veniamos
con ganas ayudabamos a las que venian sin ellas. Aun-
que, a veces, sucedia lo contrario”.

“Yo creo que ha habido momentos en los que nos hemos
sentido unidas, otros no”.

“Al principio un poco despistadas y nos saliamos a veces
un poco del tema. Luego yo vi que el grupo sinti6 ganas
de conocer a Dios”.

“Bastante bien, un dia una no tenia ganas, otro dia otra,
pero, en general, bien”. ) -

“Cuando nos poniamos a trabajar, trabajdbamos muy bien,
pero eso s6lo sucedié uno o dos dias, en los demas siem-
pre habia alguna que no atendiamos”.

“Unos dias mas y otros menos, hasta que nos concentra-
bamos”.

124



LA EXPERIENCIA PUNTO DE
PARTIDA Y CENTRO

3.1. Punto de partida y consideracién fundamental,

Resulta gratamente sorprendente, en este nuestro afan

de querer inspirarnos en Rogers para construir una peda-

- gogia de la fe mas eficaz, el constatar la coincidencia que

existe entre él y los pedagogos actuales de la fe ! en cuanto

a proclamar la necesidad de partir y centrarse en la expe-
riencia para conseguir un aprendizaje significativo.

Rogers, en efecto, insiste en la urgencia que existe en la
educacién por lograr un aprendizaje experiencial? y en el
principio metodolégico fundamental de partir de los pro-
blemas que sean percibidos como reales por el educando 3.
Es maés, el mismo calificativo de su pedagogia: “centrada en
el educando” quiere enfatizar esa urgencia y esa necesidad.

Nosotros, teniendo como base los aportes rogerianos y.
las corrientes actuales de la pedagogia de la fe, quisiéramos
exponer el porqué de nuestra opciéon por una educacién de
la fe que parte de la experiencia del educando y el cémo.

El que abogemos por una pedagogia de la fe que parte y
se centra en la experiencia se fundamenta en estas tres
constataciones:

1 Cf. supra, 164-166.
2 Cf. supra, 3541.
8 Cf. supra, 90-91.
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La primera es una constataciéon antropolégica y la for-
mulamos asi: creemos, con Berger, que en el hombre se dan -
experiencias con signos de trascendencia *.

La segunda es una constataciéon sociolégica, que comparto
con K. Rahner 5, segin la cual todas las dificultades que el
hombre de hoy experimenta en relacién a su postura frente
a lo religioso, mas concretamente respecto de la credibilidad
del contenido de la revelacién, tal como aparece presentado
por la Iglesia, tiene una base comin: no encuentran conexion
entre la experiencia que tienen de si mismos y los conteni-
dos de las proposiciones dogmaéticas o la presentacién que
se hace del cristianismo.

La tercera es la conclusion logica de las dos anteriores y
que E. Schillebeeckx formula asi: “El mundo de la expe-
riencia humana es el tinico acceso a la realidad salvifica de
la revelacion y de la fe. ;Como podriamos, en este sentido,
escuchar una revelacion de Dios —como podria ser una
revelacion al hombre— si cayese fuera de nuestra expe-
riencia? Es imposible para el hombre el conocer o darse
cuenta de realidades que no experlmenta de uno u otro
modo” ©.

" Ahora bien, al afirmar que la catequesis debe partir y
centrarse en la experiencia, tépico hoy muy comun en las
corrientes actuales de la pedagogia de la fe, puede prestarse
a engafio suponiendo que todos lo entienden de la misma
manera. Sin embargo, se constatan notables diferencias de
" ‘unas corrientes a otras en aspectos como los relativos a qué
entienden por experiencia y la manera de proceder en la
practica catequistica. Asi resulta que para unos la expe-
riencia es simple punto de partida, mientras que para otros
se constituye en verdadero centro de la catequesis.

El _término ‘experiencia” lo entendemos aqui en clave
rogeriana: “es todo lo que pasa en el organismo en cualquier

¢ Cf. P. L. BERGER, op. cit,, 91-135.

5 Cf. K. RAHNER, Teologia y Antropologia, en VARIOS, Las
cuestiones urgentes de la teologia actual, Razén y Fe, Madrid,
1970, 35-36.

8 E. SCHILLEBEECKX, Funficién de la fe en la autocompren-
sion humana, en VARIOS, Las cuestiones urgentes de la teologia
actual, op. cit., 72.
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‘momento y que estd potencialmente disponible a la con-
ciencia...” "

Toda esa gama inmensa de situaciones puede y debe
constituirse en el centro de la catequesis.

Ahora bien, dada la ambigiiedad que una misma expe-
‘riencia puede presentar, se impone el que digamos bajo
qué condiciones la experiencia puede ser lugar teolégico, o
dicho con otras palabras, bajo qué condiciones puede llegar
a correlacionar con el mensaje revelado. En este sentido
creemos con Le Du?® que para que la experiencia sea lu-
gar teolégico es necesaria la actividad interpretadora del
hombre. Actividad interpretadora en la que se supone se
dan las tres condiciones sefialadas por Martin Velasco®, a
saber:

1. que sea vivida en profundidad.
2. que se dé apertura radical a Dios.

3. que se dé la referencia al hecho Jesus.

Tenemos que reconocer que la exposicién que acabamos
de hacer sobre lo que entendemos debe ser una catequesis
de la experiencia es excesivamente reducida y, por lo tanto
insuficiente. Por ello, ante la imposibilidad de extendernos
més, quisiéramos Unicamente citar algunos de los autores
que se situan en la linea de una catequesis de la experien-

cia por la que optamos 1°.

7 C. R. ROGERS, Teoria e investigacion, en C. R. ROGERS y
G. M. KINGET, Psicoterapia y Relaciones Humanas, 190.

. 8 Cf. J. Le DU, Catequesis y dinamica de grupo. Ensayo sobre
catequesis de jévenes y adultos, Herder, Barcelona, 1973, 37-63.

9 Cf. J. MARTIN VELASCO, Valor teoldgico de la experiencla
humana, en VARIOS, Catequesis hoy: catequesis de la experien-
‘13.:)?74 Iggi%rnadas de Pastoral Educativa, San Pio X, Salamanca,

10 Cf, E, ALBERICH, Orientaciones actuales de la catequesis,
. Ed. Don Bosco-CCS, Madrid, 1973, 45-62; J. GEVAERT, Antropo-
logia_y Catequesis, Ed. Don Bosco-CCS, Madrid, 1973: VARIOS,
Catequesis hoy: catequesis de la experiencia. IV Jornadas de
Pastoral Educativa, op. cit.; R. ARTACHO LOPEZ, De la expe-
riencia religiosa de la expresion de la fe, Didascalia, No. 50, 1975,



3.2. Algunas consecuencias prdcticas.

Esta manera de entender la pedagogia de la fe, centrada
en la experiencia, nos permite deducir algunas consecuen-
cias practicas que afectan mas dlrectamente a lo metodo-
légico. :

1. La catequesis de la experiencia debera proceder induc-
tivamente, es decir, que empezara por la experiencia
humana hasta llegar a correlacionar con el mensaje re-
velado haciendo asi posible la experiencia religiosa o
el encuentro con Dios. Fe inductiva 1.

2. En el proceso de interpretacién de la experiencia, tal
como acabamos de ver, la tarea del facilitador sera fun-
damentalmente de acompafamiento, lo cual no se opo-
ne a una estimulacion discreta del mismo.

3. Para esta pedagogia de la fe el contenido es la experien-
cia misma y todo lo que ésta demande del mensaje reve-
lado, pues careceria de sentido ofrecer éste cuando no
existe una experiencia humana con la que correla-
cionar 12,

4. Creemos que la Gnica manera posible de garantizar una
Pedagogfa de la fe fiel al proceso evolutivo del hombre
es precisamente el centrarse en la experiencia.

5. Creemos que esta manera de proceder en la educacién
de la fe garantiza ademas la aparicion del cristiano ma-
duro y adulto que entiende su vivir como un proceso
permanente de interpretacion de su experiencia inten-
tando descubrir, a través de esa accién interpretadora,
la linea de su actuacién y compromiso concreto con la
seguridad contingente y fragil que caractenza esa accion
interpretadora del hombre 13,

6. Esta manera inductiva de proceder de la Pedagogia de
la fe implica que hacemos extensiva esta visién a la

11 Cf, P. L. BERGER, Rumor de Angeles, op. cit., 104-105; Cf.
J. RUIZ DIAZ, Método inductivo y Catequesis de adultos, en J.
RUIZ DIAZ, Catequesis de adultos. I. Contenido y metodologia,
Marova, Madrid 1972, 105-142.

12 Cf. J. DREISSEN, Diagnéstico del Catecismo holandés, op.
cit., 28-29. .

13 Cf. J. Le DU, op. cit., 63.
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manera de entender y vivir la liturgia y los sacramentos.
El culto debe convertirse en experiencia, debe ser cul-
minacion de la vida diaria y ordinaria ¢,

7. El que propongamos como ideal el partir y centrarse en
la experiencia no significa que descartemos radicalmente
la posibilidad de una catequesis kerigmatica siempre que
se trate, en cuanto sea posible, de correlacionar el men-
saje con la experiencia. Pues no podemos olvidar que el
kerigma cristiano no habla sélo en términos de existencia
sino que también es esencial a su condicién el dar cono-
cimiento de algo: el hecho o acontecimiento de Cristo
i1uef els:i el que en definitiva da sentido y hace posible
a fes, :

3.3. Reflexiones y conclusiones desde la experiencia.

La practica catequistica, a 1a que venimos refiriéndonos,
nos ha permitido llegar a las siguientes reflexiones o con-
clusiones respecto de la posibilidad de una catequesis que
se centre en la experiencia con adolescentes.

1. Tenemos que reconocer que nuestra preocupacion, desde
el inicio de la experiencia, ha sido precisamente ver si
lograbamos llegar a una catequesis de la experiencia en
las condiciones descritas con los adolescentes que tenia-
‘mos delante. Por ello las insinuaciones hechas al grupo
para que procediera en esa linea fueron sucesivas y cada
vez mas explicitas, pero tfratando de respetar siempre su
libertad. : '

2. Tenemos que reconocer que no nos ha sido posible llegar
a la meta deseada. Sin embargo, hemos conseguido nota-
bles progresos en el camino hacia ello. Asf hemos po-
dido constatar, que, cada vez, los temas elegidos
estan relacionados mas directamente con los problemas
de su vida y hemos podido palpar la satisfaccién
y el interés cuando los grupos han ido cayendo en la
cuenta de la necesidad de centrarse en su experiencia.

14 Cf. M. OLIVA, Experiencia histérica en el antiguo testa-
mento, en VARIOS, Catequesis hoy: cateqguesis de la experiencia,
op. cit,, 11-24; Cf. DREISSEN, op. cit., 26-29.

15 Cf. R. MARLE, Hermenéutica y Catequesis, Herder, Barce-
lona, 1973, 42-43. )
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Para muchos esto les resulté totalmente nuevo hasta el
punto de que como decia una: “nunca nos hemos pre-
guntado por lo que nos preocupa”. Ademas el sélo hecho
de partir y centrarse en lo que a ellos les interesa re-
presenta una motivacion fundamental de cara a su ac-
titud ante el tema. '

. Entre las dificultades encontradas, para llegar a la ca-

tequesis de la experiencia con este grupo, apuntaremos
las siguientes:

1. El estilo tradicional de catequesis que ha influido de-
cisivamente en estos dos aspectos: respecto a la idea
que tienen sobre lo que puede ser objeto o tema de
catequesis y respecto de la pasividad que les carac-
teriza frente a su participacién en lo que constituye
la “clase de religién”. Estan acostumbrados a que to-
do se les dé hecho por el catequista.

o 2. 'La psicologia del adolescente, sobre todo el de esta

edad: 13-15 anos, no les permite tener todavia un

sentido claro de lo que en realidad les preocupa o

quieren y ademas presentan una resistencia incons-
. ciente a entrar en su mundo interior.

. Por las razones que acabamos de enumerar y por otras

mas hemos sido testigos del rechazo explicito de temas -
que nosotros, los facilitadores, considerabamos que en-
traban directamente dentro del campo de su experiencia.

Estas situaciones nos han hecho ver la diferencia que
puede existir entre un partir o centrarse en la experien-
cia desde el catequista o desde el educando.

En base a todo lo que venimos diciendo tenemos que re-
conocer que nos quedan muchos interrogantes en este

- campo. He aqui algunos: ;Cuél es el mundo de la ex- -
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periencia de estos adolescentes? ; Cémo estimular el pro-
gresivo acercamiento a la misma? ;Qué debe significar,
a esta edad, el decir que partimos de la experiencia? ;Es

conveniente?, etc. .

. Tenemos que decir también que hemos palpado, en algiin

caso, los efectos negativos del hecho de haber adelantado
el contenido de la revelacién en relacién con la deman-
da de la experiencia personal. Esta situacién obstaculiza
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el recibirlo con la novedad que podria producirles cuan-
do de verdad lo estin reclamando.

Esto nos plantea seriamente el sentido que puede tener
una formacién intelectual prematura acerca de la doc-
trina cristiana.

Si ahora nos preguntamos por la efectividad de estos in-
tentos de centrarnos en la experiencia, con estos adolescen- -
tes, de cara a posibilitar el encuentro con Dios o la expe-
riencia religiosa, tenemos que responder que hemos sido
testigos de que efectivamente asi es. Y para probarlo de al-
glin modo estan estos testimonios de los propios adolescen-
tes en los que manifiestan hasta qué punto han alcanzade
una experiencia religiosa procediendo de esa manera.

Los testimonios que ofrecemos fueron dados en la aufo-
evaluacion escrita una vez concluido el tema de Dios. La
pregunta decia asi: ;Qué experiencia has tenido? ;Te ha
servido de algo? :

Estas son algunas de las respuestas mas significativas:
‘“Pienso de una manera totalmente distinta de lo que es Dios.
Ademés me propuse conseguir el objetivo de descubrir el
rostro de Dios y creo haberlo conseguido aunque afin tenga
muchos interrogantes’. '

“Mi experiencia ha sido que antes me acordaba de Dios
solo cuando estaba triste o tenia alguna cosa y sin embargo
ahora me acuerdo mas”.

“Me he sentido buscadora de Dios y con deseo de en-
contrarle”.

“La experiencia que he tenido es que a Dios le vamos
descubriendo en el transcurso de nuestra vida”.

‘“Pues he sentido ganas de descubrir cada vez mdis para
dar con una idea clara de este tema, pero al final he des-
cubierto que de Dios no hay que decir mucho, sélo que Dios
nos ama y creo y pienso que de verdad esto engloba todo

lo que sabemos de EL”.

“No puedo responder porque no sabria decirlo con pala-

- bras. Yo creo de todo corazén que Dios me llama y creo que

no le respondo y este tema me ha dado un poco de miedo

= porque tal vez al conocerle un poco mejor le respondiera”.
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EL FACILITADOR Y LA RELACION
EDUCATIVA

4.1. Punto de partide y consideracién fundamental.

Quiza los elementos de la pedagogia de Rogers mas direc-
tamente aplicables a la pedagogia de la fe sean la concep-
cion de la figura del facilitador ! y de la relacién educativa 2.

Pero dentro de esa vision global, el aspecto mas revolu-
cionario y el que ahora mas nos interesa destacar es preci-
samente la afirmacion de que la tarea de la educacién des-
cansa fundamentalmente en la calidad de relacién que es
capaz de establecer el facilitador con sus educandos.

Esta presentaciéon de la figura del facilitador que, como
vimos coincide con la que ofrecen las corrientes actuales
de la pedagogia de la fe3, cuestionan la esencia de la mi-
sién del facilitador de la fe, su estilo de formacién y el nivel
de exigencias. De tal manera que le hace tomar conciencia
de que lo fundamental en su tarea de facilitador de"la fe es
la calidad de relacién interpersonal que es capaz de estable-
cer y no sus conocimientos teolégicos y habilidades peda-
gogicas. .

4.2. Algunas consecuencias prdcticas,

Naturalmente las consecuencias pricticas que se siguen,
de la afirmacién que acabamos de hacer, para el facilitador

1 Cf. supra. 53-69.
2 Cf. supra, 70-85,
8 Cf. supra, 163-164.
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de la fe son muchas. Nosotros intentaremos sefialar las que
consideramos fundamentales.

1.

4.3.

Su presencia en la tarea catequistica es, no solamente
necesaria, sino que se da a un nivel mucho mas profundo
y exigente que en la concepcién tradicional del cate-
quista: el nivel de las actitudes.

Por eso se esfuerza constantemente por adquirir y pro-
gresar en las tres actitudes basicas de autenticidad, acep-
tacién positiva' incondicional y comprensién empatica,
convencido de que son la concretizacion méas exacta del
precepto fundamental del cristianismo: el amor.

Su preocupaciéon fundamental es establecer con sus edu-
candos una relacidon interpersonal o grupal caracterizada
por esas actitudes, persuadido de que en la telaciéon y no
en la transmisiéon de conocimientos descansa el aporte
principal que puede ofrecer para que el educando es-
tructure su fe.

Intenta llevar los didlogos que establece con sus educan-
dos, tanto a nivel personal como de grupo, de una ma-
nera no directiva.

Es capaz de vivir-la vida del grupo en los distintos mo-
mentos de su proceso a través de una presencia que es-
timula sin imponerse.

Es capaz de vivir con actitud positiva y abierta la incer-
tidumbre, lo sorprendente y lo modesto de su funcién.

Reflexiones y conclusiones desde la experiencia.

Quisiéramos también aqui aportar las conclusiones rela-
tivas a la manera como hemos vivenciado nuestro papel de
facilitadores en la experiencia realizada.

1.

Hemos vivenciado cémo efectivamente el papel funda-
mental del facilitador de la fe radica no tanto en las res-
puestas que puede ofrecer mis o menos evidentes, cuan-
to en la calidad de vivencia de fe que posee.

En este sentido pensamos que la seguridad que el ado-
lescente necesita y la Gnica que podemos ofrecerle es la
de sentirnos buscadores como ellos de una vida cristiana
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auténtica y comprometida. Otro tipo de segurldad no po-
demos ofrecerle porque no existe.

. Hemos experimentado las exigencias que implica en el
actuar concreto el querer establecer con los educandos
una relacion caracterizada por la autenticidad, la acepta-
cién positiva incondicional y la' comprension empatica.
Sobre todo al principio no siempre se tienen presentes y
cuando se las tiene uno no sabe cé6mo proceder.

. Hemos vivenciado cé6mo la actitud no-directiva en ningin
momento significa que el facilitador necesariamente no
pueda 0 deba comunicar sus experiencias de fe o dar su
opinién de experto. Por el contrario, la autenticidad le
llevara a hacerlo, sin 4nimo de imponer, siempre que él
lo juzgue conveniente o el grupo se lo esté exigiendo ex-
plicita o implicitamente. :

. En relacién con el didlogo no-directivo, tanto a nivel per-
sonal como grupal, hemos constatado lo siguiente:

1. Que resulta muy dificil mantenerlo cuando no se ha
practicado.

2. Que es extremadamente estimulador de la capacidad
buscadora y creativa de los educandos.

3. Pone de manifiesto la capacidad que los educandos
poseen para encontrar las mismas respuestas que no-
sotros les hubiéramos podido dar.

. Hemos experimentado la inseguridad que implica al fa-
cilitador 1a educacién de la fe en esta linea. Una insegu-
ridad no engendradora de angustia, sino estimuladora de
una busqueda creativa permanente.

. Hemos vivenciado c6mo una de las actitudes fundamen-

tales del facilitador es la de saber esperar y tener con-
fianza respecto de aspectos como los siguientes:

1. Que su accién de facilitacién es siempre eficaz, aun- .
que sus efectos no sean palpables de inmediato.

2. Que cada educando al ser una personalidad original
y unica debe ser respetado en su manera de ser, de
trabajar, etc., y no querer hacerlo segin la propia
imagen.
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7.

10.

11.
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3. /Que el ritmo de maduracién del grupo tiene sus leyes

y -no pueden quemarse etapas en el mismo, lo -cual
sucede cuando el facilitador quiere llevarlo de acuer-
do a su capacidad de adulto y experto.

Hemos vivenciado cémo este estilo de facilitar la educa-
cion de la fe coloca al educador en una posicién mas
modesta y que tiende a percibirse por uno mismo como
menos necesaria e influyente que el sistema tradicional.
Sin embargo profundizando esta situaciéon la presentimos
mucho mis eficaz. ~

. Hemos experimentado sentimientos de fracaso cuando

las cosas no salfan como esperabamos. Pero, como en el
caso anterior, al revisar estas situaciones y tratar de ex-
plicarnoslas veiamos que no existe tal fracaso, sino que,
por el contrario, se trata de experiencias que aportan
mucho al proceso de maduracién del grupo ya que le
permiten tomar conciencia de la realidad de la condicién
humana.

Por ello pensamos que la actitud del facilitador en tales
situaciones ha de ser fundamentalmente de aceptacion y
comprension.

-Hemos constatado cémo se pueden despertar corrientes

de simpatia o antipatia entre el facilitador y el educando
que pueden mediatizar temporalmente la accién de fa-
cilitacion de la fe.

Hemos experimentado como progresivamente el grupo
nos iva percibiendo mas como compafieros que compar-
ten sus mismos interrogantes y dudas, que como exper-
tos que todo lo saben, que ordenan y ponen disciplina.

Hemos constatado las ventajas extraordinarias que pre-
senta el trabajo en equipo de los facilitadores:

1. Constituye un apoyo mutuo en los momentos de des-
aliento que nunca faltan.

2. Es un estimulo a la capacidad creativa.
3. Facilita la tarea de revisién y planificacién.

4. Finalmente, el hecho de que sea mixto, tiene también
sus ventaJes



12. Nuestro papel de facilitadores dentro de los grupos ha
tomado modalidades como las siguientes:

1. Aclarar ideas, interrogantes en cuanto ello es posible.
2. Compartir vivencias.

3. Ayudar a clarificar las dificultades que van apare-
ciendo en la programacién y en la realizacion de la
misma.

4. Aportar materiales, etc.

13. En relacion a la tarea de aportar el material mas idéneo
y abundante para el trabajo de los grupos hemos cons
 tatado lo siguiente: '

1. La necesidad que tiene el facilitador de estar en ac-
titud de biusqueda permanente para ir recogiendo y
actualizando el material.

2. Esta tarea elimina la idea de que el facilitador en
esta pedagogia no tiene nada que hacer, por el con-
trario le exige mas dedicacién de tiempo extra que
en la preparacion de una clase al estilo tradicional.

3. Aqui mas que nunca hemos comprendido que dar li-

bertad no significa abandono, ni se opone a estimula-
cién de la automotivacién del educando.

4.4. EIl testimonio de los propios,educandos.

_Esta es la manera como los propios educandos han per-
cibido nuestro papel de facilitadores de la fe en la experien-
cia a la que venimos refiriéndonos.

Las respuestas que ofrecemos aqui representan las maés
significativas de las dadas en dos autoevaluaciones.

La pregunta se formulé asi: ;Qué te ha parecido el modo
de proceder de los facilitadores? ; Te han ayudado en algo?

Las respuestas dadas las hemos clasificado dentro de estas
categorias:

137



—1. Respuestas que refieren ayuda de tipo intelectual:

“Nos ayudan a resolver dudas e interrogantes”.
“Nos ayudan con sus opiniones sobre el tema”.
“Nos ayudan a completar algo”.

“Nos ayudan a llegar al fondo del tema”.
“Podemos ampliar las cosas que no entendemos”.
“Resumen lo que hacemos”.

“Creo que es necesario tener alguna persona que sepa
del tema, si no a lo mejor tendriamos alguna idea equi-
vocada”.

“Nos permiten consultar cuando hay cosas que no sa-
bemos”.

—2. Respuestas que refieren ayuda efectivo-operativa:

“Nos han ayudado para aprender a amar”,

“Nos ayudan en nuestras relaciones con Dios y con los
demas”,

“Es como si nos hubieran abierto una puerta hacia ese
camino de la amistad”.

“Nos ayudan a entablar verdadera amistad con Dios”.
“Nos ayudan y encontramos vigor en la amistad”.-

—3. Respuestas que refieren ayuda en cuanto a la forma
de trabajar, dlsciplma del trabajo en grupo y pro-
visién de material:

“Sin ellos no nos entenderfamos”.
“Sin Uds. no podriamos organizarnos, ni hacer nada”.
_ “Sin ellos no trabajariamos’.

“Nos dan consejos de como hacer mejor nuestra tarea
y de cémo vivir la verdadera religién”.

“Coordinan las actividades”. _
“Nos ayudan con el material que nos traen”.
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“Pienso que sin ellos no hariamos nada, pues por nosotras
solas no podriamos haber descubierto y haber trabajado
con esta intensidad”.

—4. Respuestas que refieren percepci(m de actitudes.

“Me parece muy interesante, pues lo trabajais bien y con
interés”,

- “Nos ayudan cuando lo necesitamos y cada vez se iden-
tifican mas con nosotras”

“Hacen todo lo que pueden nos brindan su amistad, su
confianza, su ayuda, etc.”

“Nos ayudan mas de lo que nos merecemos”.

“Hacen todo lo posible para aceptarnos y ponerse a nues-
tra altura”.

“Nos dan absoluta libertad’.
“Nos comprenden”.

“Nos ofrecen confianza y les podemos considerar como
unos més de la-clase”.

“Nos han aguantado bastante”.

“Nos ayudan, aunque no me gusta que intervengan mu-
cho en nuestras discusiones, prefiero que lo hagan sélo
al final”.

“Nosotros les damos ideas que les pueden ayudar a ellos
también”.

—5. Respuestas negativas, hasta cierto punto:

“Yo pienso que los educadores, por una parte, no nos sir-
ven para nada, pues en ocasiones ni siquiera nos ayudan”.

“Hay de todo. De los profesores de religién pienso que
no saben adaptarse bien al nivel de la clase”.

“Yo pienso que no nos dejan elegir los temas, sino que
los eligen ellos. Y si dices un tema que a ellos no les inte-
resa desvian la conversacién”.

“Los educadores en este caso me han ayudado poco, por-
que las dudas que tengo todo el mundo las tiene, entonces
ni ellos ni nadie me puede ayudar, pero me han ayudado
en lo que han podido™.
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EL FACILITADOR EN LA PEDAGOGIA DE LA FE
CENTRADA EN EL CATEQUIZANDO

Consiste no en la simple imi sobre el cri i
sino fundamentalmente en la CREACION DE ACTITUDES EVANGELICAS
que hagan posible el crecimiento del cristiano maduro

|

' FACILITAR EL PROCESC DE EDUCACION DE LA FE

N

OBJETIVO

ACTITUDES: + Autenticidad
+  Aceptacion
+ Comprension

Libertad

Partir de la experiencia
Facilitar todos los recursos
Autoevaluacion
Metodologla creativa

SEIT

Crear un clima de libertad y seguridad,

(EL SER}, {SABER, SABER HACER)

EVANGELIZADORA ‘—'{7 FUNCIONES 4}_ﬁ ACADEMICA
4| _‘.‘

~ ELFACILITADOR
. DE LAFE

v

PRESUPUESTOS

TEORIA DE LA

PERSONALIDAD

TEORIA DE LA

EDUCACION DE LA FE

TEORIA DE LA
EDUCACION

ANTROPOLOGICO AJ

El homhre posee dentro
de &f 1a tendencia y la ca-
pacidad para la autorrea-
lizacion siempre que se
den ciertas condiciones,

La personalidad se cons-
truye en la relacion con

El educando posee la
tendenc ca

otros hombres. De la ca-
lidad de esta relacion
dependerd una estructu-
racion sana o enferma.

para el aprendizaje signi-
ficativo, siempre que se
den ciertas condiciones.

El hombre posee dentro
de 5i la dimension reli-
giosa y la tendencia y
capacidad para su edu-
cacion, siempre que se
den ciertas condiciones.




LA METODOLOGIA

5.1. Punto de partida y consideracion fundamental.

A la hora de pensar en la metodologia propia de la peda-
gogia de la fe centrada en el educando nos encontramos con
que los aportes rogerianos en este terreno! se sitGan fun-
damentalmente a nivel de los criterios mas que en los mo-
dos concretos de proceder. Por eso precisamente creemos
que su metodologia puede ser aplicable, en lo esencial, en
la educacion de la fe.

5.2. Algunas consecuencias prdcticas.

En base a la afirmacién que acabamos de hacer, conside-
ramos que son principios metodolégicos fundamentales de
la pedagogia de la fe centrada en el educando, los siguientes:

1. Lo importante no son los métodos concretos, por més
buenos que sean sino la actitud fundamental del fa-
cilitador de ofrecer libertad y respetar al educando
a lo largo del proceso educativo.

2. El criterio para juzgar si un método o técnica puede
ser valido en la educacion de la fe viene dado por la
capacidad que posea de ofrecer libertal al educando.

3. No existen métodos exclusivos ni definitivos péra esta
pedagogia de la fe.

1 Cf. supra, 86-101.
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4. La mejor metodologia es aquella que el propio faci-
litador va consiguiendo a través de una actitud per--
manentemente creativa. ‘

5.3. Reflexiones y conclusiones desde la experiencia.

-

Pensamos que quizd la mejor manera de valorar las posi-
bilidades que ofrece la metodologia rogeriana en la educa-
ci6én de la fe sea precisamente desde los resultados obtenidos
en la experiencia realizada. Por ello intentaremos recoger
aqui lo mas significativo de lo sucedido al querer proceder
en linea metodolégica rogeriana.

La primera etapa de la experiencia fue, sobre todo, un
periodo de busqueda. Eliminadas las exposiciones magiste-
riales y adoptada la férmula del trabajo en grupos sentimos
la necesidad y la urgencia de una metodologia para el tra-
bajo en grupos que fuera coherente con nuestros conceptos
de hombre, de fe y de pedagogia de la fe.

La inetodologia de “los. contratos™.

Asi caminamos hasta que leyendo a Rogers conocimos la
. metodologia de “los contratos” 2 y juzgamos que podria ser
aplicada en nuestro caso. Hechas las adaptaciones oportu-

nas, la metodologia de. “los contratos” quedo estructurada
como sigue. Cada grupo:

1. Elige libremente el tema que desea trabajar.
2. Realiza la programacién del mismo, ‘que comprende:
2.1. Determinar los objetivos.
2.2. Determinar los contenidos.
~2.3. Determinar las actividades.
. 3. Desarrolla las actividades.

4. Expone en la puesta en comiin lo mas significativo de
lo vivido.

5. Se autoevaliia.

2 Cf. C. R. ROGERS, Libertad. .., 112,
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El papel del facilitador en todo este proceso consiste
esencialmente en estar disponible a los grupos para ayu-
darles en todo lo que soliciten.

Ademaés, por iniciativa propia, se va interesando en el
trabajo de los grupos y pone a disposicién del grupo el me-
jor y mas abundante material que previamente ha podido
preparar en relacién con los temas que los grupos han
elegido.

Veamos ahora lo sucedido en la realizacion de cada uno
de los pasos de esta metodologia.

5.3.1. Eleccién del tema.

Estos son algunos de los aspectos mas importantes de-
tectados:

1. No siempre es tarea facil para el grupo el ponerse de
acuerdo respecto al tema a elegir.

2. La evolucién experimentada en cuanto a la eleccién de .
temas ha sido la siguiente:

1. De partir de los temas dados en las fichas de los
textos de religion a un ir prescmdlendo de ellas pro-
gresivamente.

2. De.temas muy generales a mas concretos y perso-
nales.

3. De un s6lo tema para todos los grupos a que cada
grupo elija el que desee.

3. El hecho de que cada grupo pueda elegir su tema difi-
culta la participacién del facilitador y hace muy dificil
la catequesis a nivel del gran grupo. Ademas las puestas
en comin no resultan lo interesantes que serfa de desear.

Aunque esta alternativa no nos satisface del todo, frente
a la otra de que un mismo tema sea trabajado por todos
los grupos, no hemos podido concluir sobre la férmula
mas adecuada y conveniénte. Ambas. tienen sus ventajas
e inconvenientes. Quiza la solucién sea el ir variando.

4. De cara a la eleccién de temas nos quedan serios inte-
rrogantes respecto de lo que sucederia si la experiencia -
]
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se prolongara por varios cursos. ; No llegard un momen-
to en que experimenten desinterés al ver que s1empre
vuelven sobre los mismos temas? En el presente aiio no
hemos tenido esta dificultad pero la vislumbramos como
posible. De todos modos creemos que no se excluye la
posibilidad de que se disponga de un temario sugerente '
del que los educandos puedan echar mano cuando, por
los ‘motivos que sean, no tienen tema, sobre todo tra-
tandose de grupos que comienzan. El problema de una
tematica orginica y coherente cuando la catequesis se
continlla en cursos progresivos sera una dificultad que
habra que ir solucionando en la practica. De todos mo-
dos pensamos que debe preocupar menos la coherencia
en este punto que la actitud permanentemente buscado-
ra y creativa, tanto de los educandos como de los faci-
litadores.

5. Hemos podido comprobar cémo a esta edad la motivacién
fundamental en-la eleccién del tema corresponde a la
esfera afectiva. Asi diran, por ejemplo, que escogen el
tema de la misa “porque no les dice nada”, resultindo-
les muy dificil el justificarlo con razones de orden in-
telectual.

5.3.2. Programacion del tema.

La programacién que hace el grupo comprende, como he-
mos visto tres momentos importantes. Veamos lo que ha
pasado en cada uno de ellos.

—1. La formulacion de los objetivos.

1. Tenemos que comenzar apuntando la dificultad que al
principio encontraron los educandos. Cosa del todo na-
tural pues era la primera vez que lo hacian. Pero hemos
podido constatar también que poco a poco les fue pare-
ciendo mas facil e interesante.

2. Hemos experimentado céomo a esta edad les resulta ex-
tremadamente dificil llegar a la formulacion de objeti- -
vos intelectuales, afectivos y operativos respecto del te-
ma elegido. En nuestro caso tuvimos que desistir del
intento. Pero creemos que la tarea de ir 1n1c1andoles en
ello puede ser conveniente.
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" 3. ‘Hemos observado un progreso notable en el sentido de
pasar de una formulacién de objetivos muy generales,
vagos e intelectuales a otros mas personales y compro
metidos. .

4. Los efectos que hemos podido recoger del hecho de que --
- sean los propios educandos los que se formulen sus ob- -
jetivos, son los siguientes:

1. Les ayuda a trabajar con una finalidad, evitando asf
el proceder ciegamente como sucedia en la cateque-
sis tradicional. .

2. Les hace preguntarse por el sentido que el tema pue-
de ofrecer para sus vidas.

3. Les ayuda a centrarse en el trabajo.

4. Les va ayudando a descubrir la razén de ser de las
sesiones de catequesis.

—2. La determinacion de los contenidos.

Este ha sido, sin duda, el punto que les ha costado mas
realizar. Es aqui donde le corresponde al facilitador la tarea
a la que ya hemos aludido y que consiste en saber poner a
disposicion de los grupos el material mis abundante e idé-
neo para que puedan servirse facilmente de ello y determi-
nar asi los contenidos.

Este punto nos ha suscitado sugerencias que considera-
mos importantes y que podriamos concretar asi:

1. Seria de desear el disponer de un aula propia para las
-gesiones de catequesis en la que se encuentre a dispo-
sicién de los educandos el mejor y més variado material.

2. El texto tradicional de rehglon en sus nuevas versiones
pasa a ser un documento mas de consulta Cuanto més
variedad exista, mejor.

8. Carece de sentido, el que cada educando posea un texto

propio de religion y menos aun el que todos posean el
mismo.
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4.

Urge para la catequesis'en grupo el dlsponer de docu-
mentos sugerentes y atractivos sobre temaiticas concre-
tas, adaptados a las distintas edades y preparados para el
uso directo de los educandos.

—3. Determinacién de las actividades (matgrial)

En relacién con este punto tenemos que comenzar desta-
cando la extraordinaria capacidad creativa desplegada por

los

grupos. Capacidad que se ha visto notablemente incre-

mentada en cada nuevo tema. La realidad de lo que afirma
mos puede comprobarse por este elenco de actividades dis-
tintas realizadas por .los. grupos y que -ciertamente no es
exhaustivo: .

1.
2.
3.
4.

O 0~

10.

11.
12.
13.

14,
15.
16.
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Encuestas
Fotopalabra en sus diversas modalidades.
Murales.

Comentario en grupo a partir de preguntas previamen-
te elaboradas o sobre un aspecto concreto segin el tema
elegido.

. Redaccién de un textd en base a lo recogldo en las en-

cuestas.

Creacion de oraciones.

. Entrevistas.
. Uso directo de la Biblia.

Discoforum.

Realizacion de las actividades indicadas en las fichas
de los textos de religion.

Ro]e-playmg.

Sesion de tribunal,

Trabajo sobre documentos. .

Creacion de dibujos alusivos a algiin aspecto del tema.
Proyeccién de filminas.

Mesa redonda.



En este punto de las actividades hemos experimentado la
necesidad de que el facilitador disponga de una gran varie-
dad de técnicas que pueda ofrecer a los grupos para que
éstos puedan variar y evitar asi el peligro que tiene toda -
técnica de perder interés cuando ‘se repite frecuentemente.

Se impone ademas una actitud critica y adaptativa de las
técnicas. No es correcto aplicarlas sin mas. Hay que adap-
- tarlas al grupo. Hemos constatado que algunas van en contra
de la psicologia propia de su edad.

Digamos, finalrhente, que la tarea de eleccién del tema
y de programacion del mismo suele llevar a los grupos de
3 a 4 sesiones.

5.3.4. Realizacion de lo programado.

En relacién a este punto tenemos que decir lo siguiente:

1. Los facilitadores previamente les hemos indicado el: nu-
mero de sesiones de que disponen para realizar el es-
tudio del tema. Generalmente les lleva de 7 a 9 perfodos.

2. Les resulta muy dificil sujetarse fielmente a lo progra-
mado, es decir, realizar cada actividad en un tiempo de-
terminado. Prefieren programar segin un orden de ac-
tividades a realizar prescindiendo de la fecha para cada
una de ellas.

3. Naturalmente resulta pricticamente imposible el pedir
que todos acaben lo programado en la fecha fijada, que
puede’ ser flexible segin las necesidades de los grupos.
Unos acaban antes, otros tienen que dejar alguna activi-
dad. Pero si hemos logrado que todos tengan resumido
lo esencial para el momento en que se inicia la puesta
en comin. A veces esto obliga a los grupos a emplear
tiempo extra al de las sesiones de catequesis.

5.3.5. Puesta en comun o sesion conclusiva.

Respecto a la manera de concluir el trabajo de los gru-
pos sobre cada tema hemos experimentado dos modalidades.

1. Cuando el tema es el mismo para todos los grupos ter-
minamos con una sesién especial a nivel del grupo ge-
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neral, tipo convivencia, con la idea de interiorizar y ce-
lebrar algan aspecto del tema trabajado.

Las variantes que puede adoptar esta férmula son mu-
chas. Puede ser preparada por los educandos o por los
facilitadores, dependera de lo que los educandos deseen.

‘Tenemos que reconocer que las sesiones realizadas en
esta linea han logrado impactar fuerte y sensiblemente
al grupo. Tal fue el caso de la convivencia con la que
terminamos el tema de la amistad. Fue preparado por
los facilitadores, por expreso deseo de las muchachas.

Introducimos una serie de elementos que contribuyeron
a que efectivamente resultara lo que pretendiamos. En-
tre estos elementos merece destacarse la participacion
de un experto que llevé la sesion en un plan no-directivo,
el paso de un montaje audiovisual, la expresién corporal
y el realizarlo fuera del Colegio.

2. Pero cuando los grupos trabajan temas diferentes em-
pleamos la puestas en comun. Cada grupo expone a los
. demas lo mas significativo de que ha realizado y vivido.

De esta puestas en comun podemos anotar lo siguiente:

1. A veces han resultado verdaderas catequesis ya sea
por los mensajes que se han transmitido, ya por la
manera de presentarlo, o bien por los didlogos que
se han suscitado.

2. Las consideramos muy valiosas como sugerentes de
actividades, emulacién en el trabajo y de evaluacién.
Tareas que tradicionalmente han correspondido al
educador pasan ahora a corresponder al grupo.

3. En general, hemos observado que tienden a perder
interés cuando se alargan mucho. A veces nos ha lle-
vado de 4 a 5 sesiones.

5.3.6. La autoevaluacion.

La autoevaluacion es algo que hemos venido realizando
desde el inicio de la experiencia.

Lo mas destacable podrian ser los aspectos siguientes:
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. Hemos constatado, en los primeros momentos, cierta re-
sistencia y desagrado al tener que proceder a la auto-
evaluacién. Lo cual no tiene nada de extrafio si pensamos
en la dificultad del adolescente para la introspeccién y
el hecho de ser algo totalmente nuevo para ellas.

. Hemos sido testigos del poder que tiene el grupo para
autoevaluarse en su marcha y para exigirse metas cada
vez mas altas.

. Los efectos mas palpables de estas autoevaluaciones son:

1. Van tomando conciencia de que el criterio de eva-
luacion de lo que hacen ya a nivel personal y a nivel
grupal reside-en ellas y no fuera. Desarrollan asf una
actitud mas personal, responsable e independiente en’
su manera de ser y de actuar, prescindiendo del ‘“qué
dirdn”. Este es el camino de la autenticidad.

2. Se dan cuenta, por si mismas, de los errores y defi-
ciencias, descubriendo, al mismo tiempo, las posibili-
dades de repetirlas o incluso superarlas.

. Algunos de los criterios sugeridos para estas autoeva-
luaciones han sido:

1. Si han alcanzado el objetivo.

La manera como han trabajado el tema.
La relacién grupal.

Las experiencias vividas.

El trabajo de los facilitadores.

La nota que se pone de cara al expediente académico.
En relacion con la nota tenemos que advertir que
—siempre ha sido respetada y que, en general, estin
bien asignadas.

. La participacién del facilitador en este proceso de auto-
evaluacién viene en muchos casos perdida por los edu-
candos quienes desean saber la opinién de los mismos
respecto de su trabajo.

Sera muy importante la manera cémo el facilitador dé
su opinién en vistas a que los propios educandos tiendan
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a percibirla como un juicio personal, pero que, en defi-
nitiva, la opinién de ellas es la que de verdad tiene que
1mp0rtar1es

6. En cuanto a la forma concreta de realizarla hemos adop-
tado dos modalidades: una oral y otra escrita y personal.
Ambas no son excluyentes, sino complementarias.

5.4. E_”l testimonio de los propios educandos.

- Hasta el momento hemos presentado la versién de los fa-
cilitadores respecto a la metodologia empleada. Veamos aho-
ra como es que la han percibido y sentido los propios edu-
candos.

Los testimonios que ofrecemos estdn tomados de las res-
puestas dadas en dos autoevaluaciones diferentes. La pre-
gunta que se le hizo decia asi: ;Como te has sentido al tener
que programar y desarrollar vosotras el tema?

Estas han sido las respuestas: -

—1. Respuestas positivas:

“Me he sentido muy a gusto porque hemos trabajado con
mas libertad, s_entido y verdadera alegria y confianza”.

“A gusto porque me doy cuenta de lo que hago”.

“Me he sentido muy bien por ser nosotras las que pro-
gramabamos”.

“Me he sentido muy alegre porque no tenemos que suje-
tarnos a lo que te ponen en las fichas”.

‘“Me he sentido bien porque hemos elegido los temas que
nos lnteresaban

“Alegre porque lo hemos hecho a nuestra manera y segun
nuestros deseos”.

“Me he sentido libre y con capacidad de expresiéon. He po-
- dido hablar con mis compafieras y comunicar lo que pien-
so sobre el tema”. ‘ -
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—2. Respuestas que sefialan las dificultades encontradas:
“No nos entendiamos en la eleccién del tema”.

“Usar los folletos para-hacer este tema”.

“La falta de tiempo, hubiera querido mas”.

“A la hora de exponer no nos poniamos de acuerdo”.

“Algunas nifias como no les gusta hablar se conforman
con lo que las demas dicen”.

“Me he sentido un poco extrafia y me ha costado un poco
ya que nunca lo habia hecho y buscar un tema es algo
dificil”.

“Las clases un poco aburridas”.

“Mi miedo ha sido una dificultad grande para mf”.

“No me parece bien como estdn hechos los folletos. Me
gustaria que fueran més interesantes (divertidos)”.

“A veces no tenemos ganas de trabajar y nos salimos con
otros temas”. ‘

“No comprendo muchas cosas”.

—3. Respuestas que revelan un proceso ascendente:

“Yo me he sentido un poco confusa al principio, pero al
final muy a gusto y alegre”.

“Primero senti necesidad de que alguien nos ayudara,
pensaba que iba a resultar dificil, pero después vi que si"
se trabaja intensamente todo se consigue”.

“Al pi'incipio me era un poco dificil porque no sabiamos
las actividades que hacer”.

“Primero me he sentido un poco incémoda debido a que
siempre nos han programado, pero después me ha gus-
tado porque he tenido una experiencia de como progra-
mar un tema.

“Comenzamos un poco atolondradas y después todo fue
saliendo y quedamos muy conformes.

“En el principio un poco molesta debido a que en reali-
dad no sabia qué es lo que tenia que hacer, pero una
vez buscado el objetivo y las actividades me ha gustado
e interesado mucho”.
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UNA PEDAGOGIA DE LA FE PROVISIONAL
Y PROSPECTIVA

6.1. Punto de partida y consideracién fundamental.

Quisiéramos terminar la presentacion de las lineas funda-
mentales de la pedagogia de la fe centrada en el educando
haciendo referencia a un tltimo aspecto que consideramos
presenta una importancia extraordinaria de cara al futuro de
esta pedagogia de la fe.

También aqui el aporte rogeriano ha sido decisivo. De
tal manera que deseariamos asumir la tarea de la pedago-
gia de la fe con el mismo talante que €l quisiera se asu-
miera la tarea de la educac1on en general %,

En tal sentido afirmamos tamblén que la pedagogia de la
fe centrada en el educando es provisional y prospectiva.

Provisional en cuanto que la entendemos como una rea-
lidad permanentemente cambiante y, por lo mismo, no de-
finitiva. Es decir, que sus planteamientos actuales no pre-
tenden ser validos para todos los tiempos. El presupuesto
béasico de esta concepcion radica en el hecho de que como
pedagogia ha de estar siempre en funcién y al servicio de
conceptos que por naturaleza son permanentemente cam-
biables: el concepto de hombre, de fe, de Iglesia, etc.

Como consecuencia de su provisionalidad es también una
pedagogia de la fe prospectiva en cuanto que aspira a ser
coherente, en cada época, con los conceptos antes men-
cionados.

' Cf. supra, 108-115.
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Por esto precisamente quiza lo méas valioso de esta vision

de la educacién de la fe no esté en lo que ahora puede
afirmar respecto de su esencia y modos concretos de hacer,
sino en situarse en una actitud de permanente busqueda
sobre lo que debe ser en cada época.

6.2. Algunas consecuencias prdcticas.

Las consecuencias que se siguen de esta manera de en-

~ tender la pedagogia de la fe son miltiples. He aqui algunas:

1. Se trata de una pedagogia de la fe que pone el facilitador

en una situaciéon de busqueda permanente, estimulando
constantemente su capacidad creativa.

Esta creatividad exige un talante cieritifico, es decir,
que sblo es posible desde una practica cientificamente
llevada.

Se impone ademas el que el pedagogo de la fe posea
cierta capacidad de riesgo y audacia para ser conse-
cuente en relacién a los hallazgos que surjan de esa
practica.

6.3. Reflexiones y conclusiones desde la experiencia,

Digamos también algunas de las impresiones recogidas en

nuestra experiencia en relacién a la necesidad y posibili-
dad de la actitud cientifica en la pedagogia de la fe.

1.

Hemos constatado la carencia casi absoluta de cienti-
cismo en la educacién de la fe a la hora de querer en-
contrar criterios e instrumentos que nos permitieran pro-
ceder en esa linea.

Hemos sentido la deficiencia de la formacién recibida
de cara a este quehacer cientifico en catequesis.

. Hemos experimentado, en muchos casos, la necesidad de

someter a un estudio cientifico muchos de los aspectos
de nuestra tarea de pedagogos de la fe. Veiamos que
s0lo por este camino serd posible avanzar hacia una
educacion de la fe cada vez mas eficaz.
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4. Hemos podido comprobar gue siempre es posible un
cierto nivel de talante cientifico en la catequesis. Pen-
samos que no importa tanto el grado o nivel del que se
parte, cuanto la actltud de querer hacerlo.

Y en este sentido cualquler nivel puede ser bueno para
comenzar.

5. Creemos que, ante la carencia de una metodologia cien-
tifica propia en la pedagogia de la fe, se impone el acu-
dir a los aportes de las ciencias sociales y de la educacion.

6. Hemos experimentado las dificultades practicas que pre-
senta el querer asumir la tarea de la educacién de la
fe con ese talante cientifico. Dificultades de tomar nota
o grabar lo que sucediendo por factores diversos: ca-
rencia de instrumentos adecuados, peligro de quitar la
espontaneidad, etc. Sin embargo, hemos constatado que
cuando no es posible registrar de algin modo lo suce-
dido el anélisis posterior de ello resulta muy dificil.

7. Hemos vivenciado céomo cierto grado de actitud cienti-
fica en la educacién de la fe la hace sentir como algo
apasionante.

Todo lo dicho hasta aqui nos lleva a concluir en el mismo
sentido que lo hacia Rogers a propésito de su pedagogia
centrada en el educando. ;

La pedagogia de la fe que proponemos se presenta no
como algo ya hecho, sino como algo que esti por hacer. En
este sentido se nos ofrece, a la vez, como una meta y como
un reto: lograr una pedagogia de la fe siempre cambiante
y cada vez més eficaz.
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CONCLUSION

Lo recogido en esta obra no es m;éts que el pequefio aporte
de un catequista a esa tarea que estd por hacer y que lla-
mamos Pedagogia de la fe.

Hemos tratado de insinuar un modo de hacer que creemos
posible y eficaz porque asi lo hemos experimentado; pero,
también provisional ya que somos conscientes de la necesi-
dad que tiene de ser corregido y perfeccionado constante-
mente. Ademas, no lo presentamos como el unico modo de
hacer, pues sabemos que otros son posibles.

Por esto nuestra conclusién es en esta ocasién una invi-
tacion. Invitacién que dirigimos a todos los catequistas para .
que desde sus realidades concretas asuman su tarea de faci-
litadores de la fe con esa actitud creativa que sdélo serd po-
sible desde la dialéctica permanente entre una praxis cien-
tificamente llevada y la teoria. Actitud que exige, al mismo
tiempo, capacidad de riesgo y de compromiso.

De esta manera haremos posible la tarea que a todos los

catequistas nos incumbe: crear una Pedagogia de la fe cada
vez mas eficaz.
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