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Lista de abreviaciones

FIFYA
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S.J.

ONU

Federación Internacional de Fe y Alegría

Fe y Alegría

 Consejo de Educación Popular de América Latina y el Caribe

Society of Jesus (Compañía de Jesús)

Organización de las Naciones Unidas 
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Introducción

En este segundo fascículo analizo la historia de la educación 
popular.

Una historia que se remonta al siglo XIX y que se proyecta ha-
cia el siglo XXI. Una historia en la que Fe y Alegría ha participado 
activamente y en la que ha contribuido a que hoy entendamos con 
más claridad por qué y cómo la educación puede participar en la 
construcción de justicia social.

Sin embargo, la educación popular es una teoría educativa 
con historicidad. Lo que quiere decir que sus definiciones y con-
ceptos principales no tienen un solo sentido o significado. Todo lo 
contrario, dentro de la educación popular hay múltiples entendi-
mientos, aproximaciones y contenidos para acercarse a la realidad 
e intentar comprenderla. Eso múltiples sentidos son el resultado 
de su historia, de la lectura que en determinado momento históri-
co hicieron algunos pensadores sobre el vínculo entre educación y 
política.

Algunas de esas lecturas, por supuesto, son contradictorias.
Por ejemplo, dentro de la educación popular existe una co-

rriente en la que el cambio se explica en función del comportamien-
to natural de la estructura económica, por siguiente, el rol de la edu-
cación se reduce a la concientización de clase. Por el contrario, las 
perspectivas críticas sugieren que la realidad cambia conforme se 
altera la relación dialéctica entre hombre y entorno. De tal forma, la 
acción pedagógica es transformadora si contribuye a que el hom-
bre entienda su entorno y procure, consecuentemente, modificarlo 
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para superar aquellos límites que le impiden constituirse como un 
sujeto autónomo y libre.

Esas tensiones son propias de cualquier teoría sobre lo so-
cial. Y en el caso de la educación para la liberación, y de Fe y Ale-
gría, es en el marco de esas tensiones de dónde han surgido nuevas 
categorías, nuevos conceptos y renovados entendimientos sobre la 
realidad que procuramos transformar con nuestra práctica social y 
política. La incidencia es un ejemplo de la fertilidad de esas contra-
dicciones, pues es una práctica que emergió como resultado de la 
tensión entre revolución y reforma, entre dos formas de entender 
los procesos de cambio.

Desde la perspectiva de la revolución, sólo con la asunción 
por parte de los sectores proletarios del aparato jurídico – estatal 
advendría una sociedad más justa. Ese enfoque, como vimos en el 
fascículo anterior, fue seriamente cuestionado entre 1960 y 1990. A 
tal punto, que perdió vigencia en el pensamiento y en la intelectua-
lidad vinculada con las pedagogías críticas. 

La reforma es lo opuesto a la revolución. Es su antítesis. Pues 
con esta categoría se intentó explicar que las transformaciones son 
paulatinas y ocurren en la medida en que los sectores populares lo-
gren arreglos institucionales con las clases dominantes. En concre-
to, la transformación es sinónimo de modificaciones en el aparato 
institucional – legal de las sociedades. Sin embargo, desde perspec-
tivas más críticas, la reforma es insuficiente para generar cambio, 
pues las instituciones formales no tienen la energía suficiente para 
provocar transformaciones en las estructuras de tipo económico, 
político y cultural. Menos aún, tienen energía para transformar la 
forma en la que los sujetos piensas, actúan y se organizan.

Reforma y revolución han estado entonces en permanente 
tensión dentro de la educación popular. Simbolizando dos formas 
muy diferentes de entender el proceso de cambio en las socieda-

des modernas. La incidencia política emergió de esa tensión, del 
esfuerzo intelectual y práctico de algunos intelectuales de tomar 
distancia tanto de la revolución como de la reforma como vías para 
la transformación social. La incidencia, por tanto, no puede ser en-
tendida desde la perspectiva revolucionaria ni reformista. Aunque 
esto último haya ocurrido.

De hecho, la necesidad de superar una lectura de la inciden-
cia desde el reformismo es uno de los principales motivos de mi re-
flexión doctoral. Tema que abordaré detalladamente en el fascículo 
IV y V. En todo caso, las tensiones entre corrientes teóricas dentro 
de esta pedagogía crítica, e incluso dentro de Fe y Alegría, son natu-
rales y muchas de ellas no tienen solución. Existen para motivarnos 
y conducirnos hacia la rigurosidad de pensamiento y hacia prácti-
cas educativas y políticas cada vez más transformadoras.

En las siguientes páginas, entonces, procuraré sintetizar los 
postulados de las diferentes corrientes de pensamiento que exis-
ten en la educación popular, teniendo como horizonte el ir suman-
do elementos que permitan re – significar la incidencia como una 
praxis de liberación popular. En resumen, abordaré las corrientes 
teóricas de las pedagogías críticas con ánimo de encontrar en esas 
tensiones nuevas formas de comprensión sobre el vinculo entre 
educación y política.



Fascículo 2

9

El lugar de Fe y Alegría en la genealogía de 
la educación popular en América Latina, una 
pedagogía en tensión permanente

En América Latina, la búsqueda de alternativas educativas 
es un proceso intelectual y político que empezó en el siglo XIX con 
Simón Rodríguez (Puiggrós, 1983; Granda, 2011). Mucho tiempo 
después, aproximadamente hacia la década de 1960, Paulo Freire 
logró dar cierta unidad intelectual a ese esfuerzo que venía dándo-
se de manera fragmentada y dispersa (Torres, 2008; Torres 2013), al 
explicitar el objetivo emancipador de su propuesta educativa y al 
priorizar a los oprimidos como sujetos activos en la acción pedagó-
gica (Freire, 2005). 

Aunque existen antecedentes intelectuales e históricos de 
importancia (Puiggrós, 1998; Mejía, 2011), es con la publicación 
de las dos primeras obras de Freire (La educación como práctica de 
libertad -1965- y Pedagogía del oprimido -1969-) que la educación 
popular se empezó a consolidar como una teoría educativa referen-
ciada y puesta en práctica de manera frecuente por movimientos 
sociales, diversos tipos de intelectuales e, incluso, por la Iglesia Ca-
tólica y algunos Estados (Torres, 2013).

Desde entonces, y como parte de un proceso histórico en el 
que confluyeron Paulo Freire y otras experiencias pedagógicas po-
pulares (Puiggrós, 1998; Mejía, 2011, 2016), podemos datar la exis-
tencia de un movimiento educativo que, en medio de un sin número 
de discusiones internas, acuerdos y desacuerdos, tuvo como prin-
cipio cohesionador la interpretación de la acción educativa como 
una relación político – pedagógica. En pocas palabras, a partir de la 
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década de 1960 emerge en la historia de América Latina un proceso 
permanente (y que persiste en la actualidad) en el que organiza-
ciones civiles, movimientos sociales, intelectuales y otros actores 
fundamentan su interpretación de la educación como un acto a tra-
vés del cual los sectores más empobrecidos de la sociedad podrán 
convertirse en los dueños de su propio destino. Se trata de concebir 
que los pobres pueden ser sujetos sociales que deciden, con base 
en su conciencia y cultura, las formas y los modos de organizar su 
existencia subjetiva y comunitaria. A esto se le denominó la inten-
cionalidad transformadora del acto pedagógico liberador.

Los educadores y los grupos populares descubrieron que la 
educación popular es sobre todo el proceso permanente de reflejar 
la militancia; reflejar, por lo tanto, su capacidad de movilizarse en 
dirección a objetivos propios. La práctica educativa, reconociéndo-
se como práctica política [está] (…) interesada tanto en posibilitar 
la enseñanza de contenidos a las personas como en concientizarlas.

En ese sentido la educación popular, de corte progresista, 
democrático, superando lo que en la Pedagogía del oprimido llamé 
“educación bancaria”, intenta el esfuerzo necesario de tener en el 
educando un sujeto conocedor que, por eso mismo, se asume a sí 
mismo como sujeto en busca de, y no como la pura incidencia de la 
acción del educador”. (Freire, 2001, p.32)

Los avances teóricos subsiguientes partieron de ese vínculo 
entre política y educación y procuraron darle mayor desarrollo, in-
tentando clarificar y poner en práctica el carácter transformador de  
las propuestas pedagógicas. En el marco de este ejercicio de funda-
mentación conceptual, el cual podemos caracterizar como un pro-
ceso constante de tensiones teórico – prácticas al interior de una 
corriente pedagógica que fue denominándose educación popular, 
para 1980 existían al menos tres enfoques desde los cuales era inter-
pretada la teoría y la práctica de esta pedagogía crítica: uno marxis-
ta ortodoxo con inclinaciones deterministas que, en algunos casos, 

¹  La discusión entre determinismo y pen-
samiento crítico dentro de la educación 
popular tuvo como marco intelectual his-
tórico el debate entre marxista ortodoxos y 
marxistas no ortodoxos en América Latina, 
sobre dicha coyuntura ver: Theotonio dos 
Santos 2002.  

²  Sobre el llamado proceso de refunda-
mentación ver, por ejemplo: Palma 1992; 
Osorio & Palma 1992; Mejía 1993; Núñez 
Hurtado 2000; CEAAL, 2020; Vargas 2004; 
Torres Carrillo 2009, 2012.

subsumió a la educación como medio de concientización política 
para la revolución socialista. Otro cristiano – católico que se centró, 
principalmente, en la formación en valores y en la transformación 
personal como caminos hacia el cambio social. Y, por último, una 
tercera perspectiva en cabeza del mismo Paulo Freire como parte 
de la vertiente intelectual marxista no ortodoxa en América Latina, 
la cual entendió la transformación social como una tensión perma-
nente entre sujetos sociales y estructura¹. Posteriormente, y entra-
da la década de 1990, buena parte de los intelectuales vinculados 
con la educación popular confluyeron en un proceso que se deno-
minó “refundamentación”², el cual consistió, en términos genera-
les, en hacer una especie de síntesis de todos los avances teóricos y 
prácticos alcanzados hasta la fecha y concluir sobre la importancia 
de acercamientos no deterministas al proceso de transformación 
social, así como la profundización teórica y práctica de la dimen-
sión pedagógica y ética. Esto, como dijimos, en un marco general 
de tensiones interpretativas, las cuales deben ser entendidas como 
un estado permanente de dinamismo intelectual e institucional, a 
partir del cual surgen nuevas preguntas y prácticas.

Como veremos, la práctica de incidencia política también 
emergió (alrededor de 1990) como resultado de una tensión dentro 
de la educación popular. Estamos refiriéndonos a las múltiples lec-
turas que se dieron en torno a las relaciones entre sujeto y estructu-
ra y entre revolución y reforma, las cuales abordaremos en seguida 
en la descripción de las corrientes teórico – prácticas de esta peda-
gogía crítica. En todo caso, de esas tensiones, que se reflejaron en 
perspectivas contrarias, o complementarias, sobre el proceso y las 
diciones para el cambio social, surgió la necesidad de reinterpretar 
aquellas acciones no estrictamente educativas que, sin embargo, 
eran promovidas en el marco de procesos de pedagógicos. Esas ac-
ciones empezaron a nombrarse incidencia política y se leyeron en 
su conjunto como una práctica a través de la cual se hacía posible 
otro tipo de contribuciones desde lo educativo en los procesos de 
cambio, esto es: más allá del hecho pedagógico en sí y en relación 
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directa con mecanismos de organización y movilización social para 
avanzar en concreto hacia transformaciones de tipo estructural. 

Este tipo de tensiones permanentes que caracterizaron y aún 
caracterizan a la educación popular como teoría y práctica se han 
trasladado a la praxis de los Movimientos de Educación Popular. 
Sobre lo anterior, Fe y Alegría y el CEAAL son casos en los que se 
evidencia, por un lado, la capacidad cohesionadora, en términos 
organizativos e intelectuales, de entender la educación como una 
propuesta política – pedagógica para la transformación social. 
Pues en ambas instituciones, lo educativo es definido como la mi-
sión organizacional, como su fin último, en el sentido en que es un 
medio para la constitución de sociedades más justas y equitativas. 
Consecuentemente, en torno al entendimiento de una práctica pe-
dagógica para el cambio se articulan todo el resto de los procesos y 
prácticas organizativo – intelectuales. 

En este marco, entonces, es frecuente encontrar prácticas 
y construcciones discursivas que se plantean el siguiente tipo de 
preguntas ¿qué significa y como podría caracterizarse la educación 
técnico – laboral desde la perspectiva transformadora?; ¿la educa-
ción cristiana, centrada históricamente en la formación de valores, 
es una práctica educativa que favorece la construcción de socieda-
des más justas y equitativas? Acá es cuando empiezan a emerger 
con más claridad otra serie de tensiones, pues más allá del princi-
pio cohesionador de la educación como práctica de libertad, surgen 
diferentes perspectivas acerca del significado concreto del cambio, 
bien como un asunto de construcción de valores o transformacio-
nes estructurales. Incluso, hay diferentes perspectivas sobre lo que 
se puede entender por sectores populares, algunas lecturas vincu-
lan este término con las mayorías poblacionales que sufren la po-
breza, la miseria y el hambre, pero no llegan a interpretar lo popular 
como sinónimo de sujeto histórico de transformación social, esto 
es, como aquel actor sobre el que se fundamenta la orientación y la 
acción para el cambio.

³ Rosa Bruno Jofré (2016) se refiere a este 
hecho como constelación conceptual y de 
sentidos y hace un intento por cartografiar-
los, específicamente aquellos que se pro-
dujeron entre 1970 y 1980.

Estos matices, y la ubicación en un lado interpretativo espe-
cífico de la tensión, impactan la praxis pedagógica, dado que, y si-
guiendo con el ejemplo expuesto, en caso de entender lo popular 
como las mayorías poblacionales la prioridad de la acción pedagó-
gica estará en llegar al mayor número de beneficiarios posibles, res-
tando importancia a las dinámicas de empoderamiento y liderazgo 
popular y centrándose en la defensa de la educación como derecho 
universal. En pocas palabras, lo que ha cohesionado a los intelec-
tuales y movimientos sociales dentro de lo que se ha dado en llamar 
la corriente de educación popular es la convicción y argumentación 
teórica de una práctica educativa que contribuya a la transforma-
ción. A partir de allí las tensiones se multiplican y están presentes 
tanto en los temas más específicos como en compresiones más am-
plias acerca, por ejemplo, del significado de lo popular; por consi-
guiente, no hay linealidad en la compresión acerca de los mecanis-
mos y caminos que conducen a la transformación social, pues en 
ciertos casos se prioriza la construcción de valores individuales y 
sociales sobre el esfuerzo de transformar las estructuras que condi-
cionan el comportamiento y el pensamiento de los sujetos sociales. 

Dado lo anterior, es importante aclarar que no hay una su-
cesión estrictamente cronológica entre las diferentes corrientes de 
la educación popular y, en ciertos casos, tampoco líneas divisoras 
muy claras, se trata más bien de una especie de sedimentación 
conceptual³, dado que década tras década se fue generando un 
acumulado teórico y metodológico diverso en el que coexistieron 
y coexisten, simultáneamente, miradas contradictorias o comple-
mentarias sobre un mismo tema o concepto. Es este tipo de tensio-
nes en donde ubicamos los principales avances teóricos y prácticos 
de la educación popular en el siglo XXI, uno de ellos la incidencia 
política en tanto práctica a través de la cual es posible argumentar 
y describir una relación más estrecha entre el hecho pedagógico y 
la acción política directa sobre las estructuras que rigen la vida en 
sociedad. Cabe añadir también, que, en ciertas ocasiones, algunas 
ideas o fundamentos de un autor o de un Movimiento de Educación 
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Popular pueden relacionarse con más de un enfoque. Es el caso de 
Fe y Alegría y de Paulo Freire, dos ejemplos en los que entraron en 
diálogo la doctrina católica con el marxismo crítico. Específicamen-
te, gran parte de la historia institucional de Fe y Alegría puede en-
tenderse como producto de este tipo de tensiones, algunas de las 
cuales continúan presentes y deben ser interpretadas como espa-
cios de un profundo dinamismo intelectual y organizacional.

Claro esto, podemos decir también que la propuesta educa-
tiva de Fe y Alegría es en principio y sobre todo en los años de su 
fundación y primeras acciones (1954 – 1983) de un enfoque marca-
damente cristiano – católico. Desde este enfatizó en el cambio social 
como un proceso de evangelización o, en otras palabras, como la 
construcción de individuos guiados por los valores católicos, res-
tando importancia a, por ejemplo, el conjunto de estructuras que 
condicionan el pensar y hacer de los sujetos y los colectivos, (Bastos, 
1981; Vélaz S.J., 2018). Posteriormente, y ya en década de 1980, esta 
organización introdujo en su pensamiento gran parte de los princi-
pales conceptos desarrollados por Paulo Freire y los puso en diálogo 
con su base doctrinal católica, de lo que resultó una lectura de la 
transformación social como un hecho vinculado con la conciencia 
de los sujetos y mejores condiciones materiales para la vida indivi-
dual y colectiva, pero, y mayoritariamente, relacionado con la bús-
queda de la trascendencia y la concreción de una proyecto emanci-
pador universal el cual estaba enunciado en los textos bíblicos. 

Entendemos la educación popular como un proceso 
histórico y social que, desde la inserción real en el me-
dio popular y en un esfuerzo permanente por ir cap-
tando el momento preciso de sus necesidades, tiende 
a la promoción de las personas y las comunidades para 
que sean conscientes de sus potencialidades y valores, 
adquieran la capacidad de decidir sobre su vida y fu-
turo y se constituyan así en protagonistas de su propio 
desarrollo (…).

Entendemos la educación integral, en su sentido más 
amplio, como proceso que abarca a la persona, hom-
bre o mujer, en todas sus dimensiones, posibilidades 
y capacidades; en la multiplicidad de sus relaciones 
consigo mismo, con los demás, con la naturaleza y con 
Dios; en la diversidad de las etapas y momentos de su 
crecimiento evolutivo y en todos los aspectos y niveles 
de su actividad, atendiendo incluso a sus necesidades 
básicas (nutrición, salud, vivienda, etc.) como instan-
cias necesarias y fundamentales de ese mismo proce-
so educativo (…).

Entendemos la pedagogía evangelizadora, según Pue-
bla, como aquella que asume y completa la noción de 
pedagogía liberadora: transmitiendo la Buena Noticia 
del Reino de Cristo que trae la liberación sobre todo 
a los más necesitados, gracias a la cual cada hombre 
hace su propia historia, se hace consciente de su filia-
ción divina y de su hermandad con los demás hombres 
y lucha por el cambio de la sociedad. (Federación In-
ternacional de Fe y Alegría, 2008, pp. 15 – 17)

Podemos afirmar que esta relación conceptual y práctica es-
tablecida en Fe y Alegría entre fe, educación y teoría crítica es en la 
actualidad el fundamento de sus acciones políticas y pedagógicas. 
Praxis en la que se evidencian puntos de continuidad con José María 
Vélaz S.J., fundador de la obra; esto en la pervivencia de un enfoque 
pedagógico que se inspira en el Evangelio como promesa de un mun-
do más humano y justo y en una práctica institucional desde la que 
se insiste en tener al pobre como fundamento de la acción educativa. 
Sin embargo, el estudio de la praxis de Fe y Alegría, el cual aborda-
remos a profundidad en los capítulos siguientes, también pone en 
evidencia nuevos desarrollos e incluso profundas rupturas a partir 
de 1980 respecto del pensamiento del P. Vélaz; situaciones que emer-
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gieron en este Movimiento como parte de esta inteligencia de fe, es 
decir, del diálogo entre cristianismo y teorías sociales críticas. 

Debemos recordar, sin embargo, que el encuentro entre fe y 
teoría crítica propuesto por Fe y Alegría tiene como marco histórico 
mayor un proceso de resignificación teológica al interior de la Igle-
sia Universal en el que el pobre empezó a ser leído como centro del 
Evangelio⁴. Este hecho significó profundos cambios y nuevos en-
foques en la labor eclesial en América Latina, pues el pobre, aquel 
que no ha gozado de la gloria de Dios, y que vive en condiciones ma-
teriales e intelectuales caracterizadas por la escasez, se convirtió 
en sujeto teológico, en otras palabras: se empezó a entender como 
aquel sujeto a través del cual se haría posible concretar la promesa 
de una sociedad en la que todos los grupos e individuos vivieran 
como semejantes, en condición de hijos de un mismo Creador. Este 
proceso desembocó en una Iglesia y en una acción pastoral cen-
trada en atender las necesidades humanas básicas (alimentación, 
educación, trabajo) y, además, en procurar descubrir críticamente 
el por qué estructural del hambre y de la pobreza. Búsqueda que 
trajo consigo la constatación de la necesidad de cambios en las 
estructuras sociales, en las formas de producción y relación entre 
sujetos, a nivel económico, cultural y político. Y en una Iglesia con 
el interés manifiesto de contribuir, desde la educación, la investiga-
ción, la acción pastoral, en la constitución de sujeto sociales, esto 
es, de colectivos e individuos capaces de decidir y actuar según sus 
intereses y necesidades.

Fe y Alegría es, por tanto, otro de los casos en lo que la Igle-
sia Católica asumió desde la criticidad los avances teóricos de las 
ciencias sociales en perspectiva de describir aquellos procesos, 
instrumentos y mecanismos a través de los cuales las sociedades 
podrían transformarse en el sentido de establecer formas de orga-
nización más humanas y justas, en las que las necesidades de todos 
los hombres y mujeres fueran el eje principal de lo político, lo eco-
nómico y lo eclesial.⁴ Ver, por ejemplo: Gutiérrez 1975, 1998; 

Lois, 1986, Casale Rolle, 2005; Torres 
Queiruga, 2013; entre muchos otros.

Por consiguiente, y como se argumentará a profundidad en 
las siguientes páginas, Fe y Alegría puede ubicarse tanto en el en-
foque cristiano de la educación popular como en la lectura mar-
xista crítica (por su asunción de Paulo Freire) de lo educativo y su 
relación con los procesos de transformación y cambio social. Estos 
enfoques teóricos influirán, en el marco de las tensiones anterior-
mente mencionadas, en mayor o menor medida, en cada una de las 
acciones emprendidas por el Movimiento. Por tanto, los presupues-
tos desarrollados en estas corrientes harán las veces de núcleo con-
ceptual de su propuesta educativa, pero también de otras acciones 
realizadas por esta organización y que pueden categorizarse como 
no esencialmente educativas; nos estamos refiriendo a la incidencia 
política o la promoción social. 

En todo caso, cabe destacar que el pensamiento organizacio-
nal de Fe y Alegría encontró su marco de posibilidad histórica a tra-
vés de la existencia de dos procesos de re – significación intelectual 
y social en América Latina: por un lado, la teología de la liberación, 
la idea de una Iglesia Católica para acompañar y caminar junto a las 
poblaciones pobres y, además de ello, el desarrollo del pensamien-
to social crítico, desde el cual la transformación de los países pobres 
dejó de vincularse necesariamente con políticas de tipo económico 
o, para referir el extremo ideológico contrario de las teorías determi-
nistas, con la revolución socialista y obrera como hecho fundante de 
nuevas sociedades, (Dos Santos, 2002; Laclau y Mouffe 2004).

De acuerdo con ese marco histórico mayor, podemos descri-
bir a Fe y Alegría como una expresión pedagógica del pensamien-
to crítico educativo en América Latina y como parte del legado de 
una concepción teológica que define la misión de la Iglesia en tanto 
búsqueda de la trascendencia a través de la construcción de una 
sociedad en la que sea posible materializar la promesa evangélica 
de amor para todas las creaturas hechas a imagen y semejanza de 
Dios. De esta convergencia, entre dos importantes tradiciones inte-
lectuales, es de donde emergen las particularidades discursivas de 
este Movimiento de Educación Popular.
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En este punto cabe señalar que en la literatura existente so-
bre la historia de la educación popular en América Latina⁵ no se 
suele precisar el lugar que Fe y Alegría ocupa en el proceso de cons-
titución de esa pedagogía crítica en el continente, a excepción de 
algunas referencias hechas por Marco Raúl Mejía (2011) que la des-
criben sobre todo como una obra educativa de corte cristiano para 
los más pobres, en otras palabras, que la vinculan mayoritariamen-
te con sus ideas de origen. En las siguientes páginas, procuraremos 
empezar a abordar este vacío investigativo y, por tanto, ahondare-
mos en la especificidad de esta organización y a partir de allí suge-
riremos una lectura histórica de Fe y Alegría con relación al desarro-
llo de la educación popular en América Latina, argumentando que 
la convergencia entre la perspectiva teológica y el pensamiento 
crítico es uno de los elementos que da actualidad a su propuesta y 
contribuye a su constante crecimiento territorial y numérico.

⁵ No hay referencia a Fe y Alegría en textos: 
Puiggrós (1983); Puiggrós (1998); Bruno 
– Jofré 2016): Torres Carrillo (2000; 2013). 

P. José María Vélaz
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Corrientes pedagógicas vinculadas con el 
marxismo ortodoxo

Alfonso Torres Carrillo (2013), Rosa Bruno Jofré (2016) y Rosa 
María Torres (2008) refieren el hecho que durante los años 70 y 80 una 
serie de intelectuales vinculados con la educación popular radicali-
zaron sus posturas ideológicas y, sobre todo, la perspectiva política 
de la educación, por consiguiente, la educación popular se interpre-
tó como la dimensión pedagógica de la acción política (Jara, 1981), 
lectura que se fundamentó principalmente en tres hechos: 1] las crí-
ticas a Paulo Freire (Torres, R.M; 2007), 2] probablemente, a una vin-
culación histórica de la educación popular con los planteamientos 
radicales de izquierda en el continente (Puiggrós, 1980, 1983, 1998) y 
3] a la radicalización de la izquierda en América Latina, (Bruno Jofré,
2016). A Paulo Freire se le criticó por desconocer el carácter políti-
co de la educación, es decir: que esta es un vehículo de transmisión
de valores, principios de organización social y conducta individual.
También se dijo que su propuesta de concientización era ingenua, en
el sentido que el conocimiento de la realidad no conducía inexora-
blemente a la acción de transformación (Torres, 2008).

Más allá de la precisión de estas críticas que analizaremos a 
profundidad en el siguiente capítulo, los cierto es que un número 
significativo de intelectuales y educadores populares tomaron dis-
tancia de Freire y situaron la educación popular en el marco de una 
interpretación ortodoxa en relación con la lucha de clases. Lo que 
significó explicar la transformación social como el posible adveni-
miento de un gobierno socialista y obrero; en definitiva, se les dio 
prelación a las explicaciones deterministas, desde las cuales lo so-
cial y lo político dependían del desarrollo de las fuerzas productivas, 

aun cuando fueron frecuentes las menciones a aspectos culturales, 
(Torres 2013).

Esa corriente, que enmarcó la educación popular en una inter-
pretación ortodoxa del marxismo, generó una serie de lecturas de la 
realidad que influyeron notoriamente en la acción pedagógica y la 
reflexión de un número importante de educadores populares e in-
telectuales. Los principales supuestos de este enfoque fueron: 1] se 
estableció como fin último de la educación popular la acción política 
que condujera a un cambio de la estructura económica (Jara, 1981; 
Vío, 1983) y, por tanto, 2] la búsqueda de la transformación de la rea-
lidad se dio en el plano del cambio estructural - material, el fomento 
del liderazgo popular obrero o proletario, la organización basada en 
la solidaridad y la cooperación, el compromiso (no la comprensión) 
político-transformador de los sectores oprimidos, pero también de 
los educadores populares e investigadores sociales; la participación, 
la presión política y la movilización, así como la constitución de una 
estructura de poder alternativa al capitalismo (Vío, 1983, p. 85-87); 
3] la escuela, al ser parte de la estructura capitalista promovida por
el Estado, no se interpretó como un lugar para la concientización y/o
promoción de la organización-acción de los sectores populares, en-
tendiéndose estos como la clase obrera y proletaria, con particulari-
dades culturales, pero unida en el contexto de lucha de clases, dado
que el Estado actuaba en favor del capital en detrimento de los opri-
midos (Vío, 1983, p. 78), de esta forma, se priorizaron los espacios de
educación no formal (Torres, 2008, p. 39).

En síntesis, estas corrientes pedagógicas, que se denominaron 
populares, tomaron del marxismo ortodoxo una lectura determinista 
de la realidad, en la cual se presupuso que el sujeto, el individuo, no 
tendría un rol protagónico como agente de cambio. Por el contrario, 
los hombres y mujeres parecían carecer de la fuerza necesaria para 
transformar la realidad que los oprimía. La energía para el cambio 
vendría en tanto estos sujetos se constituyeran como una auténtica 
clase social y sirvieran a la causa revolucionaria, liderada, con fre-
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cuencia, por una vanguardia política o política – armada⁶. En este 
caso, la ortodoxia radicaba en que se leyó la clase social como sinó-
nimo de movimiento obrero – proletario y grupo social para la ins-
tauración de una forma de organización política pre – determinada: 
el socialismo o la dictadura obrera.

El determinismo de esta corriente pedagógica, que ciertamen-
te tuvo muchos matices en su interior, estuvo también caracterizado 
por la lectura de la revolución como hecho necesariamente fundan-
te de un nuevo orden social. El evento revolucionario significó, en 
síntesis, la consumación del gobierno obrero, es decir: el momento 
en el cual la clase proletaria asumiría el control del Estado y la defi-
nición de su re – estructuración y políticas. Se sostuvo que, sin re-
volución, sin la asunción del poder político y económico por parte 
del movimiento obrero, no habría transformación social posible, 
pues otro tipo de medidas como las reformas o los acuerdos entre 
clases eran sólo transitorias y siempre desembocaban en mayores 
beneficios para las clases históricamente privilegiadas. Por tanto, el 
auténtico y verdadero proceso revolucionario exigiría la constitución 
de una base popular amplia para la movilización y de una vanguardia 
que lideraría la confrontación entre clases sociales y la consecuente 
asunción del aparato estatal. 

Con el paso de los años y la sucesión de eventos como la caída 
del socialismo real y la crisis de los procesos revolucionarios en Nica-
ragua y Cuba, estas posturas sobre la revolución como la única vía para 
la transformación social fueron profundamente debatidas, tanto por 
consideraciones prácticas como conceptuales. En síntesis, se cuestio-
nó la autenticidad de la revolución, pues las lecturas críticas sobre la 
Unión Soviética, Cuba y Nicaragua parecían indicar la profunda difi-
cultad de concebir estos procesos como auténticamente populares, es 
decir, como fundamentados en los anhelos y búsquedas de las mayo-
rías excluidas y, menos aún, podían ser interpretados como regímenes 
más humanos o ausentes de opresión. Por tanto, la idea según la cual 
sin revolución no habría cambio perdió relevancia práctica y teórica.

⁶  Como veremos más adelante, a partir de 
Paulo Freire, la teología de la liberación y 
el propio pensamiento de Fe y Alegría es 
posible sugerir una lectura no ortodoxa del 
concepto de clase social, a partir de la cual 
el pobre es interpretado como sujeto histó-
rico de liberación. 

Sin embargo, la lectura crítica sobre lo revolucionario no sig-
nificó una aceptación, en la corriente de la educación popular de la 
década de 1990, de la reforma como un instrumento que conduciría 
a verdaderos cambios y libertades. La acción reformista que consis-
tía básicamente en alguna modificación de tipo legal siguió siendo 
interpretada mayoritariamente como una actitud ingenua de ciertos 
sectores sociales. Ingenua en el sentido de que no era un medio ca-
paz de afrontar la verdadera causa de la desigualdad y la opresión, 
esto es: la existencia de ciertas estructuras económicas, políticas y 
sociales que contribuían en la creación o la perpetuación de la po-
breza, la falta de educación y salud y toda una serie de situaciones 
que deshumanizaban a los sectores populares y excluidos.

Es precisamente en esta tensión, entre reforma y revolución, 
que empezó a clarificarse el posible aporte de una práctica como la 
incidencia política, pues parecía ser algo diferente tanto a la revolu-
ción como a la reforma. No obstante, y como hemos mostrado an-
teriormente, los intelectuales y Movimientos vinculados con la edu-
cación popular no fueron completamente consistentes en definir las 
particularidades de la incidencia, incluso, la lectura predominante a 
la fecha se vincula con una interpretación cercana a la reforma, es 
decir, como un medio para influir en ciertas decisiones de gobierno 
que terminan por materializarse en leyes o políticas públicas. Esto es 
precisamente en lo que intentaremos avanzar en las páginas siguien-
tes, en argumentar, incluso descubrir, la autenticidad y el posible 
aporte de la incidencia política como una práctica que no pretende 
ser revolucionaria, pero tampoco reformista.

En todo caso desde la perspectiva del liderazgo revolucionario 
determinista, ampliamente refutado por Paulo Freire en Pedagogía 
del oprimido (2005, pp.161 - 178), el pueblo o los sectores popula-
res no serían en últimas el sujeto de transformación social, sino que 
se dejarían guiar por la vanguardia revolucionaria, la cual fijaría los 
objetivos, las estrategias y los medios que harían posible un nuevo 
orden. El papel de la educación consistiría, sobre todo, en concienti-
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zar a las mayorías de la necesidad de la revolución y de garantizar, de 
esta forma, su compromiso y acción para con el proceso y para con el 
liderazgo revolucionario.

Como se observa, en esta lógica determinista, la dimensión 
popular de la educación puede tener al menos dos significados: 
en principio porque se dirige a las mayorías; luego, porque asume 
el compromiso de vincular a los sectores pobres con un proceso de 
transformación que desembocaría en un gobierno teóricamente fa-
vorable con los intereses del pueblo. Sin embargo, los excluidos tie-
nen un rol secundario en la consecución del cambio, pues la trans-
formación tendría a un conjunto de líderes que les darían voz, que 
interpretarían sus deseos de cambio e, incluso, les indicarían a las 
mayorías cómo pensar y actuar.

Para Paulo Freire (2005) el anterior enfoque era determinista 
porque predefinía la forma de organización social que advendría luego 
de la revolución y también porque establecía una proceso unívoco ha-
cia el cambio, en el cual los sujetos en realidad no eran liberados, sino 
nuevamente oprimidos, esta vez por el propio liderazgo revolucionario 
que les dotaba, en teoría, del auténtico conocimiento transformador, 
desconociendo el pensamiento, los sueños y las verdaderas posibili-
dades de reflexión y acción de las mayorías excluidas. Podríamos de-
cir, incluso, que esta perspectiva significó una especie de re – lectura, 
desde la izquierda, de la clásica instrucción pública promovida, a prin-
cipios del siglo XX, por la mayoría de los Estados de América Latina, es 
decir, de una propuesta educativa basada en el presupuesto de que 
el educando, las mayorías, son naturalmente ignorantes y la función 
pedagógica radica en dotarlos del verdadero conocimiento. 

De tal forma, podemos afirmar que esta lectura ortodoxa so-
bre la transformación, que fue más o menos compartida por ciertos 
intelectuales vinculados con la educación popular, en realidad fue 
contradictora con los significados de origen que Adriana Puiggrós re-
laciona con el surgimiento de la educación popular, (Puiggrós, 1983; 

1998). La autora argentina la entiende como un discurso pedagógico 
alternativo a la instrucción pública que expresa las necesidades de 
los sectores oprimidos. Sin embargo, y como parte de una posible ex-
plicación para esta aparente incoherencia, Puiggrós argumenta, en 
línea de lo que venimos diciendo, que desde su origen la educación 
popular se encontró en medio de una serie de tensiones y debates 
ocurridos entre los representantes de las corrientes de izquierda en 
América Latina, en el período de 1918-1985, a saber: “[1] Tendencia 
pedagógica nacionalista popular [2] Tendencia pedagógica socialista 
ortodoxa [3] Tendencia pedagógica socialista positivista – evolucio-
nista y [4] Tendencia pedagógica socialista nacional” (1998, p. 24). 

Existe, entonces, una raíz histórica que vincula desde princi-
pios del siglo XX a la educación popular con el socialismo ortodoxo 
y éste, según el análisis de Puiggrós, continuó operando y educando 
entre 1920 y 1980 desde la lógica de la instrucción pública, al adoptar 
“la función reproductiva [y] de sustitución doctrinaria de la educa-
ción” (1983, p. 24). Lo anterior señala que, aunque en voz de diferen-
tes agentes y como respuesta a contextos nacionales e internacio-
nales diversos, la opción marxista ortodoxa de la educación popular 
estuvo presente desde 1920 y, como indican Rosa Bruno Jofré (2016) 
y Alfonso Torres Carrillo (2013), esta corriente dominó gran parte del 
panorama educativo popular en la década de 1980, debido a: [1] la 
caída de regímenes demócratas reformistas luego de una serie de 
golpes de estado en América Latina (Brasil y Chile, por ejemplo), pues 
este hecho cerró la vía democrática para construir poder popular [2] 
las consecuentes dictaduras militares que pusieron freno a las aspi-
raciones de transformación social de propuestas educativas como 
las de Paulo Freire y, [3] el triunfo de la Revolución Sandinista en Ni-
caragua y la Revolución Cubana, eventos que al parecer ocasionaron 
una especie de triunfalismo al interior de la corriente ortodoxa, pues 
tomar el poder parecía posible (Torres, 2008, p. 9). 

Todo esto, junto con la expansión del capitalismo en América 
Latina luego de la Segunda Guerra Mundial, radicalizó las posturas de 
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izquierda en la década de 1980. En síntesis, una postura radical de la 
política se impuso, por consiguiente, el cambio y la transformación 
social fueron procesos asociados necesariamente con la modificación 
de la estructura económica y se sostuvo, incluso, que tal cambio y 
transformación ocurriría fuera de los escenarios políticos habilitados 
por el Estado, pues como se mencionó, el Estado capitalista era por 
naturaleza contrario a los intereses y demandas populares, principal-
mente porque estaba cooptado por la oligarquía, estamento en fun-
ción de su clase y de los intereses de agentes internacionales como el 
Banco Mundial. En resumen, “todo espacio de poder [no alternativo] 
[fue] sinónimo de indignidad y corrupción” (Núñez, 2000, p. 32).

El anterior argumento es una de las razones por las que en 
los años 90 y principios del siglo XXI, la corriente marxista ortodoxa 
empezó a perder importancia dentro del movimiento de educación 
popular, dado que, ante la crisis y posterior caída del socialismo, 
la apertura democrática, así como las críticas a las experiencias de 
Nicaragua y Cuba, emergió la necesidad de encontrar otras vías de 
transformación social y, como se verá más adelante, de entender la 
política, concepto que se fue desvinculando del proceso revolucio-
nario o de la alusión a formas específicas de gobierno y que, por el 
contrario, empezó a adquirir una concepción más amplia que seña-
laba la intencionalidad transformadora de la educación, es decir, la 
relación entre lo pedagógico y los esfuerzos de construcción de un 
mundo más justo. 

Cabe señalar que, si bien en la actualidad es cada vez menos 
frecuente encontrar intelectuales u organizaciones que comparten 
los presupuestos de la perspectiva ortodoxa de la educación popu-
lar, a través de dicho enfoque se señalaron algunos temas o pro-
blemáticas relacionadas con el hecho pedagógico y la labor edu-
cativa que aún conservan vigencia, pues se insistió en clarificar la 
dimensión política de la educación, es decir: se leyó lo educativo 
como una práctica social en la que se reproducen o crean nuevas 
formas de ver el mundo. Este presupuesto fue retomado por Paulo 

Freire (2005; 2001) y hoy día es compartido por la mayoría de los 
autores críticos. Es también un consenso de intelectuales y mo-
vimientos sociales (De Sousa Santos, 2001), el llamado enfático a 
pensar el cambio como un proceso estructural, esto es, relacionado 
con la forma de organización económica, social y política. Incluso, 
la importancia del liderazgo popular para la transformación sigue 
siendo un punto de análisis y debate, en el cual se reconoce la im-
portancia de los líderes, sin sugerir con ello que son éstos quienes 
fijan el contenido y los medios del cambio social, (Negri, 2018).

En esta línea, lo que ha perdido vigencia es la referencia a ca-
tegóricos universales, a presupuestos y conceptos a través de los 
cuales parecía posible definir de manera inexorable las caracterís-
ticas de los procesos sociales y, sobre todo, el lugar al que llegarían 
los esfuerzos de construcción de una nueva sociedad, con mayor 
justicia y menos desigual. En remplazo de dichas categorías, la 
educación popular ha encontrado prácticas a través de las cuales 
se hace un poco más visible la relación entre educación y política, 
esto es: entre el proceso de enseñanza – aprendizaje y la creación 
de nuevas formas de pensar y actuar en el mundo. También, a tra-
vés de estas nuevas prácticas, como la incidencia política, los inte-
lectuales y movimientos vinculados con esta pedagogía crítica han 
procurado responder a un entendimiento del cambio que va más 
allá del hecho pedagógico y que lo relaciona con la necesidad de 
transformar (reformar o crear) las estructuras para la organización 
social. Incluso, por medio de estas “nuevas prácticas”, se procuró 
señalar la importancia del liderazgo organizativo, sin decir con ello 
que es completamente representativo del pueblo o que lo remplaza 
en su condición de sujeto histórico de transformación social, aun-
que, ciertamente, la tensión persiste. 

En todo caso, y antes de un análisis detallado del origen y 
los significados de estas nuevas prácticas, basta con mencionar que 
el marxismo ortodoxo señaló una serie de preguntas y cuestiona-
mientos que conservan vigencia al momento de pensar la trans-
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formación social y el aporte que la educación podría dar en esos 
procesos de cambio y humanización. En pocas palabras, la ortodo-
xia hace parte de la tradición intelectual de la educación popular y 
como tal representa uno de los lugares de referencia desde los cua-
les se hace posible actualizar y re – significar antiguas categorías o 
nuevas nociones y prácticas. Como dijimos, esto no significa reto-
mar el determinismo de dicho enfoque, sino clarificar sus posibles 
debilidades y aportes y tener en cuenta algunas de sus preguntas, 
pues logran captar parte de las preocupaciones centrales del pen-
samiento crítico contemporáneo y, a su vez, se corresponden con 
una serie de demandas y anhelos que caracterizan el discurso y la 
agenda programática de los movimientos sociales y las organiza-
ciones civiles.

Paulo Freire: la educación popular moderna, 
entre el cristianismo y el marxismo crítico

Rosa María Torres (2007, 2008) señala que son casi incontables 
las lecturas que se han hecho de la obra de Paulo Freire, dado que se 
le ha leído como pedagogo revolucionario, creador de paradigmas, 
idealista, ingenuo, culturalista, humanista, entre otro número con-
siderable de adjetivos para interpretar e intentar, en algunos casos, 
limitar su obra, sobre todo la escrita entre 1965 y 1969. No obstante, 
Rosa María Torres no aborda ni da mayor importancia a la posible 
influencia del pensamiento católico en Paulo Freire, de hecho, son 
escasos los estudios rigurosos que analicen dicha relación. 

Recientemente, Cristóbal Madero S.J. (2015) ha dado algunas 
luces sobre el tema y argumentó que la obra del brasileño tiene un 
trasfondo católico. Su tesis se basa en la conexión entre dos aspectos 
fundamentales de la obra de Freire, el humanismo y el diálogo, con 
la teología de la comunión y la aplicación de las virtudes teológicas. 
Madero S.J. muestra como la formación crisitana de Paulo Freire, sin 
desconocer su vinculación con el marxismo, lo condujo a poner al po-
bre como centro de su lectura del mundo y, sobre todo, a postular 
la posibilidad y urgencia de transformar la realidad, en línea de una 
compresión general teológica en la que el cambio podría ser descrito 
como el proceso de liberación del oprimido; esto es, como el camino 
de concreción de la promesa de amor de Dios sobre el mundo (p. 125). 

En línea de Madero S.J. sostenemos que es posible encontrar 
en la obra freireana, sobre todo en un conjunto de referencias no ne-
cesariamente explícitas, un diálogo entre cristianismo y marxismo 
que podría ser sintetizado de la misma forma en la que Gustavo Gu-
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tiérrez (1975) definió la intención de la teología de la liberación: se 
trató, en última instancia, de encontrar la significación profunda de 
los procesos de transformación y cambio social en América Latina, 
que para este caso es la significación profunda en el plano educativo. 
Es decir, podría afirmarse que Paulo Freire recurrió a diversas teorías 
con ánimo de buscar formas y medios para dar vida en la realidad 
material a los principios y a las creencias esenciales que interpretó se 
expresaban en el Evangelio en tanto palabra de Dios.

Colocó, entonces, su fe en diálogo con las teorías sociales – a 
este encuentro entre teoría y doctrina, Gutiérrez lo llama inteligen-
cia de fe -, buscando a través de él una forma de hacer cumplir la 
promesa divina en la existencia terrena de hombres y mujeres. A su 
vez, interpretó su creencia desde los elementos contextuales en los 
que vivía; se preguntó sobre su papel y posible contribución como 
seguidor de la palabra de Cristo en los procesos de cambio social que 
estaban emergiendo y consolidándose en el continente.

De tal forma, podemos afirmar que la promesa de humaniza-
ción contenida en el Evangelio se conceptualizó en la obra de Freire 
como el proceso mediante el cual el individuo y los colectivos transi-
tan de una condición de objeto a sujeto o, en otras palabras, desen-
vuelven, su conciencia crítica. Es este tránsito los individuos irán des-
cubriendo que llevan dentro de sí la capacidad de entender y decidir 
sobre su vida y su realidad, (Freire, 2005, 2011). Se harán, entonces, 
dueños de sí mismos y de su destino; se liberarán de lo que los opri-
me y los “objetiviza” y saldrán al encuentro de sus semejantes y de su 
Creador. Como veremos más adelante, la conciencia del sujeto tiene 
para Freire (1990) por lo menos tres estados: intransitiva, en la cual el 
individuo no ha descubierto su fuerza creadora ni es agente de su pro-
pio destino; transitiva, un estado consciente en el que ha empezado 
a emerger su capacidad de decisión y en el que se acerca de manera 
crítica a la realidad (encontrando la razón de ser de aquello que lo 
oprime), finalmente, surgirá la criticidad, momento en el que el indi-
viduo asumirá su subjetividad y asumirá su naturaleza trascendente.

El amor de Dios y su promesa sobre el mundo se materializa 
en la constitución de los sujetos como seres autónomos y creado-
res de realidad, al ser una creatura que lleva dentro de sí el poder 
transformador, característica que comparte con su Creador. Se hace 
necesario recordar que, en la lógica freireana, la educación para la 
libertad es la práctica pedagógica que contribuye en el proceso de 
transitividad de la conciencia de los sujetos; por consiguiente, po-
dría decirse que Paulo Freire puso a dialogar su fe con la educación 
como ciencia, intentó crear esta inteligencia de fe propia de todo 
cristiano y desde la cual surge el edificio de la teología, en palabras 
de Gustavo Gutiérrez (1975).

De tal forma, intentamos mostrar que al hablar de una educa-
ción para la liberación o para el oprimido, su punto de partida fueron 
algunos elementos de su creencia en Cristo y en el Evangelio como 
palabra de Dios: el amor al prójimo, el compromiso con una práctica 
educativa que contribuya a develar la divinidad de cada sujeto, es 
decir: su capacidad creadora y transformadora sobre la realidad que 
lo condiciona, pero no lo determina. Por último, para él, la historia 
es la promesa de la acción de Dios y sus creaturas sobre el mundo, 
en su condición de sujetos, y la posibilidad de construcción de un or-
den social más justo, en el que cada individuo logre liberarse de toda 
forma de opresión y, consecuentemente, puede encontrarse con su 
propia divinidad y con la trascendencia, (Freire, 2001, pp. 35 – 40)

Aunque es necesario ahondar y complejizar el estudio de Frei-
re desde una perspectiva de inspiración cristiana, es posible rastrear, 
como lo ha sugerido Madero S.J. (2015), la influencia de la doctrina 
cristiana en algunos de sus principales ideas. Algunas de las cuales, 
como dijimos, fueron criticadas duramente por los marxistas ortodo-
xos. En todo caso, y más allá de las implicaciones teórico-prácticas 
de dichas críticas y su respectiva contestación, Freire es reconocido 
por sus aportes a la educación popular, expresados en los siguientes 
principios: “1] educar es conocer críticamente la realidad, 2] educar 
es comprometerse con la utopía de transformar la realidad, 3] educar 
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es formar los sujetos de dicho cambio y 4] educar es diálogo” (Torres, 
2013, p. 30). 

Podemos afirmar, entonces, que con Paulo Freire surge la edu-
cación popular moderna, teoría dentro de la cual el acto educativo 
se asume como un hecho liberador para los oprimidos, tanto en el 
sentido de liberar su conciencia como de motivar la acción de los sec-
tores populares para superar condiciones concretas y materiales de 
opresión. Decimos moderna, porque la obra de este pedagogo brasi-
leño estableció los conceptos y contenidos principales que aún hoy 
fundamentan la mayoría de las reflexiones y acciones educativo-po-
pulares, estamos refiriéndonos a categorías como educación libera-
dora, conciencia crítica, praxis y muchos otros. A su vez, y aunque el 
término popular es referido desde Simón Rodríguez para hablar de 
un hecho educativo alternativo a la instrucción pública, es a partir 
de él que se puede empezar a interpretar lo popular más allá de la 
referencia unívoca a las mayorías poblacionales que son excluidas. 
Como veremos, en su obra lo popular es sinónimo de oprimido, de 
pobre; es decir: de sujeto histórico de transformación social. 

Es por esta razón que en los siguientes capítulos se procurará 
analizar la práctica de incidencia política en correlación con algunos 
conceptos de la obra freireana, pues a través de ellos podremos sig-
nificar la incidencia como una praxis de cambio a través de la cual el 
hecho pedagógico se reinterpreta como un proceso no sólo de ense-
ñanza – aprendizaje, sino como uno de los momentos de construc-
ción de pensamiento popular. Por medio de la práctica de incidencia, 
se clarifica, entonces, la necesidad de posicionar la visión de mundo 
de los sectores populares como orientación hegemónica para la or-
ganización de la vida individual y comunitaria, pues el pobre es asu-
mido como sujeto teológico y sujeto histórico de transformación. 

 Este conjunto de correlaciones y sugerencias de nuevos signi-
ficados para la práctica de incidencia política a partir de Paulo Freire 

Paulo Freire
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nos llevarán también a argumentar la necesidad de un liderazgo edu-
cativo que no sustituya o se asuma como representación del pensa-
miento popular, sino que facilite el diálogo y el posicionamiento de la 
visión de mundo de los pobres en diversas esferas de decisión políti-
ca, pero sobre todo que entienda las demandas populares, su deseos 
y anhelos como el discurso o los discursos a través de los cuales será 
posible generar uniones sociales amplias, incluso universales, que 
permitan la superación de ciertas situaciones de deshumanización. 

En todo caso, es indudable que el contenido de las categorías 
freireanas resulta de la convergencia de varias tradiciones de pensa-
miento; acá hemos empezado a destacar la influencia de la teología 
y del marxismo crítico. También, sin duda, Fe y Alegría coincide con 
Paulo Freire en esa convergencia entre fe y tradición crítica, aunque 
en su discurso resalta con más ímpetu el pensamiento católico hu-
manizador y, por tanto, una comprensión holística y universal de la 
transformación social, en tanto proyecto de redención para la hu-
manidad como conjunto, más allá de cualquier consideración de 
clase, raza o cultura.

Fe y Alegría, una obra educativa de inspiración 
cristiana y de educación popular

La historia de Fe y Alegría y, por consiguiente, el lugar que ocu-
pa en el desarrollo de la educación popular puede dividirse en dos: 

1] los años de su fundación y primer crecimiento
2] el desenvolvimiento conceptual y organizativo que tuvo lue-

go de que José María Vélaz S.J. – su fundador – se retirara de su rol de 
director y principal influencia intelectual. 

Sin embargo, estudiar el pensamiento del Padre Vélaz presen-
ta una dificultad práctica, puesto que la mayoría de sus ideas se en-
cuentran en fuentes dispersas como cartas, actas ejecutivas, planes 
de trabajo, reflexiones cotidianas, etc. Incluso, no hay un registro cla-
ro de la fecha en que fueron escritas muchas de sus ideas. Tal dificul-
tad advierte sobre la necesidad de presuponer que cualquier conclu-
sión sobre su obra y su pensamiento tiene marcadas características 
de parcialidad, pues se le aborda a través de escritos más de tipo eje-
cutivo – organizacionales, los cuales no pueden interpretarse como 
obras teóricas conclusivas, sino, sobre todo, como documentos con 
claros fines institucionales; motivados muchas veces para responder 
a necesidades o dificultades de tipo contextual. 

También resulta necesario destacar nuevamente que el nom-
bre José María Vélaz S.J. aparece muy poco en los libros o textos que 
estudian el desarrollo histórico de la educación popular en América 
Latina, situación análoga a la que se presenta con Fe y Alegría. Eso 
quizá se deba a su vinculación y la de Fe y Alegría con la Iglesia Católi-
ca y a que se le haya, entonces, clasificado desde la perspectiva de la 
educación religiosa o confesional. Pero como hemos ido sugiriendo, 
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ese enfoque no corresponde con el discurso organizacional de este 
Movimiento de Educación Popular, que ciertamente se fundamenta 
en la teología cristiana pero también en la tradición de pensamiento 
crítico, desde la cual se describen ciertas características de los proce-
sos de cambio, en tanto hecho de transformación estructural, acción 
colectiva y construcción de pensamiento alternativo.

En todo caso, otra de las razones de este olvido de Fe y Alegría 
y José María Vélaz en la historia de la educación popular probable-
mente tenga que ver con otros dos hechos: en principio, que ma-
yoritariamente la educación propuesta por Fe y Alegría es de orden 
formal en alianza con el Estado y, en segundo término, en que desde 
su fundación, (finales de la década de 1950, años del auge comunis-
ta y época en la que predominaron las visiones ortodoxas sobre la 
educación popular), este Movimiento se declaró en contra, dados su 
principios católicos, de la violencia ejercida por la vanguardia revo-
lucionara y, en definitiva, en contra de defender una idea de organi-
zación social desde el concepto de una sociedad obrera o proletaria.

De hecho, en algunos escritos, José María Vélaz S.J. define a 
Fe y Alegría como una obra educativa opuesta al proceso revolucio-
nario comunista (Vélaz, 1970) y abiertamente contraria a cualquier 
influencia marxista (Vélaz, 2018, pp. 79 – 85); incluso, llegó a sugerir 
que la educación popular integral debería ser entendida como uno 
de los medios a través de los cuales las sociedades podrían evitar 
más revoluciones y levantamientos violentos, como los ocurridos en 
Cuba. Es fácil imaginar el rechazo que estas ideas pudieron tener en 
aquellos intelectuales y personas que fundamentaban la educación 
popular como hecho concientizador que permitiría que las mayorías 
poblacionales se adhirieran a la causa revolucionaria; algunos de los 
cuales contribuyeron a escribir la historia de esta pedagogía.

Otra de las razones que pueden ayudar a entender el olvido de 
Fe y Alegría en la trayectoria de la educación popular en América La-
tina es el vínculo de este Movimiento Educativo con el Estado. Mayo-

⁷  Decimos mayoritariamente porque 
desde su origen y aún hoy, el núme-
ro más significativo de los proyectos 
organizacionales de Fe y Alegría se 
vinculan con la educación formal, 
principalmente bajo el modelo de la 
administración de centros educati-
vos concesionados por el Estado. Sin 
embargo, y desde 1984 (Federación 
Internacional de Fe y Alegría, 2008), 
este Movimiento ha procurado forta-
lecer sus iniciativas de educación no 
formal, las cuales conceptualiza des-
de las categorías de promoción social, 
incidencia política o sensibilización.

ritariamente⁷, Fe y Alegría no es una educación alternativa, sino que 
hace parte del sistema público, dado que desde su origen esta orga-
nización empezó a administrar por concesión un número determina-
do de centros educativos propiedad de la nación y que en condición 
de centros públicos debían cumplir con las exigencias curriculares y 
de enseñanza oficial; en otras palabras, su propuesta fácilmente po-
día ser interpretada como parte de la instrucción pública.

Este debate referido a si es posible tener una praxis educativa 
popular dentro del sistema público de educación ha ido perdiendo 
importancia en el pensamiento de intelectuales y organizaciones, 
pero, como mencionamos, en las décadas de 1970 y 1980, fue uno de 
los principales puntos de reflexión en organizaciones como el Con-
sejo de Educación Popular de América Latina y del Caribe (CEAAL), 
incluso dentro de la propia Fe y Alegría (2018, pp. 26 – 30). Y, como 
en la mayoría de casos, existieron varias posturas. Algunos se funda-
mentaron en la teoría reproduccionista para afirmar que los centros 
educativos formales eran instrumentos de perpetuación del pensa-
miento y acción opresora, pues a través del contenido curricular y los 
métodos tradicionales de enseñanza (basados en el presupuesto de 
que el educando ignora) la élite política y económica (quiénes defi-
nían el currículo) consigue perpetuar el statu quo. 

Dicha tesis influenció a los intelectuales y educadores po-
pulares latinoamericanos, quienes a partir de dichos presupuestos 
decidieron enfocar sus esfuerzos teóricos y prácticos en una praxis 
educativa no formal, como alternativa al sistema público. Por consi-
guiente, Fe y Alegría no encajaba y podemos presuponer no estaba 
en el centro de los intereses educativos y políticos de algunos de los 
pensadores más influyentes de América Latina, como fue el caso de 
Iván Illich. Sin embargo, está discusión tomó otro rumbo hacia fina-
les de la década de 1980, época en la que Paulo Freire decidió acep-
tar la secretaría de educación de la ciudad de Sao Paulo y en la que 
se empezó a re – interpretar la dimensión política de la educación, 
esto significa, como vimos, la consolidación de una perspectiva que 
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rompía con la idea de lo pedagógico político en tanto adhesión a cau-
sas o planteamientos ideológicos concretos, sino en esencia como 
una educación con intencionalidad transformadora, desde la cual se 
hacía posible desenvolver la conciencia crítica de los sujetos y moti-
var su organización y acción para superar situaciones materiales de 
opresión y exclusión.

En realidad, Freire defendió desde sus primeras obras (Edu-
cación como práctica de libertad y Pedagogía del Oprimido), la posi-
bilidad de una pedagogía liberadora dentro de la educación formal, 
pues en última instancia era el educador quien podía reconocer el 
carácter político de la educación y, por consiguiente, sumarse indivi-
dual y colectivamente a la necesidad y puesta en práctica de un he-
cho educativo crítico, desde el cual contribuiría al desenvolvimiento 
de la criticidad y, por tanto, a la identificación de las situaciones lími-
te y las formas de superarlas. 

Si los seres humanos fueran seres totalmente determinados 
y no seres “programados para aprender no habría que apelar, en la 
práctica educativa, a la capacidad crítica del educando. No habría 
por qué hablar de educación para la decisión, para la liberación. 
Pero, por otra parte, tampoco habría por qué pensar en los educado-
res y educadoras como sujetos. No serían sujetos, ni educadores, ni 
educandos, (…) les [faltaría] la decisión, la facultad de enfrentarse a 
los modelos y romper con uno para escoger otro. Nuestra experien-
cia, que incluye condicionamiento, pero no determinismo, implica 
decisiones, rupturas, opciones, riesgos. (Freire, 2001, pp. 14 – 15)

Me parece fundamental dejar claro desde el inicio que no pue-
de existir una práctica educativa neutra, no comprometida, apolítica. 
La directividad de la práctica educativa, que la hace trascenderse a sí 
misma y perseguir determinado fin, un sueño, una utopía, no permi-
te su neutralidad. La imposibilidad de ser neutra no tiene nada que 
ver con la arbitraria imposición de sus opciones que hace el educa-
dor autoritario a “sus” educandos”. (….). El respeto a los educandos 

no puede fundarse en el escamoteo de la verdad – la de la índole po-
lítica de la educación – y en la afirmación de una mentira – su neutra-
lidad. Una de las bellezas de la práctica educativa es precisamente el 
reconocimiento y la asunción de su politicidad, que nos lleva a vivir 
el respeto real por los educandos al no tratar de imponerles, en for-
ma subrepticia o en forma grosera, nuestros puntos de vista (Freire, 
2001, pp. 41 – 42)

Por supuesto, esto no significó desconocer la importancia de 
la educación no formal y de procesos educativos estrictamente vin-
culados con la organización y movilización popular (Freire, 2005, pp. 
161 – 242). En todo caso, cuando Paulo Freire decidió aceptar a la 
alcaldesa Luiza Erundina la secretaria de educación de Sao Paulo, 
reafirmó su postura: concebía como posible una educación popular 
dentro del sistema público, proceso que transformaría al sistema 
educativo desde sus adentros. Ese fue también, más o menos, el pre-
supuesto de José María Vélaz S.J.: la administración eficiente e in-
tencionada de centros educativos públicos para ascender al pueblo 
como sujeto social y político, para dotarlo de autonomía intelectual 
y material. En sus ideas se lee un concepto de lo público como pro-
piedad común, por lo tanto, el pueblo tiene derecho natural para em-
plear en su beneficio, en su redención, el sistema educativo nacional, 
el cual, se presupone, puede empezar a transformarse desde dentro 
a través de iniciativas como las de Fe y Alegría, una institución que 
reconoce la intencionalidad y la fuerza transformadora de una edu-
cación al servicio de los más necesitados. Podemos decir que este es 
uno de los principios de origen de Fe y Alegría; base organizacional 
que con el paso del tiempo se ha convertido también, como veremos, 
en la orientación mínima para su práctica de incidencia política: la 
defensa y promoción de la educación como bien público. 

El compromiso cristiano es especialmente apremiante 
con los más débiles, que son los niños y los jóvenes de 
origen marginal. Ellos son los sujetos de derecho, no la 
Iglesia. Tenemos obligación de defenderlos a ellos, no a 
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nosotros mismos. Ellos son ciudadanos de un país que 
los declara constitucionalmente iguales, pero de hecho 
los segrega en el reparto de bienes que llegan del presu-
puesto nacional, negándoles la educación que exige su 
calidad de ciudadanos y condenándolos para siempre a 
ser plebe embrutecida. Si logramos unir el reclamo per-
sistente de la justicia educativa y la acción directa de la 
Iglesia en la educación de los pobres, por primera vez en 
la historia la Iglesia será realmente, y no sólo en forma 
metafórica, educadora de pueblos.

El presupuesto nacional, si no sabemos alentar a los que 
con el sacrificio de su vida quieren educarlos, si no sabe-
mos reclamar para ellos una subvención que, dando me-
jores servicios educativos, ahorra cientos o miles de mi-
llones al erario público, es que una profunda frialdad en 
la fe y en la caridad nos está dominando y amordazando.

Los cristianos y todos los hombres rectos en servicio a la 
justicia deben poner en evidencia esa injusticia propia 
de sultanes de hace mil años. Aunque haya que mendi-
gar para la difícil iniciación y sostenimiento de las obras 
necesarias de servicio público, sobre todo las de Educa-
ción Popular, deben éstas ponerse en marcha (...).

Las subvenciones educativas no son una limosna, ni un 
donativo, ni un privilegio, sino un derecho elemental del 
hombre civilizado moderno. Las subvenciones educati-
vas son simplemente una devolución de dinero que el 
Gobierno temporalmente escogido administra, devol-
viéndolo en bienes y servicios con justicia a su único due-
ño y mandante que es el pueblo. (Vélaz S.J., 2018, p. 76)

En todo caso, la idea de una práctica educativa popular des-
de el sistema público empezó a ser más recurrente y común en el 

escenario general del pensamiento crítico latinoamericano apenas 
hacia principios de la década de 1990, consecuencia de lo que he-
mos venido mencionando: el cuestionamiento al socialismo real y al 
marxismo ortodoxo. 

Hemos expuesto, entonces, dos de las principales caracte-
rísticas de Fe y Alegría: su inspiración cristiana y su vínculo con el 
Estado. Dos particularidades organizacionales que probablemente 
hayan ocasionado su olvido en los anaqueles de la historia de la 
educación popular.

Una vez delimitado el lugar de Fe y Alegría, es necesario consi-
derar con más detalle al menos tres elementos sobre la historia y la 
fundamentación organizacional de este Movimiento: 1] en los textos 
del Padre Vélaz se encuentra una perspectiva sobre la transformación 
social diferente a la de los marxistas ortodoxos, puesto que para José 
María Vélaz el proyecto de redención tenía características universa-
les y no estaba vinculado con un modelo de organización política o 
económica al cual deberían aspirar los colectivos humanos; 2] por 
otra parte, dentro de su pensamiento, que da origen a Fe y Alegría, 
podemos distinguir la definición de una educación popular como una 
propuesta pedagógica que trasciende los espacios formales o no for-
males de educación y que se vincula sobre todo con la asunción, de 
maestros, maestras y demás sujetos de la comunidad educativa, de su 
intencionalidad transformadora; 3] sin embargo, el pensamiento de 
Fe y Alegría no puede reducirse a las ideas de su fundador; de hecho, 
a partir de 1983 este Movimiento empezó un proceso de fundamenta-
ción colectiva que lo condujo, entre otras muchas cosas, a un diálogo 
y a una asimilación profunda de los postulados de Paulo Freire, por 
tanto, a la asimilación de los conceptos a través de los cuales la edu-
cación popular se modernizó, en el sentido anteriormente descrito.

De acuerdo con lo anterior, José María Vélaz S.J., manifestó los 
rasgos de su visión política al asegurar que es necesario concientizar 
a la sociedad en su conjunto de la necesidad de educar a los sectores 
populares, para procurar con esto recursos financieros y humanos 
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a nivel nacional e internacional, y establecer una especie de clima 
de cooperación económica y política a varios niveles en el plano ins-
titucional: Estado, comunidad internacional, grupos de poder, etc. 
Tales perspectivas se enmarcan en una concepción democrática y 
participativa del ejercicio político, en el cual es posible negociar y 
llegar a acuerdos dentro de las estructuras de poder (Vélaz S.J., pro-
bablemente hacia 1970). Este presupuesto, como vimos, fue comple-
tamente descartado por la ortodoxia marxista, enfoque desde el que 
se llegó a asegurar que sólo la revolución significaría un verdadero 
cambio. Por el contrario, en Vélaz S.J., la política puede ser entendi-
da como campo de persuasión y argumentación; es decir, mediante 
el ejercicio político es posible avanzar en la humanización de la so-
ciedad, por consiguiente, ninguna revolución era una condición ne-
cesaria para la transformación de la sociedad. 

Es necesario que la ciudadanía consciente deje de la-
mentarse inútilmente y emprenda valerosamente el 
camino de la Educación Popular Integral. Hay un largo 
camino que recorrer, pero son variadísimos los aportes 
y las ayudas que pueden brotar de la colectividad debi-
damente informada. 

Informar a todos los estratos sociales de lo mucho que 
pueden realizar en bien de la educación del pueblo, es el 
propósito y la meta fundamental de Fe y Alegría.

 Esta organización partió hace muy poco tiempo de la 
cooperación entusiasta de un grupo de universitarios y 
hoy ha logrado dar educación a veinticinco mil niños, 
jóvenes y adultos. 

La chispa inicial ha encendido la ayuda de obreros y cla-
ses empresariales, de damas de sociedad y de congre-
gaciones religiosas, de millares de niños y millares de 
hombres de la calle. 

Educación
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Si este paso se logra, mañana encuadraremos a milla-
res de colaboradores y podremos levantar, por la edu-
cación, a multitudes de hermanos nuestros. (Vélaz S.J., 
probablemente hacia 1970, pp. 3 – 4)

Esta idea de la política como campo de posibilidad para la ne-
gociación y los acuerdos entre actores diversos (en términos socio 
económicos, culturales, etc.) es, de hecho, uno de los presupuestos 
que empezarán a compartir la mayoría de los intelectuales y las or-
ganizaciones populares a partir de la década de 1990, cuando se hizo 
cada vez más lejana la posibilidad de un triunfo revolucionario. En 
otras palabras, este presupuesto de lo político como campo de posibi-
lidad para transformar la sociedad es lo que dará origen a la práctica 
de incidencia política muchos años después de que Vélaz S.J. enfati-
zará en el objetivo de generar adhesiones sociales amplias en torno a 
la necesidad de educar a la población excluida y pobre. 

La perspectiva de una sociedad que a todos sus niveles esta 
positivamente al servicio del ser humano, en la que la persona se 
realiza en relación con los demás, es el contenido del concepto de 
“bien común”. Concepto que es central en la doctrina social cristiana 
y que fue especialmente desarrollado durante la primera mitad del 
siglo XX, “como bien de todos los hombres y de todo el hombre”. Por 
lo tanto, es muy probable que este concepto sobre el bien común 
sea la base de esta interpretación del P. Vélaz sobre la política, esto 
es: como un espacio de construcción de consensos entre diversos 
actores sociales en torno a lo común, a lo bueno para todos y todas. 
(Concilio Vaticano II, Pastoral Gaudium et Spes, 26, Cf. Catecismo de 
la Iglesia Católica 1975).   

Cabe decir que José María Vélaz S.J. no defendió en sus escritos 
un modelo concreto de sociedad, sino que guiado por sus creencias 
cristianas insistió en la necesidad de avanzar, a través de la educa-
ción y la negociación política, hacia una sociedad auténticamente 
cristiana, solidaria, en la que no hubiera hambre, miseria ni ignoran-
cia, (Vélaz S.J., 1963; probablemente hacia 1970). Esa era la noción de 

El resultado de éxito creciente es la participación en la 
tarea de la Educación Popular Integral de un número 
cada vez mayor de personas que hasta hace poco sola-
mente exigían este deber al gobierno y que, ahora, han 
comprendido cuánto puede avanzar la iniciativa ciuda-
dana y patriótica en salvar a miles de hermanos de las 
garras de la ignorancia, (…).

Tenemos que recordar a todos los hombres y mujeres 
de buena voluntad, que los movimientos de salvación 
social han brotado entre pequeños grupos que han 
despertado a tiempo ante el peligro, se han organizado 
frente a él, han llevado su mensaje proselitista de perso-
na a persona y después de millares de esfuerzos heroi-
cos y de sacrificios, han logrado despertar la conciencia 
ciudadana, para que ésta responda de un modo propor-
cionado a la magnitud del problema. 

Para la mayor parte de las personas bien intencionadas, 
es difícil aceptar el papel de semillas de un movimiento 
salvador. Les sería más agradable ser banderas triunfa-
les. La diferencia está en que las banderas más gallardas 
se ajan, se destiñen y se pudren sin dejar descendencia. 
En cambio, las semillas pueden ser pisadas y enterra-
das, pero resucitan en una cosecha multiplicada. 

(…) Fe y Alegría levanta la convicción de que sólo nos 
salvaremos a través de una gran cruzada de Educación 
Popular Integral. 

Para lograr esta cruzada, hay que empezar por peque-
ños cenáculos, donde la persuasión apostólica sea 
profunda y viviente. 
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transformación social de Vélaz S.J.: contribuir en la consumación de 
una forma de vida basada en el Evangelio y, en tanto tal, este era un 
proyecto universal, pero especialmente dirigido a aquellos que más 
sufrían y a quienes aún no había llegado, por decirlo de alguna forma, 
la gracia y el amor de Dios. 

El interés de hacer de América Latina una sociedad más cristia-
na, llevó a José María Vélaz S.J. a enfocarse en la educación popular 
integral, pues concibió lo pedagógico como un camino para la cons-
titución de individuos y sociedades autónomas; esto es: capaces de 
decidir y materializar sus propios intereses y anhelos. La educación 
también serviría, de acuerdo con el fundador de Fe y Alegría, para 
generar cambios culturales en individuos y colectivos, en perspec-
tiva de establecer formas de organización social basadas en la coo-
peración, el respeto y la solidaridad entre semejantes, en detrimen-
to de actitudes violentas o egoístas. Su conocimiento de la realidad 
del continente, la cual para la década de 1950 se caracterizaba por 
el analfabetismo, la pobreza, el abandono del campo y la paulatina 
aparición de cinturones de miseria, fue para él una especie de cons-
tatación de la necesidad de una educación cristiana de calidad para 
los más pobres, pues la pobreza representaba una negación de la 
verdad evangélica y una fuente indiscutible de exclusión y violencia.

Llamó “cruzada educativa” a su proyecto de educar a los más 
pobres, a los sectores populares, quienes carecían de lo mínimo ma-
terial para vivir. Para esto ideó la fundación de escuelas, la asunción 
administrativa de los centros educativos públicos que se encontra-
ban en lugares de miseria y que para él eran fuente de corrupción o 
despilfarro; imaginó y puso en práctica proyectos alternativos con 
las familias y los líderes de las comunidades, entre otras iniciativas 
de índole similar (Vélaz S.J., 1987; 2018). Y aunque Fe y Alegría creció 
muy pronto cuantitativamente (en términos de número de escue-
las), el P. José María insistía en definir a este Movimiento como un 
conjunto de personas, no como una organización de miles de es-
cuelas, sugiriendo con ello que lo realmente importante era que los 
maestros, las maestras, la comunidad en donde estaba presente Fe 

y Alegría e, incluso, la sociedad como conjunto asumirían la educa-
ción como un medio para transformar las vidas y las relaciones so-
ciales, en el sentido de poder constituir forma más humanas de vida 
en sociedad, en donde hubiera menos ignorancia y miseria. Son es-
tás ideas de origen, las que crearon las condiciones institucionales y 
conceptuales para que Fe y Alegría defendiera la posibilidad de una 
educación transformadora más allá de si ésta se daba en espacios 
formales o informales.

[Fe y Alegría] brotó de la nada por ser un impulso apos-
tólico que no teniendo delante sino el ideal de salvar 
al pueblo de Venezuela a través de la educación tuvo 
el sentido realista para ir buscando y aglutinando los 
medios espirituales, los valores humanos y los recursos 
económicos necesarios para realizar este ideal. 

Ese impulso apostólico, por ser apostólico, fue tenaz 
para aguantar el desánimo que produce la pavorosa 
indiferencia de los poderosos y de los medios oficiales, 
que todavía no hemos conseguido ablandar sino en es-
cala muy pequeña. Ese impulso apostólico fue también 
audaz para atreverse a realizar aquello para lo cual no 
había recursos prudenciales y admitidos por la sagaci-
dad administrativa, fría y calculadora. 

Fe y Alegría no puede decir que haya triunfado, pero ha 
logrado sus avances a través de una incansable prédica. 
¿En qué ha consistido esta predicación? En mostrar a to-
dos los que están arriba, que hay que salvar al pueblo ve-
nezolano que está abajo en la miseria y en la ignorancia. 
Los de arriba son no solamente el gobierno y los podero-
sos, sino todos los que ocupan un nivel social humano. 

Fe y Alegría ha insistido siempre en el principio funda-
mental de que todos los que tenemos educación, fami-
lia, sociedad, casa, profesión, holgura, es decir, una vida 
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que no está oprimida por la tenaza de la miseria y de la 
ignorancia, tenemos una responsabilidad efectiva de la 
cual hemos de dar una estrecha cuenta a Dios acerca de 
lo que hicimos a favor de nuestros hermanos menores 
sumidos en el analfabetismo, en el peonaje, en la desar-
ticulación familiar, en el rancho asqueroso, en la desa-
tención sanitaria, en la total ignorancia cívica y religiosa.

Así viven no menos de cuatro millones de hermanos 
nuestros. Sus hijos crecen pisando el barro físico de 
nuestros barrios, escuálidos y semidesnudos o sumidos 
en el abandono de las distancias de nuestras cordilleras 
o nuestros llanos.

Dios le está pidiendo cuentas a nuestra sociedad, que res-
ponde y ha respondido muchas veces como Caín, “¿Acaso 
soy yo el custodio y el protector de mi hermano Abel?”. 

Caín reconoció que Abel era su hermano y tuvo el cinis-
mo de fingir que no sabía nada de él. Reflejo muy exacto 
de una sociedad que ha estrujado la miseria del pobre y 
hoy, en su prosperidad, se encoge de hombros, negando 
con un pavoroso cinismo todas sus responsabilidades.

 A esta sociedad tenemos que decirle que Dios no perdo-
na este crimen, porque ante su presencia está el dolor, 
la miseria, la corrupción y el hambre de nuestros herma-
nos clamando contra nuestra indiferencia.

Es necesario recordar estos conceptos y, sin perder el 
respeto y la consideración que se merece toda persona, 
reiterar la fuerza de estos conceptos sin asustarnos, por-
que no todos los quieran comprender y porque la ma-
yoría sólo llegue a penetrarlos superficialmente. (Vélaz 
S.J., 1963, pp.1 – 2)

Teniendo como base estas definiciones teórico – prácticas fun-
dacionales, Fe y Alegría empezó (hacia principios de la década de 
1980) a contrastar y a enriquecer los planteamientos de su fundador 
con la tradición crítica de América Latina, lo que vinculó su propues-
ta educativa con una idea del cambio social basado en la dialéctica 
freireana, tomando distancia, de esta forma, de cierto sesgo desarro-
llista del P. Vélaz, desde el cual la pobreza no era asumida como un 
problema estructural (de la existencia de ciertas estructuras que per-
petuaban la opresión), sino como un asunto solucionable a través de 
una educación basada en valores y de enfoque productivo. También, 
y como consecuencia de lo anterior y del diálogo con la teología de la 
liberación, en la década de 1980 – 1990, en Fe y Alegría se empezó a 
dar una ruptura respecto de la interpretación del concepto de pobre. 

Pues en el pensamiento de José María Vélaz S.J. el pobre era 
sobre todo una condición material e intelectual; una forma para des-
cribir a aquellos sujetos sociales que vivían en situaciones de adver-
sidad económica y que además eran ignorantes, en el sentido de no 
haber tenido acceso a un proceso educativo de calidad que les per-
mitiera asimilar la cultura de Occidente. En la actualidad esta idea 
sobre el pobre aún está presente en Fe y Alegría. Sin embargo, existe, 
a partir de este diálogo con Paulo Freire y la doctrina eclesial conse-
cuente al Concilio Vaticano II, otra compresión que sitúa a los secto-
res populares como sujetos históricos de transformación social, en 
pocas palabras, no sólo como aquellos que carecen de condiciones 
materiales para una vida digna, sino como actores que por medio de 
su visión de mundo y acción serán los protagonistas de los procesos 
de humanización de las sociedades modernas.

En resumidas cuentas, este diálogo entre el pensamiento de 
José María Vélaz S.J., Paulo Freire y la teología de la liberación, lle-
vó a Fe y Alegría a reafirmar que las orientaciones generales para la 
transformación provenían del Evangelio, pero que alcanzarlo exigi-
ría actuar sobre el individuo y las comunidades (a través del hecho 
pedagógico) y contribuir a modificar las estructuras a través de las 
cuales se configuraba la vida en sociedad (por medio de la incidencia 
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política), más allá de la dedicación y el esfuerzo apostólico educativo 
en el que insistió su fundador. También como producto de ese diálo-
go, Fe y Alegría empezó a entender lo popular como algo más que la 
pobreza material o las mayorías excluidas y, por tanto, asumió al po-
bre como sujeto histórico. Las anteriores son las tensiones y conclu-
siones que consideramos centrales del proceso de fundamentación 
que experimentó ese Movimiento luego de la salida institucional y 
posterior muerte del P. José María Vélaz. Sin embargo, más adelan-
te profundizaremos en esta trayectoria, con ánimo de establecer los 
principales presupuestos institucionales y teóricos para resignificar 
la incidencia pública como praxis de transformación social y como 
nuevo vínculo entre educación y política.

Elementos constitutivos de la educación popular 
antes de la década de 1990

De lo expuesto anteriormente acerca de las tensiones prácticas 
e intelectuales de la educación popular en América Latina y, específi-
camente, de los planteamientos de Paulo Freire y José María Vélaz S.J., 
se extraen una serie de elementos constitutivos que permiten avanzar 
en la caracterización de ese concepto y su relación con la política y la 
transformación social:

La educación popular es una pedagogía alternativa a la 
instrucción pública, en el sentido de expresar las deman-
das, la cultura y los deseos de amplios sectores sociales, 
no de los segmentos política y culturalmente dominantes 
(Puiggrós, 1998). 

La educación popular tiene como propósito dinamizar la 
construcción de los sujetos sociales y políticos que ade-
lantarán el cambio y la transformación social, fin último 
de dicha pedagogía.

La concepción de la transformación social se enmarca en 
una serie de paradigmas o corrientes, que establecen las 
orientaciones generales de una serie de situaciones de-
seadas, en tanto propuesta de un nuevo orden más justo, 
menos desigual.

En el marco de ese cambio, la educación tiene incidencia, 
pues el proceso educativo está cargado de significado 
político-pedagógico (Puiggrós, 1998, p. 17), lo cual hace 
posible que, por medio de la educación y la acción pe-
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dagógica, pueda avanzarse en la concientización crítica 
y la emergencia y el fortalecimiento de la visión de mun-
do popular, vector que guiará el cambio social.

La importancia de la visión de mundo 
de los oprimidos en la educación popular, 
hacia una reflexión de la transformación 
social en el siglo XXI

Refundamentación es el nombre que se le dio, desde Consejo 
de Educación de Adultos de América Latina (CEAAL), a una reflexión 
sistemática convocada oficialmente por esa organización en 1994, 
acerca de los nuevos rumbos de la educación popular en el siglo XXI 
(CEAAL-Secretaría técnica, 2000). Sin embargo, y como el propio To-
rres Carrillo (2013) reconoce, la refundamentación es el término usa-
do por el CEAAL para describir parte de su trayectoria institucional, lo 
que no significa: [1] que existiera una fundamentación teórico-prácti-
ca compartida por los movimientos de educación popular (o por los 
intelectuales o educadores populares) “dado que [esta] no constitu-
ye una teoría o un cuerpo doctrinal homogéneo, [sino que] es una co-
rriente político pedagógica construida histórica y contextualmente” 
(CEAAL, 2000, p. 19) y [2], como Carlos Núñez (2000) sugiere, no es 
posible simplificar la descripción de las orientaciones y prácticas de 
la educación popular en el la década de 1960 a 1980, pues existieron 
múltiples matices aún en un marco histórico general de debate entre 
posturas marxistas ortodoxas y no ortodoxas; [3] es recomendable 
referirse, entonces, a la existencia de “constelaciones de conceptos e 
ideas [y prácticas] que conforman [los] discurso [s] sobre educación 
popular” (Bruno Jofré, 2016, p. 447). 

En línea con lo anterior, Alfonso Torres Carrillo (2013) definió la 
década de 1990 como un tiempo de nuevas búsquedas para la edu-
cación popular; con lo cual quiso decir que desde entonces y hasta 
la actualidad existe una tendencia intelectual que buscó, y continúa 
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buscando, ampliar los referentes teóricos y prácticos de la educación 
popular. Por consiguiente, hay temáticas y conceptos que revitaliza-
ron su importancia y otros que empiezan a ser trabajados por prime-
ra vez, tales como: diálogo de saberes, confrontación y negociación 
cultural, hegemonía, democracia, incidencia política y paradigma 
civilizatorio humanizador, entre muchos otros.

Marco Raúl Mejía y Miryam Inés Awad García (2016), por ejem-
plo, han llamado la atención sobre la importancia del diálogo de sa-
beres y la confrontación y negociación cultural (en este caso puede 
leerse cultura como visión de mundo) como métodos pedagógicos 
de la educación popular, pues según sus argumentos, el capitalismo 
y la globalización, entendida como la mundialización del sistema 
económico capitalista, debilita y pone en riesgo de desaparecer el 
saber y la visión de mundo popular; dado que el capitalismo globa-
lizado (o neoliberalismo) promueve una formula cultural única, la 
cual destaca principios y valores como: el conocimiento científico, el 
consumo, la competencia (Federación Internacional de Fe y Alegría, 
2008, p. 42) y, en definitiva, un serie de relaciones jerárquicas entre 
ciencia-saber, hombre-naturaleza, etc. Consecuentemente, y dado 
que la educación popular tiene el propósito de liberación de los sec-
tores oprimidos, lo cual pasa por “entender las identidades cultura-
les”, las visiones de mundo del mundo pobre, (Mejía Jiménez y Awad 
García, 2016, p. 74), salvaguardarlas y promoverlas, puesto que en 
ellas reposa su saber y comprensión de la realidad (Federación Inter-
nacional de Fe y Alegría, 2008, p. 76). Todo esto apunta, como hemos 
venido diciendo, a nuevas lecturas e interpretaciones sobre Paulo 
Freire y a referencias a autores como Antonio Gramsci, base sobre la 
cual la educación popular y otras prácticas como la incidencia polí-
tica empiezan a ser leídas como contrahegemónicas, en las que no 
sólo ocurre un proceso de desenvolvimiento de la conciencia sino de 
construcción de pensamiento popular. Incluso, de posicionamiento 
de la visión de mundo de los oprimidos como vectores culturales 
para orientar la construcción de sociedades más justas. 

De esta forma, se hace necesario que en los centros educativos 
y en los espacios de aula, el educador popular establezca una relación 
de diálogo entre el saber popular y el conocimiento de Occidente, 
situación dialógica crítica que permitirá a educadores y educandos 
fortalecer o rescatar su visión sobre el mundo, al tiempo que asimi-
lan críticamente otros elementos culturales de importancia para su 
aprendizaje e interacción personal, social y laboral, en un mundo que 
exige un conjunto de habilidades y competencias. Sin embargo, dicho 
desarrollo de habilidades y competencias estará en el marco del pro-
ceso mismo de transformación y liberación, esto es: búsquedas socio 
productivas alternativas no regidas por los valores hegemónicos, de-
fensa y protección del territorio y los derechos humanos, educación 
para la paz y, en resumidas cuentas, un número grande de posibilida-
des de organización y acción pedagógica vinculadas a la construcción 
de poder popular y al cambio de relaciones de dominación, tanto a 
nivel público como privado y estructural o cultural (Nadeau, 1996; 
CEAAL, 2000; Mejía Jiménez y Awad García, 2016).

Ahora bien, la teoría política de Antonio Gramsci, que ya ve-
nía mencionándose desde 1980 (ver, por ejemplo, Puiggrós, 1998), 
toma especial importancia en las corrientes de educación popular 
en la década de 1990 y principios del siglo XXI, momento en el que, 
como hemos dicho, la mayoría de las reflexiones giraron en torno 
a temas como la participación política de los sectores populares, 
el neoliberalismo, la cultura y la globalización. Siguiendo a Torres 
y Morrow, (2004), retomar a Gramsci permitió a la educación po-
pular: [1] hacer una relectura de Marx, en función de la dimensión 
subjetiva (individual y colectiva) de la acción social [2] superar la 
visión determinista de la revolución como hecho fundante de un 
nuevo orden y, por tanto, pensar en la democracia como escenario 
de confrontación política y lucha por la liberación de los oprimidos 
[3] retomar la escuela como un escenario de construcción contra -
hegemónica, en el sentido de educar a los sectores populares para
ejercer la hegemonía.
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Esta perspectiva, junto con la lectura de la necesidad de ac-
tuar en un contexto globalizado en el cual se estaban fortaleciendo 
los gobiernos democráticos, condujo a que la Secretaría del CEAAL 
y a que Fe y Alegría, en tanto Movimiento Internacional, establecie-
ran como línea de acción, como eje de la acción misional, influir en 
los procesos de decisión política, así como buscar caminos, dentro 
de la democracia, para incidir en el diseño e implementación de 
las políticas públicas en correspondencia de los deseos y búsque-
das populares. Esto fue lo que específicamente se fue configurando 
como noción de incidencia política, práctica a través del cual pare-
cía posible que la educación popular conservara su función trans-
formadora, en un escenario en el que la vía revolucionaria y la vía 
reformista no parecían opciones coherentes ni eficaces. 

A estas nuevas búsquedas en la educación popular también 
se les denominó, con cierta ambigüedad, como resalta Alfonso 
Torres Carrillo, (2013, p. 92) “paradigma humanista incluyente” y 
fue parte de la respuesta a lo que se conoció como la crisis de los 
paradigmas de emancipación, luego del colapso del socialismo en 
Europa y la experiencia no concluyente de Nicaragua, entre otros 
hechos. Tales líneas de exploración práctica y teórica continúan 
abiertas y, como argumentaron Carlos Alberto Torres y Raymond 
A. Morrow (2014), su resolución no puede darse en un plano exclu-
sivamente teórico o de argumentación lógica, sino “en el dominio
de la práctica y de la política de oposición” (p. 45), es decir, desde
el ejercicio contrahegemónico. En ese sentido, resta seguir buscan-
do y ejecutando ejercicios de articulación entre la educación y la
política que permitan continuar entendiendo que media entre la
concientización crítica, la organización, la movilización popular, la
transformación y/o el cambio social.

Acá proponemos que la incidencia política, en tanto práctica, 
es una iniciativa en la que pueden confluir muchas de estas bús-
quedas y a través de la cual será posible esclarecer ciertas caracte-
rísticas de la relación entre educación y política. Por tanto, y tenien-

Construir ideas desde la diversidad
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do como objeto de estudio el discurso y la praxis organizacional de 
Fe y Alegría, explorar a fondo la práctica de incidencia nos exigi-
rá analizar algunos de los conceptos principales de Paulo Freire y 
referirnos a la teoría política de Antonio Gramsci, luego de lo cual 
podremos afirmar la pertinencia de asumir la incidencia como una 
práctica de transformación social que trasciende el solo interés de 
influir en las decisiones de gobierno o que pretende la construcción 
de ciertas políticas públicas nacionales, regionales o internaciona-
les. Sino que mayoritariamente debe ser entendía como una prácti-
ca de construcción de hegemonía popular. Para lo anterior también 
se hará necesario volver sobre el pensamiento de Fe y Alegría y por 
medio de éste mencionar la centralidad del concepto de pobre en 
la teología de la liberación, en el sentido de referirse al sujeto histó-
rico sobre el que se fundamentará la transformación de las socieda-
des modernas y la acción de Dios sobre el mundo.

En esta lógica, la incidencia es ante todo una práctica que 
permite esclarecer el posible aporte de la educación en los proce-
sos de cambio contemporáneos, los cuales se caracterizan por ser 
ampliamente diversos, pluriculturales y, por tanto, escapan a cual-
quier explicación mecanicista, como el propio Paulo Freire advirtió 
en repetidas oportunidades (Freire, 2001). De esta forma, preten-
demos aportar en el desarrollo de lo que se ha venido conociendo 
como las nuevas búsquedas de la educación popular; esto es: la 
pregunta acerca de cómo la educación puede contribuir a cambiar 
el mundo en el siglo XXI.
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Conclusiones 

En este segundo fascículo logramos constatar

El origen y actualidad de la educación popular

El origen de la educación popular se remonta (Puiggrós, 
1998; Mejía, 2011) a Simón Rodríguez. Intelectual del siglo XIX que 
defendió la idea de un Estado garante de una oferta educativa para 
todos los ciudadanos. Su alusión a una educación pública para las 
mayorías, puede leerse como la defensa y la promoción de una 
educación para las clases populares. Incluso, en sus ideas se expre-
sa la necesidad de instaurar otro tipo de sistema educativo, desde 
el cual superar la tradición europea – colonizadora. Ahí se encuen-
tran las ideas semilla que darán lugar a múltiples experiencias edu-
cativo – populares durante el siglo XIX y principios del XX. Siguiendo 
a Adriana Puiggrós (1998) dichas experiencias se caracterizaron por 
concebir al acto educativo como un hecho político. Lo que signifi-
ca que la educación empezó a entenderse no sólo como proceso 
de enseñanza y aprendizaje, sino como una práctica social desde 
la cual se reproducen o se crean los sentidos sobre los que se cons-
truyen las estructuras económicas, culturales, sociales y políticas. 

Hacia mediados del siglo XX estos antecedentes históricos se 
conceptualización en tres corrientes político – pedagógicas: (a) la 
marxista ortodoxa; (b) la marxista crítica y (b) las nuevas búsque-
das de la educación popular (Torres Carrillo, 2013). Yo sugiero que 
la reflexión sobre la trayectoria histórico – social de la educación 
popular debe enriquecerse con una nueva corriente: la crítica de 
inspiración cristiana,en la cual estaría incluido el P. José María Vélaz 
y Fe y Alegría. En todo caso, las diferencias entre una y otra corrien-
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te se explican en cómo entienden los procesos de cambio social y 
el aporte que la educación puede tener en el desarrollo de la trans-
formación. En síntesis, para las corrientes deterministas el cambio 
es el resultado del desarrollo de la estructura económica; para las 
perspectivas críticas es una relación dialéctica entre hombre y su 
entorno. Por consiguiente, el determinismo no valora el aporte de 
lo educativo y, por el contrario, las lecturas críticas argumentan la 
importancia de la educación en la búsqueda de la emancipación 
de los pueblos. Ya he mencionado que Fe y Alegría ha contribuido a 
afianzar las lecturas críticas dentro de la educación popular.

Paulo Freire y la educación popular moderna

La anterior conclusión sintetiza parte de la tradición intelec-
tual de la educación popular. Esa tradición fue retomada y amplia-
da por Paulo Freire. Este pedagogo profundizó y logró fundamentar 
una teoría educativa que tiene como horizonte político contribuir 
en la construcción de justicia social. Llamó a esa práctica educa-
ción para la libertad, educación del oprimido. En síntesis, en Freire 
encontramos una especie de modernización de la educación popu-
lar, pues en sus textos retoma ideas y conceptos que habían esta-
do gravitando desde hacía siglos y avanza significativamente en su 
fundamentación teórica. Uno de sus principales avances es la con-
ceptualización de la categoría de conciencia crítica para pensar el 
vínculo entre educación y política. Para Paulo Freire, en resumen, la 
educación contribuirá al cambio si logra desenvolver la conciencia 
crítica de los oprimidos, es decir, si logra que los pobres se asuman 
como sujetos históricos, como seres con la capacidad de modificar 
y trascender los límites que los deshumanizan. Como sujetos con 
la energía suficiente para construir una sociedad más justa. La pro-
puesta de Fe y Alegría es de una notable influencia freireana.

El lugar de Fe y Alegría dentro de la educación popular

Desde su origen, la educación popular ha tenido una fuerte 
dimensión política. Lo que significa que es un enfoque que pre-

supone que los procesos pedagógicos contribuyen a perpetuar o 
transformar situaciones de opresión. La opción política de la edu-
cación popular es contribuir en la construcción una sociedad justa, 
fraterna y solidaria. Esta es la esencia de lo educativo popular y, por 
tanto, de la propuesta de Fe y Alegría. Sin embargo, el lugar y los 
aportes específicos que Fe y Alegría tiene y ha hecho a la educación 
popular han sido poco estudiados. En mi concepto, la historia de Fe 
y Alegría sugiere que es necesario añadir un enfoque en la forma en 
la que estudiamos las pedagogías críticas latinoamericanas. Enfo-
que desde el cual sea posible la reflexión del vínculo entre educa-
ción y política desde una perspectiva crítico – cristiana.

Lo popular dentro de Fe y Alegría

El adjetivo popular en la propuesta educativa de Fe y Alegría 
no hace referencia exclusivamente a las mayorías pobres y exclui-
das como la población objeto de su acción misional. En otras pa-
labras, lo popular no es sólo una característica cuantitativa. Por el 
contrario, la mayor importancia del concepto de lo popular en Fe y 
Alegría (y, en general, dentro de esta pedagogía crítica inaugurada 
por Paulo Freire) es que refiere al pobre (al oprimido) como sujeto 
histórico. Esto es, como aquel que en el desarrollo de su concien-
cia crítica está llamado a transformar el mundo desde su acción, su 
pensamiento y su cultura. Lo popular entonces nos recuerda que la 
auténtica misión de Fe y Alegría es caminar junto a los más pobres 
del mundo.

La incidencia política desde la corriente crítica de la educación 
popular

Una vez identificadas y caracterizadas las diferentes corrien-
tes educativo – populares, en el siguiente fascículo profundizaré en 
la posibilidad y en los resultados de pensar y de fundamentar la 
práctica de incidencia política desde la teoría moderna de la educa-
ción popular, es decir, desde lo conceptos por medio de los cuales 
Paulo Freire intentó explicar la relación entre educación y política.
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Partiendo del contenido de este fascículo, proponemos que en los países, re-
giones y centros educativos se debata y se concluya sobre las siguientes pre-
guntas. Esto con el fin de profundizar el entendimiento y la proyección de la 
práctica de incidencia política de Fe y Alegría.

¿?

Guía de preguntas para la reflexión 
y la práctica 

¿Qué se entiende por educación popular en tu Fe y Alegría?

Además de Paulo Freire, ¿qué otros pensadores han inspirado la 
propuesta educativo popular en tu Fe y Alegría? ¿Por qué? Expli-
ca tu respuesta.

¿Crees que la propuesta educativa de Fe y Alegría es vigente y 
pertinente para la realidad de tú país?, ¿Por qué? Explica tu res-
puesta.

1

2

3
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En esta investigación se re – significa la incidencia política de Fe y Alegría como una autén-
tica praxis de transformación social. Eso quiere decir que se define la incidencia como unaB
r táctica de construcción de hegemonía popular (Gramsci, 1981, 1999). En síntesis, como 
una r táctica que a través del fortalecimiento de la conciencia crítica (Freire, 2005, 1990) 
de los pobres y de los oprimidos contribuye en la formación de un auténtico pensamiento 
liberador, entendido éste como una nueva visión sobre el mundo que tiene dentro de sí las 
orientacio-nes para avanzar hacia la constitución de sociedades más justas, (Gramsci, 
Freire). En esta línea, la incidencia política, a su vez, es definida como una práctica 
contrahegemónica: como una estrategia para posicionar la concepción de mundo de los 
pobres como la guía para la definición de las estructuras e instituciones políticas, sociales y 
económicas (Gramsci). 

Dicha prelación de la visión de mundo de los pobres, en tanto sujetos históricos, para la 
cons-titución de lo político - social (espacios de construcción de consensos y de construcción 
de las identidades de los sujetos y colectivos) conlleva, por tanto, la necesidad de que a 
través de la incidencia política se generen articulaciones hegemónicas entre diversos actores 
sociales en orno a ciertos elementos del pensamiento popular para la superación de 
situaciones de opre-sión y desigualdad, (Laclau y Mouffe, 2004). En síntesis, el carácter 
político de la incidencia significa que esta práctica tiene una intencionalidad 
transformadora, en el sentido de hacer 
de las sociedades del siglo XXI espacios con menos opresión. 

La comprensión de la incidencia como praxis de transformación es producto de la 
correlación entre dicha práctica, la educación popular y la teología de la liberación. 
Correlación teórica desde la cual se hace posible superar un enfoque institucionalista sobre 
la incidencia desde el cual esta práctica es definida como una acción de reforma, de 
modificación parcial de ciertas instituciones legales o políticas, llamadas en muchos casos 
políticas públicas. Sostenemos, entonces, que la auténtica energía transformadora de la 
incidencia no reside en tanto acción ara la constitución de políticas públicas, sino en tanto 
práctica de construcción de hegemo-nía popular, esto es: de fortalecimiento del 
pensamiento popular y de generación de articula-ciones hegemónicas a través de las cuales 
esa concepción de mundo se convierte en la guía ara la praxis de los sujetos en el mundo. 




