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PREFACIO - ganzl912

En este ensayo, Paulo Freire el educador brasi-

lefio de renombre universal, que trabajé en Chile
durante varios afios, analiza el problema de la co-
municacién entre el técnico y el campesino, en el
proceso de desarrolio de la nueva sociedad agra-
ria, que se esta creando. )

El contenido de sus lineas es profundo, por lo
tanto dificil de seguir, pero cuando se consigue
penetrar en su esencia, nos revela un mundo nue-
vo de verdades, de relaciones, de orden légico de
conceptos. Al leerlo, nos damos cuenta de que sus
palabras, su sentido, su contexto, las acciones de
los hombres, su lucha por dominar al mundo, por
imponer su signo en la naturaleza, su cultura y su
historia, forman un todo, donde cada aspecto tiene
su significado, no sélo en si mismo, sino en fun-
cion del resto. .

Mas que un analisis del trabajo —como educa-
dor—, del agronomo, equivocadamente llamado
“extensionista”, el presente ensayo nos parece una
sintesis muy profunda del papel que Paulo Freire

-asigna-a la educacién comprendida en su perspec-

tiva verdadera, que no es otra que la de humani-
zar al hombre, en la accién consciente, que éste
debe hacer, para transformar al mundo.

Paulo Freire comienza su trabajo con un ana-
lisis del término “extensiéon”, partiendo de puntos
de vista diferentes: sentido lingiiistico de la pa-
labra, critica a partir de la teoria filoséfica del
conocimiento y estudio de sus relaciones con el
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concepto ‘de “invasion cultural”, Posteriormente,
discute la reforma agraria y el cambio, oponiendo
los conceptos de “extension” y de “comunicacion”,
comeo profundamente antagénicos. Muestra como la
accién educadora del agronomo, como la del pro-
fesor en general, debe ser la de compunicacién, si
es que quiere llegar al hombre, no a] ser abstracto,
sino al ser concreto, insertade en una realidad
historica.

Al leer sus paginas, nos damos cuenta de la
pobreza y de las limitaciones del concepto de “ex-
tension” agricola, que ha perdurado tanto entre
nosotros, como en muchos otros paises latinoameri-
canos, a pesar de la generosidad y la buena volun-
tad de aquellos que consagraron su vida a este
trabajo. Percibimos que su falta de resultados mas
profunda se debié, en el mejor de los casos, a una
visién ingenua de la realidad y, en el caso mas
coman, a un claro_sentide de superioridad, de do-
minacién, con el que el técnico enfrentaba a los
campesinos, insertos en una estructura agraria
tradicional. -

Paulo Freire nos muestra como el concepto de
“extensiéon” engloba acciones, que transforman al
campesino en una “cosa”, objeto de planes de des-
arrollo, que lo niegan como ser de transformacion
‘del mundo. El mismo concepto sustituyé su edu-
‘cacién por la propaganda, que viene de un munde
‘cultural ajeno, no permitiéndole ser mas que eso,
y pretendizndo hacer de él un depésito, que recibe
mecanicamente aquello que el hombre “superior”
(el técnico), piensa que los campesinos deben
aceptar, para ser “moderno”, de la misma forma
qu2: el hombre “superior” es moderno. '

Paulo Freire nos dice, con toda razén, que “co-

nocer no es el acto, a través del cual un sujeto
transformado en objeto, recibe, docil y pasivamen-
te, los contenidos que otro le da o le impone. El
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conocimiento, por el contrario, exige una presencia
curiosa del sujeto frente al mundo. Requiere su
aceion transformadora sobre la realidad. Demanda
una busqueda constante. Implica invencion y re-
invencién”.

“...en el proceso de aprendizaje, s6lo aprende
verdaderamente, aquel que se apropia de lo apren-
dido, transformandolo en aprehendido, con lo que
puede, por eso mismo, reinventarlo; aquel que es
capaz de aplicar lo aprendido-aprehendido, a las
situaciones existenciales concretas. Por el contra-
rio, aquel que es «llenado>», por otro, de contenidos
cuya inteligencia no percibe, de contenides que
contradicen su propia forma de estar en su munde,
sin gue sea desafiado, no aprende.”

Ademas de eso, sefiala que la capacitacién téc-
nica no puede focalizarse, en una perspectiva hu-
manista y cientifica, salvo que esté en un contexto
de una realidad cultural total, puesto gue las ac-
titudes de los campesinos, con relacion a fendome-
nos como la siembra, la cosecha, la erosion, la
reforestacion, tienen que ver con sus actitudes
frente a la naturaleza, con las ideas expresadas en
su culto religioso, con sus valores, etc. Como es-
tructura, esta totalidad cultural no puede afectarse
en ninguna de las partes, sin que haya un reflejo
automatico en las demas.

Se deduce, por lo tanto que el agréonomo-edu-
cador no puede cambiar las actitudes de los cam-
pesinos, en relacion a cualquier aspecto sin conocer
su vision del mundo, y sin confrontarlo en su
totalidad. :

Tendria mucho para agregar a este prologo, so-
bre la importancia de la critica que Paulo Freire
hace al concepto de extensién como “invasién cul-
tural”, actitud contraria al dialogo, que es la base
de una auténtica educacion; concepto de domina-

" cion, que se encuentra, tan frecuentemente en la

11
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educacién tradicional; y que en vez de liberar ai
hombre, lo esclaviza, lo reduce a una cosa, lo ma-
aipula, no permitiendo que se afirme como per-
sona, que actile como sujelo, que sea actor de la
historia, y se realice en esta accion, haciéndose,
verdaderamente, hombre. )

También es fundamental su analisis de la rela:
cién entre técnica, modernizacion y humanismo,
donde muestra como evitar el tradicionalismo del
statu quo, sin caer en el mesianismo f:ecpol?‘gxco.
De donde afirma, con justa razén, que si bien “todo
desarrollo es modernizacién, no toda moderniza-~
cién es desarrollo”. -

Nos parece que la breve mencion de los temas
abordados es suficiente para sefalar la gran rique-
za y profundidad de este ensayo, que Paulo Freire
escribié bajo el modesto titulo de ;Extension o
comunicacion? Qjala su texto sea ampliamente
leido, y su contenido debatido y pepgado, pues no
tengo la menor duda, que contribuira a demistifi-
carnos, para hacernos mas conscientes de la re_ah-
dad en la que actuamos, y en la misma medida,
para hacernos maés responsables y mas verdade-
ramente hombres, ‘

JACQUES CHONCHOL
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INTRODUCCION

El autor pretende, con este estudio, intentar un
andlisis giobal del trabajo del agrémomo, llamado
erroneamente *“extensionista”, como educador; pre-
tende resaltar su indiscutible e importante tarea,
junto a los campesinos (y con ellos), la cual no
estd correctamente comprendida en el concepio de
“extension”. , -
El trabajo constard de tres capitulos.

Partiendo del andlisis. semdntico del término
extensién, pasando por la critica ¢ su equivoco

‘ynoseoldgico, deteniéndose en consideraciones a

propésito de la inbasién cultural, discutiendo la
reforma agraria y el cambio, oponiendo la comu-

-nicacion o la extensidn, el qutor considere; final-

mente, la educacion como una situacion gnoseolo-
gica, en cuya prdctica, la “asistencia técnica” ten-
dria otras dimensiones.

El autor reconoce las limitaciones de su estudio,
que considera fundamentalmente aproximativo,
Una de ellas podria explicarse, tal vez, por el hecho
de ser un educador y no un egrénomo educador.

Con todo, su expertencia, en el campo no sola-
mente de la elfabetizacion de adultos, asociada al
proceso de la concientizacién, sino también en la
post-alfabetizacion, en la cultura popular, en dreas
urbanas y rurales, lo anima a hacerlo.

Ademds de eso, si el trabajo del agrénomo, en
el campo aqui discutido, es pedagogico, no parece
extrafio al autor que medite sobre él, esforzando-
se por aclarar sus caracteristicas generales.
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Hoy, probablemente mds que ayer, le parece al
autor urgente que se discuta, interdisciplinaria-
mente, la asistencia técnica, tomando al hombre a
quien sirve, como el centro de la discusion. No un
hombre abstracto, sino el hombre concreto, que 1m0
puede existir sin la realidad, también concreta, que
lo condiciona.

Bsta es la razén por la cual, necesariamente,
estq discusion, tomando al hombre como su centro,
se prolongard hasta la realidad, puesto que, sin ella,
no es posible el hombre, y sin él, no es posible la
realidad. ; .

Finalmente, el autor considera necesario propo-
ner este ensayo, no como una “iltima palabra”
sobre el tema, sino como una presentacién, mds o
menos ordenada, de sus ideas, con la esperanza de
que, la contribucién de aquellos que se interesen
por el mismo tema, favorezca un mayor esclare-
cimiento, en beneficio de los reales sujetos de toda
accion educativa, los hombres que trabajan pera
su propia realizacion humana.
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Casi cinco anos me separan de la redaccion de este
pequeno estudio, publicado, inicialmente en Chile,
después en Brasil y ahora en Uruguay, por TIERRA

NUEVA y en Argentina y México por Siglo XxI. Pre-.

feri mantenerlo casi como lo escribi, con sus omi-
siones y sus puntos ingenues. En verdad, a mi no
me gusta cambiar mis libros en sus diferentes edi-
ciones, sino superarlos —si lo puedo— a traves
de otros. Es esto lo que intento ahora, al escribir

un nuevo libro en el cual, tomando distancia de

mis experiencias anteriores de educador, busco
sorprender y criticar lo que me parece haber sido
ingenuo en mis primeros trabajos.

De esta forma, siendo el primero en reconocer
mis propias debilidades, acepto siempre con humil-
dad las crilicas que me hacen. Por ello mismo,
jamas las recibo como quien se siente ofendido,
lo que no significa, como es obvio, que esté de
acuerdo con todas ellas o que a todas les dé la
misma atencion.

PAULO FREIRE

Ginebra - Diciembre 1972
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CAPITULO PRIMERO

A] APROXIMACION SEMANTICA AL
TERMINO EXTENSION

La primera preocupacién que nos imponemos al
comenzar este estudio, es someter la palabra exten-
sién a un analisis critico.

Desde un punto de vista semantico, sabemos que
las palabras tienen un “sentido de base” ¥ un “sen-
tido contextual”. Es el contexto, en que se enclen-
tra la palabra, quien delimita uno de sus sentidos .
“potenciales o virtuales”, como los llama Pierre
Guiraud.! ' :

De esta forma, en cada uno de los contextos si-
guientes, la. palabra extensién tiene un sentido
especifico:

“Este escritorio tiene tres metros de extension.”
“El color tiene como esencia la extensién del cuer-
po.” “La extensién del término extensién fue uno
de los temas analizados en la semana de estudios.”
“La palabra estructura que, por su etimologia, se
unig, inicialmente, a lo arquitecténico, sufri¢ una
extension significativa, y pasé a ser empleada en
economia, lingiiistica, psicologia, antropologia, so-
ciologia, etc.” “Pedro es agrénomo y trabaja en
extension.”

El sentido del término extensién, en este {ltimo
contexto, constituye el objeto de nuestro estudio.
Mas que en cualquiera de los casos que usamos

1 Pierre Guiraud, La semdntica, Breviarios de Fondo
de Cultura Econdmica, México, 1965, p. 28.
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como ejemplos, el término extension en la acepeion
que nos interesa aqui —la del ultimo contexto—
indica la accion de extender, y de extender en su
regencia sintactica de verbo transitivo relativo, de
doble complementacién: extender algo a.

En esta acepcién, quien extiende, extiende al-
guna cosa (objeto directo de la accién verbal) o
o hasta alguien —(objeto indirecto de la accion
ierbal) — aquel que recibe el contenido del objeto
. de la accién verbal. ‘ :

El término extensién, en el contexto: Pedro e
agrénomo y trabaja en extensién (el término agro-
nomo en el contexto hace que se subentienda el
atributo agricola del término extensién), significa
que Pedro ejerce, profesionalmente, una accion que
se da en una cierta realidad —la realidad agraria—,
gue no existiria como tal, si no fuera por la pre-
sencia humana en ella. Su accién es, por lo tanto,
la del extensionista, y de quien extiende algo hasta

alguien. En el caso del extensionista agricola, jamas

se podria tener el sentido que, en esta afirmacion,
tiene el mismo verbo: “Carlos extendi6é sus manos
al aire”,

Por el .contrario, lo que busca el extensionista
no es extender sus manos, sino sus conocimientos
y sus técnicas. En una zona de reforma agraria,
por ejemplo, que esté sufriendo el fenémeno de
erosion, gque obstaculiza su productividad, ;la
accion extensionista se dirige directamente hasta
el area en desgaste, o hasta los campesinos, que
se encuentran mediatizados por la realidad de su
regién, en la cual se verifica el fenémeno de
erosion?

Si su accién se diese directamente sobre el fe-
némeno, o sobre el desafio, en este caso, de la
erosién, sin considerar siempre- la presencia hu-
mana de los campesinos, el concepto de extension,
aplicado a su accién, no tendria sentido.

18

Pero, precisamente, porque su accién se da en
el dominio dz lo humano, y no de lo natural, lo
gue equivale a decir que la extension de sus cono-
cimientos y de sus técnicas se hace a los hombres,
para que puedan transformar mejor el mundo en
que estan, el concepto tampoco tiene sentido sélo

desde el punto de vista humanista. Y no de un.

humanismo abstracto, sino conereto, cientifico.
Recordemos, una vez mas, el analisis lingiiistico.
Los estudios modernos de semantica recibieron
una contribucién importante de Trier,* representa-
da por su teoria sobre los “campos lingtisticos”.
Anteriormente, Saussure® habia subrayado la
dimension estructural de las lenguas.” Para Saus-

‘sure, las lenguas s6lo pueden entenderse como sis-

temas, y es como y por qué son sistema, que se
desarrolla en ellas una solidaridad indiscutible
entre sus términos, en cada unidad lingﬁistiéa. Esto
significa por otro lado, que la “comprensién” del
significado de estos términos, sélo es posible, en
cuanto se encuentran “dinamicamente presentes en
la estructura”.

Asi Saussure abre caminos, altamente signifi-
cativos, para toda la investigacion semantica y lin-
giiistica posterior. Trier retoma, en cierta forma,
los pasos de Saussure, y desarrolla su concepto de
“campos lingiiisticos”, donde las palabras se en-
cuentran en relacién estructural de dependencia,
unas con las otras.

“Las palabras forman, de esta manera —dice
Pierre Guiraud* analizando el concepto de los
“eampos lingiiisticos” de Trier - un <¢campo lin-
gliistico» que abarca un campo conceptual y ex-

2 Véase Pierre Guiraud, op. cit.

8 Ferdinand de Saussure, Curso de lingiifstica gene-
ral, Losada, 5% ed., Buenos Aires, 1965.

< Pierre Guiraud, op. cit,, p. 74
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presa una vision del mundo, que permite re-
consiruir’. o

A”un cuando, el concepto de “‘campos lingiiisti-
cos”, de Trier, constituye, dice Giraud, “la gran
revoi}lplon de la semantica moderna”, esta sufrien-
do criticas y superaciones de otros lingiiistas. Todos
basados en la dimension estructural de las lenguas,
senalada por Saussure.

Nos interesa, en el analisis sumario que estamos
haciendo, el concepto de “campos asociativos” de
Bally, discipulo de Saussure. Segin este autor,
dentro de una unidad estructural lingiiistica, se
establecen relaciones asociativas, que se van des-

doblando entre los campos significativos de varios

términos. ‘
Intentgremos un andlisis de este tipo, teniendo
como objeto el término extension. Al hacerlo, bus-

cando dsscubrir las dimensiones de su campo asc-
ciativo, facilmente pensamos en:

Extension ... .. Transmisian

Extension ..... Sujeto activo (el que extiende)

Extension .. ... Contenide {(que es tomado por-
quien extiende)

Esxtension . ... . Entrega (de algo que es lleva-

do por un sujeto que se encuen-
tra “atras del mure”, a aquellos
que se encuentran “mas alla del
muro”, “fuera de] muro”. De ahi
que se hable de actividades ex-
tramuros) .

Extensiép ..... Mesianismo (por parte de quien

) extiende)

Extensién ... . Superioridad (del contenido de
quien entrega)

Extension ... .. Inferioridad (de los que re-
ciben)

20

Extensién ..... Mecanicismo (en la accion de
quien extiende)
Extensién ..... Invasion cultural (a través del

contenide ilevado, que refleja la
vision del mundo de aquellos
que llevan, que se superpone a
la de aquellos que, pasivamente,
reciben}. ‘

Nos parece que la accion extensionista implica,
cualquiera que sea €] sector en que se realice, la
necesidad que sienten aquelios que llegan hasta
la “otra parte del mundo”, considerada inferior,
para, a su manera, “normalizarla”. Para hacerla
mas o menos semejante a su mundo.

De ahi que, en su “campo asociative”, el térmi-
ne extensién se encuentra en relacion significativa
con transmision, entrega, donacion, mesianisino,
mecanicismo, tnvasidn cultural, manipulacidn, et-
cétera. .

Y todos estos términos envuelven acciones, que
transformando al hotnbre en una casi “cosa”, lo
niegan cemo un ser de transformaciéon del mundo.
Ademias de negar, como veremos, la formacién y
la constitucion de conocimientos auténticos. Ade-
mas de negar la accidon y la reflexion, verdadercs,
a aquellos que son objetos de tales acciones.

Se podria decir que la extensién no es esto; que
la extensién es educativa.-Es, por esto, que la pri-
mera reflexién critica de este estudio viene inci-
diendo sobre el concepto mismo de extensién, schre
su “campo asociativo” de significado, De este ana-
lisis se desprende, claramente, que el concepto
de extension no corresponde a un quehacer edu-
cativo liberador. Con esto, no queremos negar al
agrénomo, que actia en este sector, el derecho

21



de ser un educador-educando,” con los campesinos,
educandos-educadores. Por el contrario, precisa-
mente, porgue estamos convencidos de que éste
s su deber, de que ésta es su tarea, tarea de edu-
car y de educarse, no podemos aceptar que su
trabajo sca rotulado con un concepto que lo niega.

Se podria decir, también, que esto es un puris-
mo-lingiiistico, incapaz de afectar la esencia mis-
ma del quehacer extensionista, Mas allad de desco-
nocer, 1o que podemos llamar fuerza operacional

de los conceptos, cuando alguien hace esta afir- |

macion, insiste en no querer reconocer la connota-
cion real del términe extensién.

Es esta fuerza operacional de los conceptos que
puede explicar que algunos extensionistas, aun
cuando definan la extensién como un quehacer
educativo, no se encuentren en contradiccién al
afirmar: “persuadir a las poblaciones rurales a
aceptar nuestra propaganda y aplicar estas posi-
bilidades —se refiere a las posibilidades técnicas
y econdmicas— es una tarea, por demas dificil, y
csta tarea es, justamente, la del extensionista, que
debe mantener contacto permanente con las po-
blaciones rurales.®

Por mas que podamos creer en las intenciones
educativas del profesor citado —y la lectura de su
texto nos ayuda a creerlo— no es posible, con to-
do, negar que é] presenta, como tarea fundamental
de] extensionista, “persuadir a las poblaciones ru-
rales a aceptar nuestra propaganda”,

% A propésito de la contradiccién educador-educando,
de cuya separacién resulta: no mas educador del edu-
cando; no mis educando del educador, sino educador-
educando con educando-edupador, véase Paulo Freire,
Pedagogia del oprimido, Siglo xx1 Ed. Tierra Nueva,
Buenos Aires, 1972,

% Willy Timmer, Plgnejamento do trabelho de exten-
sdo agricele, Ministerio de Agric., servicio de inf. agrica-
l1a, Brasil, 1954, p. 24. El subrayado es nuestro,

22
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A nosotros, no nos es posible “persuad'%r:" a con-
siderar la “persuasién”, para la aceptacién de la
propaganda, como una accién educat_wa_.’l}lo ve-
'mos cdmo se puede conciliar la persuasion, para
la aceptacién de la propaganda, con la educacion,
que solo es verdadera, cuando encarna la bus-
queda permanente que hacen los hombre’s —unos
con los otros, en el mundo, en y con qué estan— .
de su Ser Mas, )

Persuadir, en el texto citado, asi como propa-
ganda, son términos que se relacionan con la con-
notacién fundamental que, desde un punto de vis-
ta semantico, encontramos en gl término extgnsxpn.
Jamas, por esto mismo, conciliables con el termn}l_o
educacién, tomado éste, como practica de la li-

d. : : .
beg alq_& campesinos no tenemos que persuadirlos,
para_que acepten la propaganda que, cualquiera
que sea su contenido, comercial, ideolégico o téc-
nico, es siempre “domesticadora”.

Persuadir implica, en el fondo, un. sujeto que

persuade, de esta o de aguella forma, y un objeto -
sobre el cual incide la accidn de persuadir. En
*este caso, el sujeto es el extensionista, el objeto,
los campesinos. Objetos de una persuasion que los
hara, aun maés, objetos .de prop'aganda. N

Ni a los campesinos, ni a nadie, se persuade, o
sé somete, a la fuerza mitica de la propaganda,
cuando se tiene una opcién liberadora. En este
caso, se les problematiza su situacién concreta,
objetiva, real. para-que, captindola criticamente,
actuen, también, criticamente sobre ella. )

Este si es el trabajo autentico del agrénomo
como educador, del agrénomo como especialista,
que actila con otros hombres sobre la reahdad que
los mediatiza. _ o

No les cabe, por lo tanto. desde una ’pex_'spectwa
realmente humanista, extender sus técnicas, en-

23



tregarlas, prescribirlas; no les cabe persuadir, ni
hater de los campesinos el campo propicio para
su propaganda. :

Como educador, se rehusa a la “domesticacién”
de los hombres; su tarea corresponde al concepto
de comunicacidn, no de extensién.

B] EL EQUIVOCO GNOSEOLOGICO DE LA EXTENSIGN

Nos parece obvio (pero aun asi discutimoslo)
que al establecer sus-relaciones permanentes con
los campesinos, el objetivo fundamental del ex-
tensionista, en el trabajo de extensién, es intentar
hacer que ellos cambien sus “conocimientos’ aso-
clados a su acci6n sobre la realidad, por otros, que
son los ‘conocimientos del . extensionista.

Como técnicos especializados en las relaciones
r1ombre-mundo (tomando éste, desgraciadamente,
;m su sentido exclusivo de naturaleza);7 de las
:uales resulta la produccién, desde hace mucho

dempo los agrénomos percibieron la importancia,

ndiscutible, de su presencia junto a los campe-
nos, para lograr la sustituciéon de sus formas de
mfrentar la naturaleza.

En la mecllida en que los campesinos sustituyan
ormas empiricas de tratar la tierra, por otras (las
le la ciencia aplicada, que son las formas técni-

7 Veremps_ en el desarrollo de este estudio lo fatal que
5 no percibir que de las relaciones hombre-naturaleza
& _constituye el mundo propiamente humano, exclusivo
€l hombre, el mundo de la cultura y dz la historia, Este
wndo, en recreacién permanente, a su vez, condiciona
su propio creador, el hombre, en sus formas de enfren-
irle y enfrentar a la naturaleza, No es posible, por lo
mnto, comprender las relaciones de los hombres con la
aturaleza, sin estudiar los condicionarnientos histdrico-
ilturales a que estin sometidas sus formas de actuar.
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cas), necesariamente, este cambio de cualidad en
el proceso de enfrentamiento con la realidad, pro-
vocara, igualmente, el cambio de sus resultados,
aunque no en términos automaticos. '

La extensiéon agricola aparece, entonces, como
un campo especializado, de cuyo quehacer se espe-
ra el éxito de estos cambios, ' s

En la primera parte de este capitule, al someter
el término extensién a un analisis semantico, al
estudiar su “campo asocidtivo” de significacién,
verificamos la incompatibilidad entre &l y una ac-
cion educativa, de caracter liberador.

Por esto mismo, la expresién “extension edu-
cativa” solo tiene sentide si se toma la educacion

como prictica de la “domesticacién”. Educar y

educarse, en la practica de la libertad, no es ex-
tender algo desde la “sede del saber” hasta la “se-
de de la ignorancia®, para “salvar”, con este saber,
a los que habitan en aquélla. ‘

Al contrario, educar y educarse, en la practica

de la libertad, es tarea de aquellos que saben que

‘poco saben —por esto saben que saben algo, ¥

pueden asi, llegar a saber mas—, en didlogo con
aquellos que, casi siempre, piensan que nada sa-
ben, para que éstos, transformande su pensar que
nada saben en saber que poco saben, puedan igual-
mente saber mas.

Estas consideraciones iniciales, nos van aproxi-
mando al tema central de la segunda parte de este
capiiulo, en la cual intentaremos una reflexion
en torno a algo, de real importancia, para el tra-
bajo del agrénomo-educador. _

Discutiremos las relaciones hombre-mundo, co-
mo constitutivas del conocimiento humane, cual-
quiera gue sea la fase del conocimiento y su nivel,
y, al hacerlo, comprobaremos el equivoco gnoseo-
légico, al cual conduce el término extensién.

No serd excesivo repetir algunas afirmaciones,
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con la intencién de hacer mas claro nuestro pen-
samiento,

En la medida en que, en el término extensién,
estd implicita la accién de llevar, de transferir,
de entregar, de depositar.algo en alguien, resalta
en él, una connetacién indiscutiblemente mecani-
cista, Pero, como este algo que esta siendo llevado,
trasmitido, transferido (para ser, en tultima ins-
tancia, depositado en alguien —que son los cam-
pesinos—) es un conjunto de procedimientos téc-
nicos, que implican un conocimiento y que son
conocimiento, se imponen las siguientes preguntas:
isera acto de conocer aquél a través del cual un
sujeto, transformadc en objeto, recibe paciente-
mente un contenido de otro? ;Puede este conteni-
do, que es conocimiento de, ser “tratado” como si
fuese algo estatico? ;Hstari o no sometido, el co-
nocimiento, a condicionamientos histérico-sociolé-

gicos? Si la sola toma de conciencia de las cosas

no constituye aln un “saber cabal”, ya que perte-
nece a la esfera de la mera opinién (doxa), ;como
enfrentar la superacién de esta esfera por aquella,
en que las cosas son develadas y se alcanza la ra-
z6n de las mismas?

E] primer_equivoco gnoseolégico de la exten-

.sién esta en que, si hay algo dinamico en la prac-

tica sugerida por tal concepto, este algo se reduce
a pura accién de extender (el extender en si mis-
mo), donde, también, el contenido extendido se
torna estatico. De esta forma, el sujeto que ex-
tiende es, en cuanto actor, activo, frente a los “es-
pectadores”, en quienes deposita el contenido que

‘extiende. Tal vez se diga que tanto el trabajo del

agrénomo-educador, llamado extensionista, como
el trabajo del agrénomo en cualquier otro campo,
escapan al tipo de consideraciones y analisis que
estamos haciendo en este estudio. Afirmacién que
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sblo se explicaria desde un punte de vista estrecho,
ingenuo, acritico. :

E]l trabajo del agrénomo-educador, que se da en
el dominio de lo humane, envuelve un problema
filosofico, que no puede ser desconocido ni tam-
poco minimizado.

La reflexion filosofica se impone en este ¢como
en otros casos. No es posible eludirla, ya que lo
gue la Extension pretende, basicamente, es susti-
tuir una forma de conocimiento por otra. Y basta
que estén en juego formas de conocimiento, para
que no se pueda dejar de lado una reflexion filo-
sofica. Lo fundamental, entonces, es que esta re-
flexidn, de caracter tedrico, no se degenere ni en
verbalismo. vacio, ni en mera explicacién de reali-
dad que debe permanecer intocada. En otras pa-
labras, reflexion en que la explicacién del mundo
debe significar su aceptacion, transformandose, de
esta forma, el conocimiento del mundo en instry-
mento para la adaptacién del hombre a él.
en este ensayo, nos posibilita la comprension, en
términos dialécticos, de las diferentes formas en
gue el hombre conoce, en sus relaciones con el
mundo. De ahi que, se hace indispensable, la
superacion de la comprensién ingenua del cono-
cimiento humano, en la cual muchas veces nos
mantenemos. Ingenuidad que se refleja en las si-
tuaciones educativas en que el conocimiento del
mundo es tomado como algo gue debe transferirse
y depositarse en los educandos, Este és un modo
estatico, verbalizado, de entender el conocimiento,
gue desconoce la confrontacién con el mundo. co-
mo la fuente verdadera del conocimiento, en sus
fases y en sus niveles diferentes, no sélo entre los
hombres, sino también entre los seres vivos en
general,

Conocer, en la dimension humana, que es la que

27



aqui nos interesa, cualguiera que sea el nivel en
que se dé, no es el acto a través del cual un su-
jeto, transformado en objeto, recibe, décil v pa-
sivamente, los contenidos que otro le da o le
impone.

El conoc1m1ento, por el contrario, exige una
presencla curiosa del sujeto frente al mundo. Re-
quiere su accion transformadora sobre la realidad.
Demanda una busqueda constante. Implica inven-
cién y reinvencion. Reclama la reflexién critica de
cada uno sobre el acto mismo de conocer, por el
cual se reconoce conociendo_y, al reconocerse asi,
perl:lbe el “cémo” de su conocer, y los condlclo-
namientos a que esta sometido su acto.

Conocer es tarea de sujetos, no de objetos. Y
es como sujeto, y solamente en cuanto sujeto, que
el hombre puede realmente conocer.

Por esto mismo es que, en el proceso de apren-
dizaje, solo aprende verdaderamente aquel que
se apropia de lo aprendido, transformandolo en
aprehendido, coa lo que puede, por ese mismo,
reinventarlo; aquel que es capaz de aplicar lo
aprendido-aprehendido a situaciones existenciales
concretas.

Por el contrario, aquel que es “llenado” por otro
de contenidos, cuya inteligencia no percibe, de
contenidos que contradicen su propia forma de
estar en su mundo, sin que sea desafiado, no
aprende.

Para esto, es necesario que, en la situaciéon edu-
cativa, educador y educando asuman el papel de
sujetos cognocentes, mediatizados por el objeto
cognacible que buscan conocer. El concepto de ex-
tension no nos lleva a pensar esto.

Esta es la razén por la cual, si algulen junta-
mente con otros, busca realmente conocer, lo que
significa su insercion en esta dialoguicidad de los
sujetos en torno del objeto cognecible, no hace
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extension, mientras gue, si hace extension, no pro-
porciona, en verdad, las condiciones para el cono-
cimiento, puesto que su accién no es. otra que la -
de extender un “conocimiento elaborado a los que
aun no lo tienen, matando, de este. modo en éstos,
la capacidad critica para tenerlo. En el proceso
de extension, observado desde el punto de vista
gnoseologlco, lo maximo que se puede hacer es
mostrar, sin revelar o descubrir, a los mdlwduos,
una presencia nueva: la presencia de los conteni-
dos extendidos.

La captacién de éstos, como mera presencia, no -
posibilita, a aquellos que los captan, que tengan,
de ellos, un verdadero ronccimiento. Es que, la
captacién de los objetos y de las cosas, es mera-
mente darse cuenta de ellos, pero no ann, cono-
cerlos.

Por otro lado, el hombre que no puede ser com-
prendido, fuera de sus relaciones con el mundo,
puesto que es un “ser-en-situacion”, es también
un ser de trabajo y de transformacion del mundo.
El hombre es ur ser de la “praxis”, de la accién
y de la reflexion. '

En estas relaciones con. el mundo, a través de
su accién sobre él, el hombre se encuentra mar-
cado por los resultados de su propiz accién,

Actuando, transforma; transiormando, crea una
realidad que, a su vez, “envolviéndolo”, condiciona
su forma de actuar. )

No hay, por esto mismo, posibilidad de dico-
tomizar al hombre del mundo, pues no existe uno
sin el otro.

A través de estas relaciones, donde ,‘.tra‘_nsforma
y capta la presencia de las cosas (lo que no es,
ain, conocimiento verdadere) es como se consti-
tuye el dominio de la mera opinién o de la “doxa”.

Este es el campo en que los hechos, los fené-
menos naturales, las cosas, son presencias captadas
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por los hombres, pere no desveladas en sus autén-
ticas interrelaciones,

El dominie de la “doxa”,* donde los hombres,
repetimos, se dan cuenta, ingenuamente, de 1a pre-
sencia de las cosas, de los objetos, la percepcion
de esta presencia no significa el “adentramiento”
en ellos, de lo que resultaria la percepciéon critica
de los mismos.

En este campo tampoco los objetos, los hechos, -

los acontecimientos, son presencias aisladas. Un
hecho esta siempre en relacién a otro, claro u
oculto. En la percepcién de la presencia de un he-

cho, esta incluida la percepcion de sus relaciones:

con ofros. Son una sola percepcion, Por esto, la
forma de percibir los hechos, no es diferente de
la manera de relacionarlos con otres, encontran-
dose condicionadas por la realidad concreta, cul-
tural, en que se encuentran los hombres.

Tal es lo que pasa en las culturas mégicas, o
preponderantemente magicas, que nos interesan
de cerca, ya que es la situacién en que estan las

grandes mayorias campesinas de América Latina.

La relacién entre las “percepciones” no es ex-
trafia al modo maigico de pensar. La percepcién
maégica, que incide sobre lo conereto, sobre la rea-
lidad, es tan objetiva como ella. El pensamiento
magico no lo es.

Esta es la razoén por la cual, al percibir un he-
cho conereto de la realidad, sin que lo “admire”,
en términos criticos, para poder “mirarlo” desde
adentro, perplejo frente a la apariencia de miste-
rio, inseguro de si, el hombre se torna magico.

% “Aun cuando llegue a ser coherente, la «doxas no
traduce la coherencia objetiva de las cosas. No aspira
siquiera a ser verficada, o sea, comprendida por motivos
rac:onabs ¥y no emoc;onales.” Eduardo Nicol: Los princi-
11330635 de la ciencig, Fondo de Cultura Eeconémica, México,

p. 44.
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[mposibilitado de captar el desafio en sus relacio-
aes auténticas con otros hechos, atonito ante el
desatio, su tendencia, comprensible, es buscar, mas
alla de las relaciones verdaderas, la razén que
2xplique el hecho percibido. Esto se da, no solo
con relacién al mundo natural, sino también en
cuanto al mundo histérico-social.

Nos contd un sacerdote, que vive en un area
del altiplano peruano, que las noches estrelladas
y frias, son la sefial de una nevada, que no tar-

- dara en llegar. Frente a esta sefial, los campesinos

reunidos, corren hasta el punto mas alto del po-
blado, y con gritos desesperados imploran a Dios
que no los castigue.

Si la sefial es amenaza de granizo, cuenta el
mismo sacerdote, hacen una gran hoguera, tirando
al aire porciones de cenizas, con ritmos especiales,
y acompafiados de algunas “palabras-fuerza”,

Su creencia magica, de caracter sincrético-reli-

‘gioso, es que los granizos son “fabricados” por las
" almas de los muertos sin bautismo. De ahi, la san-

cién, gue esta comunidad impone, a los que no
bautizan a sus hijos.

En el nordeste brasilefio, es comiin combatir
{a plaga de orugas, clavando tres estacas en forma
de angulo, en el lugar mas castigado por ellas. En
la extremidad de una de las estacas hay un clavo,
en el que el campesino inserta una de ellas. Esta
convencido de que las demas, con miedo, se reti-
raran “en procesién”, enire una estaca y otra.

Mientras espera que se vaya la plaga, el cam-
pesino pierde parte o gran parte de su cosecha,

En una regién del norte de Chile, nos contd un
agronomo, que en su trabajo normal encontrd una
comunidad campesina totalmente impotente fren-
te al poder destructor de una especie de roedores,
que diezmaban sus plantaciones. Al preguntarsele
qué acostumbraban hacer en tales casos, le res-
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vencida por los elementos culturales que la inva-
den, revela su resistencia a la transformacién que
operan estos elementos. La defensa natural de su
forma tipica de estar siendo, se hace concreta en
expresiones sincreéticas.

“A} percibir” los elementos culturales extrafios,
los moditican sometiéndolos a una especie de-“ba-
fio puriticador”, del que resulta que aquéllos man-
tienen algo de su originalidad, sobre todo en lo
formal, y ganan un color nuevo, una significacion
nueva, que el marco cultural invadido les impone.
Nos parece importante observar —como un pro-
bable componente constitutivo del modo magico
de pensar y actuar— cierta postura que el hombre
asume frente a su mundo natural, y consecuente-
mente, frente a su mundo cultural e histérico.

Expliquémonos: la posicién normal del -hombre
en el mundo, como ser de accion y de reflexion,
es la de “admirador” del mundo. Como un ser de
actividad, que es capaz de reflexionar sobre si, y
sobre la propia actividad que de él se desliga, el
hombre es capaz de alejarse del mundo, para que-
dar en él y con él. Solamente el hombre es capaz
de realizar esta operacidén, de la que resulta su
insercién critica en la realidad. “Ad-mirar” la re-
alidad significa objetivarla, aprehenderla, como
campo de su accién y reflexién. Significa penetrar-
la, cada vez mas licidamente, para descubrir las
interrelaciones verdaderas de los hechos percibidos.

Pues bien, cuanto mas observamos las formas
de comportarse y de pensar de nuestros campesi-
nos, mas parece que podemos concluir que, en
ciertas areas (en mayor o menor grado) se en-
cuentran, de tal forma préximos al mundo natural,
que se sienten mas como parte de él, que como
sus transformadores. Entre ellos y su mundo na-
tural (y también necesariamente cultural) hay un
fuerte “cordén umbilical”'* que los liga. Esta
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proximidad, en la cual se confunden con el mundo
natural, les dificulta la operacién de “admirarlo”,
en la medida en que, la proximidad, no les permite
“admirarle” en perspectiva. La captacidon de los
hexos que prenden un hecho a otro, no pudiendo
darse en forma verdadera, no obstante objetiva,
provoca una comprension, no verdadera, de los
hé'cbfos, que a su vez, esta asociada a la accién
magica.

Con todo, en las situaciones en que la capta-
cion de la realidad, de sus elementos constitutivos,
se da en forma mas “admiradora” que “admirada”,
situaciones en que el nivel de seguridad y de éxito
de la accién ya estd captado por la experiencia,

las férmulas magicas son despreciadas.ii

Lo que no se puede negar es que, sea en el do-
minio de la pura “doxa”, sea en el dominio del
pensar mégico, estamos frente a formas ingenuas
de captacion de la realidad objetiva: estamos fren-
te a formas desarmadas de conocimiento pre-cien-
tifico. '

No es con el equivoce gnoseologico, que se en-
cuentra contenido en el término “extensién”, que
podremos colaborar con los campesinos para que
sustituyan su comportamiento 16gico, en términos
preponderantes, por una forma critica de actuar.

La extensién en si misma (y cuando no lo es,
esta siendo mal denominada), en cuanto es un acto

de transferencia, nada, o casi nada, puede. hacer
en este sentido. :

Reconocemos que la simple presencia de objetos
nuevos, de una técnica, de una forma diferente
de proceder, en una comunidad, provoca actitudes

!* Ver Candido Mendes: Memento dos Vivos, Editora
Tempo Brasileiro, Rio de Janeiro, 1969,

"1 Véase Malinovski: Magic, Science and Religion,
Anchor Books, New York, 1967,
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que pueden ser de desconfianza, de rechazo, total
o parcial, como también de aceptacion.

Lo que no se puede negar es que, al mantenerse
a nivel de percepcion del mundo, condicionado
por la propia estructura social en que se encuen-
tran los hombres, estos obietos o esta técnica, o
esta forma de proceder, como manifestaciones cul-
turales extrafias a la cultura en gue se introducen,
podran también ser percibidas magicamente.'* De
ahi la distorsion que pueden sufrir en el nuevo

‘contexto, al cual fueron extendidos.

La cuestion, entonces, no es tan simple como
puede parecer.

En el fondo, la sustituciéon de procedimientos
magicos, por técnicas “elaboradas”, envuelve lo
cultural, los niveles de percepcidon que se consti-
tuyen en la estructura social; envuelve problemas
de lenguaje que no pueden disociarse del pensa-
miento; como ambos, lenguaje y pensamiente, no
pueden disociarse de la estructura. Cualquiera glie
sea el momento histérico en que esté una estruc-
tura social (esté transformandose aceleradamente,
¢ no), el trabajo béasica del agrénomo.educadoer
(en el primer caso, mas farilmente), es intentar,
simultaneamente con la capacitacion técnica, la su-
peracién tanto de la percepciéon magica de la rea-
lidad, como de la superaciéon de la “doxa” por el
“logos” de la realidad. Es intentar superar el co-
nocimiento, preponderantemente sensible, por un
conocimiento que, partiendo de lo sensible, alcanza
la razon de la realidad.

12 Aiin en el caso en que las transformaciones se hacen
bruscamente —a traveés, por ejemplo, de un proceso
acelerado de industrializacién, al cual no se asocia un
esfuerze de accién cultural en que pese la tendzancia a l1a
superacion de las formas magicas de comporiarse—, mu-
chas de ellas son mantenidas, expresandose s6lo en forma
diferznte, en funcion de los nuevos elementos introduci-
dos, mientras que otrasse cristalizan como tradiciones.
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Este es uno de los equivocos implicitos en algu-
nas tentativas realizadas en el ‘sector de la orga-
nizacién y del desarrollo de las comunidades, como
también de la llamada “capacitacion de lideres”.
El equivoco de no ver la realidad como totalidad.
Equivoco que se repite, por ejemplo, cuando se
intenta la capacitacion de los campesinos, con una
vision ingenua del problema de la técnica. Esto
es, cuando no se percibe que la técnica no aparece
por casualidad; que la técnica bien acabada o “ela-
borada”, tanto como la ciencia, de la que es una
aplicacion practica, se encuentra, como ya afir-
mamos, condicionada historico-socialmente. No hay
técnica neutra, asexuada.

Por otro lado, el conocimiento de los campesi-
nos, de naturaleza “experiencial”, se encuentra
igualmente condicionado. '

Sus actitudes, por ejemplo, frente a la erosién,
a la reforestacién, a la siembra, a la cosecha, tie-
nen que ver {precisamente, pcrque se constituyen
en una estructura, y no en el aire) con sus acti-
tudes con relacion al culto religioso, al culto de
los muertos, a la enfermedad de los animales y a
su cura, todas éstas, manifestaciones contenidas
en su totalidad cultural. Como estructura, esta to-
talidad cultural, reactia globalmente. Una de sus
partes afectada provoca un automatico reflejo en
las demas.

Es innegable la solidaridad entre las diversas
dimensiones constitutivas de la estructura cultural.
Esta solidaridad, en que se hallan sus varias di-
mensiones, origina formas diferenciadas de reac-
cion a la presencia de elementos nuevos, en ella
introducidos.

En cualquier reaccién, con todo, hay siempre
un “sistema de referencias”. Amenizada una di-
mension, ésta indica otra en-relacion directa con
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ella, no siempre visible ¥
mas oculta.

Esto, tanto se verifica cuando se intentan mo-
dificar técnicas referentes a las creencias, como
tuando se amenazan las creencias, que a su vez,
dclerminan téenicas y formas de accion y de com-
portamiento.s :

Por esto, no es posible que el agrénomo-edu-
cador intente el cambio de las actitudes de los
campesinos, en relacién a cualquiera de estos as-
peclos (de los cuales el conocimiento de ellos
—4que no se puede ignorar— se encuentran en ni-
vel, preponderantemente, sensible), sin conocer su
vision del mundo, ¥ sin enfrentarla en su totalidad.

Concomitantemente con la discusién problema-

a Vveces, menos clara,

13 En ciertas regionas del altiplano peruano, fuerte-
mente sometida a relampagos —nos dice una hermana
norteamericana—, los campesines iban tedos los domin~
g0s a la capilla catélica para “asistir a misa”. Varias

. veces —continud hablando la hermana—, vio grupos de

campesinos de rodillas ante una escultura de madera (un
caballo, y sentado sefiorialmente en él, el Apostol San-
tiago), diciendo palabras cuyo sentido ella no podia per-
cibir. Me parecia, decia la hermana, que conversaban, no
solamente con Santiago, sino también con su caballg,
Cierta vez, un padre, recién lzgadoe al poblade, admi-
tiendo' que el comportamiento de log campesines era una
suparsticién perjudicial para la fe catélica, retird de la
capilla lo que consideraba motivo de profanacién, Cuan-
do los campesinos parcibieron lo ocurrido, hicieron una
especie de consejo, invadiendo en seguida la capilla, y
destruyendo casi todo lo que en ella ﬁabfa.
Recuperaron a Santiago y su caballo y los devolvieron
2 su antiguo lugar, realizando antes una larga proceasion
por la plaza principal del poblado. Santiago era, para
ellos, una especie de “gerente absoluto de los relam-
pagos" . ..
Cualguier ofensa a él (y lo que seria aiin mas grave,
hacerlo dasaparecer) sin que lo defendiesen, podria sig-
nificar la ira del santo, que haria caer sobre ellos la mal.
dicion de los relimpagos. E] padre estuvo cerca de pagar

£aro su sectarismo y su ignoranecia en el dominio antrp-
polégico.
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tica de la erosién y de la reforestacion, por ejem-

plo, se hace indispensable la insercién critica del

campesino en su realidac.l,_ como una totahdad.on_
La discusién de la erosion requiere {en &maa ccién'
cepcion problematizante, :’ilaloglca de 1a te 1;;: cam:
v no anti-dialogal) que ésta se presanie o
pesi “visio do”, como un problema
pesino, en su “visién de f(?p , P
real, como una “percepcion destacada. ]"i o’si()n
relacion solidaria con otros problemas. La er sion
no es solo fenémeno natural, ya que la I‘EiS[')Il‘.l r?to
a ella como un desafio, es de orden cultl,ll)ra .ena::are
es asi que, el solo hecho de que el hox? I}‘]E ncare
al mundo natural de cierta forma, ya lo a;cs -
tural. Y porque son culturales las ,res?pes r?at L?ra- A
los campesinos estan d_anc-lo a los desafios atura-
les, no pueden ser sugtltuldas por la lsqpezpestras)
de respuestas, también culturales (las n ,
que nosotros extendamos_ hasta ellos. onde del
Repetimos, el conocimiento no se e.rmen_uz el
que se juzga sabio, ha_sta aquelilos qgte se ]n glas
no sabios; el conocimiento se constituye e a5
relaciones hombre-mundo, relaciones 1de trtaznaéién
macién, y se perflecc_lona en la problemati :
ritica de estas relaciones. '
cnigdi'a‘ discutir con los can}pesinos cualquier cilless-
tin de orden técnico, se impone qus, para e 0:
la cuestion referida, ya constituya “una perc?Fa
cion destacada en si”. Si atn no lo es, gectesca_
serlo. Si constituye o no *“una percepcion des aloS
da por si” es necesario que, en ambos c:;sc;s, Los
campesinos capten las relacl?nes mtex(;la_.c 1\:1 Ssicmes
tre la “percepcion destacada” y otras dime
a realidad. o
deElsto demanda un esfuerzo, no de.: emtensmn,‘;.;éng
de concientizacion, gue, bien_lfeahzado, }zlen}n 2
los individuos apropiarse, criticamente, 1e anlc)io
sicidbn que ocupan, con los df:mas, en e mnl]lir ei
Esta apropiacién critica, los impulsa a asu
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verdadero papel que les cabe como hombres. La
de seres sujetos a la transformacidén del mundo
con la cual se humanicen.

Por todo esto, el trabajo del agrénomo no uede
ser el de adiestramiento, ni siquiera el de gntre—
namiento de los campzsinos en lag técnicas de arar
de :sgmbrjctr, de recoger, de reforestar, ete. S se,
sapst_ace con un mero adiestrar, puede inf:.lusive
€n clertas circunstancias, Conszguir una maym:

rentabilidad del trabajo. Entretanto, no habra-

contribuido en nada, o en casj nada, a la afirma-
clon de ellos como hombres mismos. De esta forma
el concepto de extension, analizado desde e] puato
de ivista semantico, y del punto de vista de su
€qulvoco gnoseologico, no corresponde al trabajo
indispensable —cada vez mas indispensable — c{e

orden técnico v humanista
técni ue le cabe desa
al agrénomo. 4 rrotlar
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CAPITULO II

A] EXTENSION E INVASIGN CULTURAL

El analisis que nos proponemos hacer, en estz ca-
pitulo de nuestro estudio, exige, necesariamente,
algunas consideraciones previas. Consideraciones
que girarin en torno a un tema, cuya extension
reconocemos, y que sera presentado aqui en forma
sumaria, o suficiente apenas, para apoyar las afir-
maciones, basicas, que vamos a hacer. Son’ consi»
deraciones a proposito de la anti-dialoguicidad,
como fuente de una tzoria de accién, que se opone,
antagénicamente, a la teoria de la accion que tiene.
como matriz, la dialoguicidad.' :

Comencemos por afirmar gue solamente el hom-
bre, como un ser gque trabaja, que tiene un pen-
samiento-lenguaje, que actua, y es capaz de refle-
xionar, sobre si mismo, y sobre su propia actividad,
qgue de él se separa, solamente €], al alcanzar tales
niveles, es un ser de praxis. Un ser de relaciones
en un mundo de relaciones.®* Su presencia en tal
mundo, presencia que es un estar con, comprende
un permanente enfrentamiento con el '

Desprendiéndose de su contorno, se transforma

1 Véase al respecto, Pedagogia del oprimido, ed. cit.,
en el que discutimos ampliamente este problema.

2 Sobre el hombre, como ser de relaciones, y 2l ani-
mal, como un ser de contactos y las connotacionss de
estos conc>ptos. véase Paulo Freire, La educacidn como
practica de la libertad, ed. cit.
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en un ser, no de adaptacion, sino de transforma-
e1on del conlornoe, un ser de decisién®

Desprendiéndose del contorno, con todo, no po-
dria afirmarse como tal (esto es, como ser de la
translformacion, como ser de decisién) sino en re-
fawion con ¢l. Es hombre porque estd siendo en el
mundo y con el mundo. Este estar siendo, que en-
vuelve su relacién permanente con el mundo,
enviaelve también su accidn sobre él

ksta accion sobre el mundo, que, siendo mun-
do del hombre, no es solo naturaleza, porque es
cultura e historia, se encuentra sometida a los con-
dicipnantes de sus propios resultados.

De esta manera, las relaciones del hombre, o
de los hombres, con el mundo, su accién, su per-
cepeidn, se dan, también, a niveles diferentes.

Cualquiera que sea el nivel en que se da la
accién del hombre sobre el mundo, esta accién
comprende una teoria, Tal es lo que -ocurre, tam-
bién, con las formas mégicas de accién.t

Siendo asi, se impone que tengamos una clara
y licida comprension de nuestra accién, que en-
vuelve una teoria, lo sepamos o no. Se impone que,
en lugar de la simple “doxa”, en torno de la accién
que desarrollemos, alcancemos el “logos” de nues-
tra accién. Es una tarea especifica de la reflexién

3 El términp decision provizne de decidir, que, por
su lado, se origina en el latin decidere: cortar. ¥n el
texto, corresponde a su etimologia, y el término decision
significa el corte que el hombre realiza, al szpararse del
;nunglq natural, continuanda, con todo, en el mundo, Esté
implicita en la decisién al acto de “ad-mirar” al mundo.

* “The magic art is directed towards the attainment
of practical ends; like any other art or craft it is also
governad by theory, and by a system of principles which
dictate the manner in which the act has to be performed
in order to be effective. Thus, magic and science show
a number of similarities and with Sir James Frazer, we
can apropriately call magic, a pseudoscienca.” Bronis-
law Malinowski, op. cit, p. 140.
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filosofica® Cabe a esta reflexion incidir sobre la
accion y desvelarla, en sus objetivos, en sus medios,
en su eficiencia.

Al hacerlo, lo que antes, tal ve, no concibiéra-
mos como teoria de nuestra accion, se nos revela
como tal. Y, si la teoria y la practica son algo in-
dicotomizable, la reflexién, sobre la accion, acenttia
la teoria, sin la cual la accion (o la practica) no es
verdadera.

La practica, a su vez, gana una nueva significa-
cién, al ser iluminada por una teoria, de la cual, el
sujeto que actlia, se apropia, licidamente. ,

Intentaremos demostrar, en este capitulo, gue-
la teoria implicita en la accidn de extender, en la
extension, es una teoria anti-dialdgica. Como tal,
incompatible con una auténtica educacién.®

El caracter antidialégico del término extension
se desprende, facilmente, de los analisis que hici-
mos en la primera parte de este trabajo, cuando lo
estudiamos desde el punto de vista semantico, y dis-
cutimos su equivoco gnoseoldgico. -

La antidialoguicidad y la dialoguicidad se encar-
nan en acciones contradictorias, que, a su vez, im-
plican teorias, igualmente, inconciliables.

Estas maneras de actuar estan en interaccidn;
unas, en el quehacer antidialégico, otras, en el
dialogico.

De este modo, lo que distingue al quehacer anti-
dialégico, no puede ser constitutivo de un quehacer
dialégico, y viceversa. :

% La filosofia de la ciencia, como la de la técnica, no
es una diversion de los que no actian, no es una pérdida
de tiempo, como puede parecer a los tecnicistas, pero
no a los técnicos.

¢ Esto no significa que el agrénomo, llamado exten-
sionista, no s2a necesariamente dialégico, Significa, sim-
plemente, que cuando lo es no hace extensiém, y si la
hace, no es dialdgico.
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De las muchas caracteristicas que tiene la teona.n
antidialogica dT la alccién, nos detendremos en una:

i ion cultural. o
e 'Izggzsiﬁvasién sugiere, obviamente, un sujeto que
invade. Su espacio histérico-cpltural, que le da tsu
visién del mundo, en €l espacio c!esde dondcla par (e):
para penetrar otro espacio mstf)nco-cultu.ra ' lmpd
niendo a los individuos de éste, su smter_ng e
Vall-lmlr(iaf'i'w.ras.ar reduce a los hombres, del espacio in-
vadido, a meros objetos de su accion. .

Las relaciones entre invasor invadidos, que son
relaciones autoritarias,” situan sus polos en po§1c1o-
nes antagénicas. oo

El prixiero actaa, los segur}_dos tienen la 11}1&‘:1(:;;1;
de que actiian, en la actuacion del grlmetll'o,dzs‘:ir
dice la palabra;* los segundos, pr?hlbldﬁ;: \ e elx
la suya, escuchan la palabra d_el'pnmero.b 1?:‘51 or
piensa, en la mejor de las hlpotems‘: S0 n:i S: e
gundos, jamas como ellos; _estos son pgp;a o0 pa-
agquéllos. El invasor pres,erl_b'e, los invadidos son p
sivos frente a su prescripclon. '

Para que la invasion cultural sea efectiva, y el
invasor cultural logre sus objetivos, se hace nece-
sario que esta accién sea guxlllaQa por otrasdquie,
sirviendo a ella, sean distintas dimensiones de la
teoria anti-dialogica. ,

Asi es gue, toda invasién cultural presupone

itari ; : iamente asociade a
7 El autoritarismo no estad necesariam socia '
represiones fisicas. Se da, también, en las acc;l'ol.l%s tgueS
se fundamentan en el “argumento de autoridad™. ts :n
asi porque es — dice la té;:n}ca—, no hay que esfar
do, ha ue aplicaria.” _—
deia??r;pésit% gel acto de decir la palabra, de la signi
ficacion de este acto ver: Payl_o Freire, A alfab_et:zaggo
de adultus: critica de sua visdo ingenua, czanpree;e;;;
de sua visdo critica. Ernani Maria Fiori: Aprender aP o
su palabra. El método de alfabetizacion del Prof. Pa
Freire, Santiago, 1968.
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la conquista, la manipulacién y el mesianismo de
quien invade,

Al ser la invasion-cultural un acto en si mismo
de la conquista, necesita mas conquistas para po-
der mantenerse. ’

La propaganda, las consignas, los “depésitos”, Jos
mitos, son instrumentos, usados por el invasor, pa-
ra lograr sus objetivos: persuadir los invadidos de

. que deben ser objetos de su accién, de que deben

ser presas ddciles de su conquista. Es necesario
que €l invasor guite significado a la cultura inva-
dida, rompa sus caracteristicas, la llene, incluso, de
subproductos de la cultura invasora. '

Otra caracteristica basica de la teoria antidialo-
gica es la manipulacion.” ‘

Como forma de dirigismo, que explora lo emo-
cional de los incdividuos, la marfipulacién inculca,
en ellos, 1a ilusién de actuar, o de que actiian, en

la actuacion de sus manipuladores, de que habla-
mos antes.

Estimulando la masificacion,'” la manipulacion se

¥ La manipulacion se instaura como una forma tipica,
aungue no exclusiva, de las sociedades que viven el pro-
ceso de transicion historica, d2 un tipo de ‘“sociedad
cerrada” a otra “en apertura”, donde se verifica Ia pre-
sencia de las masas populares emergentes, Estas, que en
la fase anterior dal proceso se encontraba “bajo” ella, al
emerger, en la transicién, cambian basicamente de acti-
tud: de meras espectadoras, que eran antes, exigen par-
ticipacion e ingerzncia. Estas circunstancias condicionzn
el fenomeno del populismo, que se ve como respuesta a
la emergencia de las masas. Como mediadora entre éstas
v las élites oligarquicas, el lidarazgo populista se incribe
en la accién manipuladora, -

40 Entendemos por masificacién, no el proceso de
emersién de las masas (referido en la nota anterior),
del cual resulta su presencia en bisqueda de afirmacitn
y de participacién historica (sociedad de masas), sino.un
estado en ¢l cual el hombre, aun cuando piense lo contra-
rio, no decide, Masificacién es deshumanizacidn, es aliz-
nacién, Lo “irracicnal” y lo mitico estan siempre asocia-
dos a ella, ) ‘ o
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contradice con la afirmacién del hombre como su-
Jjeto, que sélo puede darse en la medida que, com-
prometiéndose en la accion transformadora de la
realidad, opta y decide.

En verdad, mampulacmn y conqulsta expresio-

nes de la invasion cultural y, al mismeo tiempo, ins- '

trumentos para mantenerla, no son caminos de
liberacién, Son caminos de “domesticacién”.

El humanismo verdadero no puede aceptarlas, en
la medida en que se encuentra al servicio del hom-
bre concreto.- ]

De ahi que, para este humanismo, no haya otro
cafnino que la dialoguicidad. Para ser auténtico,
s6lo puede ser dialogico.

Y ser dialégico, para el humanismo verdadero,
no es llamarse, sin compromiso alguno, ‘dialégico;
es vivenciar e] didlogo. Ser dialdgico es no invadir,
es no manipular, es no imponer consignas. Ser dia-
légico es empenarse en la transformacién, constan-
te, de la realidad, Esta es la razéon por la’ cual,
siendo el dialogo contenido de la propia existencia
humana, no puede contener relaciones en las cua-
les algunos hombres sean transformados en “seres
para otro”, por hombres que son falsos “seres para

. El dlalogo no puede iniciar una relaciéon an-
tagonlca

El didlogo es el encuentro amoroso de los hom-
bres que, mediatizados por el mundo, lo “pronun-
cian”, esto es, lo transforman y, transformandolo,
lo humanizan, para la humanizacién de todos,

Este encuentro amoroso no puede ser, por esto
mismo, un encuentro de 1nconc111ables.

No hay ni puede haber invasién cultural dialé-
gica, no ya manipulacién ni conquista ! dlaloglcaS'
éstos son términos que se excluyen. -

11 Conguista —-participio femenino del antnguo con-

querire; conquistar, Latin: conquireres buscar por toda
parte. No hay que buscar a los hombres por todas partes;
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Aungue reconozcamos que no todos los agrono-
mos, ltamados extensionistas, hagan invasion cul-
tural, no nos es posioie 1gnorar la connotacion os-
tensiva de la invasion cuitural que hay en el tér-
mino extension.

Insistimos en atirmar que ésta no es una discu-
sién bizantina. En el momento en que los “traba-
jadores sociales” definen su guehacer, como asis-
tencialista, no obstante, digan que éste es un
quehacer educativo, estaran ecometiendo, en verdad,
un equivoco de consecuencias funestas, salvo que
hayan optado por “domesticar” a los hombres.

Del mismo modo, un pensador que reduce toda
la objetividad al hombre y a su conciencia,'* in-
clusive la existencia de los demas hombres, no
puede hablar de la dialéctica entre subjetividad-ob-
jetividad. No puede admitir la existencia de un
mundo concreto, objetivo, con el cual el hombre se
encuentra en relacion permanente.

En el momento en que un asistente social, por
ejemplo, se reconoce como “el agente del cambio”,
dificilmente percibira esta obviedad: si su empeno
es realmente educativo liberador, los hombres con
quienes irabaja no pueden ser objetos de su accidn.
Son tan agentes de cambio, como £L* De lo con-
trario no hara oira cosa que conducir, manipular,
domesticar. Y si reconoce a los demés como agep-
tes de cambio, tanto como a él mismo, ya no es el
agente, y la frase pierde su sentido.

Este es el dilema frente al cual el agronomo ex>
tensionista debe mantenerse lucido y critico. Si

al contrario, con ellos hay que estar. La conquista, que se
encuentra implicita en el dialogo, es la conquista del
mundo para el $ER MAs de todos los hombres.

12 Teoria idealista de la subjetividad conocidd como
solipsismo. Latin: sole: Unicos: ipsés: misma.

13 Spbre este aspecto ver Paulo Freire, “O papel do'
trabalhador social nro processo da mudam;a
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transforma sus conocimientos especializados, sus
técnicas, en algo estatico, materializado, y los ex-
tiende; mecanicamente, a los campesinos, invadien-
do indiscutiblemente su cultura, su vision del mua-
do, estara de acuerdo con el concepto de extension,
y estara negando al hombre como ser de decisidn.
Si, por el contrario, lo afirma a través de un tra-
bajo dialégico, no invade, ni manipula, ni conguis-
ta, niega, entonces, la comprension del término
extension.

Hay un argumento que no podemos dejar de
lado y que, generalmente, se nos presenta en los
eneuentros con agronomos extensionistas. Argu-
mento que pretende ser indestructible, para justi-
ficar la necesidad de una accion antidialogica, del
agréonomo, junto a los campesinos.. Argumento, por
tanto, que defiende la invasién cultural.

Nos referimos a la cuestién del tiempo, o segin
la expresion . habitual de los técnicos, a la “pérdi-
da de tiempo”. - C o

Para gran parte —si no la mayor parte de los
agrénomos—, con quienes hemos participado en se-
minarios, en torno a los puntos de vista que esta-
mos desarrollando en este estudio, “la dialoguici-
dad no es viable”. *Y no lo es, en la medida en
que sus resultados son lertos, dudosos”. “Su len-
titud —dicen otros— a pesar de los resultados que
pudiese producir, no se concilia con Ja premura
que tiene el pais en lo relativo a estimulos para la
productividad”, ‘ '

“De este modo —afirman’ enfaticamente —no
se justifica esta pérdida de tiempo. Enire la dia-

loguicidad y la antidialoguicidad, nos quedamos con
esta Gltima, ya que es mas rapida”.

Inclusive encontramos aquellos que, movidss por
la urgencia del tiempo, dicen claramente’que “es
preciso que se hagan «depésitos» de los conoci-
mientos técnicos en los campesinos, ya que asi,
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mas répidamente, seran capaces de sustituir sus
cemportamientos empiricos por las técnicas apro-
piadas. '

“Hay un problema angustiante que nos desa-
tia —declaran otros—, que es el aumento de pro-
duceién; ;como, entonces, perder tanto tiempo,
procurando adecuar nuestra accién, a las condicio-
nes culturales de los campesinos? ;Cémo perder
tanto tiempo dialogando con ellos?”

“Hay un punto més serio aiin —sostenian otros.
¢Como dialogar en torno a asuntos técnicos? ;C6-
mo dialogar, con los campesinos, sobre una técnica
que no conocen?”

“Seria posible, si el didlogo girase en torno a su
vida diaria, y no en torno a técnicas.”

FIl'en’te a estas inquietudes, asi. formuladas, que
son ‘mas que preguntas, afirmaciones categoricas,

- ereemos que estamos frente a una defensa de la

invasién cultural, ecomo Unica solucién del agro-
nomo.

Juzgamos interesante —importante atin— dete-
nernos a analizar estas afirmaciones, presentadas
o expresadas, casi siempre, bajo forma de pre-
guntas. )

) En una primera aproximacién a ellas, no es di-
ficil percibir que reflejan el equivoco gnoseolégico
implicito en el término extensién, y discutido en
la primera parte de este estudio. o

Revela, indudablemente, una falsa concepciéh del
eémo del conocimiento, que aparece como resulta-
do del acto de depositar contenidos en “conciencias
huecas”.* Cuanto més activo sea aquel que depo-
sita, y mas pasivos y déciles sean aquellos que
reciben los depdsitos, mas conocimiento habra.

H A propasito, no rsc':lo de este aspecto, 'sino del tema
especifico de este capitulo, véase Paulo Freire, Pedagogia
del oprimido, ed, cit,
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Aun dentro de este equivoco, estas afirmaciones
sugieren el desconocimiento de los condicionantes
historico-sociologicos del conocimiento, a que nos
hemos referido varias veces. Olvidan que, aun
cuando las areas campesinas estan siendo alcan-
zadas por las influencias urbanas, a través de la
radio, de la comunicacién mas facil, por medio
de los caminos que disminuyen distancias, conser-
van, casi siempre, ciertos nicleos basicos de su
forma de estar siendo. ,

Estas formas de estar siendo se diferencian de
las urbanas, atn en la manera de andar, de ves-
firse, de hablar, de comer, que tiene la gente. Esto
no significa que no puedan cambiar. Significa, sim-
plemente, que estos cambios no se dan mecanica-
mente.

Tales afirmaciones expresan también una inne-

gable desconfianza en los hombres simples. Una

subestimacién de su poder de reflexionar, de su
capacidad de asumir el papel verdadero de quien
procura conocer: ser sujeto de esta busqueda. De
ahi la preferencia por transformarlo en objeto de
“conocimiento” impuesto. De ahi este afan de ha-
cerlo déeil y paciente recibidor de “comunicados”,
que se le inyectan cuando el acto de conocer, de
aprender, exige del hombre una postura impacien-
te, inquieta, no décil. Una biusqueda que, por ser
busqueda, no puede conciliarse con la actitud es-
tatica de quien, simplemente, se comporta como
depositario de saber. Esta desconfianza en el hom-
bre simple revela, a su vez, otro equivoco: la ab-
solutizacién de su ignorancia. = _

Para que los hombres simples sean considerados
absolutamente ignorantes, es necesario que haya
quien los considere asi. _

Estos, como sujetos de esta definicién, necesaria-
mente se clasifican, a si mismos, con aquellos que
saben. Absolutizando la ignorancia de los otros, en
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la mejor de las hipdtesis, relativizan su propia ig-
norancia.

Realizan de este modo lo que llamamos “aliena-
cién de la ignorancia”, segin la cual, ésta se en-
cuentra siempre en e] otro, nunca en gquien la
aliena.

Bastaria considerar al hombre como un ser de
permanentes relaciones con el mundo, al que trans-
forma a traves de su trabajo, para percibirlo como
un ser que conoce, aun cuando este canocimiento
se dé a niveles diferentes: “doxa"”, magia y “lo-
gos”, el verdadero saber. A pesar de todo esto, y
tal vez por este mismo, no hay absolutizacién de
la ignorancia, ni absolutizacion del saber. Nadie
sabe todo, asi como nadie ignora todo. El saber
comienza con la conciencia de saber poco (en cuan-
to alguien actia), Es sabiendo que sabe poco, que
una persona se prepara para saber mas. Si tuvié-
semos un saber absoluto, ya no podriamos conti-
nuar sabiendo, porque éste seria un saber que no
estaria siendo. Quien todo supiese, ya no podria
saber, porque no investigaria. El hombre, como un
ser historico, inserto en un permanente movimien-
to de busqueda, hace y rehace constantemente su
saber. Y es por esto que todo saber nuevo se ge-
nera en un saber que pasé a ser viejo, el cual,
anteriormente, generandose en otro saber, que tam-
bién pasd a ser viejo, se habia instalado como sa-
ber nuevo.

Hay, por tanto, una sucesion constante del s_éber,
de tal forma que todo nuevo saber, al instalarse,
mira hacia el que vendrai a sustituirlo.

iQué podemos decir sobre la no viabilidad del
dialogo, sobre todo porque significa perdida de
tiempo? ‘ o

¢Qué hechos empiricos fundamentan esta afir-
macién tan categérica, de la cual resulta que los
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que la hacen, optan por la donacién o por la im-
posicién de sus técnicas?

Admitamos que todos los que hacen esta -afir-
macién intentaron ya experiencias dialogicas con
los campesinos. Admitamos, también, que tales ex-
periencias se hicieron segin los principios que
orientan una verdadera dialoguicidad. Que la di-
‘namica de grupo, que se buscl, no estaba orien-
tada por técnicas “dirigistas”, y que, a pesar de
todo, el dialogo fue dificil, la participacién nula,
o casi nula. . : '

;.Es a parlir de estas constataciones (aun cuando
estas hipotesis sean reales) que podemos, simplista
e ingeruamente, afirmar la no viabilidad del dia-
logo, e insistir en que es pérdida de tiempo?

;Hemos preguntado, investigade, procurando sa-
ber las razones, probables, que llevaron a los cam-~
pasinos al silencio, a la apatia, frente a nuestra
intencion dialégica? ;Y déonde buscar estas razo-
nes, si no en las condiciones historicas, sociologi-
cas, culturales, que los condicionan? Admitiendo,
una vez mas, las mismas hipotesis, diremos que los
campesinos no rechazan el didlége porque sean,
por naturaleza, reacios a €l. Hay razones de orden
histérico-socioldgicoe, cultural y estructural que ex-
plican su rechazo al dialogo. Su experiencia exis-
tencial se constituye dentro de las fronteras del an-
tididlogo. Por ser una estructura cerrada, que obs-
taculiza la movilidad social vertical ascendente, el
latifundio implica una jerarquia social donde los
estratos mas “bajos” se consideran, por regla ge-
neral, naturalmente inferiores. Para que éstos se
consideren asi, es preciso .que haya otros que los
consideren de esta forma, y que se consideren, a
si mismos, superiores. La estructura latifundista,
de caracter colonial, proporciona, al poseedor de la
tierra, por la fuerza y el prestigio que tiene, la
posesion también de los hombres. '
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Esta posesién de los hombres, quienes casi se
“opsifican”, se expresa a través de una serie inter-
minable de limitaciones, gue disminuyen el area de
acciones libres de estos hombres. ¥ aun cuando,
en funcién del caracter personal de uno u otro
propietario, mas humanitario, se establecelr,m rela-
ciones afectivas entre éste y sus “moradores”, estas

no eliminan la “distancia social” entre ellos.

La aproximacion, de naturaleza afectiya, pntre
personas de “status social” diferente, no ‘(‘_iISl_‘nln’l;lyE
la distancia impuesta, e implicita, en el “status™.

En esta aproximacion, afectiva, no debe‘solo con-
siderarse el humanitarismo de alguien, sino, tam-
bién, la estructura donde se encuentra inserto, que
igualmente lo condiciona. —

Por lo tanto, en cuanto es estructura latifundis-
ta, no podra proporcionar la sustitucion del huma-
nitarismo de algunos, por el real humanismo de
todos. : .

En este tipo de relaciones estructurales; r1g1d.£}s
y verticales, no hay lugar, realmente, para el dia-
logo. Y es en estas relaciones, rigidas y verticales,
donde se constituye, histéricamente, la conciencia
campesina como conciencia oprimid:a. Ninguna ex-
periencia dialogica. Ninguna expenen.cm’de parti-
cipacién. En gran parte inseguros de si mismos.
Sin el derecho a decir su palabra, y sélo con el
deber de escuchar y obedecer. -

Es natural que los campesinos tengan una acti-
tud casi siempre, aungue no Slempre, de des_con—
fianza en relacién a aquellos que pretenden dialo-

gar con ellos. o _

En el fondo, esta actitud es de desconfianza,

también, de si mismos. No estan seguros de su
propia capacidad. Introyectaron el mito de su ig-
norancia absoluta Es natural que prefieran no dia-
logar. Que digan al educador, inesperadamente,
después de quince o veinte minutos de partlglpa—
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su causa, con su liberacién, no pueden ser anti-
dialogicos.'* - - :

Estas son las dificultades, cuyas razones (algu-
nas de ellas) analizamos sumariamente, las que lle-
van a los agronomos —y no solamente a ellos—-
a hablar de tiempo perdido, o de pérdida de tiem-
po, en la dialoguicidad.

Tiempo perdido, que perjudica el aumento de
la produccién, fundamental para la nacion, -

No hay duda que seria una ingenuidad quitar
importancia al estuerzo de produccion.

Pero lo que no podemos olvidar —permitasenos
esta obviedad— es gue la produccién agricola no
existe por si sola. Resulta de las relaciones hom-
bre-naturaleza (que se prolongan en relacion
hombre-espacie histérico-cultural) de cuyos condi-
cionamientos ya hablamos repetidas veces en este
estudio.

Si 1a produccién agricola !" se diese en el domi-
nio de las cosas entre si, y no en el dominio de
los hombres frente al mundo, no habria gue hablar
de didlogo. Y no habria que hablar, precisamente,
porque las cosas entran en el tiempo a través de
los hombres, reciben de ellos un significado-signi-
ficante. Las cosas, no se comunican, no cuentan su
historia.

Por el contrario, los hombres, que son seres his-
téricos, son capaces de autobiografiarse.

Tiempo perdido, desde el punto de vista humano,
es el tiempo en que los hombres se “cosifican”

16 A propdsito de un trabajo dialégico, en estructuras
aun no transformadas, véase Frzire: a) ‘El papel del
trabejador social en el proceso de cambio; b} El compro-
mito del profesional con la sociedad. Véase también Er-
nani Maria Fiori: Aprender a decir su palabra - El
métode de alfabetizacion del profesor Faulo Freire.

1T Sobre este aspecto véase Paulo Freire, Algunas su-
gerencias sobre un trabajo educativo que encare el asen-
tamiento como una totalidad.
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Que, de la misma manera, no es posible reali-
zar un dialogo con el educando sobre un hecho
histérico, que ocurrié en un cierto momento, y de
cierto modo.

Lo unico que se puede hacer es simplemente na-
rrar los hechos, que deben ser memorizados.

Hay, indiscutiblemente, un equivoco en estas du-
das que, como dijimos, casi siempre son atirma-
ciones. Y el equivoco resulta, en muchos casos, al
no comprender el dialogo, el saber, su constitucién,

Lo que se pretende, con el dialogo, no es que
el educando reconstruya todos los pasos dados, has-
ta hoy, en la elaboracion del saber cientifico y téc-
nico. No se intenta que el educando haga adi-
vinanzas, o que se entretenga en un juego,
puramente intelectualista, de palabras vacias.

Lo que se pretende, con el dialogo, en cualquier
hipotesis (sea en torno de un conocimiento cien-

-tifico y técnico, sea de un conocimientg “experien-

cial”), es la problematizacion del propio conoci-
miento, en su indiscutible relacién con la realidad
concreta, en la cual se genera y sobre la cual in-
cide, para mejor comprenderla, explicarla, trans-

formarla.

hay también que aprender de ellos, Dificilmente un
agréonomo experimentado y receptivo, no habra obtenido
algin provecho de su convivencia con los campesinos.
Si la dialoguicidad presenta las dificultades que anali-
zamos, de orden astpuctural, la antidialoguicidad se hace,
atn, mas dificil. La primera puede superar las dificulta-
des senaladas, problematizandolas; la segunda, cuya natu-
raleza es en si antiproblematizadora, tiene que vencer un
obstaculo inmenso: sustituir los procadimientos empiri-
cos de los campesinos por las técnicas de sus agentes, Y
como esta sustitucion exige un acto critico de decisién
(que la antidialoguicidad no produce), tiene como resul-
tado, la mera superposicidn de técnicas elaboradas, en
los procedimientos empiricos de los campesinos.

b7



- ey
T e W

e Ty W T e W W W W T W W W hl

-

e e T s s ..

Si 4 x 4 son 16, y esto sélo es verdadero en un
sistema decimal, no ha de ser

educando debe, simplemente,
16. Es necesario que se problematice la objetividad
de esia verdad, en un sistema decimal, De hecho,
4 x 4 sin una relacién con |a realidad, en el apren-

memorizar ¢que son

dizaje sobre todo de un nifio, seria una falsa abs- ,

traceion,

Una cosa es 4 x 4 en Ia tabla que debe ser me-
morizada; otra cosa es 4 x 4 traducidos en la ex-
periencia concreta: hacer cuatro ladrillos, cuatro
veces. , '

En lugar de la memorizacién mecanica de 4 x 4,
Cs necesario descubrir su relacién con un guehacer
humane. -

Del mismo modo, concomitantemente con la de-
mostracién experimental, en e] laboratorio, de la
composicion quimica de] agua, es necesario que el
educando perciba, en términos criticos, e} sentido
del saber, como busqueda permanente,

Es preciso que discuta el significado de este ha-
lazgo cientifico, la dimensién histérica de] saber,
su insercién en e] tiempo, sy instrumentalizacién.
Y todo esto es tema de indagacién, de dialogo.

De la misma manera, el hecho histérico no puede
simplemente narrarse, con este gusto, excesivo, por
el pormenor de Jas fechas, reducido asi a algo esta-
tico, que se pone en el calendario, que lo fija.

i dejar de hablar de lo que pasd,
—Yy nadie puede afirmar que no
quede algo, que aun pueda ser descubierto—, eg
hecesario problematizar, el hecho mismo, al edy-
cando. Es necesario que €l reflexione sobre el
Por qué del hecho, sobre sus conexiones con otros’
hechos, en el contexto global en que se gio. .

Se podria decir que ésta eg la tarea propia de
un profesor de Historia, la de situar, en la totali-
dad, la “parcialidad” de un hecho histérico, Perc

o8

por esto, que el
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su tarea primordial no es ésta, sino la de, prot_:;l;:
matizando a sus alumnos, posibilitarlos para eje
citarse en el pensar critico, obteniendo sus propias
interpretaciones del por qué .de los heghps. o el
Si la educacion es. dialégica, es obvio ¢ iy
papel del profesor, en cualquier situacién, es
portante. . ]
En la medida en que él_@mloga con los educa:;_
dos, debe llamar su atencidén a otrps‘ [-.vunltos,.renm
nos' claros, méas ingenuos,’proble{natlzal.i’do 08 SIUd
pre. ;Por qué? ;Sera asi? ;Qué relacién, ve o
entre su afirmacién y la de su companex.:c; ?
;Habra contradiccién entre el}as? 4Por que.t .
‘ Se podré decir, una vez més, que todo edS(r)' -
quiere tiempo. Que no hay tiempo para pef: er, y{{
que existe un programa que dtebe cumE elr.\*;‘le‘S se'
AS del tiempo q
na vez mas, en nombre ' s
Sebe perder, lo que se hace es Perd;r tlerr;;gg; izillfo
j un tipe de pe :
nando a la juventud con o de | >
formalista, con narraciones casi siempre exch;filo
vamente verbalistas. Narraciones cuyo contl.::n .
“dado”, debe ser, pasivamenti,'d?mbldo .y m ,
i : r repetido,
rizado, para despues se .
El d'iélfogo problematizador no depende del con
tenido que dehe problematlzarsg.
tizado.
odo puede ser problema a
%1 pagel del educador no es “llenar” al e'ducando
de “conocimiento” de orden téqqlcon ?’o,vsmg,dszz
i : la relacion dialégica a-
oreionar, a traves de 2duc
gor-educ:;ndo, educando-educador, La organizacidon
i ecto en ambos. _
de un pensamiento corr to o
El nfejor alumno de fisica o c!e m;;egla;z:aess,
i en la universidad,
tanto en el colegio como g ¢ s
el que mejor memorizé las formulas, sino el c!u
ercibié su razon. ' . : -
P El mejor alumno de filosofia, no eg ?l qtrlgbcii:zrn
ipsi is", s la filosofia del ca
ta “ipsis verbis”, sobre n
Heréglito; sobre el problema del Ser en Parmeni
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des; sobre el “mundo de las ideas” en Platon; sobre
la metafisica en Aristételes; 0, mas modernamente,
sobre 1a “duda” carfesiana; la *‘cosa en si”’en Kant;
sobre la dialéctica del Sefior y del Esclavo en He-
gel; la alienacién en Hegel y en Marx; la “inten-
cionalidad de la conciencia” en-Husserl, 'El mejor
alumno de filosofia es el que piensa, criticamente,
sobre- todo esto, y corre también el riesgo de
pensar. c - L e
Cuanto mas simple y décil receptor es de los con-
tenidos, con los cuales, en nombré del saber; es
“llenado” por sus profesores, tanto menos. puede
pensar y solo puede repetir. - o S

En verdad, ningin pensador, como ningan cien-

tifico, elaboré su pensamiento, o sistematizé su sa- -

" ber cientifico, sin haber sido problematizado, “de-
safiado. Sin embargo, eso no-significa que todo
hombre desafiade se transforine en filosofo o cien-
tifico; significa, si; que el desafio es fundamental
para la constitucién del saber. . :

Aun cuarido, un cientifico, al hacer una investi-
gacién, en bisqueda de algo, encuentra algo que
no buscaba (y esto siempre ocurre), su descubri-

miento partié de una problematizacién. .

Lo que defendemos es precisamente esto; si el
conocimiento cientifico, y la elaboracién de un pen-
samiento riguroso, no pueden prescindir de su ma-
triz problematizadora, la aprehension de este cono-
cimiento cientifico, y el rigor. de este pensamiento
filoséfico, no pueden prescindir, igualmente, de la
problematizacién que debe hacerse en torno al sa-

ber, que el educando debe incorporar. R

A veces . (sin que esto sea una afirmacién dog-
maética), tenemos la impresién que muchos de los
que plahtean estas dudas, estin sélo “racionalizan-
do" su desconfianza en el hombre concreto y en el
didlogo, a través de “mecanismos de defensa™. En
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&1 fondo, 16 que pretenden, es mantenerse como dl-

-sertadores “bancarios”, € invasores,

Necesitan justificar este miedo al dialogo, y la
mejor manera es “racionalizarlo”. Es hablar c’l,e. su
no viabilidad: es hablar de “pérdida de tiempo™ De
ahi que, entre ellos, “distribuidores” del:saber eru-
dito, y sus alumnos, jamas sera posible gl dialogo.
Y el antidialogo se impone también, segun los que,
asi piensan, en nombre de la “continuidad de la
cultura”. . o

Fsta continuidad existe; pero, precisamente por-

fque es continuidad, es proceso, y no .paralizamo'n.
La cultura solo es, en cuanto esta siendo. Sélo per-
manece, porque cambia, 0, tal vez, diciéndolo me-.

jor,la cultura sélo “permanece” en el juego; con-

tradictorio, de la permanencia y del pambio.
Prefieren los discursos largos, eruditos, llenos de
citas, y no el dialogo. Antes que el dialogo pro-

sblematizador, prefieren el llamado “control de lec- -

tura” (que es una forma de’ controlar, no .la
lectura, y si, al educando), del que no resulta nin-
guna disciplina realmente intelectual, creadora, si-
1o, la sumisién del educando al texto, cuya lectura
debe ser “controlada”.

A esto llaman, evaluacién, o dicen que es nhe-
cesario “obligar” a los jovenes a estudiar, a saber.

En verdad, no quieren correr el riesgo df: la,‘a}venu_
tura dialégica, el riesgo de’la problematizacion, y

ge refugian en sus clases discursivas, retéricas, que

H H e gy | }
funcionan como si fuesen “canciones de cuna’.

Deleitandose, narcisisticamente, con el eco de sus .
“palabras”, adormecen la capacidad critica del edu-’

cando, ( o
Fl diilogo y la problematizacién no adormecen

a nadie. Concientizan. En la dialt)gu‘ig‘idad; en la

problematizacién, educador-educando y educando-

educador desarrollan ambos una postura critica, de.

la cual resulta la percepcién de que todo este con-

e
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junto de saber se encuentra en interaccién. Saber
que refleja al mundo y a los hombres, en el mundo
y con él, explicando al mundo, pero sobre todo,
justificandose en su transformacién,

lia problematizacién dialdgica supera el viejo
“magister dixit”, en que pretenden esconderse los
(e se juzgan “propietarios”, “administradores”, o
portadores” del saber. :

_Rgchazar, en cualquier nivel, la problematizacién
dialdgica, es insistiv en un injustificable pesimismo
respecto a los hombres y a la vida. Es caer en la
practica que deposita un falso saber que, aneste-
siando al espiritu critico, sirve a la “domesticacién”

de los hombres, e instrumentaliza la invasién cul-
tural. -

B] REFORMA AGRARIA, TRANSFORMACION CULTURAL
Y EL PAPEL DEL AGRONOMO EDUCADOR

Dijimos, en la primera parte de este capitulo, que
el trabajo del agrénomo educador no puede limi-
tarse solo, a la esfera de la sustitucién de los pro-
cedimientos empiricos de los campesinos, por sus
tecnicas. Dos razones basicas nos llevan a esta afir-
macion. Una, es imposible el cambio del procedi-
miento técnico, sin repercusiéon en otras dimen-
siones de la existencia de los hombres; otra, por la
no viabilidad de una educacion neutra, cualquiera
que sea su campo.

En la segunda parte de este capitulo, analizare-
mos el papel que debe cumplir el agrénome, sin
ninguna dicotomia entre lo técnico y lo cultural,
en el proceso de la reforma agraria.

El ggrénomo no puede, en {érminos coneretos, -
reducir su quehacer a esta neutralidad inexistente:
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el técnico aislado del universo, donde se encuentra
comec hombre.

Asi, a partir del momento en que pasa a par-
ticipar del sistema de relaciones hombre-naturale-
za, su trabajo asume este amplio aspecto, donde la
capacitacién técnica de los campesinos, se encuen-
tra unida a otras dimensiones, que van mas alla
de la técnica misma. _ -

Esta indeclinable responsabilidad del agrénome,
que lo sitlia como un verdadero educador, hace
que sea uno (entre otros) de los agentes del
cambio, '

De ahi gque, su participacién en el sistema de
relaciones campesino-naturaleza-cultura, no pueda -
ser reducida a un estar frente, o a un estar sobre,
0 a un ester para los campesinos, puesto que debe
ser un estar con ellos, como sujetos del cambio.

Esta responsabilidad no es exclusiva del agréno’
mo-educador, ni de los educadores en general, sinp
de todos los que, de una o de otra manera, estan
contribuyendo al esfurezo de reforma agraria.

Esta, como proceso de transformacién estructu--
ral, no puede ser encarada como algo mecanico,
fuera del tiempo, sin la presencia humana.

L4i reforma agraria no es una cuestion, simple-
mente, técnica. Envuelve, sobre todo, una decisién
politica, que es la que efectiia e impulsa las pro-
posiciones téenicas que, no siendo neutras, implican
la opcién ideoldgica de los técnicos. De ahi que,
tales proposiciones, puedan, tanto defender como
negar, la presencia participante de los campesinos,
como reales co-responsables en e] proceso de cam-
bio. También pueden inclinarse por las soluciones
tecnicistas o mecanicistas que, aplicadas al dominio
de lo humano, que, inducablemente, es el dominio
en que se verifica la reforma agraria, significan
fracasos objetivos o éxitos aparentes.
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“No son las técnicas, sino la conjugacién de hom-
res e instrumentos lo que transforma una socie-

d 1

Enel proceso de reforma agraria, no debe tomar-

e una posicién exclusiva, en relacién a lo técnico,

a lo humano. Toda practica de reforma agraria,
ue conciba estos términos como antagonlcos, es
agenua.

Ni la concepcidén “humanista”, vacia de a1gmf1ca-
0, en el fondo reaccionaria y tradicionalista, anti-
ransf.ormlsta, que niega la técnica, ni tampoco la
oncepcmn mitica de esta altima, gque 1mp11ca un.
ecnicismo_deshumanizante, una gspecie de “me-
ianismo”, donde la técnica aparece como salvadora
nfalible.

Este mes1amsmo, acaba, casi smmpre por desem-

yocar en esquemas. “irracionales”, en los cuales el
1wombre se disminuye.

Al tradicionalismo, que pretende mantener el
‘statu’ quo”, el mesianismo tecnicista, de caracter
yurgués, opone la modernizaciéon de las estructu-
:as, 14 que se obtendra mecanicamente, Segiin esta
roncepeidn, el pasaje de la estructura arcaica a la
aueva, modernizada, se da del mismo modo, tomo
suando alguien lleva una silla de un lugar a otro.

Aun cuando. esta concepclon mecanicista preten-
da identificar su accion modeérnizante, ‘con’ el des-
arrollo, debemos distinguir una de otro. ‘

En la modernizacién, de caricter puramente’ fhe~
canico, ‘tecnicista, manipulador, el céntro que de-
cide el cambio no ‘se encuentra dentro del area
en transformacién, sino fuera de él. La estructura-
que se transforma, no es sijeto’ de su transforma-
cién.

En el desarrollo, por el contrarm, el‘ centro de
dnclslon se encuentra en el ser que se trahsforma,

EREES

19 Octawo Paz, Cltmde Lem-Strauss yel nuevo Festin
de Esopo, Editorial Joaquin Mortiz, México, p. 97.
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y su_proceso no se verifica mecanicamente. De esta
manera, si bien todo desarrollo es modernizacién,
no toda modernizacién es desarrollo.

La reforma agraria cebe ser un proceso de des-

‘arrollo, del cual resulta, necesariamente, la mo-

dernizacién de los campos, v la modernizacién de
la agricultura.

Si tal es la concepcion que tenemos de la refor-
ma agrarld 1la modernizacion, que de ella resulte,
no sera truto de un pasaje mecanico de lo viejo
a lo nuevo, lo que,. en el fondo, no. seria propia-.
mente un pasaje, pérque seria la superposmmn de
lo nuevo a lo viejo. En una concepcidn no meca-
nicista, lo nuevo nace de lo viejo, a través de la
transformacion creadora, que s2 verifica entre la
tecnologla avanzada y las técnicas empiricas de los
campesinos. :

Esto significa, que no es pOalble desconocer el
“background” cultural, que explica los procedi-
mientos técnico-empiricos de los campesinos. Todos
los que tengan una responsabilidad en el proceso
de reforma agraria, deben trabajar sobre esta basz
cultural —en que se constituyen sus formas de
proceder, su percepcion de la realidad.

Debe quedar bien claro que, si bien la transfor-
macidn de la estructura latifundista —que incluye
el cambio en la posesion de la tierra, y la aplica-.
cién de 'la nueva tecnologia—, es un factor in-
discutible de cambio para los campesinos, segun
su percepcion del mundo, esto no.quiere decir que
se prescinda de la accién sobre el cuadro cultural.

.En gltimo analisis, la reforma agraria, como un
proceso global, no puede limitarse a la accién um-;
lateral en el dominio de las técnicas de produccién,
de comercializacién, etc., sino por el contrario, debza
unir este indispensable esfuerzo a otro jgualmentz,
imprescindible: la transformaclon cultural, mten-'
cional, sistematizada, programada : G
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En este sentido, el »asentamiento”, en la reforma
agraria chilena, precisamente porque es una unidad
de produccién (no hay produccion fuera de la re-
laclén hombre-mundo), debe ser, también, una uni-
dad pedagogica, en la acepcién amplia del término.

Unidad pedagdgica en la cual son educadores, no.
solamente los profesores, que por ventura - actian
on un centro de educacién hasica, sino también,
1os' administradores, los planificadores, los investi-
gadores, todos los que, finalmente, estén ligados-
4l proceso. R . e

Es urgente gue nos apartemos de la concepcion
mecanicista, En su vision ingenua-y estrecha, tien-

¢

de & despreciar la contribucién,  fundamental, de '

otros sectores del saber. Tiende a’hacerse rigida'y
burocratica. s o .
Hablar a un tecnicista sobre la necesidad de so-
cidlogos, de antropélogos o~ psicblogos sociales, de
pedagogos, en el proceso de reforma agraria, pro-
voca desconfianza. Hablarle sobre la necesidad de
estudios, en el area de la antropologia. filosofica y
de 1a lingiiistica, es ya un escandalo que debe ser
reprimido. : ‘ : : -
Sin embargo, todos estos estudios son de una im-
portancia basica para el éxito de la reforma agraria.
;Qué diria, por ejemplo, un tecnicista, si le ha-

blasemos ‘del valor de una investigacién linglis--

tica respécto del universo vocabular de ‘areas, en
proceso-de reforma, y de areas, fuera del proceso?
Jamas podria descubrir una serie de aspectos fun-
damentales, para su propia accion, en el dominio
de 1o técnico: la extensién misma de] vocabulario

campesino; el andlisis del contenido “pragmético” -
| ;

de los términos; el estudio de su “campo asociativo
de. significacién”; la delimitacién de ‘posibles “te-
‘mas” significativos, que se encueéntran referidos en

el “campo  asociativo de significacion’, de"los- térs:
minos. Jamas comprenderia importancia de la:
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contribucién de los estudios actuale
] 5 de la “antro-
pologia estructural”, de la lingiiisti
polog® ng stlga, de la se-
Todo esto, para un tecnicista, es pérdi fem.
! C , es pérdida de tiem-
po, es devaneo de idealistas, de hombres sin visién

de lo practico. ‘ » :

Lo mismo pensaria el tecnicista, si le hablase-
mos de la necesidad, dentro de igual perspectiva,
de investigaciones y estudios relativos a los nivele;
de la conciencia campesina, condicionados por-la
estructura en que, a través de su experiencia his-
torica y es_nstencial, se viene constituyendo.- .

No podria comprender, que los “aspectos miticos"
que se. formaren en la vieja estructura ‘‘permane-
cen” aun en la nueva. Para él, como ortodoxo tec-
nicista y meqanicistg, basta transformarla, para que
t:l);:ln(:i:]c; g(l:e sgrformo, en la estructg;a anterio;, sea’

Y cuando; en su desconocimiento del hombre co-
mo ser cultural, no obtiene los resultados que espe-
raba de su accion, unilateralmente técnica, busca
una explicacion para el fracaso, en “la natural in-
capacidad del campesino™.

‘Su error, o su equivoco, es desconocer gue ‘el
tiempo, durante el cual generaciones vivieron, ex-
p.en‘mentaron, trabajaron, murieron.y fueron,gus-
tx‘tu.ldas por otras generaciones que continuaron
viviendo, experimentando, trabajando, muriendo
no es un tiempo de calendario. -

Es un tiempo “real”, “duracién”, como lo llama.
Bergson. Por eso, es un tiempo de acontecimientos
en que los campesinos, de generaciéh en genera-
cién, se fueron constituyendo en cierta forma de
2::, 0 ?e estgrtsiendo, que aun perdura en la nueva

ructura. Esta e 6 : i
e agsr al:iaramn por la cual, el tiempo

, , que es un tiempo nuevo,
generandose en el tiempo viejo de la estructura
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anterior, en cierto modo, y en my.chc‘)s aspe{:tos,‘

. “pp-existe” con ‘éste. Asi, los campesinos, en el t1-em.-
po nuevo, revelan, en sus formas de comporiarse,
}a misma dualidad basica que tenian en la estruc-
tura latifundista, Y es perfectamente no;'mal que
esto acontezca. : N T

+F} hombre no es sélo 1o que es, Sino t-am’mlen 10
que fue”,”™ de ahi que esté siendo, 1o cual es propio
de.la existencia humana. - . 77t
" Fs un proceso que se da en el tiempo mismo. de."
los hombres, en cuanto la vida del animal-y del've="
getal, se da en un tiempo que no iles pertenece,
ya que les falta 1a conciencia reflexiva de su estar
en el mundo. Por eso, sdlo podemos hablar de con-
ciencia historica, si nos referimos a los hombres.’ .".

De esta forma, hay una solidaridad entre. el pre-:
sente y el pasado, donde el prime-ro_-ap.un,ta ‘h.aCl'E_l-.
el futuro, en el cuadro de la ContlrEUIdaﬂ','hlstp-.*
rica. No hay fronteras rigidas en el tiempo,: tuyas
unidades “espaciales”, en cierta forma, se inter-

penetran. . . S

Para la comprension de. este hecho, nos servire-
mos de los conceptos desarrollados por ?Ed}.lgrdo Ni-
col,*' cuando discute sobre la vg‘;dad hlsj:gn‘ca,,gue
es imposible de ‘captar fuéra_\'ﬂ‘dg;.la,cqntlnu;dgd de

la historia. ‘ T,

“Son los conceptos de “estructura vertical” y de
“estructura horizontal”. o

La “estructura vertical” constituye el cuadro de
las relaciones de transformacion hoirnbrg_—gnungi_o;

Es, con los productos de esta transformacion, que

el hombre crea su mundo —el mundo de-la cultura,

que se prolonga en el de la historia.. : : i

20 Cjtamos esta frase, por su gemejanza con la siguien-
te: “*Mind is in all its manifastations not oqu::what it is,
but what it was”. Barbu: Problems of historical psy-

Chggo%%uardé Nicol, Los principios de la cie'nc{a, Fondo

de Cultura Econoémica, México, 1965." [ERRCEE CRUERN .
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~Este dominio cultural e histérieco, dominio huma.
no de la “estructura vertical”, se caracteriza por la
intersubjetividad, por la intercomunicacion.

Si esta intercomunicacion, no obstante, sélo exis-
tiese dentro de una misma unidad “epocal”, no ha-
bria continuidad historica. Esta, que es indudable,
se explica en la medida en que la intersubjetividad,
la intercomunicacion, sobrepasan la interioridad de
una unidad “epocal”, y se prolongan hasta la si-
guiente, Esta solidaridad intercomunicativa entre
unidades “epocales” distintas, constituye el domi-
nio de la “estructura horizontal®. = = . 1

Si esto es valido, desde el punto de vista de la
comprensién de la ciencia, del “logos”, al que llega_
una unidad “epocal”, en relacion horizontal con el
“logos”, o la ciencia de otra unidad, lo es, también,
para la comprension de las formas de ser y de co-
nocer, en el dominio de la “doxa”, de una unidad
epocal a otra. :

De este modo, no es posible olvidar la solidaridad
entre la “estructura vertical” (en el sentido de
Nicol} de la etapa latifundista, y la nueva estruc-
tura del “asentamiento”. Solidaridad que se da por
ia “estructura horizontal”. . o -

Esta es la razén por la cual, necesariamente, to-
dos los que actuan en el proceso de la reforma
agraria, deben tomar en cuenta los aspectos fun-
damentales, que caracterizaron la existencia cam-
pssina, en la realidad del latifundio.

Solamente la ingenuidad tecnicista, o mecanicis-
ta, puede creer que una vez decretada la reforma
agraria, y puesta en practica, todo 16 que antesifue,

-ya no sera; que ella constituye un-marco divisorio

y rigido, entre la vieja y la nueva mentalidad.
Por el contrario, en la vision critica del proceso
de la reforma agraria, ésta es una accién total, que
incide sobre una totalidad, la realidad que ‘sera
transformada, sin que esto signifique que la nueva
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realidad que va a surgir, no esté marcada por la
anterior, ' '
De ahi que la visién eritica, al responder a los
) desatios que el propio proceso de )a reforma agra-
rla provoca, desarrolla un gran esfuerzo de capa-
. eitacion de personal especializado, para trabajos
eapacificos, sin caer en especialidades, C
b & capacitacién técnica de especialistas, cuya ta-
ren 88 realiza, preponderantemente, en el campo de
h la téonica, se asocia a reflexiones, estudios y anali-
) sle sérios, de las dimensiones mas amplias, en las
cuales se da el propio quehacer técnico, -
p - Und concepcion critica de la reforma agraria, que
subraya el cambio cultural, que reconoce la nece-
b sidad de cambio de percepeién,”: abre un campo de
) trabajo, altamente fecundo, al agrénomo-educador.
Desafiado por la visién critica de Ia reformia agra-
’ri'a, el agrénomo tiene que preocuparse ‘con algo,
) AUe va més alla de ung mera asistencia técnica.
Como agente del cambio, con los campesinos
) ( agentes también), debe insertarse en el proceso de
’transformacién concientizindolos, y concientizan-
dose, al mismo tiempo. La concientizaciéon, de 1la
pcual hablaremos en la dltima parte del trabajo, es
) inter-concientizacién. : ‘

Asi, mientras que la conce

peidn, ingenuamente
Jtecnicista, de la reforma agraria, no toma‘en cuenta

'la Permanencia, en la estructura hueva, de lo que
era tipico de la anterior, creyendo que la solucién
jda los problemas esti en el “adiestramiento” ** téc-
'nico. la visién critica —sin olvidar la capacitacién
téchica— la sitia en un cuadro mas amplio.. -
j Para la concepeidn critica, esta’ capacitacién no
’es el acto, ingenuo, de transferir, o “depositar”,
2 Peulo Freire: “O papel do trabalhador social no
'procesaé, de transformagdo”. ,

. ¥ La concepcién critica no usa siquiera el
b“adiestramiento", refiriéndose a los hombres,

jo

.

término

contenidos técnicos. Es, por el ::o?trarm,1 elda::‘:aon%c:)r
' ' scnico se ofrece al e ,
cual el proceder. tec ; ’
gi‘)mo un pl;oblema, al cual-él ‘dfebe resg?:rdi:\r(que
iepcid itica de la reforma agraria |
La concepcion critica de la relo 3 que
esta al corriente de lo que1 t51gr111f1cahi1;lt s gi?uz; 2
i ] o cultural e )
rtical”, como mund I:
Zﬁal se c;onstituye 1a percepcion, quefes cz‘lztilé;ah)é
se esfuerza, al méaximo, para la transform
ercepcion. N ]
lasz}tbe l:z}tmbién, porque es CI‘lt_le.l, que esdt.;i\=1 r‘;:—:::lsn
, N »r .
16 cién no se hace medi
formacién de la percep ( mediante un
i i ente intelectual, si
abajo, a nivel puram i a
::I;-axijs ’verdadera, que demande;lla_'a](;c;glg; ecc:;ta
) i la reflexié
e, sobre la realidad, y .
tarcl:ité;l Que implica un pensar y un aciuar porrec:g
acDe i'lhi que' sea indispensable un trabajo vasto,
profundo e intenso. : ‘ ]
Pria transformacion culturafl, que se dzrf:iseirl?.’
i me la transformacién
inevitablemente, ¢on ién de la reall
i i cual resultara
latifundista, y de la al
‘c!::tructura vertical”, exige una accion, ezé elds:fi:gil;
de la “cultura popular”, que 1_nterf1r1g'r;1 oayudafé
de la percepeion,
ente en el campo T
:agxrllerar la propia transformacién cultural. ol
He ahi, en el proceso de la reforma agrar , el
uehacer’ fundamental del agronomo: mas slusom-
‘tlécnico frio y distante, es un educador que om-
romete y se inserta, con los campesmpst e
I‘fransformaciéon,‘ como sujeto, con otros sujetos.
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CAPITULO 111

A] (EXTENSIGN O COMUNICACION?

Desde las primeras piginas de este ensayo, hemos

insistido sobre esta obviedad: el hombre, como un

ser de relaciones, desafiado por la naturaleza, la
transforma con su trabajo; el resultado- de esta
transformacién, que. se separa del hombre, cansti-
tuye su mundo. El mundo de la cultura, gue. se
prolonga en el mundo de la historia. = ..
Este mundo, exclusivo del hombre, con el cual
“llena”. los espacios geograficos, es llamado por
Eduardo Nicol, como vimos en el capitulo anterior,

. “estructura vertical”, en relacién con la “estructura

horizontal”,

La “estructura vertical”, el mundo social y hu-
mano, no exigtiria, como tal, si no fuese un mundo
de comunicaciones, fuera del cual, seria imposible
el cohocimiento humano, .

La intersubjetividad, o la intercomunicacién, es
la caracteristica primordial de este mundo cultural
e historico. - : o

Por- lo tanto, la funcién gnoseolégica no puede
quedar reducida a simples relaciones de sujeto cog-
nocentes, con el objeto cognocible, Sin la relacién
comunicativa entre sujetos cognocentes, en torno

-a un objeto cognocible, desapareceria el acto::cog-

nocitive. . - : :

La relacién. gnoseolégica, por esto mismo, rio ter-
mina en el objeto conocido. Por la intersubjetivi-
dad, se establece la comunicacién entre los' sujetos,
a propédsito del objeto, = T
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)
) ‘ ‘ _
) Esta es la razon por la cual, estudiando las'tres
relaciones constitutivas del conocimiento, la gno-
) seclégica, la légica y la histérica, Eduardo Nicol !
'agrega una cuarta, fundamental, indispensable,
para ol acto del conocimiento, que es la relacion
) diglégica.
No hay pensamiento aislado, asi como no hay
) hombre alalado.
Tedo acto de pensar exige un sujeto que piensa,
un cbjeto pensado, que mediatiza al primer sujeto
) del segundo, y la comunicdcién entre ambos, que
) 82 da;a través de signos lingiiisticos.
Bl mundo humano s un mundo de comunicacién,
Cuerpd consciente (conciencia 1ntenc10nada al
mundo, a la realidad), el hombre actila, piensa y
habla sobre esta realidad, que es la mediacién en-
) tre &l y otros hombres, que tamblen actuan pi¢n-
) sah y hablan.
Nieol afirma que la funcién del pensamlento no
} deberia designarse por un sustantivo, sino por un
verbo transitivo.?
) Tal vez, rigurosamente, podriamos decir que el
) verbo que designa el pensamiento, mas que pura-
mente transmvo, deberia ser uno que comprendxe-
' se, como régimen sintatico, el obJeto de la accmn
RA complemento de compama. '
De este modo, mas alla del su1eto pensante, del
) objeto pensado, habrla, como exigencia (tan nece-
saria como la del primer sujeto y la del objeto),

dpresencla de otros sujetos pensantes, represen-

por el complemento de compama Seria un

' Verbo co-Sub]etivo—ob]etlvo" cuya accién inciden-
te en el.objeto, seria, por -esto mismo, copartlczpada

} El sujeto pensante no puede pensar solo: no pue-
' de pensar sin la coparticipacion de otros sujetos; en
el acto de pensar, sobre el ob]eto No hay urk “plen-

ﬁ BE:} Nicol, op.. cit.

) 2'BEduardo Nicol, op. cit.
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50", sin’d'u"n' pensamos" Es e] “pensamos” gue es-
tablece el “pienso”, y no al contrario. '

Esta coparticipacion de los quetos en el acto de
pensar, se da en la comunicacién. El objeto, por
esto mismo, no es la incidencia final del pensa-

‘miento de un sujeto, sino el med1at1zador de la

comunicacion.

De ah{ que, como contenido de 1a comunicacién,
no puede ser comunicado. de un sujeto a ‘otro,

Si el sujeto “A” no puede tener en el objeto, el
termino de su pensamiento, sino que éste es la
mediacion éntre é1 y “B”, en comunicacién, no pue-
de. igualmente, transformar al sujeto “B” en inci-
dencia depositaria del contenido del ob]eto, sobre
el cual piensa. Si asi fuese —y cuando asi es— no
habria, ni hay comunicacién. leplemente. un su-
jeto estaria (o esta) transformando al otro, en
paciente de sus comunicados.”

La comunicacién implica una- reciprocidad, que
no puede romperse, :

No es posible, por lo tanto, comprender el pensa-
miento, fuera de su doble funcién: cognocitiva y
comunicativa.

Esta funcidén, a su vez, no es la mera extens:on
del contenido significante del significado, objeto del
pensar y del conocer.

Comunicar es comunicarse en torno al significado
significante. De esta forma, en la comunicacion, no
hay sujetos pasivos. Los su]etos co-intencionados al
objeto de su pensar, se comunican su cuntemdo

- % En este santido, los comumcados son los “sngmﬂca-
dos”, que al agotarse en su dinamismo propio,. se trans-
forman en contenidos estaticos, cristalizados, Contenidos
que, a manera de petanCamfmes un sujeto depos1ta en
los otros, que dejan inmediatamente de pensar, por lo
menos en forma correcta. ¥sta es la forma tipica en que
el “educador” actla dentro-de la concepcién de educa-
cién, que irbnicamente, llamamos “bancaria”,
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Lo que caracteriza la- comunicacién,‘es_ que ella
es dialogo, asi como el didlogo es comunicativo.

En relacién dialogica-comunicativa, los sujetos
interlocutores se expresan, como ya vimos, a tra-
vés de un mismo sistema de signos lingilisticos.

Para que el acto comunicativo sea eficiente, €s
indispensable que los sujetos, reciprocamente co-
municantes, estén de acuerdo. Esto es, la expreston
verbal de uno de los sujetos, tiene que ser percibi-
da, dentro de un cuadro significativo comiin, por
el otro sujeto. ‘ ] ‘

Si no hay acuerdo en torno a los signos, como
expresiones del objeto significado, no ptlxe.de ha:bg._r
comprehensién entre los sujetos, lo que 1mpo$1_b§_—
lita la comunicacién. Entre comprension, inteligi-
bilidad y comunicacién, no hay separacién, como
si constituyesen momentos distintos del mismo pro-
ceso o del mismo acto, Es mas, inteligibilidad y
comunicacién se dan simultaneamente. :

Si estamos, 0 no advertidos de esta verdad cien-
tifica, hard que tomemos, seriamente, en cuenta,
o no, nuestras relaciones con los campesinos, cual-
quiera que sea nuestro gquehacer con elles.  ~

Fn relaciéon a un hecho —la cosecha, por ‘ejem-
plo— podremos usar un sistema simbél.ico inirite-
ligible para ellos. Nuestro lenguaje iécnico, que s2
expresa en un umverso de signos lingiusticos pro-
pios, puede no' ser comprendido por ellos, como
el significante del significado, sobre el cual ha-
blamos, : : . )

De ahi que las charlas se consideren, cada vez
menos, como método eficiente. El didlogo proble-
matizador se considera aqui ain mas indisper‘lsab.le,
para disminuir la distancia entre la expresion sig-
nificativa del técnico y la percepcién que de esta
expresién tenga el campesino. Y esto sélo se da
en la comunicacién e intercomunicacion de los su-
jetos pensantes, a propdsito de lo pensado, “pero
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nunca a través de la extension del pensamiento de
un sujeto, hasta el otre, S R
Es indispensable sefialar la necesidad que tiene
€l agrénomo de realizar serios estudios de natura-
leza semantica. A
Sélo se comunica lo inteligible en la medida en
que es comunicable. — o
No es posible la comprensién del significado a
que un sujeto llegd, si, al expresarlo, su signifi- -
cacion no es comprensible para €] otro sujeto.
La busqueda del conocimiento, que se reduce
a una mera relacion sujeto cognocente-objeto cog-
nocible, y rompe la “estructura dialogica® del co-
nocimiento, esta equivocada, por importante que
sea su tradicion. ‘ S a
Equivocada también esta la concepcion segiin la
cual el guehacer educative es un acto de trans-
misidon o de extensién, sistematica; de un saber.
La educacion, por el contrario, no es la frans-
ferencia de este saber —que lo torna casi “muer-
to”—, es situacion gnoseologica, en su sentido mas

‘ amplio. .

La tarea del educador, por tanto, no es.colo-
carse como sujeto cognocente, frente a un objeto
cognocible para, después de conocerlo, hablar so-
bre é] discursivamente a sus educandos, cuyo papel
seria el de archivadores de sus comunicedos. -

La educacidon es comunicacién, es didlogo;t:en
la medida en que no es la transferencia del saber, |
sino un encuentro de sujetos interlocutores, que
buscan la significacion de los significados. -

Interesan algunas consideraciones que hace Ur-
ban * al clasificar los actos comunicativos. '

Segun ese autor, estos datos se realizan en dos

4 Volveremos ‘sol;.u;e este punto en la tltima pa.rte;de
este capitulo. . ) l

& Citado por Adam Schaff, Introduccion a la semdviti-
¢a, Fondo de Cultura Econdmica, México, 1966, p. 129.
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planos fundamentales: uno, en que el objeto de la
gormunicacién pertenece al dominio de lo emocio-
nal; ofro, en que el acto comunica conocimiento,

patac ntal, .

’ ‘E.;asf ?rfmer caso (que no nos interesa en este
estudio), ia comunicacién, gue se da a nivel emo-
elanal, “opera por contagio”, como sefiala Schaff.!
Ws una comunicacién en la cual uno de los suje-
tos, por un lado, advierte un cierto estado emo-
clonal en el otro: miedo, alegria, odio, etc., pu-
dfendo contagiarse de tal estado, y conocer, en lo
que expresa, el estado referido. - -

Ig.o existe, en este tipo de comunicacién, que se
realiza también a nivel ammgl, la “admiracién’
del objeto por parte de los sujetos de la comuni-
cacién.” : : e

La “admiracién” del objeto .de la_comunicacién,
que se expresa a través de signos _l'lngUISthOSf, se
da en el segundo tipo de comunicacion, que Urpan
distingue. 3 ,

En éste, la comunicacion §e_venf1ca -ent::?-su-_
jetos, sobre algo que los mediatiza, y que se ofre-
ce” a ellos, como un hecho cognoc!ble. _

Este algo que mediatiza los sujetos mte-rlnocu-
tores, puede ser tanto un hecho concreto (la siem-
bra y sus téenicas, por ejemplo), come un Fgorema.
matemaético. En ambos casos,_la comunicacion ver-
‘dadera no es la transferencia, o transmision del
conocimiento, de un sujeto a otro, sino su coparti-

o Ihid. : R
1 aracter fuertemente emocional de la comunica-
cidn m\*%lmceste caso, impide que el sujeto gue lo expresa
8e aieje de sf mismo y de su propio estado, para verse,
ara ‘verlo”, para “ad-mirar-lo”. Dificulta, igualmente,
a misma operacién en su interlocutor, que, de ésta o

aquella manera, se encuentra inserto en la situacién emo--

. Ba dificil que ambos tengan conocimiento, en el
:‘331 eE:pfesado,qdel objeto en torno del cual, se inter-
comunican, y : _

T8

cipacién en el acto de comprender la significacion
del significado. Es una comunicacién, que se hace
criticamente. S
La comunicacién, a nivel emocional, puede reali-
zarse tanto entre el sujeto “A” y el sujeto “B”,
como.frente a una multitud, entre ésta y un lider-
carismatico. Su caricter fundamental, es ser acri-

. tica. En el caso anterior, ]a comunicacién implica

la’ comprensién, por los sujetos intercomunicantes,
del contenido sobre el cual, o a propésito del cual,
se establece la rela¢iéon comunicativa. N

Y, como sefialamos en las primeras paginas de
este capitulo, en este nivel, la comunicacién es

- esencialmente lingiiistica,

Tal hecho, irrecusable, nos plantea problemas de
real importancia, que no deben olvidarse, ni tam-
poco menospreciarse. , : .

Podrian reducirse al siguiente: la comunicacién
eficiente exige que los sujetos interlocutores inci-

~ dan su “admiracién” sobre el mismo objeto, que lo

expresen a través de signos lingiiisticos, pertene.
cientes al universo comun a. ambos, para que asi
comprendan, de manera semejante, el objeto de la
comunicacién. g ,

En esta comunicacién, que se hace por medio
de palabras, no puede romperse la relacién pensa-
miento-lenguaje-contexto o reglidad. ‘

No hay pensamiento que no esté referido a la
realidad, directa o indirectamente marcado por ella, .
por lo cual el lenguaje que lo ‘expresa no puede

estar exento de estas marcas. o

- Queda claro el equivoco al cual nos puede con--
ducir ‘el concepto de extensién: extender un cono-
cimiento técnico, hasta los campesinos, en lugar de
(por la comunicacién eficiente) hacer del hecho
concreto, al cual se refiera el conocimiento (ex:.
preso por signos lingiiisticos), objeto de la com-
prension mutua de los campesinos y los agrénomes.
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Solo asi se da la comunicacién eficaz, y sola-
mente g través de ella puede el agrénomo ejercer
con exito su trabajo, que sera coparticipado por
los campesinos, : : - S

Veamos ahora, otro aspecto de igual impor-
tancia problematica en el campo de la comunica-
cién, que el agronemo-educador debe tomar en
consideracién. : S

No hay posibilidad de gue exista una relacion
comunicativa, si entre los sujetos Interlocutores no’
se -establece la comprensién del significado del
sigro.®. ' : - L

El signo debe tener el mismo significado para.
los sujetos que se comunican, si no la comunica-
cién . no es viable entre ambos, por ‘falta de com-
prensién indispensable: O I PO

Considerando este aspecto, Adam Schaff *: admi-
te dos tipos distintos de comunicacién:: una que se”
centra en significados; otra cuyo contenido son las
convicciones. - » o S

En la comunicacion cuyo contenido son convic-
ciones,- ademas de la comprension significante de
los signos, existe el problema de la adhesion, o no
adhesion, a la conviccidén expresada por uno de los
sujetos comunicantes. - .0

La comprensién significante de los signos, 4 su
vez, ‘exige que los sujetos de la comunicacién sean

4 Esto ocurre con mucha frecuencia entre brasilefios
recién llegados a Chile, y los chilenos, La semejanza de
signos lingiiisticos, desde el punto de vista ortografico,
y a vzces prosédico, no corresponde, con todo, a su’sighi-
ficado. En el lenguaje cotidiano, para una sefiora brasile-
fia "botar la mesa” (en portugués: botar a mesa).es
servir la mesa; para una sefiora chilena és dejar caer Ia
mesa al suelo. Si se dice a un nifio chileno, recién llegado’
al Brasil; “Meu filho, podes tirar o livro” (*Mi hijo,"
puedes alcanzar el libro), en castellano: Mi hijo, puedes
tirar el libro, probablemente lo lanzara al suelo. . .

% Adam Schaff: op. cit., p. 164.
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capaces de reconstituir, en si mismos, el proeeso-

dindmico en gue se constituye la conviccién expre- . -

sada por ambos, a través de los signos lingiiisticos.
Puedo entender el significado de los signos lin-
giiisticos de un campesino del nordeste brasilefio,
que me diga, con absoluta conviceién, que -cura
las heridas infectadas de su ganado, rezando scbre’
los rastros que éste va-dejando en el llano. - '
Desde luego, como afirmames arrib; el enten-:
dimiento del significado de los signos lingiiisticos
dg este campesino, implica la comprension del.con-. -
texto en que se genera la conviccion, que se éx-.
pres6 por medio de estos signos. R
~No obstante, la comprensién de los. signos, y
del contexto, no son suficientes para que yo com-
parta su conviecidn, . .
Pues bien, al no compartir la conviceién, o la
creencia méagica, de este campesino, invalido lo que,
hay en ella de “teoria”, o pseudo-ciencia, que abar-
ca todo un conjunto de “conocimientos técnicos”.
Pero lo que no se puede olvidar es que, lo que
constituye, para nosotros en contraposicion a i
creencia magica del campesino, el dominio de los
significados (en el sentido aqui estudiado, ¥y que
le da Schaff), es considerado por el campesino co-
mo una contradiceion a su “ciencia”, : i
_En este caso, la conviccién del campesino, de
caré‘cterr mégico, conviceién en torno a sus téeni-
cas incipientes y empiricas, choca, necesariamenie,
con los-“significados” téenicos de los agrénamos.-
De ahi que ‘la relacién del agrénomo con los
campesinos, de orden sistemética y programada,
debe realizarse en -una situacién gnoseologica;. por
tanto, dialégica y ‘comunicativa. R
Aun cuando estuviésemos de acuerdo —que no
es el caso— con la accién “extensiva” del conoci-
miento, en que un sujeto lo lleva a otro (que deja,
por esto mismo, de ser sujeto), seria necesario,
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) no solamente-que los signos tuviesen el mismo sig-

niticado, sino también, -que el contenido del co-
nocimiento extendido se originase en un .terreno
4 comin a los polos de la relacion. :
Como ésta no es la situacién concreta entre
nosotros, la tendencia del extensionismo es caer,
) facilmente, en el uso de técnicas de propaganda,
) de persuasion, en el vasto sector que se llama “mie-
dios de comunicacién de. masas”. :

J En altimo anahsls son comunmados .a las ma-
sas, a través de cuyas técnicas son conducidas y
manipuladas, y sin estar comprometldas en un pro-

} ceso educativo-libertador.

; Esta advertencia sélo se dirige a q111en se sir-

ve de estos procedimientos, qulvocadamente, ¥
no por otras razones, -
t

5 Uno de los motivos del equivoco es que frente

a las primeras dificultades para la comunicacion
 con los campesinos, no perciben que éstas se de-
) ben, entre otras cosas, a que el proceso de comuni-
cacién humano no puede estar exento de los condi-
cionamiento socm—culturales

J Entonces, en lugar de tomarlo en cuenta, y
reflexionar sobre los condicionamientos socio-ctil-

“turales de los campesinos, que no.son los suyos,

Jsimplifican la cuestién y concluyen (como afirma-

)mos anteriormente) afirmando su 1ncapac1dad dia-
logica.

) De ahl, a los actos de invasidn cultural v de
manipulacion, hay. sélo un paso, que ya esta prac-
" ticamente dado :

1 Algo-de indiscutible - 1mportanc1a para el tra-
Jbajo del educador, en sus relaciones con los- cam-
pesinos, debe ser cons:derado en eI proceso de
-‘comunicaciéon. - : < o

] Queremos refer:rnos a c1ertas mamfestacmnes,
)ahora de caracter natural, cuya éxistencia no de-

B2
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penden del hombre, sino del caracter socio-cultural,
que se constituyen en el proceso de comunicacion.

Ambas funcionan dentro de las relaciones so-
ciales de comunicacion, como Signos que ap’untan
hacia. Por esto mismo, son indicadores o anuncios
de algo.

La relacién de causa y efecto que. los campe-
sinos pueden descubrir entre algunos de estos sig-
nos —naturales o no— y ciertos hechos, no es siem-
pre la misma para el agronomo, que también los
capta.

En cualquiera de los casos,- sea frente a mdl-

“cadores naturales, o a indicadores socie-culturales,

la comunicacién entre el agrénomo y los campesi-
nos puede romperse, si aquel, inadvertidamente,
asume posiciones consideradas negativas, dentrp de
los limites de cada uno de estos indicadores.

Por ultimo; nes parecen indispensables algunas
consideraciones finales, en este capitulo, a propo-
sito del aspecto humanista en que debe inspirarse
el trabajo de comunicacién, en un proceso de re-
forma agraria, entre tecnicos y campesinos.

Aspecto humanista de caracter concreto, ngu-
rosamente cientifico, y no abstracto.

Humanismo que no se nutre de la visién de un
hombre ideal, fuera del mundo, de un perfll del
hombre fabncado por la imaginacién, por me10r
intencionado que esté ‘quien lo imagine: . -

Humanismo que no incluye la biisqueda de con-
cretizacion de un ‘modelo intemporal, una especie
de idea o de mito, al cual el hombre concreto se
aliena. : ,

Humanismo que, no teniendo una- visidn cntlca
del hombre concreto, pretende un serd para-€él.que,
tragicamente, estd siendo una forma de casi no ser.

Por el contrario, el humanismo que se impone al .
trabajo de comunicacién, entre técnicos y campe-
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sinos, en el proceso de la reforma agraria, se basa

en la ciencia, no en la “doxa”, no en “me gustaria

que fuese”, o en gestos puramente humanitarios.
Es un humanismo que, pretendiendo verdadera-

mente la humanizacién de los hombres, rechaza to-

da forma de manipulacién, en la medida en que
esta. contradice su liberacién. o ,

Humanismo que, viniendo de los hombres en el
mundo, en el tiempo, “sumergidos” en la realidad,
solo es verdadero, en cuanto se da en la accién
transformadora de las estructuras donde se encuen-
tran “cosificados”, o casi “cosificados”.

Humanismo que, rechazando tanto la desespera- -

cién como el optimismo ingenuo, es esperanzada-
mente critico. Y su eésperanza critica se ‘basa en
una creencia, también critica: los hombres pueden
hacer y rehacer las cosas, pueden transformar al
mundo. Creencia donde, haciendo y rehaciendo las

*0sas y transformando-al mundo, los hombres pue-

len superar la situacién en que estdn siendo un
>asi no ser, y pasan a ser un estar siendo en bis-
jueda de un ser mds. ' o

Es en este humanismo cientifico donde debe
\poyarse la accién comunicativa del agrénomo-.
ducador. ‘ L A

Por todo esto, una vez mas, estamos ebligados a
legar, al término extensién, y a su derivado, ex-
ensionismo, las connotaciones del quehacer verda..
leramente educativo, que se encuentran en e} con-
'epto de comunicacién. -
" Por lo tanto, a la pregunta que da titulo, no séle
t la primera parte del presente capitulo, -sino a
ste ensayo, ;Extensién o Comunicacién?, respon-’
lemos, negativamente a la extensién, y afirmativa-
nente a la comunicacién, ST e

4

B] La EDUCACION COMO UNA SITUACION GNOSEOLOGICA

El hombre es un cuerpo consciente. Su concien-
cia, “intencionada” hacia el mundo, es siempre
conciencia de, en permanente movimiento hacia
la realidad.

Es propio del hombre, por tanto, estar en cons-
tante relacién con el mundo. Relacién donde la
subjetividad, que toma cuerpo en la objetividad,
constituye, con ésta, una unidad dialéctica, en la
cual se genera un conocer solidario con el actuar,
y viceversa. Por esto las explicaciones subjetivistas
y objetivistas, que rompen esta dialécica, dicoto-
mizando lo gue no es dicotomizable, no son capa-
ces de comprenderlo. Ambas carecen de sentido
teleologico. '

Si bien el solipsismo se equivoca al concebir la
existencia’ dnica del Yo, y al pretender que su
conciencia todo lo alcanza, considerando absurdo
pensar en una realidad externa a ella, también se
equivoca el objetivismo acritico y mecanicista, gro-
seramente materialista, segiin el cual, en Gltimo
analisis, la realidad se transformaria a si misma,
sin la actuacién de los hombres, meros objetos de
la transformacién.!’ '

Estas dos maneras, erréneas, de considerar al
hombre, y de,explica;' su presencia en el mundo, y
su papel en la historia, origina a su vez, concep-
ciones falsas de la educacién. L :

«

W En la tercera Tesis sobre Feuerbach, Marx dice:
“La teoria materialista de que los hombres son producto
¥ de las circunstancias y de la educacién, y, por tanio, los
hombres modificados son productos de cireunstancias dis-

tintas y de una educacion distinta, olvida que las cir-
cunstancias son transformadas precisamente por los hom.
_bres, ¥ quz el propie educador precisa ser educado”.
Marx-Engels; Qbras escogidas, Ediciones Progreso, Mos-
cu, 1966, Tesis sobre Feuerbach III, ps. 404-405. .
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Una que, parti¢ndo de la negacién de’toda reali-
dad concreta 'y objetiva, afirma que la conciencia
es la creadora exclusiva de la propia realldad
concrsta,

Otra que, negando practlcamente la presenma
del' hombre, como un ser de transformacién del

mundo, lo subordina, a la transformacion de la
vealldad, que se daria sin su participacién.

Se squivocan, tanto el idealismo, al afirmar que
las {deas, ‘separadas de la realidad, gobiernan el
procaso hist rico, como €l objetivismo mecanicista
.que, transformando a los hombres en abstraccio-

nes, 3™ nlega la presencia decisiva en las transfor-

mmlonql historicas.

lln verdad, una educacion, fundada en una- o
‘en ofra de estas formas de negar' al hombre, no
conduce & cosa alguna.

I preciso verlo, por lo tanto, en su mteracclon
«con & realidad, que siente, percibe, y sobre la cual
ejerce una préctica transformadora.

Es exactamente en sus relaciones dialécticas con
la realidad, que concebiremos a la educacién, como
un proceso de constante hberacmn del hombre.

'Bducacidén que, por esto mismo, no aceptara, ni al
hombre alglado ‘del mundo —creandolo en su .con-
‘eienclé—, ni tampoco 'al mundo sin el hombre —in-
caﬁn de transformarlo.

duceclén que, en el fondo, seria a-histdrica;
en el primer caso, por “faltar” al mundo; en ‘el se-
gundo, por carecer del hombre. ' :

La historia no existe sin los dos. No es, por 'iin.

lado, un proceso mecanicista, en que los hombres
gon meras incidencias de los hechos; y por otro,
el resultado de puras ideas de algunos hombres,
forjadas eti su conciencia,

Por €l contrario, la historia, como tlempo de
acontecimientos humanos, esta hecha por los hom-
bres, al mismo tiempo que, los’ hombres se_van
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haciendo también en ella. Y, si el quehacer educa-
tivo, como cualquier otro gquehacer humano, se da
s6lo “dentro” del mundo humano, gue es historico-
cultural, las relaciones hombre-mundo deben cons-
tituir el punto de partida de nuestras reflexiones,
sobre aquel quehacer.

Tales relaciones no son una pura enunciacion,
una simple frase. Envuelven un juego dialéctico, en
el cual uno de los polos es el hombre, y el otro
es el mundo objetivo, como un mundo en creacion.

Si, por otro lado, este mundo histérico-cultural

. fuese un mundo creado, acabado, ya no seria trans-

formable, Mas aun: si fuese un mundo acabado,
no seria mundo, como tampoco el hombre seria
hombre. .

El hambre es hombre, y el mundo es histérico-
cultural, en la medida en gue ambos inacabados, .
se encuentran en una relacién permanente, en la
cual el hombre, transformanido al mundo, sufre los
efectos de su propia transformacion.

En este proceso historico-cultural dindmico, una -
generacién encuentra una realidad objetiva, mar-
cada por otra generacion y recibe, igualmente, a
través de ésta, las marcas de la realidad. - '

Todo esfuerze de manipular al hombre, para quc- .
se acapte a esta realidad, no s6lo es clentlhcamen-
te absurdo, ya que la adaptacidén sugiere la exis-.
tencia de una realidad acabada, estatica, y no en
creacion, sino gque significa, ain, quitarle al hom-
bre su posibilidad, y su derecho, de transformar al
mundo. \

La educamon que para ser verdaderamente hu- -
manista, tiene que ser liberadora, no puede. por lo
tanto, manipular. Una de sus preocupaciones ba-
sicas debe ser la profundizacién de la toma de
conciencia, que se opera en los hombres, cuando
actan, cuando trabajan,
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Esta profundizacién de la toma de .conciencia
que se hace a través de la concientizacidn, no es,
y jamas podr1a ser, un esfuerzo de caracter inte-
lectualista, ni tampoco individualista.

No se llega a la concientizacién por una via psico-
logista, idealista, o subjetivista, como tampoco se
llega a ella, -por "medio del objetivismo.

_Asi la toma de conciencia, no se da en los hom—
bres aisladps, sinc en cuanto traban, entre si-y el
mundo, relaciones de transformacidn, asi también,
solamente ahi puede instaurarse la concientizacion.

La toma de conciencia, como una operacién pro-
pia del hombre, resulta, como vimos, de su con-
frontacion con el mundo, con la realidad concreta,
que se le presenta como una objetivacion.

Toda objetivacién implica una percepcién que,
a su vez, se encuentra condicionada por la prop:a
realidad.

De esta manera, hay. distintos niveles de toma
de conciencia. Un nivel magico, asi como. un nivel,
donde el hecho objetivado, no llega a ser aprehen-
dido en su complepdad

Si la toma de conciencia, superando 1a mera
aprehension de. la presenc1a del hecho, lo coloca
de forma critica.en un sistema de relaciones, den-
tro de la tqtalidad en que se dio, es gue, superan-
dose a si misma, profundizandose, se transformo en
concientizacion.

-
Este esfuerzo de superacmn para alcanzar la con-

cientizacién, que exige, siempre, la insercion cr1t1-
ca, de alguién en la realidad que se le comlenza
a desvelar no puede ser —repitamos—, de carac-
ter individual, sino social.

Dasta saber que la concxentlzaclon no se verlflf'a
en seres abstractos, y en el aire, sino, en hombres
concretos, y en estructuras sociales, para compren-
der que ella no puede permanecer en nivel in-
dividual.
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Por otro lado, no sera demasiado repetir que, la
concientizacién, que no puede darse salvo en la
praxis concreta, nunca en una praxis reducida a
mera actividad de la conciencia, jamas, es neutra,
Como jamas puede ser neutra la educacidn.

Quienes hablan de neutralidad, son, precisamen-
te, los que temen, de igual forma, perder el dere-
cho de usar su no-neutralidad, en su favor.

- El educador, en un proceso de concientizacion
{0 no), como hombre, tiene derecho a sus epcio-
nes. Lo que no tiene, es el derecho de imponerlas.

Si intenta hacerlo, estara prescribiendo sus op-
ciones a los demaés; al prescribirlas, estara mani-
pulando; al manipular, estara “cosificando”; y al
cosificar, establecera una relacién de  “domestica-
cién” que puede, inclusive, parecer totalmente ino-
fensiva.

Desde .este punto de vista hablar de concienti-
zacién, es una farsa,

De cualquier manera, sélo es posible, a este falso
educador, “domesticar”, en la medida en que, en
lugar de busecar eriticamente la desmitificacién de
la- realidad, la mitifigue aun maés.

Para esto, es indispensable, que en lugar de co- .

municar y comunicarse, haga comunicados. Es rie-
cesario que, en ningin momento, establezca una
relacién realmente gnoseologica, visto que, por me-
dio de ésta, seria imposible Ia manipulacion. .

Esta es.la razén por la cual, para nosotros, la
“educacion como’ préactica de la libertad”, no es
la transferencia o la transmision del saber, ni de la
cultura, no es la extensién de conocimientos técni-
cos, no es el acto de depositar informes o hechos
en los educandos, no ‘es la “perpetuacion de los
valores de una cultura dada”, no es el “esfuerzo
de adaptacion del educando a su medio”. .

Para nosotros, la. “educacién como: practica de
la libertad”, es sobre todo y antes que todo, una si-
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Jtuacién verdaderamente gnoseolégica. Aquella, en
yque el acto cognocente no termina en . el objeto

“cognocible, ya que se comunica a otros sujetos,
Jignalmente co‘gnocentes. '

) Educador-educando y educando-educador, en’el
_proceso educativo liberador, son ambos sujetoscog-
Jnocentes, frente a objetos cognocibles, que los me-
)diatizan. Se puede decir, y no han sido pocas las
veces que lo hemos escuchado: “;Cémo es posible
poner al educador y al educando a un mismo nivel -
yde biisqueda de conocimiento, si-€l primero ya
sabe? ;Como admitir en el educando una actitud
Jcognoéente, si su papel es el de quien aprende del
educador?” : , IR
Tales indagaciones, en el fondo,-objeciones, no
pueden esconder los: preconceptos de quien:‘las
hace. Parten siempre de los que se juzgansposée: -
“dores del saber, frente a.educandoes, considerados
Jcomo ignorantes absolutos. De quien, por equivoco,
error, o ideologia, ve en la educacion dialdgica y
comuynicativa, una amenaza. Amenaza, en la me-
Jjor de las hipétesis;, a su falso saber. h
) En verdad, muchos de les que rechazan la co-
municacion, que huyen de la verdadera cognocibi-
Jlidad, que es coparticipada, 1o hacen precisamente
jporque, frente a objetos cognocibles, no son ‘capa-
ces de asumir la postura cognocente. Permanecen
Jen el dominio de la “doxa”, fuera de la cual, son’
mero repetidores de textos leidos, y no sabidos, o
/mal sabidos. S : Lo
) . La educacion que sea verdaderamente unasitua-
)ci(m gnoseoldgica, no admite, para el educador, un -
momente donde sélo, en su biblioteca o en su labo-

Jratorio, conoce, y olro donde alejado de éste, sim-
)'plemente narra, diserta, o expone lo:que coroce.

En el momento mismo en que investiga; como-
Jun sujeto cognocente, frente al objeto:cognocibl
;1o esta solo, sino apareritemente. Mas alla del did

logo, invisible y misterioso, que establece con los
hombres que, antes que él, ejercieron el mismo
acto cognocente, inicia un diélego, también consi-
go mismo. Se pone delante a si mismo. Indaga, se
pregunta a si mismo. . o
¥, cuando mas se pregunta, mas curiosidad sien-
te en torno al objeto del conocimiento. R

Si queda aislado del mundo y de los hombres,
ésta se agota y ya nada encuentra. . '

De ahi, la necesidad que tiene, de ampliar el
diadlogo —come una fundamental - estructura del
conocimiento— a otros sujetos cognocentes.

De esta manera, su aula no es una aula, en el
sentido tradicional, sino un encuentro, donde se
busca el conocimiento, y no donde se transmite.

Precisamente, porque no dictomiza.su-quehacer
en dos momentos distintos: uno en que conoce, ¥y
otro en que habla sobre su “conocimiento”, su que-

- hacer es permanente acto cognocitivo.

Jamas, por esto mismo, se deja burocre.ltizar en
explicaciones sonoras, repetidas y mecanizadas.
En cualquier ocasién, cuando un educando le
hace una pregunta, rehace, en la explicacion, todo
el esfuerze cognocitivo anterior. N _
Rehacer este esfuerzo no significa, con todo, re-
petirlo tal cual, sino- hacerlo de nuevo, en una
situacién nueva, en que nuevos angulos, antes no
aclarados, se le pueden presentar claramente, o, se
le abren caminos de acceso al objeto.
Los profesores que no.hacen este esfuerzo, por-
que simplemente memorizan sus lecciones, ne-
cesariamente, rechazan la edueacién, como una
situacién gnoseolégica, y nc quieren el didlogo
comunicativo. : . K :
Para ellos, la educacion es la-transferencia del
“conocimiento”; consiste en extenderlo a los edu-
candos. pasivos, con lo.que impiden, en estos alti-
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nos y en ellos, el desarrollo de la postura activa y
oparticipante, caracteristica de quien. conoce.
‘Esta falsa concepcién de la educacion, que se
asa en el depdsito de informe en los educandos,
onstituye, en el fondo, un obstaculo para Ia trans-
ormacion. Por esto mismo, es una concepclon anti-
istorica. -

Los sistemasg educacmnales basados en ella se
ransforman en una especie de represd gue detie-
e la creatividad, puesto que'ésta no se desarrolla
n el formalismo hueco, s1no en la praxis de los
xres humanos.

‘Praxis. en la cual, la accién y la reflexién, soli-
arias, se iluminan constaritemente y mutuamen-
:. En la cual, la practica, implicando la teoria; dé
1 cual no se separa, implica también una postu-
1 de quien busca el saber, y no de quien, paswa-
iente, lo recibe. -

En la medida en que la. educacmn ng se cons-
tuye en situacién verdaderamente gnoseologica,

2 agota en un-verbalismo, que no sélo es inconse—
.1ente sino que es frustrador.

Las relacmnes entre ¢l educador verballsta di-
:rtador de un “conocimiento” memorizado, y no
uscado o trabajado, y sus educandos, constltuye
na especie de asistencialismo educativo. Asisten-
alismo en que, las palabras huecas son las “dadi-
as”, caracteristicas de las formas amstenclallstas
1 el dominio de lo social.

Ambas formas asistencialistas, que en el fondo
' implican —la material y la intelectual— impi-
an que los “asistidos” vean, clara y criticamente,
realidad. Impide, que la desvelen, que la desnu-
4, que la aprehendan

Impiden que los “asistidos” se vean a 31 mismos
mmo “asistidos™.!

' El hecho que el asistencialismo, en cualquiera de
s formas, conteriga este impedimento, no significa, en

-

La educacién que renuncia a ser ung situacién
gnoseologica auténtica, para ser narrativa verbalis-
ta, no posﬂnhta la superacién del dominio de 'la
mera “doxa”, y el acceso al “logos™. Y, si-los edu-
candos lo consiguen, lo hacen a despecho de la
educacion misma.

Mientras que la conecepcién aslstencmllsta de
la educacién, “anestesia” a los educandos, y “los
deja, por esto mismo, a-criticos e ingenuos, frente
al'm 'ndo, la concepcion de la educacién, que se
reconoce (y vive este reconocimiento) como una
situacion gnoseologica, los desafia a pensar correc:
tamente y no a memorizar. ‘

En cuanto que la primera es rlglda, dogmatlca
y autoritaria, la segunda,es movil y eritica; de ahi
que no confunda autoriciad, con autorltarlsrno, ni
libertad con libertinaje.

Reconoce, dentro de] tiempo, Ias relaciones entre
una unidad epocal y otra que, estableciéndose a
iravés de la “estructura horizontal”, explica la
“duracién” cultural. “Duracién” que no quiere de-
cir permanencia, sino, el juego entre permanenc1a
y transformacion,? :

verdad, que los asistidos no puedan mAis temprano o méas
tarde, emerger de la condmmn en la cual se encuentran,
para aflrmarse en la aceion, como seres de’ decisién. No
tememos aflrmar a este respecto, que los movimientos
de rebelién que se generalizan hoy en dia tienen mu-
cho de emersién de la juventud (y en ciertas éreas, del
pueblo} gue romipe con un mundo “as1stenc1al1zado" ¥y
“asistencialista”. En ellos se observa que los que “emer-
gen” ponen en cuestion la validez de los “comunicados”,
hechos “asistencialmenta”, relativos. a.la.existencia hu~
mana. Sus preocupacmnes no se limitan al-dominio. ins-~
trumental del cédmo, sinovan al qué, al por qué y al pira
qué de las cosas, de la accion y de ]a existencia. L

1t Véase al respeéto Paulo Freire: O papel da’ tra-
balhador social no processo de transformagao
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La primera concepcion, es, mdudablemente ins«
trumento de dominacién; la segunda, busqueda
ccnstante, de liberacién.

Si la educacién es esta relacién, entre sujetos
cognocentes mediatizados por el objeto eognocible,
en la cual el educador reconstruye, permanente-
mente, su acto de conoeer, €lla es necesanamente

un quehacer problematizador.

La tarea del educador, entonées, es 1a de pI‘O-
blematizar a los educandos, el contenido que los

mediatiza, y no, la de disertar sobre él, darlo, ex- -

tenderlo, entregarlo, como si se tratase de algo ya
hecho, elaborado, acabado, terminado.

En este acto de problematizar a los educandos,
é] se encuentra, igualmente, problematizado.”

La problematlzacmn es a tal punto dialéctica,
que seria imposible gue alguien la estableciera, sin
comprometerse con su proceso.

Nadie, en verdad, problematiza algo a algulen,
y permanece, al mismo tiempo, como mero es-
pectador.

Aun cuando, metodologlcamente, refiera mante-
nerse en silencio al presentar el hecho-problema en
cuanto los educandos lo captan, lo analizén, 16 com-
prenden, estaria siendo, también, problemat1zado.

Es que, cada paso hacia la profundlzaclon de la
situacién problematica, dado por uno "de’los” que-
tos, va abriendo nuevos caminos de comnrenswn
para los demas sujetos.

El educador, al problematlzar “re admlra" el

objeto problematico a través de la "ad-mlracmn
de los educandos. -
" Fsta es la razén por la cual el educador _con-
tinta aprendiendo, y cuanto mis humilde sea en
1a “re-admiracion™ que haga, a traveés de ld “adml-
racién” de los educandos, mas aprendera. ‘

Esta problematlzaclon, que se da en el campo_
de:la comumcacmn en torno a las mtuacmnes
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reales, concretas, existenciales, o en torno de los
contenidos intelectuales, referldos también a lo
concreto, exige que los sujetos 1nterlocutores pro-
blematizados comprendan los slgnos SIgnlflcatwos
de los significados.

Esta inteligencia de los signos, se va dando en
la dl‘alogl‘umdad que, de esta forma, posibilita la
comprension exacta de los términos, a través de
los cuales, los sujetos van exprésando el analisis
critico del problema, en que se encuentran em-
penados.

pa problematizacion no es (senalemoslo una vez
mas) un entretenimiento intelectual, alienado y
alienante, una fuga de la accién, un modo de dis-
frazar la negacién de lo real.

Inseparable del acto cognocente, la problematl-
zacion es, como éste, inseparable de las situaciones
concretas.

Esta es la razén por la cual, partiendo de estas
ultimas, cuyo andlisis lleva a los sujetos a reverse
en su c_onfrontamon con ellas, a rehacer esta con-
frgntaclén, la problematizacion implica un retorno,
critico, a la accién, Parte de ella, y a ella vuelve.

En el fondo en su proceso, es la reflexion, que
alguien ejerce sobre un contenido, fruto de un acto,
o sobre el propio acto, para actuar mejor, con los
demas, en realidad,

No hay problematlzacmn sin reahdad (De ahl
que la propia discusién sobre el mds alld deba te-
ner, como punto de partida, la dlscusmn sobre el
aqui, que para el hombre, es siempre un ahm‘a)

De este modo, la concepeion “educativa que de-
fendemos, y que estamos presentando como un
contemdo problematico, a los lectores de este. es-
tudio, ‘gira en torno a la problematlzacmn del
hombre-mundo. No del hombre aislado del mundo,
ni de éste sin él, sino de las’ relaciones ‘indicoto-
mizables, que se establecen entre ambos '

95



No obstante, esta afirmacion, debido a su im-
portanma merece ser aclarada.

;Qué serd, realmente, la problematizacién -del
hombre-mundo? ;Qué serd la problematizacion' de

las relaciones indicotomizables gue se establecen'

.entre- ambos?

La problematlzaclon en verdad, no es la dél
“término relacién, en si mismo. E] término relacién
indica lo propié del hombre, frente al mundo, que

.es estar en él ¥ con él, como un ser de traba]o de

accion, para transformarlo.

Né, que fuese ilegitimo discutir el concepto de
relacion, de la esfera estrictamente humana, con-

traponiéndolo al de contacte, de:la esfera animal,
por ejemplo; o que fuese imposible discutirlo’ des-
de el punto de vista lingiiistico, fllOSOflCO, soclo—
logico, ‘antropolégico, ete.

Lo que importa, fundamentalmente, a la edu-
cacion, como una auténtica situacion gnoseologlca,
es la problematlzaclon del mundo del trabajo, de
las obras, de los productos, de las ideas, de las con-
v1cc1ones, de las aspiraciones, de los mitos, del
arte, de la ciencia, €l mundo de la cultura, y de la
historia, que resultando de las relaciones hombre-
mundo, condlcwna a los proplos hombres, sus-crea-
dores.’ - -

Plantear este mundo como un problema a los
‘hombres 51gn1f1ca proponerles gye “ad-miren”
crltlcamex?te en. una operacion totalizada, su ac-
“cidn y la'de los otros sobre el miindo,

Slgnlflca ‘re-admirarlo”, a traves de la “adml—
racion” de la “admiraciéon™ anterior, que puede ha_
ber s1do 1ngenua, no totallzada -

. De. esta manera, en la “re- adm1rac1on del mun-
do “ad-mxrado 16s hombres toman conoc1m1ento
'de la manera en que estaban conoc1endo, y. a31,
reconocen la necesidad dé conocer me]or

RN
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Aqui reside toda la fuerza de la educac16n, que E
se constituye en situacién gnoseolégica.

Los hombres, en su proceso, como sujetos del”
conocimiento, y no como recibidores de un “cono-
cimiento” gue otro u otros les donan o les preseri-
ben, van ganando la “razon” de la realidad. Esta,
a su vez, y por esto mismo, se les va revelando

" como un mundo de desafio y posibilidades, de de-.

terminismos y de libertad, de negacién y de afir-

macién de su humanidad, dé permanencia ‘y- de’
transformacién, de valor y cobardia, de espera; en

la esperanza de la busqueda vy de espera sin espe- ’
ranza, en la inaccidn fatalista.

Y cuando mas se vuelven, criticamente,: hacia.
sus experiencias pasadas y presentes, en y con el
mundo, que ven mejor ahora porque lo reviven, se :
dan cuenta, oue éste no es para los hombres un
callején sin salida, una condicién inamovible que
los amenaza.

Descubre, o por lo menos se predispone' a ha-
hacerlo, que la educacién no es, propia y exclusi-
vamente la permanencia o el cambm de algo.

La educacién, porque se realiza en el juego de
estos.contrarios, que se dialectjzan, es “duracion”.

La educacién “dura”, en la contradiccién per-
marnencia-cambio.

Esta es la razén por la. cual solamente en el
sentido de “duracién”, es posible decir que la edu-
cacion . es permanente. Permanente, ‘'en: este -caso,
no significa la permanencia de valores, sino la per- .
manencia del proceso educativo, que es el .juego
entre la permanencia y el cambio cultural. - - :

La dialectizacién referida —permanencia-car'n‘-
bio— que hace el proceso educative “durable”,
el que -explica la educacién como un quehacer que
estd siendo y no que es. De ahi, su-condiciona-:
miento histérico sociolégico. Lnm e
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) 4 L’i\ edu(i;cl:ic(')in, que no se transforma..al ritmo
€ la realidad, no “duraria”, porque i
siendo, o PoTe mo esteria
Por 1o tanto, en la rredida en que se transforma,
Puede, también, ser fuerza de transformacion. Pe-
I0, ‘para esto, es necesario que su transformacién-
sea resultado de las. transformaciones experimen-
tadas en la realidad, a la cual se aplica. Esto equi-

vale a decir, que la educacién de una sociedad deja -

tra determinada por las transformaciones que se
realizan en otra sociedad, de la cual depe;lde:: oo
La; educacién importada,- manifestacion de la
forma de ser de una cultura alienada, es yna mera
superposicion a la realidad de la sociedad. impor-
) tadora. Esta “educacién”, que deja de ser porque
1r:m esta siendo, en relacién dialéctica con su con-
) riﬁffégﬁf’ tiene fuerza de transformacién sobre.la
») Como estamos viendo, la educacién, en cuanto
una situacion gnoseolégica, que solidariza educa-
dor y ,e'd’ucando como sujetos cognocentes, abre a
) éstos, miiltiples e indispensables caminos para su
) afzrn?amén como seres de praxis. C
“ Asf es que concebimos el trabajo del agrénomo-
) educador. Trabajo en el cual-debe biascar; en dia-
)Iogg con los campesinos, conocer 1a realidad’ para
mejor - transformarla, con ellos. o
) Dgc1_amos_ queé la educacidn, como situacién’ gno-
seoligica, ‘significa la problematizacién del conte-
nldo, sobre el-cual se co-intencionan educador’ y
, )edu_cando, tomo sujetos cognocentes, S
En esta co-intencionalidad al objeto, los sujetos’
icogr:ocep‘tes van penetrando en él,.en bisqueda de
su ra_zon", As{ como el objeto, desvelindose -a-
los sujetos, se les presenta en un sistema: estrue-
_)tul.'a],_en' el cual se encuentra en relacién: directa;
)o indirecta, con otro, : BRI S P
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) de estar siendo —y ya no es ahora— sj se’encuen-
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El objeto (que puede ser una situacion-proble-
ma), . inicialmente “admirado” como si fuese un,
todo aislado, se va “entregando” a los sujetos cog-
nocentes, como un sub-todo que, a su vez, es parte
de una totalidad mayor.- .. . - .

Paso a paso, los sujetos cognocentes, van persi-
guiendo la solidaridad entre las partes constitu-
yentes de la totalidad. : 3

Asi, por ejemplo, la siembra pasa a ser apre-
hendida, criticamente, como parte de una realidad
mayor. Y, por esto mismo, en relacién directa, no
solamente con otros aspectos de esta realidad ma-
yor, sino también, con fenémenos de orden natural
y cultural. ' ‘ ‘ L

_Asi es que la siembra, tanto esti asociada a las
condiciones de la tierra —buenas o malas—, a las
condiciones meteoroldgicas, al tiempo determinado-
para realizarlo, al estado —bueno o malo— de las
semillas, como a las técnicas usadas, y a las creen-
cias magicas de los campesinos. Como también a
la posesion de la tierra. ' :

Todo esfuerzo, por tanto, en un sentido, implica
un esfuerzo totalizador, . ,

No es posible ensefiar técnicas, sin problematizar
toda la estructura en que se daran estas técnicas.
No es posible, tampoco, un trabajo de alfabetiza-
cion de adultos, como pretende su concépcion in-
genua,'® que no esté asociado al trabajo de los
hombres, a su capacidad técnica, a su visién del
mundo. RS : :

Todo quehacer educativo, por tanto, sea del
educador agréonomo o no, que se limite a disertar,
a narrar, a hablar de algo, en lugar de desafiar la

reflexién ‘cognocitiva de los educandos, an torno
de este algo, mas alla de neutralizar aquella ca-

13 Véase al respecto Paulo Freire: A alfabetizacio de
aduitos. Critica de suz vis3o ingenus, comprensdo de sua
visao critica. ST C ’
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vacidad cognocitiva, se queda-en la periferia de los

'roblemas. Su .accién tiende a la “ingenuidad”, y
10 a la concientizacién de los educandos. - + = !

Esta es la razén, por la cual, 1a autenticidad de
a asistencia téenica se basa en transformarse en
na accién de caracter educative (en el sentido

mura “asistencializacién” técnica: : Sl
- Llegamos, en- el desarrollo deeste capitulo, a
ino de los aspectos mas importantes, para. la'edu-
acién- que defendemos. ~ -~ - Y s
;Quién, entre los sujétos cognocentes, propone

qui - definido),” superando el - procedimiento -de.

05 témas basicos que séran objeto de la accion
: eyl B

ognocitiva? . ]

Si la educacibén, como situacién, gnoseolégica

lene, en la relacién dialégica, su eseéncia, puesto
lue sin ella, desapareceria la' co-intencionalidad de
os sujetos al objeto cognocible, ;euando comienze
sta relacign? =~~~ . oo
¢Cémo organizar el contenido. programatico de
sta. educacion? R B
~Las respuestas a estas preguntas:se encuentran-
@as o menos implicitas, no sélo, en este capitulo
ino también a le¢ largo de todo este ensayo. Debe-
108, entonces, aclararlas. L o
Defendiendo a la educacién, como una situacion;
minentemente gnoseoldgica, dialégica, por conse-
uencia, en que el:educador-educando y educando-
ducador, se solidarizan, problematizados, en tor-
10 del objeto cognocible, -resulta obvio, que el
unto de partida del didlogo esti en la bisqueda
€l contenido programatico. ‘ R
-De esta .manera, los contenidos problemaiticos,
ue iran a constituir el programa, sobre el cual
s sujetos ejerceran su accién gnoseoldgica, no
ueden ser escogidos aisladamente por une, o por

h )

tro, de los polos dialégicos.

AP
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Si asi fuese, v desgraciadamente asi viene siendo
{con la exclusividad de la eleccién que cabe, ob-
viamente, al educador), comenzaria e_l l':luEl;l’E:EEI‘
educativo ¢n forma vertical “asistencialista™™-

En el caso del agronomo, si t'alabqr_a, aungue sea
en equipo, el programa -c{e asistencia técnica sin
la percepeidn critica de como los campesinos per-
ciben su realidad —no importa, que lo haga a par-
tir de los problemos mas urgentes del drea—, esta
incurriendo en la invasion ‘cultur,al, de la cual ha-

- blamos en el capitulo anterior.

Ya lo vimos anteriormente, gue no siempre lo

' gue es problema real para nosotros, lo es para los

campesinos, y° viceversa.’ Asimismo,' los campesi-
nos, a pesar de su base cultural magica, revelan
conocimientos empiricos apreciables, en relacion a
las cuestionet fundamentales, sobre técnicas agri--
colas, ) ) S

En: cualquiera de las hipodtesis, si se considera

‘1a dialoguicidad de la educacién, su caracter gno--

seolégico, no es posible prescindir d_e un previo
conocimiento a proposito de las aspiraciones, de
los niveles de percepci6n, de la visiéon del.mundo,
que tengan los educandos, en nuestro caso, - los
campesinos. : , o
Sera, a partir de este conocimiento, que se po-.
dra organizar el contenido programatico de la edu-
cacién, que encerrara un conjunto de tgn_mas sobre .
los cuales, educador y educando, como sujetos cog
nocentes, ejerceran la cognocibilidad. L
Pues bien, el conocimiento de esta visién “dgl
mundo de los campesinos, que contienen sus “te-

‘14 Este modo antidialégico de organizar los proble-
nas (gue se prolonga en el antididlogo de-las actn{lda-t .
des educativas) p2ca, no sélo, por lo que hay en él de
ideologia de dominacién —ideclogia no siempre percibi-
da por quien la utiliza— sino también, por la ausencia
total de rigor cientifico. Esperamos dejar clara esta afir-
macién en las paginas que siguen. .
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mas generadores” (que, captados, estudiados, co-
locados en un cuadro cientifico, se les devuelven
como temas problematlcos), lmphca una investi-
gacién. Esta, a su vez, exige una metodologia que,
en nuestra.opinion, debe ser dlaloglco-problema-
tizadora y concientizadora.1s

Investigacién del “tema generador” ¥ educacmn,
como situacion gnoseologma, son mdmentos de un
mismo proceso,

Al someter, a los campesmos, su propla tema-
tica, para que ejerzan sobre ella un_ dialogo con
¢l educador (sea o no agrénomo) en el acto _cog-
nocente esta misma -tematica, tan pronto sea
aprehendlda en sus relaciones con “afines”, ne-
cesariamente “generara” otros temas, con la trans-
formacion sufrida por la percepclon de la reali-

‘dad.'®
De esta manera, se pasa de una etapa, en: que'

la preponderancia cabe a la investigacién-del, “te-
ma generador”, a otra en que la preponderancia
es educativo-gnoseolégica. Esta, a su vez, en la
medida en que se profundiza la comprensién de
la realidad, con el acto eognocitivo, se transforma

concomitantemente, en mvestlgacmn de nueva: te-

matica. i :

Asi, el contenido del quehacer educatlvo nace
de los campesifhos mismos, de ‘sus relaciones con
el mundo, y se va transformando;’ ampliando, ‘en
la medida en que este mundo se les va desvelando.

Los “circulos de investigacidn” se prolongan-en

“eirculos de cultura”; éstos, a su vez, exigen’edn-

tenidos educativos nuevos, de niveles diferentes;
que demandan nuevas 1nvest1gac1ones tematlcas.

R En Pedagogia del opnmtdo dedxcamoa todo un éa-

pitulo a este problema.

16 Sobre transformacion de percepcmn Y transtorma—
cidn estructural, véase Paulo- Freire: O papel do trd-
bulhador social no processo de transformacdo,
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Esta dialecticidad,'” genera una dinamica, que su-
pera.]lo estatico de la concepcion ingenua de la edu-
cacion, como pura trasmisiéon:de “conocimientos”.

.De ahi que, el quehacer, que se basa ¢en-ella, es
enteramente 16 contrario de la aceidgn puramente
extensiva de los. contenldos recogldos por urio de

-sus polos. . o w

La asistencia técnica, que es 1ndlspensable cua1~

.quiera que sea, su dominio, solo es valida, .en.la

redida en que su programa naciefido de la inves-,
tigacion del “tema generador” del. pueblo va.mas
alla del puro entrenamiento técnico.
La capacitacién técnica es algo mas -que el en-
trenamiento, porque busca conoc1m1ento, es apro—

- piacién-‘de’ proced1m1entos

No puede hunca reducxrse al -adiestramiento,

‘puesto que la capacitacion solo se verlflca en e;

doiminio de'lo’ humano.

E]l hoinbre, como - antes aflrmamos, al contrario
del animal, cuya actividad es ¢l mismo, es capaz
de ejercer un acto de reflexion, no solamente so-
bre si mismo, sino sobre su actividad ‘que se en-
cuentra separada de él, como. asimismo separado.
de €l se. encuentra el producto de su actividad.

La dsistencia técnica; en la:cual se practica la
capacitacién, para ser verdadera, solo. puede reali-
zarse-en la praxis En la accién y en la reflexign.

-En la comprensmn critica de las 1mp11cacmnes de

la propia técnica.

La capac1tac10n técnica, que no es adlestramlen-
fo ammal , Jamas. puede estar. dlsoc1ada de. las con-
d1c10nes exlstenClales de - los camp°51nos, de su
visién. cultural ‘de sus creencias. Debe’ partlr de]

agronomo juzga “deberian’ estar.

17 Véase al respecto José -Luis Fiori: Dialéctica e
liberdade: duas dtmensoes da pesqmsa temattca ICIRA
Santiago, 1968.

103



Desafiados a reflexionar sobre como y porque
stan siendo, de una cierta forma, a la cual co-
responde su procedimiento técnico, y desafiados
retiexionar sobre- porqué y cémo pueden susti-
uir éste. o aquél procedimiento técnico, estaran
iendo verdaderamente capacitados. ,
Hay, con todo, otros aspectos que debemos
clarar, S
Admitiendo que ya contamos con varios grupos
e campesinos, en cierta area, dispuestos a parti-
ipar de un trabajo de capacitacién técnica, y cuyo

universo tematico” ya conocemos: :,qué hace_r‘ y

o6mo actuar?

El “tratamiénto” de la tematlca mvestlgada con-

idera la “reduccién” y la cod:ﬁcacmn""‘ de 1ds
:mas —que deben constituir el programa‘— como
na estructura. Esto eés, comg un sistema de rela-
iones, en que un tema conduce necesariamente a
tros, todos vinculados en unidades y subunidades
rogramaticas.

Las “codificaciones” tematicas son.representa-
iones de situaciones existenciales —situaciones de
rabajo en el campo, en que los campesinos estén
sando un cierto procedimiento, menos eficiente;
ituacienes que representen escenas que, “aparen-
:mente, se encuentran disociadas "de -un  trabajo
scnico y que, no obstante, tlenen relacmnes con
I, etc. = ~

Frante a una “codificacién” pedagoglca - (s:tua-
i6n problema), que representa, como dl]lm S, una
ituacion existencial dada, los SUJetos 1nterlocuto-
='s se intencionan a ella, buscando, dlaloglcamente,
1 comprension 51gmf1cat1va de su slgmflcado

¥ Véase al respecto Paulo Frelre Pedagogta del
rrimido.

1 Ta codificacion pedagog;ca se distingue de la pubh-
itaria porque: -

s e .

Como ésta es una situacién gnoseolégica cuyo
objeto cognocible es la situacion existencial, repre-
sentada en ella, no cabe al educador narrar a los
educandos (campesmos) lo que, para €1, consti-
tuye su saber de la realidad, o de la dimensién
técnica que esté envuelta en ella.

Por el contrario, su tarea es desafiar a los . cam-

‘pesinos, cada vez mis, para que penetren en’ la

significacién del contenido tematico, frente al cual
se hallan.

Si la codificacion representa una situacion exis-
tencial, una’ situacién por estoc mismo vivida por

~ los campesinos que, en cuanto la viven, no la “ad-

miraban? —o, si la “admiraban”, lo hacian a través
de un mero darse cuenta de la situacion—, la

- descodificacion, como un acto cognocitivo les po-

sibilita *admirar” su no “admlramon , O Su' “ad-
miracidon™ anterior.

La descodificaciéon es a31, un momento dlalec-
tico, en que las conciencias, co-intencionadas a la
codificacién desafiadora, re-hacen su poder refle-

A) La pzadagogica tiene el nacleo de su significado
amplio, expreso, constituide por un nimero plural de
informacién; la publicitaria tiene el ndcleo de su sig-
nificado smgular y compacto, constituide por *“anun-
ciadores”, que. apuntan para una sola dlreccmn la que
el propagandista impone;

B) La codificacion pedagdgica, de caricter problema-
tico, implica la descodificacion, qu2 se realiza dialégica-
mente entre educador-educando ¥y educando-educador; la
publicitaria. justamente en virtud de la singularidad de
su nucleo “anunciador”, impone una sola descodificacién,
Frente a una codificacion pubhcxtana dos mlllones de
santiaguefios descodifican de la misma manera, &1 ‘caso
contrario, la publicidad estaria equivocada;

C) En la codificacion pedagoglca hay comumcac:on
verdadera, que es iniercomunicacion; la publicitaria hace
“comumcados“ La primera "CrlthIZa” la segunda “inge-
nuiza” (dz ingenuidad) como uno de 105 mveles de per-
cepcidn de la realidad, . :
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xivo, en la “admiracién” de la “admiracién”, que .

se va transformando en una forma de “re-admira-
- elén”, A través de ésta, los campesinos se van reco-
noolendo como seres transformadores del mundo”.
Bl, sntes, cortar un érbol, transformandolo en
tablas, y construlr con ellas mesas y sillas, podia
algnificar algo poco mds alld que el trabajo fisico
mismo, ahors, en la “re-admiracién”, estos actos
obtienen 1 significacion verdadera: la de praxis.
La mesa y las sillas ya no seran, simplemente,
mesa y -sfllas. Son algo mas: son producto,.de su
trabajo. Aprender a hacerlas mejor —si éste fuese
el taso—, deberia comenzar, por este descubri-
miento. , ST -
Aparentemente, el primer. momento de la des-
codlficacién, es aquel, en - que los educandos, co-
mienzan a describir los elementos de la codifica-
cién, que son las partes constitutivas de su tedo.
En verdad, hay un momento que precede a éste:
el momento en que las conciencias intencionadas
a la codificacion, la aprenden como un todo. Este
momento, de modo general, se da en e] silencio
de cada uno. : .

'La “ad-miracién” se hace, por lo tanto, en este

maomnento, en que la conciencia (o €l cuerpo, cons- -

clente) se relaciona con el objeto de su “intencio-
nalidad". : .

La etapa descriptiva, es ya, el segundo momen-
to: el de la escision de la totalidad “ad-mirada”.

- Fsta escision, en la cual no termina el acto de
aprehensién de la totalidad, es una especie de mo-
viralento, en el cual el sujeto se comporta como si

estuviese mirando la realidad, desde adentro.
' En el tercer momento, el sujeto, con otros su-

jetns, vuelve a la admiracién anterior, que abarca - :

la situacién codificada en su totalidad. .
Le este modo, se prepara para percibir la situa-
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- ¢cién, como una estructura, en la ¢ual, los virios

elementos se encuentran en relacién selidaria. -
En la medida en que esta percepcion critica se
profundiza, y en que ya no es posible aceptar las
explicaciones focalisias de la realidad, aparece fi-
nalmente ‘el cuarto? momento de’ la' descodifi-
cacion. o Lo B
En éste cuarto momento, el sujeto realiza el
analisis critico de lo que la codificacién representa,
¥, como su contenido expresa la propia realidad,
la critica incide sobre ésta. . o
Todes -estos pasos aqui mencionados, entre los
cuales no existe la separacién aparentemente ri-
gida, que la descripcién sugiere, forman parte del
proceso de concientizacién, del cual resuita, que
los hombres pueden realizar su insercién, critica,
en la realidad. P s
La educacion que:no intenta haeer este esfuerzo,
y que, por el contrario, insista en la trasmision
de comunicados, en la extensién de contenidos tée-
nicos, no puede esconder su fase deshumanizante.
Los agronomos-educadores, cuyo trabajo les exi-
ge la capacitacion técnica de los campesinos. —ya
lo dijimos, pero es bueno que lo repitamos—, no
pueden dejar de verla, como un proceso de real
conocimiento. ‘ X . )
No pueden hacer capacitacion técnica por.ella
misma, ni tampoco.como un. mero, y.exclusivo,
instrumento de aumento de produccién, que es, sin
duda, indispensable, . e Lo
.- Simultineamente, con la mejor instrumentacién,
-para:el-aumento de la produccion, que es un fe-
nomeno social, la capacitacién técnica debe cofis-
tituirse, como proceso que es, en un objeto de

reflexién de los campesinos.

20 Ver José Luis Fiori: Dialécticd e liberdade: duac
dimensdes da pesquisa tematica,
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Reflexién que los haga descubrir todo el con-

1unto de relacmnes, en que se. encuentra envueltaA

su capacitacién.

Es justamente por esto.que, desde un punto de
visla mas critico, y de una visién. mas histarica,
tanto. para América Latina como para el Tercer
Mundo en general, no solamente la capacitacién
técnica, sino cualquier otra dimensién educatlva
poPular, en el proceso de reforma agrarla 0 no,
tiene que estar asociada a eite esfuerzo, a través
del cual, los hombres’ mmples se descubren a si
mismos, como hombres, como personas prohibi-
das de ser, pero, sobre todo como clase somal
Jominada.

'Es comuh, encontrar en los informes' de'los edu-~
cadores chllenos, que poman en’ practma tal con~
cepeion educativa en si trabajo con los dampesinos,
afirmaciones tales como ésta: “No hay diferencia
alguna entre el hombre y el ‘animal; y,"cuando
la hay, es en venta]a de este es mas libre que
nosotros.. ." ° e .

Hablamos —no pocas veces— de codificacién te-
matica, remitiendo al lector a un trabajo nuestro,
ya citado"en varias oportunidades. Codificacion
que, representando una situacién existencial, cuyo
contenido conduce al tema central‘de] anélisis, pue-
de ser representado tanto por una foto o un disefio
de esta situacién, como por un cartel.” -~

El objeto que representa la’ ‘codificacién —foto,
disefio o cartel—, sirve s6lo, como punto de apoyo.

Un punto de apoyo visual, es un punto-de apoyo
visual, 'y nada mas. Tanto puede ser usado como
un recurso. eficaz para “domesticar”, como- puede
servir .con propésitos liberadores.

De ahi que nuestra preocupacion, en: todo este
ensayo, haya sido siempre, la de acentuar Ids prin-
cipios y la fundamentaciéon de una educac:on que
sea practica-de la. hbertad :

ety
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De este modo, lo 1mportante e: que, cualquiera
que sean los puntos de apoyo, de los cuales pueda
disponer el agronomo-educador debe . saber . que

son auxiliares, que solo se justifican si fueran usa-

dos en un quehacer liberador.

Quehacer que, teniendo en él, uno de sus suje-
tos, les presenta una exigencia fundamental: que
se pregunte a si mismo, si realmente cree en el
pueblo, en los hombres 31mp1es, en los campesinos.

Si realmente es capaz de unirse a ellos, y con ellos’

“pronunciar” el mundo,

5i no fuera capaz de creer en los campesmos,

de unirse a ellos, sera en su trabajo, en el mejor
de los casos, un técnico frio. Probablemente, u
tecnicista, ¢ atn, un buen reformista. Nunea,
educador de y para las transformaciones radical.
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