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El IICA es el organiamo especializado en agricultura, del Sistema
Interamericano. Fue establecido por los gobiernos del Continente
ocon los fines de estimular, promover y apoyar los esfuerzos de los
Estados Miembros para lograr su desarrollo agricola y el bienestar
de la poblacifn rural. Fl Instituto Interamericano de Ciencias
Ngricolas, establecido en 1942, se reorganiz$ y pasS a denominarse
Instituto Interamericano de Oooperacifn para la Agricultura, por
Convencifn abierta a la firma de los Estados Americanos en marzo
ds 1979 y que entr8 en vigencia en diciemixe de 1980.

EL FONDO SIMON BOLIVAR

Fue creado, a iniciativa del Gohierno de Venezuela, por
resulucién de la Junta Directiva del IICA, en mayo de
1974. El Fondo constituye un apoyo técnico y financiero
que permite fortalecer la actividad del IICA dirigida al
desarrollo rural. IniciS sus operaciones mediante un
aporte del Gobderno de Venezuela y a la fecha han heclo
ocontribuciones al Fondo: Costa Rica, Chile, Bcuador,
Baitf, Honduras, Jamaica, Panamf y Uruguay.

Mediante un acuerdo entre el IICA y el Ministerio de Agricultura y
Ganaderfa de El Salvador, se instituyS el proyecto: "Identificacifn
y formulacisn de tecnologfas de produccifn de cultivos alimenticios
para pequefios agricultores del Distrito de Riego y Avenamiento N° 1,
Zapotitin®. Uno de los objetivos especificos de este proyecto fue

la capacitacifn de técnicos del Distrito, como base para el desarrollo
de una mejor labor en el canpo.
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Esta publicacién ha sido preparada por:

Ing. Alirio Edmndo Mendoza

Jefe departamento de Distritos de Riego
Regifn II, Coordinador del Proyecto por MAG.

Victor A. Vésquez (*)

Ooordinador del Proyecto del Fondo
SimSn Bolivar.

Bditor Técnico:
Jorge Castillo Velarde (**)

(*) Tcnico Oficina del IICA en El Salvador.

(**) Consultor, Oficina del IICA en El Salvador, especialista en
informaciSn socioceconfmica, Guatemala, Guatemala.






PLAN DE CAPACITACION

I. ANTECFDENTES

A.

El proyecto

En el plan de accifn del Ministerio de Agricultura y Ganaderfa a
través de la Gerencia Pjecutiva Regional II y la Oficina del IICA
en El Salvador a través del Fondo Simén Bolivar, se tiene contem-
plado la ejecucidn del Proyecto denominado: "Identificacifén y
formulacifn de tecnologfas de produccién de cultivos alimenticios
para pequefios agricultores del Distrito de Riego y Avenamiento
N° 1 Zapotitén".

El Proyecto se propone encarar la organizacifn del proceso produc-
tivo dentro del plan de desarrollo integral del Distrito de Riego
y Avenamiento N° 1, Zapotitén, con el fin de contribuir a la solu-

cifn del problema que representa el déficit en la produccién de
hortalizas y otros productos alimenticios bfsicos.

Para cuwplir el objetivo general, entre los objetivos especificos
institucionales, se encuentra el que se refiere a perfeccionar
los aspectos de planificacifn, programacifén, seguimiento, evalua-
cién y proyeccién de su labor de asistencia al agricultor.

El adiestramiento se limita en este programa al aspecto de meto-
dologfa del trabajo de extensibn, y comprende un contenido bfsico
sobre el cual se podra elaborar posteriormente orientaciones més
s8lidas.

Otros aspectos sefialados en el objetivo, tendr&n que ser conside-
rados en el plan de capacitacién de los extensionistas; pero, con~-
siderando que la globalidad de la capacitacién tendrf que culxrir
tambi“n aspectos t8cnicos-biolSgicos, supondria demasiado tiampo
de capacitacifn con desmedro del tiempo correspondiente al traba-
Jo, ya que el perfodo del proyecto finaliza en diciambre de 1982.
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B.

Con todo, se tiene la esperanza de que el proyecto pueda conti~
naar y que el perfeccionamiento de los extensionistas tendria
que ocupar un lugar preferente en dicho convenio.

De acuerdo al cronograma de actividades, se realiz$ un Curso-taller
sobre metodologia de Extensién Agricola dirigido al grupo de ex-
tensionistas de la Agencia de FxtensiSn de Zapotitfn, y otros ex-
tensionistas de las Agencias de Tacachico y Nueva Concepcifn; con
duracién de cinco dfas.

El plan de este curso fue elaborado por los Ingerieros Alirio
Bamndo Mendoza y Victor A. Vésquez (*), con la colaboraciSn del
Dr. Ignacio Ansorena (**) disertante invitado. También colabord
ocon este plan el Ing. Arnoldo LSpez Escobar, Jefe de la DivisiSn
de Capacitacifn de la Regifn II.

Para la elaboracifn del plan, se cumplieron las siguientes etapas:
a. Actualizacifn de conocimientos sobre el proyecto.
b. lectura de documentos.

c. Entrevistas con tfcnicos que laboran en el Distrito de Riego
y Avenamiento N° 1 Zapotitén.

d. Recorrido por el 8rea del Distrito Zapotitén.
e. Elaboracién y presentacién de una propuesta preliminar.:

Necesidades de capacitaciOn

Las necesidades de capacitacién fueron constatadas a través de
los diferentes t&cnicos, cuyas expresiones de la problemftica

*) 'lémiu:delaot'icinadelnmenm Salvador, coordinador del
Proyecto SimSn Bolivar.

(**) Especialista en extensifn agrfcola, coordinador del comitd de
Bducacifn y capacitacién -IICA~ Sede Central.






que afrontan, confirman la urgente necesidad de consolidar los
propSsitos del proyecto en gencral, a través del perfeccionamien—
to de los recursos humanos comprometidos en él. Se evidenciS asf
mismo que la capacitacifn para los extensionistas deben de incluir,
tanto los aspectos técnicos de la produccién, como los resultados
a la transferencia de tecnologfa.

Fortalece también la necesidad de capacitacién, el hecho de tra-
tarse de un proyecto en un &rea de agricultura intensiva y diver-
sificada bajo riego, lo que damanda una asistencia mis efectiva

y eficiente.

II. CONTENIDO DEL PROGRAMA

A.

B.

Introduccifin

Conceptos de un mevo enfoque para el proceso educativo que de-
ban de enmprender los agentes de extensifn, contemplando el con-
texto integral en el que se produce el proceso de produccifn
agricola.

Aspectos generales

1. Lugar: Auditorium del ISCATT, Nueva San Salvador.

2, Duracifn del curso: Del 7 al 11 de junio de 1982,

3. Horario: De 8.00 NA.M. a 4.00 P.M.
4. Objetivos:

4.1 Objetivo general
Presentar un mevo enfoque de anflisis del proceso edu-
cativo, para desarrollar cambios de actitud en el exten-
sionista, identificando el papel que debe jugar en la

transferencia de tecnologfa agropecuaria.
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Martes 8 de junio

Hora

8.00-10.00 A.M.

10.00-10.15 A.M.
10.15-12.30 P.M.
12.30- 1.30 P.M.

1.30- 2.45 P.M.

2.45~- 3.00 P.M.
3.00- 4.00 P.M.

hctivided Responsable
Proceso de comunicacifn i: - 77 -
Aproximacién conceptual

Elamentos de la commni-
cacién. Irvene Sica

A

Barreras de la comuni-
cacién.

Receso
Contimuacién tama anterior
Almuerzo

e apu:endizgge. ~ Dr. Ignacio Ansorena

Receso
Objetivo de ensefianza Dr. Ignacio Ansorena

Miarcoles 9 de junio

Hora

8.00-10.00 A.M.

10.00-10.15 A.M.
10.15-12.30 P.M.

12.30- 1.30 P.M.
1.30- 2.45 P.M.

2.45- 3.00 P.M.
3.00~ 4.00 P.M.

Dotividd Responsable
Tema: Técnicas de commnica-
ci6n, clasificacifn e Dr. Ignacio Ansorena
identificacién. ,

Ventajas y desventajas.
Eficiencia.
Receso

Tema: La entrevista y socio-
drama.

Almuerzo.
Asignacifn de tareas por
grupos .

Trabajo de grupos
Raceso

Preparacifn de las presenta-
ciones.



2

-~

-

.

Ve g
. e
.

. K i
. . Pl e

- L S !
RN ‘

A : EA
Tk
[SE

—e

. s e i :



Jueves 10 de junio

Hora
8.00-10.00 A.M.

10.00-10.15 A.M.
10.15-12.30

12.30- 1.30 P.M.
1.30- 2.45 PM.

2.45- 3.00 P.M.
3.00- 4.00 P.M.

Preparacifn de las presen—-
taciones.

Viernes 11 de junio

Hora

8.00-10.00 A.M.

10.00-10.15 A.M.

10.15-12.30

12.30- 1.30 P.M.
1.30- 2.45 P.M.

2.45~ 3.00 P.M.
3.00- 4.00 P.M.

Actividad

Presantacifn de las demos-
traciones.

Raceso
Continuacién tama anterior
Almuaerzo

Tema: Técnicas "demostra-
cifn de resultados”.

Evaluacifn, clausura, en-
trega de certificados.

Dr. Ignacio Ansorena

Dr. Ignacio Ansorena
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LISTA DE PARTICIPANTES

Acosta Arévalo, RamSn

Alfaro Arce, Rafaecl Ernesto
Argumado, Joe& Arturo
Avelar Torres, Bonjamin

Ayala de Escobar, Francisca Margoth

Ayala Segovia, Esteben
Bigueur Figueroca, Joe& Roberto
Corleto, NepoleSn

Dfaz Ortfz, Ricardo S.

Funes, Miguel Angel

Garaona Gutifrrez, Mauricio
Gimez Molina, Cruz
Gonzflez, Allan Salomfn
Hornfndez, Rengd Miximo
Jufrez Cfceres, Mardoqueo
18pez, Joed Rend

18pez Guerra, Francisco

1Spez Rodriguez, Joed Antonio
Meléndez, Emesto Joed

Melgar de Magaiia, Marta Elizabeth
Morén Henriquez, Salvador
Quijano, Jos& Mauricio

Rivas Méndez, Francisco

Rufz Abarca, Fredy Oswaldo

Sorto Mojfa, Joeé AdriSn

CARGO

Agente de granos bfisicos y agro-
industriales

M&dico wveterinario .

Jefe de agencia Tacachico
Técnico en granos bfsicos

BEducadora del hogar agencia Zapotitfn.
Técnico en granos bésicos.

Técnico auxiliar II.
Técnico en granos bfsicos.

Técnico auxiliar I.

Agente de cultivos bfsicos y
agro-industriales.

M&dico veterinario.

Técnico en recursos naturales
Técnico en granos bésicos.

Técnico en granos bfsicos y hortalizas.
Técnico en hidrologfa (canalero)

Agente en granos bsicos y abro-
industriales.

Técnico en recursos naturales.
TSnico en riego.

Técnico en bobinos y porcinos.
BEducadora del hogar.
Técnico en granos bésicos.
Agente de granos bésicos.
Jefe de oficina local de ext.
agricola de Zapotitén.
Tcnico

Técnico en hidrologfa (canalero)
Técnico en bovinos.
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Trujillo, Luis Ernesto
Valdez Fuentes, Pablo Alfredo

Velasco, Jorge Ignacio
Velasco Rodrfquez, Carlos Elfas

Velfsquez Copland, Mois@s Francisco
Vidal Velasco Rivera, José
Zavala Alas, Oscar Ermesto
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NOTA DEL EDITOR

A contimiacifn se transcriben los textos empleados por los expositores,
para reforzar y denostrar los diversos temas del programa.

Déddo-que la metodologfa del curso gir$ en torno a la identificacién y

anflisis de problemas pr&cticos, relacionados con las diversas facetas
del trabajo de extensifn; se ha crefdo conveniente integrar el presente
informe con los referidos textos inductivos, mfs bien con las minutas o
res(imencs de las sesiones de adiestramiento.

De esta manera se ofrece, tanto a los participantes, como a las personas
interesadas, una fuente de consulta permanente que puede ser Gtil también
para replicar el método de capacitacién a otros niveles o en otras opor-
tunidades.

Los trabajos adjuntos y segtin el tema del programa al que se relacionan,

Aumanizacifn.
II. Variables sociol6gicas, psicols- (3) "variables SociolSgicas y
gicas, econfimicas y culturales en Programas de
que intervienen en el proceso Transferencia de Tecnologia®.

1/ las referencias de autores y fuentes se citan con cada tftulo.






. Proceso de ensefianza-apren-
za:le

V. Técnicas de Commicacién.

4) MMOM
(5) “mmmmtonacedemn

(6) "¢Clmo opera la M
Agriocola

(7) "Metodologfa de la Pducacién

(8) "Innovaciones Simples pucden

(9) "La Demostracifn como Téc-
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(1) ¢EDUCACION O MANIPULACION?
Por Vinoba Bahave, India (**)

t

La ensefianza debe ubicarse en el contexto de la vida real. Lleve a los
nifios a trabajar a los campos y cuando allf surja un problem: déles to-
dos los conocimientos de cosmogonia o de fisica o de otra ciencia que
sean necesarios para resolverlo. Péngalos a cocinar un plato y, al sur-
gir la necesidad, enséfieles quimica. En una palabra, déjelos vivir.

Los nifios deberian estar acompafiados por alguien pero ese alguien no
deberia pertenecer a una categoria especial llamada maestro sino que
deberia ser un hombre que vive una vida ordinaria en el trabajo précti-
co. El hombre que debe guiar a los rifios deberia conducir inteligente-
ménte su vida y ser capaz de explicar a los nifios el proceso de la

vida y del trabajo si se presenta una oportunidad. Educacién no es
llenar de informaciones la cabeza de los estudiantes sino estimular su
sed de conocimientos. El maestro y ¢l alumno aprenden ambos de su con-
tacto mutuo. Ambos son estudiantes. La verdadera educacién es la que
es experimentada, probada y digerida. Lo que puede ser contado y regis-
trado no es educacibén. La educacidn no puede ser repartida; no puede ser
pesada y medida.

En los Upanishad los elogios de la ignorancia son cantado junto a los
eloglos del conocimiento. El hombre no necesita s8lo conocimiento sino
también ignocancia. El saber solo o la ignorancia sola lo conducen a la
oscuridad. Pero la unién de un adecuado conocimiento y de una justa
ignorancia es el néctar de la eternidad. El mundo estf tan lleno de la
materia del conocimiento que los hombres enloquecerian si tratasen de
atiborrar con ella sus cabezas. Por eso la capacidad de olvidar nos es
tan necesaria comé la de recordar.

‘S 'S B R R EEERREEERERNER.

*) Tomado de "Campafia Mundial contra el Hambre/Accibén Pro Desarrollo"

de FAO: IDEAS Y ACCION, Boletin 128. 1979. pp. 12-17

(**) Vinoba Bhave, que tiene 84 afios, es una de las m8s distinguidas
figuras del gandhismo en la India. En los afios cincuenta camino por
todo su pais pidiendo a los grandes propietarios de tierra que dona-
sen parte de la misma a los que careciande ella. Este fue conocido
como el movimiento Bhoodan (dar la tierra) y mediante el 13,000,000
de ha cambiaron efectivamente de manos. Sin embargo, esta redistri-
bucién tuvo 8dlo una limitada influencia sobre las estructuras agra-
rias de base.
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A A NEBEBEENENEENEEEESEAS

AUTOCONFIANZA

La educacifn debe tener una calidad tal que formar& a los estudiantes en
1la autoconfianza intelectual y hard de ellos pensadores independientes.
8i 8ste se convirtiese en el objetivo principal de la instruccidn, se -
transformarfa todo el proceso del aprendizaje. La tarea de la escuela

es despertar en sus alumnos la capacidad de aprender de la vida.

El fin de la instruccifn es la libertad. Esta implica no sflo la inde-
pendencia de las demfs personas sino también la independencia de los pro
pios impulsos y humores. El hombre que es esclavo de sus sentidos y no
puede controlar sus impulsos no e@s ni libre ni autosuficiente. La pre-
gunta "i(Qué debemos ensefiar a nuestros estudiantes?” es planteada en
los Upanishad y la respuesta que allf se da eés que debemos ensefiar "el
Veda de los Vedas". O sea, la capacidad de estudiar los Vedas y todo

lo demfs por sf mismos. Debemos poner en manos de ellos la llave del
conocimiento.

Al completar su educacién el estudiante debe tener confianza en sus pro
pios poderes. De eso se trata y no de darle una variada informacibn y
un diploma.

La meta de la educacidn debe ser liberarse del miedo. En los Upanishad,
cuando el guru estf ensefiando a sus discfpulos, les dice: "Oh alumnos
mfos, seguid cualquier acto de buena conducta que encontr€is en mf; to
do lo que encontr@is que no sea bueno, no lo sigfis." Eso quiere decir
que el guru da libertad a sus estudiantes. Les dice que usen su propio
juicio para decidir lo que es correcto y lo que es errdneo. Ellos no
deben pensar que todo lo que dice sus guru es la entera verdad. Es
ciertamente verfdico que el guru se estd esforzando por vivir la verdad,
pues de otro modo no serfa un guru, pero no obstante eso no puede pre-
tender que cada una de sus acciones estari en armonfa con ella. Por
consiguiente dice a sus alumnos que estén alertas, que usen su inteli-
gencia y examinem su conducta y que dejen de lado todo lo que les pa-
rezca errfneo. Y de este modo permite a sus estudiantes crecer libres
del miedo.

La libertad del miedo significa que no debemos temer nada ni causar te-
mor a los otros. Ambas cosas forman parte de la libertad del miedo.

Un tigre no puede ser llamado intr&pido; puede no temer a ningln otro
animal, pero se asusta de un fugsil y también inspira miedo a otras cria
turas. La verdadera intrepidez ni esclaviza a otro ni lleva a la sumi-
8idn esclavizadora ante nadie.

La Gnica base suficiente de tal intrepidez es el conocimiento de sf mis
mo. El autoconocimiento es la base de la educacifn.
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NO HAY CONOCIMIENTO SIN ACCION

La fuente de todos los conflictos mundiales es que el conocimiemto ha

sido separado de la accién. No hay conocimiento sin accin ni hay accibn
sin conocimiento. Los dos forman uno y esto no es una cuestifn técnica si
no que constituye un principio fundamental de la Educacién Bisica. La
gente pregunta: (Si los nifios deben trabajar dos o tres horas por dia,
cSmo van a aprender algo? A mf me parece una pregunta extraordinaria. Lo
que deberfamos realmente preguntarnos es cSmo van a aprender algo si dedi
can tres o cuatro horas diarias a devorar libros. Es asombroso pensar

lo que representa realmente leer durante tres o cuatro horas. En tres
horas un chico puede leer sesenta o setenta piginas de un libro pero (ha
aprendido realmente algo?. Los miisculos de sus ojos sin duda han hecho
algln ejercicio. Parece que jamis dudamos de que leyendo est& logrando
conocimientos y que el leer es realmente la via directa al saber. Las
cosas no son as{; por el contrario, el aprender de los libros es como

una cortina que nos cierra gl mundo real...

La separacidn entre aprender y trabajar también da como resultado la
injusticia social. Algunos no hacen nada pero estudian y otros no hacen
sino un duro trabajo y, como resultado, la sociedad est§ dividida en dos.
Los que ganan su pan con el trabajo manual forman una clase social y los
que s8lo hacen trabajo intelectual, otra. En la India, los trabajadores
manuales son pagados con una rupia por dfa y los trabajadores intelectua
les reciben veinticinco o treinta rupias diarias. Se ha cometido una
grandfsima injusticia al tasar de un modo tan diferente el valor de los
trabajos manual e intelectual. La abolicifn de tal injusticia debe ser
el objetivo de nuestra educaciodn.

Las vidas humanas son como adrboles, que no pueden vivir si son cortados
del suelo que los nutre. Por consiguiente todos deben tener la oportu-
nidad de cultivar el suelo pero, al mismo tiempo, se debe hacer que la
agricultura sea tan eficiente que 86lo se dedica por entero a la tierra
el nGmero menor posible de gente. Estos dos principios pueden parecer
contradictorios entre sf, pero ambos forman parte de la Educacién B8sica.
Es una necesidad b&sica de la humanidad mantenerse en contacto con la tie.
rra y toda nacifn o civilizacidn que estid separada de ella pierde lemta
pero seguramente su vigor y degenera.

S§i la casa de un hombre estd llena de botellas de medidamentos, deducimos
que ese hombre probablemente esti enfermo. Pero si su casa estd llena

de libros, concluimos que es inteligente. (es esto correcto?. La prime-
ra regla de la salud es tomar medicinas 88lo cuando es absolutamente nece-
sario. Con el mismo criterio, la primera regla de la inteligencia debe ser
evitar, tanto cuanto sea posible, quemarse los ojos con los libros. Consi
deramos a los frascos de medicina como un signo de un cuerpo enfermo; jde-
bemos considerar a los libros, sean ellos laicos o religiosos, como el sig
no de una mente enferma!l
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LA CAMARADERIA
ENTRE ESTUDIANTES Y ENSERANTE

El hecho de que, en las catorce lenguas existentes en la India, no
hay el término radical correspondiente a ''ensefiar" arroja una luz inte
resante sobre la actitud india ante la educacidn. Podemos aprender,
podemos ayudar a los otros a aprender, p2ro no podemos "enseiiar'.

El uso de dos palabras distintas, "enseiiar" y "aprender' sugiere que
estos dos procesos pueden ser pensados independientemente el uno del
otro. Pero ello es meramente fruto de la vanidad profesional del
“"maestro" y no podremos comprender la naturaleza de la educacidn a
menos que eliminemos de nosotros tal vanidad. Nuestra primer tarea

es comprender que en ninguna parte es posible emcontrar un ser humano
"sin educacién". Sin embargo hoy, demasiado a menudo, un escolar co-
mln y corriente trata un carpintero de primera como si &ste fuera un
ridstico ignorante. El carpintero posiblemente es un hombre maduro:-

y con experiencia, un trabajador prudente y capacitado que presta real
servicio a su comunidad. Pero simplemente porque no puede leer y es-
cribir, el muchachito "educado" lo trata como a un inferior.

El don de la educacidn no es motivo de orgullo; en realidad una condi-
cidn esencial para ser capaz de recibirlo es que crezcamos en humani-
dad. En nuestros antiguos libros vidya (educacidn) es equiparado con

vinaya (humildad); vinaya, en sdnscrito, es sinénimo de educactbn y

un estudiante que habfa completado sus estudios era llamado vinit
(perfeccionado en humildad). Esta humildad es el fruto de la verdade
ra educacifn. El maestro debe estar pronto en todo momento a servir

a sus alumnos con humildad; &stos deben aprender humildemente de aquél.
El maestro y el estudiante deben considaarse mutuamente como compaiie-
ros trabajadores; antiguamente se unfan en la vieja plegaria de las
escuelas: "Que el estudio de ambos pueda ser completado com vigor".

El maestro no debe considerar que estd "enseflando” sino que estd es-
tudiando. La plegaria afirma que ambos viven juntos y estudian jumtos.
Ambos comprenden que el maestro encuentra su propio bien verdadero ayu-
dando al estudiante y el estudiante ayudando al maestro.

Allf donde dos personas viven juntas en este tipo Je camaraderfa, dan-
do y recibiendo ayuda, progresa la real educacidén. El lugar que ocu-
pan los libros es, por consiguiente, secundario. Esta idea perturba

a mucha gente, que piensa que s8i se reduce la importancia de los libros
se privard a los estudiantes de los mds valiosos instrumentos del cono-
cimiento. Los libros tienen un lugar como instrumentos del conocimien-
to, pero sdlo un lugar verdaderamente menor. La necesidad principal

es que el maestro y el estudiante se conviertan em asociados en el tra-
bajo y ello 86lo puede suceder cuando ha sido superada la distincifn
entre el maestro "que enseiia” y el estudiante" que aprende".
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La educacidn es como el agua de un rfo: 1lo que estd hoy aqui no es lo
que estaba ayer y lo que estd aquf ahora no lo estard mailana. El

rfo siempre corre pero su agua jamds es la misma. Del mismo modo la edu
cacifn debe cambiar continuamente, con la experiencia de cada dfa.

Cada regidn es diferente y los planes de ensefianza deben tomar em cuen
ta esas diferencias. La educacifn debe adoptar una forma en una loca-
lidad a la orilla del rfo, otra en.un poblado en la montaiia, otra en
uno cerca de la selva. Debe variar segin las circuntancias. El mis-
mo molde fijo, la misma baterfa de libros de texto, no serfn igual-
mente {itiles en todas partes., Cuando hay apenas un libro de texto pa
ra todo el Estado no se puede prestar atencidn a estas variaciones

y caracterfsticas locales; por consiguiente, no se despierta el
inter&s del estudiante y las necesidades especiales del poblado en par
ticular no encuentran respuesta. La ensefianza debe adaptarse a la si
tuacién. Comemos hoy para satisfacer el hambre de hoy; no comemos pa
ra dentro de diez dfas. Del mismo modo hay que dar al estudiante el co
nocimiento que necesita para satisfacer las exigencias de su vida de
hoy.

"SOLO ENSERAR"

Un joven dijo que deseaba hacer alguna obra para la soceidad. "DI-
game", le dije, "iqué tipo de trabajo cree poder hacer bien?". S8lo en
seiiar, pienso", replic8 el joven, "no puedo hacer nada. S8lo puedo en
seflar, pero ello me interesa y me siento seguro de ser capaz de
hacerlo bien". "Sf, sf, no lo dudo pero {qué va a ensefiar? (Hilado?,
¢cbmo cardar?, itejedurfa?; puede enseiiar alguno de esos oficios?"
"No, no puedo enseiiarlos." "Entonces (corte y confeccifn? jo teiiido?,
o ¢(carpinterfa?”. "No, no s€ hada de eso." "/Quiz&s pueda enseiiar

a cocinar, a moler u otras tareas dom@sticas?." "No, jam&s hice nin-
guno de esos trabajos. S8lo puedo ensediar..." "Querido amigo,

usted responde 'no'a cada pregunta y sin embargo sigue diciendo

que 88lo puede ensefiar. (Qué entiende por eso? (Puede ensefiar
jardinerfa?" El posible maestro dijo, bastante airadamente, "(Por

qué pregunta todo eso? Ya le dije al comienzo: no puedo hacer nada,
88lo puedo ensefiar literatura." "{Bueno! Ahora estoy comenzando a en
tender. (Usted quiere decir que puede ensefiar a la gente a escri-

bir libros como Tagore y Shakespeare?". Eso puso tan furioso al

joven que comenzd a tartamudear.

"Tranquilfcese", dije riendo, "(Puede enseiiar a tener paciencia?". Eso
fue demasiado. "S& lo que quiere decir", agregué, '"Puede ensefiar a leer
y a escribir, historia y geografia. Bien, son cosas que no carecen

por completo de utilidad, y hay &pocas en la vida en que son necesa-
rias. Pero no son bfsicas para la vida. (Desearfa aprender a te-

jer?" '"No quiero aprender nada nuevo ahora. Ademfis, no puedo apren-
der a tejer pues jamis hice antes ningiin tipo de trabajo manual." "En

- e
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tal caso naturalmente le llevard mds tiempo aprender, pero (por qué

no serfa usted capaz de hacerlo?" '"No pienso que pueda jamfis apren-
derlo. Pero, incluso suponiendo que pudiese, ello significarfia

una cantidad de duro trabajo y un montén de molestias. De'modo que,
por favor, entienda usted que no puedo hacerlo."

Esta conversacién basta para permitirnos comprender la psicologfa

y las caracteristicas de demasiados "maestros' nuestros. Ser "s8lo
un enseiiante" significa ignorar completamente cualquier tipo de
habilidad prfctica que podrfa ser @itil en la vida real; ser incapaz de
aprender nada nuevo e indiferente ante cualquier tipo de artesanfa;
ser vanidoso y estar enterrado en los libros.

"Engefiar 8610" significa convertirse en un cuerpo muerto separado de la
vida.

Es importante convertir nuestras propias vidas en modelo de lo que de
be ser la vida de la sociedad. Si un hombre puede realmente realizar ca
balmente su propia vida, la radiacion de la educacidn partir® de &1
hacia todos los que lo rodeen y la atmbsfera de toda la vecindad sen
tird su influencia. Un maestro como ese es una escuela en sf mismo

y vivir con €1 es una real educacidn.

El maestro en la escuela debe ser la inspiracifn de todo el poblado

y la escuela debe ser el centro de servicio. Si la comunidad necesita
medicinas, deberfan ser distribuidas por la escuela. Si las calles de
ben ser limpiadas, la escuela deberfa comenzar el trabajo. La

gente deberfa dirigirse al maestro para que ayude a resolver las dis
putas. La escuela deberfa hacer planes para la realizacién de los
festivales. De este modo la escuela deberfa convertirse em el centro
de la comunidad, deberfa desarrollar todo lo que sea valioso e iatro-
ducir las cosas que estén faltando.

No hay nada mfs tr8gico que el conocimiento que debe ser pagado en di-
nero. Quien tiene conocimiento lo pasa a los sedientos y hambrientos
de &1 y goza viéndolos. El nifio que mama se satisface pero la madre
también encuentra placer al alimentarlo. (En qué se:convertirfa el
mundo si las madres comenzasen a exigir salario por alimentar a sus
nifos?

Si le pr ta a alguien qué est8 bebiendo, responderd "t&". Tiene
arGCAR en su bebida, pero jamas menciona el azGcar ni dice jamas

que estd bebiendo ""té y aziucar'. La dulzura del azucar penetra en el
té pero el hombre lo bebe y no lo menciona. La educacidn debe ser co-
mo el azlicar, que trabaja en secreto. La mejor educacidén es igualmente
invisible. Cuando mis se la ve, es mis imperfecta.

San Salvador, El Salvador
Junio de 1982.
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(2) 1A OONCEPCION "BANCARIA" DE IA EDUCACION Y LA DESHUMANIZACTON
IA CONCFPCION PROBLFMATIZADORA DE IA EDUCACION Y IA FUMANIZACION *

Presupuesto - Critica
Paulo Freire

No es posible encarar la educacifn a no ser como un quehacer humano.
Quehacer, por lo tanto, que se da en el tiempo y en el espacio, entre los
homires, unos con los otros.

ﬁeahiquelacnnsideraciﬁnentomodelaedtmciﬁncmotmfenﬁmm
nos remita a un anflisis, aunque somero, del hombre.

Qué es el homire, cual sea su posicifn en el mmdo, son preguntas que
tenemos que hacer en el misw momento en que nos inquietamos a propSsito
de la educacifn. Si esta inguietud, en sf, implica las indagaciones refe-
ridas, en el fondo inquietudes también, la respuesta que les demos encauza-
r&n la educacifn hacia una finalidad humanfsta o no.:.

No puede haber una teorfa pedagSgica, que implica fines y medios de la
accifn educativa, que est® exenta de un concepto de homiwre y de mmndo. MNo
hay en este sentido una educacifn neutra. Si, para unos, el homlre es un
ser de la adaptacifn al mundo, (toméndose el mundo no 85lo en sentido natu-
ral, sino estructural, histSrico-cultural), su accifn educativa, sus mé&todos,
sus objetivos estardn adecuados a esta concepcifn. Si para otros, el homixe
es un ser de la transformacifn del mundo, su quehacer educativo sigue otro
camino. Si lo miramws como una "oosa", muestra accifn educativa se procesa
mﬁmﬁnsuecanicistas,deloqueremltaadavezmnmprdmesﬁmﬁn
del hombre. Si lo miramos como persona, muestro quehacer educativo serf cada
vez més libarador.

Por todo esto, en estas charlas, para que quede clara la posici6n educa-
tiva que defendemos, tocaremos, aunque ripidamente, este punto bfsico: el
hombre como un ser en el mundo y con el mundo.

1o propio del homire, su "posicifn fundamental”, camo dice Marcel, es
1la de un ser en situacifn - "situado y fechado". Un ser engarzapado en el
espacio y en el tiompo que su conciencia intencionada capta y trasciende.

Solamente el homlre, en verdad, entre los seres inconclusos, viviendo
un tiempo que es suyo, un tiempo de quehaceres, es capaz de admirar el mmndo.
Es capaz de objetivar el mundo, de tener en éste un "no yo" constituyente
de su yo que, a su vez lo constituye camo mmdo de su conciencia.

* Resumen de charlas realizadas para un grupo de sefioras Latinoamericanas
en una Conferencia realizada en mayo de 1967, en Santiago, bajo el patro-
cinio de la OEA, del Gobiermo de Chile y de la Universidad de Chile. -






Las respuestas del hambre a los desaffos del mundo, con las cuales va cam-
bifndolo impregnéndole de su "espiritu", m&s que puro hacer, son quehaceres
que involucran indicotomizablemente accifn y reflexién.

Porque admira el mundo y por ello lo objetiva; porque capta y compren-

de la realidad y la transforma con su acciSn-reflexifn, el hombre es un ser
delapra:d.s. Mis afin: el hombre es praxis y porque asf{ es no puede redu-
cirse a mero de la realidad ni tampoco a mera incidencia de la

espectador
accifn omductora de otros hombres que los transformaran en "cosa". Su vo-
cacifn ontolSgica, que &l debe existenciar, es la de sujeto que opera y
transforma al mnd. Sometido a condiciones concretas que lo

caw todo tiene su contrario, la situacisn concreta en la cual se generan
los hombres-objetos, también genera los hombres-sujetos. La cuestifn que
atomsemsplanteaest&ensaber,enlasihnciﬁncomtaenlaanlm-

puadmporelloserauténticosmjetoe Nadieessipzdﬁbequelosotms

Esta es una exigencia radical del hombre caw un ser inconcluso; no
poder ser si los otros también no son. Como un ser inconcluso y consciente
de su inoonclusifn (1o que no pasa con 1los "seres en si" que, inconclusos
tanbién, cam los animales, los &rboles, no se saben inconclusos) el hombre
es un ser de la blsqueda permanente. No podrfa haber hombre sin bdsqueda
de la misma forma camo no habria bsqueda sin mundo. Hombre y mundo: mndo
y hambre, "cuerpo consciente", estfn en constante interaccifén, el uo impli-
cando al otro. Solamente asf, es posible ver ambos; es posible camprender
al hombre y al mundo sin distorsionarlos.

Ahora bien, si el hambre es este ser de la bdsqueda permanente, en ra-
26n a conciencia que tiene de ser inoconclusién, esta bGsqueda implica:

a. un sujeto

b. un punto de partida
C. un objetivo.

El sujeto de la blsqueda es el hombre mismo que la hace. Esto signifi-
ca, por ejamplo, que no me es posible, en una perspectiva humanista, "entrar”
en el ser de mi esposa para hacer el movimiento que le cabe hacer. No puedo
prescribirle mis opciones. No puedo frustrarla en su derecho de actvar. No
puedo manejarla. Me casé con ella; no la compré en una tienda, como si fue-
ra un objeto de adorno. Mo puedo hacer que ella sea 10 que me parece que
deba ser. La amo como es, en su inconclusifn, en su bGsqueda, en su voca-
cifn de ser, o no la aw. Si la domino y me gusta dominarla; si ellaes <. -
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dominada y le gusta serlo, no hay, en nuestras relaciones, amor, sino pato-
logia de amor: sadisw en mi; masoquiamo en ella.

De la misma forma y por las miamas razones, no puedo aplastar a mis
hijos; tenerlos camo cosas que conduzoo a donde me parezca mejor. Mis hijos
son devenir como yo, Son bisquedas como yo. Son inquietudes de ser, como yo.

No puedo igualmente cosificar mis alumos, cosificar al pueblo, manipu-
larlos en nambre de nada. A wveces, o casi siawre, para justificar estos
actos indiscutiblemente irrespetuosos de la persona, se intenta disfrazar
sus objetivos verdaderos con explicaciones mesisnicas. Es necesario, dicen,
salvar a estas polres masas ciegas de las influencias malsanas. Y con este
salvar lo que pretenden quiencs asi actfian es salvarse a si mismo, negando

el derecho primordial de decir su palabra.

Subrayamos, sin embargo, un punto que no puede quedar olvidado. Nadie
puede huscar solo. Toda bisqueda en el aislamiento; toda bGsqueda que se
haga movida por intereses personales o de grupos, necesariamente es bsqueda
contra los damfs. De ahf, blsqueda falsa. Solamente en commnién es autén-
tica 1a bGsqueda. Esta comumnifn, sin embargo, no puede verificarse si algu-
nos, al buscar, se transforman en contrarios antagénicos de quienes prohiben
que busquen. El diflogo entre ambos se hace imposible y las soluciones que
los primeros intentan para amenizar la distancia en que se encuentran de los
sequndos no sohrepasa -ni jamis podrfa- la esfera del puro asistencialiamo.
En el momento en que sobrepasen esta esfera y resvelvan buscar en comnifn,
ya no serfan antagénicos de los sequndos y, por 1o tanto, ya no 1os prohibi-
rian buscar. Habrfan remmciado a la deshumanizac¢ifn tanto de los segundos
camo de ellos mismos (puesto que nadie puede humanizarse al deshumanizar)
adherirfan a la humanizacitn.

El punto de partida de esta Hisqueda estd en el hombre mismo. Pero,
como no hay hombre sin mundo, el punto de partida de la bsqueda se encuen-
tra en el hombre-mundo, esto es, en el hamlre en sus relaciones con el mundo
y con los otros. En el hombre en su aqu! y su ahora. No hay como caompren—
der la bGsqueda fucra de esta interacciSn hombre-mundo. Nadie va més allf,
a no ser de su aci. la propia "intencionalidad transcendental®, que impli-
ca la conciencia del allf 1fmite, s5lo se explica en la medida en que, para
el hombre, su contexto, su aquf y su ahora, no son cfrculos cerrados en que
se encuentre. Pero, para sohrepasarlos, es necesario que est® en ellos y
de ellos sea consciente. o podria trascender su aquf y su ahora si ellos
no constituyeran el punto de partida de ese sobrepasar.

En este sentido, cuanto mis conozca, criticamente, las condiciones con-
cretas, objetivas, de su aquf y de su ahora -de su realidad- m&s podr4 rea-
lizar la bGsqueda con la transformacifn de la realidad. Precisamente porque
si su posicidn fundamental, repitiendo a Marcel, es "estar en situacién®, -
al wlverse reflexivamente sobre la "situacionalidad", conociéndola critica-
mente, se inserta en ella. Cuanto més insertado y no puramente adaptado a
la realidad concreta, mis se harf sujeto de los cambios, m&s se afirmarf co-

mo un ser de opciones.



! .
.
L s )
s B
. . )
-+ ) . -
. ) .
. - ) -
! X o

-y -

-y Ty




De esta forma, el objetivo bisico de su blsqueda, que es el ser més,
la humanizacifn, se le presenta cam un imperativo que debe ser existenciado.
Existenciarlo es realizar la vocacifn a que nos referimos en el comienzo de
esta charla.

Ahora bien, si hablamos de 1la humanizacifn, del ser m&s del hombre
-objetivo bisico de su permanente bsqueda- reconocemos su contrario: la
deshumanizacifn, el ser menos. Ambas, humanizacifn y deshmanizacién, son
posibilidades histfSricas del hombre como un ser inconcluso y consciente de
su inconclusifn. Solamente la primera, sin embargo, constituye su verdade-
ra vocacifn. la segunda, por el contrario, es la distorsifn de la wocacién.
Si admitié&ramos que la deshumanizacifn, como un comprobable y un comprobado
en la historia, instaurard una mueva vocacifn del hombre, no habria nada mis
que hacer, sino asumir una postura cinica o desesperada. Esta doble posibi-
lidad ~la de humnizarse camw la de deshamanizarse- es uno de los aspectos
que explican la existencia como un riesgo permanente. Riesgo que no corre
el animal que, por no tener conciencia de su inconclusién, por un lado, no
puede animalizar al mundo, por otro, no puede desanimalizarse. El animal,
donde y en cualquier situacifn en la cual se encuentre, en el bosque o en
un 20018gico, sigue siendo un "ser en si". Aun cuando sufra el cambio de
un sitio a otro, su sufrimiento no afecta su animalidad. No es capaz de
percibirse "desanimalizado". E] hombre, a su wez, camo un "ser para si®,
se deshumaniza, si es sametido a condiciones concretas que lo transformen
en un "ser para otro".

Ahora bien, una educacifn s8lo es verdaderamente hamanista, si en lugar
de dar fuerza a los mitos con los cuales se pretende mantener el hombre des-
hmanizado, se esfuerza en el sentid del desvelamiento de la realidad.
Desvelamiento en el cual el hombre vaya existenciando su real vocaci6n -la
de transformar la realidad. Si por el contrario, la educacifn enfatiza los
mitos y se encauza en el camino de la adaptacifn del hombre a la realidad,
no puede esconder su caricter deshumanizador.

Analicemos, aunque sucintamente, estas dos posiciones educativas; una,
la que respeta al hombre como persona; la otra, la que lo hace "cosa".

Erpecamos con la presentacifn y la crftica de la segunda concepcién,
en algunos de sus presupuestos.

De ahora en adelante, a esta visifn la llamaremos concepcifn "bancaria®
de la educacifn, la que hace del proceso educativo un acto permanente de

tar contenddos. Acto en el cual el depositante es el "educador” y el
%oaaa‘:el“e&mﬂo".

La concepcifn "bancaria”, al no superar la contradiccifn educador
-educando, por el contrario, al enfatizarla, no puede servir a no ser a la
"domesticacifn" del hombre.
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De la no superacifin de esta oontradiccifn, resulta:

a. que el educador es siempre quien educa; el educando, el que es
elucado.

b. que el educador es quien disciplina; el educando, el disciplinado.
c. que el educador es quien habla; el educando, el que escucha.
d. que el educador prescribe; el educando sigue la prescripcién.

e. que el educador elige el contenido de los programas; el educando
1o recibe en forma de "depSsito”.

f. que el educador es siempre quien sabe; el educando, el que no sabe.
g. que el educador es el sujeto del proceso; el educando, su objeto.

Segin esta concepcisn, el etucando es coro si fuera una "nlla® en la
cual el "educador” va haciendo sus "depSsitos". Una "olla" que va siendo
llenada de "conocimientos" como si el conocer fuera resultado de un acto
pasivo de recibir donaciones o imposicinones de otros.

Esta falsa concepcifn de la educaci®n, que hace pasivo al educand y lo
adapta, reposa en una también falsa ooncepcifn del homire. Una distorsiona-
da concepcifn de su conciencia. Para la ooncepcifn "bancaria”, la conciencia
del hombre es algo espacializado, vacfo, que va siendo llenado por pedazos
de mindn que se van transformando en contenidos de conciencia. Esta concep-
cifn mecaniscista de 1la conciencia implica necesariamente que ella esté
permanentemente recibiendn trozos de la realidad que entran en ella. N
distingue, por ello miamo, entrada en la conciencia de presentificacién a la
conciencia. La conciencia solo es vacfa, adviértenos Sartre, en la medida
misma en que no esti llena de mndo.

Pero, si para la concepcifn "bancaria” la conciencia es esta olla que
debe ser llenada, es este espacio vacfo a la espera del mmndo, la educacitn
es entonces este acto de depositar hechos, informaciones semi-muertas en los

A éstos nada mfs resta sino, pacientemente, recibir los depSsitos,
archivarlos, memorizarlos, para despufs repetirlos. En verdad, la concep-
cifn bancaria termina por archivar al miaw hombre: al que hace el depSsito
cono al que lo recibe, puesto que no hay hombre fuera de la bdsqueda inquie-
ta. Fuera de la creacifn, de la recreacifn. Fuera &el riesgo de la aventu-
ra de crear.

La fundamental inquietud de esta falsa oconcepcifin es evitar la inquie-
tud. Es frenar la impaciencia. Es mistificar la realidad. Es evitar el
desvelamiento del mmndo. Y todo esto para adaptar el hombre.

1a clarificacifn de la realidad, su comprensisn critica, la insercifn
del hombre en ella es una tarea demonfaca, absurda, que la concepcifn ban-
caria no puede soportar.






De ahf que los educandos inquietos, creadores y refractarios a la cosi-

Por fin, la concepcifn "bancaria” niega la realidad en devinir. Niega
el hombre como un ser de la blsqueda constante. Niega su vocacifn ontolSgica
de ser mis. Niega las relaciones hombre-mundo, fuera de las cuales no se
ocmprende ni al hombre, ni al mindo. Niega la creatiwidad del hombxe, so-
metiéndolo a esquamas rigidos de pensamientos. Niega su poder de admirar
al mmndo, de objetivarlo, de 1o cual resulta su quehacer transformador.
Niega el hombre camo un ser de la praxis. Immoviliza lo dinfmico. Trans-
forma 1o que estf siendo en 1o que es y asf mata la vida. De esta forma,
no puede esconder su ostensiva marca necréfila.

La concepcifn humanista y liberadora de la educacifin, por el contrario,
jamis dicotomiza el hombre del mundo. En lugar de negar, afirma y se basa
en la realidad permanentemente cambiante. No s8lo respeta la vocacifn on-
tolbgica del hombre de ser mis, como se encauza hacia este objetivo. Esti-
mila 1la creatividad hamana. Tiene del saber una visién critica; sabe que
todo saber se encuentra sometid a condicionamientos histSrico-sociolSgicos.
Sabe que no hay saber sin la b@squeda inguieta, sin la aventura del riesgo
de crear. Reconoce que el hombre se hace hombre en la medida en que, en el
proceso de su hrminizacifn hacia su humanizacién, es capaz de admirar el
mmdo. Es capaz de, desprendiéndose e &1, quedar en &1 y con &1, y obje-
tivandolo, transformarlo. Sabe que es precisamente porque puede admirar al

hombre-persona,
biSfila y no necrffila.

La concepcifn humanista, que rechaza los depSsitos, la mera diserta-
cifn o narracifn de los trozos aislados de la realidad, se realiza a travss
de una constante problematizaciSn del hombre-mundo. Su quehacer es proble-
matizador, jam&s disertador o depositador.

cifn humanista parte de la necesidad de hacerlo. Y esta necesidad se le
impone en la razfn misma en que encara el hombre como ser de opciones. Un
ser euyo punto de decisifn esti o debe estar en &l en sus relaciones con
el mindo y con los otros.

Para realizar tal superacifn, existencia la esencia fenumenica de la
educacifn, que es su dialogicidad, la educacifn se hace entonces diflogo,
commicacifn. Y, si es diflogo, las relaciones entre sus polos ya no pueden
ser de contrarios antag6nicos, sino de polos que se concilian.
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Si, en la concepci®n bancaria, el educador es siempre quien educa y el
educano, quien es educad, realizada la superacifn, en la concencifn huma-
nista, resulta:

a. no mis un educador del educando;
b. no mis un educando del educador;
c. 8sinn un educador-educando con un educando-educador.

Esto significa:

a. que nadie educa a nadie;

b. que nadie tampoco se educa s80l0;

c. que los hombres se educan entre si, mediatizados por el mundo.

Ia concepcifn humanista, problematizante de la educacifn, descarta to-
da posibilidad de manipulacifn del educand. De su adaptacifn. De ahf que,
para los que realmente son capaces de amar al hombre y la vida, para los
bisfilos, el absurdo ests, no en la problematizacifn de la realidad que mini-
miza y aplasta al hombwe, sino en el emmascarar esta realidad que deehumaniza.

Mientras la concepcifin bancaria implica aquella distorsionada compren-
sifn de 1la conciencia y la entiende oo algo especializad en el hombre,
cono algo vacio que debe ser llenado, la concepcidn problematizante mira al
hombre como un cuerpo consciente. En lugar de una oonciencia "cosa”", la con-

despegarse del hambre hacia el mundo. Noesmrecipienteqneaellaa,
un ir hacia el mindo para captarlo. In propio de la oonciencia es estar di-
rigido a algo. la esencia de su ser es su intencionalidad, -intentio, inten-
dere- de ahf que toda conciencia sea siempre conciencia de. Afin cuando la
conciencia realiza la vuelta sobre si misma, "algo tan evidente y sorpren-
dente como la intencionalidad" (Jaspers) sigue conciencia de. En este caso,
conciencia de oonciencia; conciencia de sf misma. En la "retroflexi®n", en
que la conciencia se intenciona a sf misma, el yo "es uno y es doble". No
dejadeaarmyopamsermacoeaalaanlmmienciaaeinhencimara.
Sigue siendo un yo que se vielve intencionalmente sobre si, un yo que se

Mientras la concepcifn anteriormente criticada, que trata la conciencia
naturalistamente, establece una separacifn absurda conciencia-mmndo, para la
visiSn aquf discutida, conciencia y mindo se dan simultfneamente. Intencio-
nada al mindo, &ste se hace mindo de la onciencia.

La oconcepcifn "bancaria”, al no poder realmente borrar la intenciona-
lidaddelacmcierm,ca\siguesinema:go en gran medida, "damesticar”
su reflexibilidad. De ahf que la préctica de esta concepcifn constituya
una dolorosa paradoja al ser vivida por quienes se digan humanistas.

La concepcifn problematizadora de la educacisn, por el contrario, al
plantear el hombre-mundo como prmblama, exige una postura permanentemente
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reflexiva al educando. Este ya no es la olla pasiva que va siendo llenada,
sino que es un cuerpo consciente, desafiado y contestando al desaffo. A
cada situacifin problemftica que se le plantea, su conciencia intencionada
va captando las parcialidades de la problemdtica total que van siendo per-
cihidas como unidades en interaccidn por el acto reflexivo de su conciencia,
que se va criticizando.

Mientras para la concepcifn "bancaria® 1o que importa es depositar in-
formes sin ninguna preocupacifn con el despertar de la reflexifn critica
(por el contrario, evitfindola), para la concepcifn hamanista lo fundamental
estf an este despertar que debe ir siendo m&s y mis desarrollado.

La concepcifn problematizadora de la educacifn sabe que, si la esencia
del ser de la conciencia es su intencionalidad, su despegarse hacia el mundo,
éste, como mmo de 1la conciencia, se constituye como "“visiones de fondo" de
la conciencia a 81 intencionada.

En el marco de esta "visidn de fondo", sin embargo, no todos sus ele-
mentos se presentifican a la cnciencia como "percibidos destacados en si”.
La concepcién problematizadora, al desafiar los educandos a través de si-
tuaciones existenciales concretas, intenta su mirada crfitica hacia ellas,
o la cual, 1o que antes no era un percibido destacado, pasa a serlo.

De esta forma, la educacifn se constituye oo verdadero quehacer huma-
no. Educadnres-educandos y educandns-educadores, mediatizados por el mmndo,
ejercen sobre €1 una reflexifn cada vez mis crftica, inseparable de una accifn
tabién cada vez mis crftica. Identificados en esta reflexifn-accifn y en
esta acciSn-reflexifn sohre el mmndo mediatizador, se hacen ambos, auténti-
camente, seres de la praxis.

San Salvador, El1 Salvador
Junio de 1982,
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3) VARIABLES SOCIOLOGICAS Y ECONOMICAS EN PROGRAMAS DE
TRANSFERENCIA DE TECNOLOGIA

Ignacio Ansorena *

El Hombre camw medio de accifn:

A través de mestra experiencia profesional, tanto a nivel de Bducacifn
Formal, en el pasaje por el (olegio de Agricultura, y posteriormente en mues-
tra vida posescolar, hemos acumilado una gran cantidad de conocimientos y ex-
periencias agronfmicas que proviencn de diversas fucntes. Sabemos de varie-
dades de café, de ofmo se cultiva el café, de cfmo se poda, también conoce-
ros de otros problemas que afectan al café, tales camo el clima, con otras
series de aspactos que lo configuran, cono el agua, la temperatura, la hu-
medad, etc.

También conocenos de aquellos factores que afectan al café, desde el
punto de vista del suelo, tales como sus mutrientes y 1los procesos que ocu—
rren en éste cam elemento vivo, que suministran algunos elementos bfsicos
de la planta. También conocenps, otra serie de factores que no son de la
naturaleza de los aspectos emmerados, sino que se generan como procesos de
la interaccifn de otros tantos factores, que en determinado momento y cirouns-
tancias producen un medio ambiente detexrminado en el que se cultiva el café:
lag enfermedades y las plagas. Todos estos elamentos pertenecen a los Reinos
Mineral, al Reino Animal o al Reino Vegetal.

Uno de los propSsitos que teneros hoy a través de este diflogo, es el
trascender de este mundo fisico y biolégico, para encontrar otro mundo, que
también tiene elementos propios que afectan los productos del cultivo del
café,yaseaenfomadimctaoconfomealas_ﬁmerwcionesdeelloaode
otros tantos elementos, produciendo fenfmenos cue afectan resultados rela-
cionados al cultivo del café. Nos referimos a los aspectos econfmicos, en
el que tanto el costo de un insumo, el flete de un transporte, el salario
de un cosechero, afecta los rendimientos y otras dimensiones que ejecuten

* FEspecialista en extensifn agricola, coordinador del comit® de educacifn
y capacitacién. IICA, Sede Central.
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en la eficiencia en el cultiwo del café. También estos factores, iguales
a los fisicos y biol6gicos, interactfian y generan medios ambientes, dirfamos
socio-econfmicos en nuestro caso que de alguna manera, afecta la produccifn
de café, Digamos todavia un poco mis y en té&mminos mds complejos, se dan
otras variables, como la demanda y precios internacionales del producto, que
también influyen poderosamente sobre el cultivo y los productos del café.

El hecho o el deseo de obtener mds y mejor café, ropresenta, en primer
lugar, cl tomar la decisifn de llegar a ese logro. El (inico elemento que
hasta ahora no hamos nombrado, pero que es el inico en llegar a esa etapa,
o sea, el de tamar decisiones es EL HHMBRE. Mediante esta propiedad, todas
las otras variables, pueden manejarse en mayor o menor grado, como también
en mayor o menor intensidad. También, por ello, es factible hacer interac-
tuar o modificar la incidencia de los distintos elamentos que significan la
obtencifn de més y mejor café.

Queremos enfatizar con esto, de que el mancjo de todas las variables
fundamentalmente dependen de las ideas que tiene el hombre para procurar
mis y mejor café.

En t&rminos gencrales, dirfamos que la mayorfa de muestra experiencia
profesional reclamada para el mejoramiento de café, tiene que ver principal-
mente con conocimientos del orden, ffsico-biol8gico y econfimico. Hasta di-
rfamos que somos o0 nos declaramos como técnicos, cuya accifn genera mayor
produccién de café, en la conviceifn de que conociendo todos esos eleamentos,
estamos en condiciones de que se produzca més café.

Cono contrapartida a ello, generalmente también perdemos la perspectiva
de no tener presente la importancia que tiene el factor de la toma de deci-
siones, que representa el factor de mayor peso de todas las otras variables,

a las que podrfamos denominar independientes.

La toma de decisiones serf la variable dependiente de todo el proceso
de produccifn de café. Quien representa esta variable es cl ser hamano,
asf que con esto queremos enfatizar el hecho, de que en todo el proceso

fisico-biolégico de produccién, estf dirigido y regido por una accién inte-
lectual, y que el homtxre por lo tanto se transforma de esta manera, en el
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centro més importante y de mayor gravitacifn de toda esta constelacifn de
variables. Dc ahf entonces que, a los efectos de que el proceso productivo,
sea bien orientado y bien estructurado, requiera que aquella variable més
importante, que dirige y regula todas las posibles combinaciones de las o-
tras variables, sea cl que est® cn mejores condiciones, para orientar en
mejor forma, el proceso productivo.

Los intentos de mejoramiento de cultivos de café, que no reconozcan
esta proposicifn como verdadera y v&lida, son muy vulnerables. En otras
palabras, cuando muestra actitud como estimuladores al mejoramiento del
cultivo cafetero, considera al homitre, como variable central del proceso
productivo, estarf mis propenso, al &xito de su aspiracién. Si bien, es
ficil establecer tofricamente esta proposicifn, en el mismo grado, esta
idea se transforma en una dec las acciones mfs complejas de todo el proceso.

Como seres humanos, como t&cnicos, podamos tener hasta cierto punto,
con un alto grado de control, eficiencia en la manipulacién de variables
fisicos-biolSgicos. Asf, podemos conocer la composicién de los suclos, ver
sus deficiencias, obeervar los fenfmenos clim&ticos, generar genSticamente
variables mis productivas, hasta cambiar formas y actitudes de las plantas,
etc.

A medida en que pasamos del manipuleo de los elementos f£fsicos y bio-
16gicos y entramos a la esfera de 1o social, las variables se van haciendo
més conplejas y también menos dirigibles o controlables. Por esta miasma
razn, nuestra debilidad como t&cnicos, puede haber tenido la tendencia de
tratar de resolver los problemas de produccién y productividad del cafg,

" manejando s8lo aquellas variables mis controlables, siendo menos idSneos en
el manejo de las variables sociales.

Observamos que en muchos casos, 1los propSsitos de mejoramiento del cul-
tivo han fracasado por el hecho de que no hamos considerado en una adecuada
dirmensiSn, la variable humana que es la reguladora y combinadora de los otros
factores. El reconocimiento que ha hahido en la era actual de avanzada tec-
nologfa, tiende a acrecentar cada vez mfs, la importancia que se le df al
factor humano, dentro del proceso productivo. Tal wez, &sta sea la razfn

el
£l



Lo '
“e
R
Vv ' ° -

Teyes

e o i el v MU Z0% Suliale SO

cnofarz

i) _‘]:j?-

FLaor

r('.t,".'(-.; 7

1
T mae
.

-
- e s e AT . . LR R
AN o . : .

. Dt e ey .-
H - . . Ay =3
. . celd oyl o
BN RS
. or e ’ ~ N
: . [P
ST € Lo
.o I R Y T . . g t
. mea we .- AR N . . . -
- ST A A
oo o - r i
- AT DR N
. Latit 2t oL
e . -
S A
[ .. -~
KA S ‘
. - . . N . i
. ) X e e . N
o . N .
. B .r. . R -
T .
RERE! I PR AN
L ep . P S
! . HE
-
- P -
S, T
PS .
. - bAY o LI . . H ’

LR . B B 3

P . PR - . .

N .o R Lt
- . B - -

i et L e
ey . . - T
PP L R . Sl




N N NN ENNNNNFEBEEREEEERAEAREER

del porgqué en este curso de tecnologfa de café, haya la necesidad de que
exista un paréntesis a 1o biolSgico y ffsico para permitir que se hable, de
aspectos socio-econfmicos que afectan la produccisn de café. Las proposi-
ciones que seguirin, serin dirigidas al entendimicnto de ofmo un conocimien-
to mayor de ofmo actfia el homtre puede representar un conocimiento necesario
y Gtil, en el propSsito dec mejoramiento en el cultivo del grano que nos ocu-
pa en esta oportunidad.

Luego entonces las disculpas necesarias, por ser yo, quien llena el es-
pacio de ese paréntesis.

Intentos de interpretacién sobre los motivos de la. accidn humana:

Una de las preguntas, cn el orden especulativo, m&s incidentes en va-
rios cawpos de las ciencias sociales, se refieren fundamentalmente a dar
respuesta sobre cufles puaden ser los motivos o explicaciones sobre la accifn
humana. Las respuestas sobre el particular, van desde aquellas de las més
obvias, hasta aquellas que tratan de encontrar aspoctos causativos, en &m-
bitos que hasta el momento, permanecen dentro del terreno hipotStico. Asi
por ejamplo, ustedes pueden decir que el hombre se mueve porque necesita
satisfacer necesidades ffsicas. Por ejamplo, el hormbre procura o trabaja,
para obtener medios para comprar sus alimentos. También realiza acciones
motivadas por las necesidades de recrearse, divertirse. Otros pueden expli-
car de que la accifn humana, esti encaminada o motivada exclusivamente para
obtencr recursos financieros, que a la wez, le permitirfan la obtenciSn de
otros bienes. Serfa muy extensa la lista de sfntomas que explicarfan las
razones de porqud el hombre actia. Yendo a terrenos mis complejos, dirfamos
que también el hombre actia mentalmente, ya no para satisfacer necesidades
fisiolSgicas, sino por el contrario, su accifn responderfa a sus motivaciones
inquisitivas; tales como podrian ser, aspectos superiores, como la nmaturale-
za del ser, las posibilidades del conocimiento, la existencia de Dios, la na-
turaleza del Universo. Toda esta gama desde lo mfs simple hasta lo m&s com-
plejo, representan acciones humanas, o sea organizacifn de esfuerzos, ya
scan fIsicos o mentales, para llegar a una meta y obtener un logro. En o-
tras palabras, el hombre siempre actfia, y reitero, que dicha actuacifn es
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tanto fisica caom mental, haciendo cosas o pcnsando otras veces a la que le
asignamos una concepcidn diferente de hacer cosas. El hombre mnca deja de
actual. Estas proposicioncs nos ayudan a entender que a esta expresién de

la accifn, es la que podemos establecer como LA CONDUCTA o sea la manifesta-
cifn expresiva o implicita de las decisiones del hombre.

La f6rmula cualitativa podrd representarse como:
Capacidad + Experiencia = Conducta

Sobre esta propuesta existe un concenso general para su aceptacién.
Ello nos induce a reflexionar que a partir de la naturaleza o capacidad ha-

mana, se hace factible adicionarle experiencias con el objeto de obtener
determinadas conductas.

Si aceptamos este planteamiento, llegamos a aclararnos que el enrique-
cimiento de la persona, consiste fundamentalmente en tener posibilidades de
conductas para todas las experiencias a las que estf sometida.

Reitero que la personalidad del individuwo, es tanto més rica y campleta,
cuanto més posibilidades tenga de contar en su archivo, con experiencias que
le sean capaces de manifestarse en el mumento, para responder a los estimu-
los. En cl casc en que mxvo3d estfmilos, no tengan el correspondiente insu-
mo de respuestas de la conducta, la propia capacidad y experiencias anterio-
res dentro de una personalidad rica, ticne todavia la opcifén de que las ex-
periencias acumuladas anteriormente, y probablementc puestas en otro ordena-
miento y con otra forma de relaciones, pueden proveer mejores oportunidades
de respuesta, cuando existan ese cmilo de experiencias, dentro del archivo
o dentro de la memoria humana. Queremos decir con esto que, en €l caso de
presentarse un nuevo cstimulo, y no se tenga la respuesta de conducta deter-
minada; una persona, con un cfmulo grande de experiencias, puede tener més
chance de encontrar la mejor altarnmativa posible de respuesta. Esto, tal
vez, es la caracterfstica més prominente del ser superior que representa el
hombre, en la escala animal. Es lo que se antiende como un ser ontolSgico,
0 sea que el hombre es capaz de mantencer sus expariencias, da tal manera de
poderlas aplicar en una situacifn que puede estar muy alejada en el espacio
Y el tiamo, desde el preciso momento en que fue acumilada. ‘
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Estas proposiciones que planteamos, puede constituirse en una lfnea
base para poder conocer, en mejor forma, dos aspectos trascendentales, de
cfmo las ciencias sociales han hecho grandes contribuciones a entender o
explicar las conductas humanas. Si el grupo de ciencias sociales, incide
sobre los aspectos que explican la conducta, antes que nada, tendrfamos que
tratar de aproximarnos a descubrir algunos atributos del concepto de
"OONDUCTA". Podamos decir que esa conducta, es el acontecer de un elamento
antre un punto y otro, scparado por una unidad de espacio o tiampo. En sus
témminos més simples, podrfiamos decir, que las ciencias son las encargadas
de describir ese acontecer de acciones, diferencidndose entre ellas funda-
mentalmente por la conducta que describen y por la naturaleza de los elamen—
tos que participan y la producen. Asf, por ¢jerplo, la Fisica es la ciencia
que describe por ejemplo, la conducta de los &tomos, de las noléculas, de
los elementos fisicos. La NAstronomfa es la ciencia que describe la conduc-
ta de los astros. La Botfnica es la ciencia que describe la conducta de las
plantas.

Entrando al terreno dz las cicencias socialces, dirfamos que las ciencias
sociales describen la conducta de su elemento, que es el humano.

El sequndo grupo de ciencias que explican y procuran conductas, se re-
fierc a las que inciden solwe aspectos del rulro "Experiencias”. Estas ex-
periencias pueden ser aquellas naturales, que experimenta cualquier sexr hu-
mano. Suponganos que a nivel mis primitivo, serfan todas aquellas exparien-
cias que el hombre por nacer, por vivir y tener que subsistir en un medio,
se expresa o genera una serie de conductas, que le permiten su subsistencia,
su vestimenta, su proteccifn. Serfa un nivel muy primitivo de conducta.
Estas a su vez, serfan escasas en su nfitero y simples en su naturaleza.

A medida que esas experiencias sc pueden ir enriqueciendo, las conduc-
tas también serén mayores en cuantfa, camo asimismo mds variables en su na-
turaleza. Este proceso de enriquecimiento intencional de experiencias, se
refiere al grupo de ciencias, quc las llamamos de la Bducacifn, que se ocu-
pa fundamentalmente de explicar las conductas, de los elementos quec funcio-
nan en un proceso social, para cl enriquecimiento de las experioncias que
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ha de adicionarse a las capacidades humanas, para generar conductas deter-
minadas.

El grupo de ciencias, se integra de varias, diferencidndose entre ellas
por la naturaleza de los elementos que pretenden describir. Dentro de las
ciencias sociales tenemos la "Psicologfa”, que trata de explicar la conducta
de los seres hmanos, basado en aquellos aspectos o procesos internos al in-
dividuo, emergentes de procesos biolSgicos, como también, por procesos inte-
lectuales. Por ejenplo, tratan de explicar de ofmo la conducta de un hombxe
con hambre, puede ser diferente a la conducta de un hambre con dicha necesi-
dad satisfecha. También, dentro de las causas intelectuales, pueden hacer
aportes para explicar las razones de porqud personas sometidas a las mismas
sensaciones, pueden atribuir diferente significado, o sea, percibir en forma
desigual.

Otra ciencia es la "Sociologfa", que trata de explicar la conducta de
los hombres, en su forma de interactuar con otros, explicando la fonma de
o&mo la gente se mueve, ofmo la gente nace, oSmo la gente forma familia, oS
la gente forma grupos, instituciones, etc.

Otra ciencia social que explica la conducta humana, se refiere a la
"Antropologfa”, que en el caso de Antropologfa Ffsica, trata de explicar la
forma de oGmo, el hombre evolucionS en sus aspectos morfolSgicos, y la
Antropologfa Cultural que explica la forma de oSmo el hombre actfia, oo
come, oo se viste, oo se divierte, ofmo crea artisticamente, etc.

Otra ciencia social es la "Economfa", que explica el comportamiento del
hambre, tanto en la elaboracién de productos, como en la transaccién de los
mismos.

A su wez, otros grupos de ciencias sociales como decfamos, actfian so-
bre el enriquecimiento de las experiencias. A este grupo lo habfamos llama-
do: "las Ciencias de la Educacién®. Sobre este particular, queremos desta-
car que asf{ como las personas se diferencian en t&minos de conducta que
poseen, habfamos dicho también que éstos, estfn en relacifn directa con las
experiencias que las sustentan. También debemos recordar, que dijimos que
las experiencias se crean y se acumilan, en base a la relacifn existente
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entre sujeto y estfmilo.

BEn base a esta relacifn, se genera una decisién de altarnativa que puede
tener expresifn en una conducta. De ahf que entendemos que el cfmulo de ex-
periencias es un proceso natural para el hombre o sea que las reacciones men-
tales o fisicas que se producen en el individuo, frente a un estfmulo, y una
postarior toma de decisién sobre la alternativa escogida, o sea que el pro-
ducto educativo es un producto natural. Cualquier persona representa un pro-
ducto educativo determinado. Ahora, cuando queremos o cuando pretendemos
que esas experiencias sean mayor en nfmero y mds ricas en contenido, y que
se produzcan en una menor unidad de tiempo posible, la opcifn es suministrar-
las intencionalmente. A esto es 1lo que llamamos Educacién Intencional, que
para que sea efectiva, el arreglo que se le haga a las situaciones de vida,
estas deben significar incremento de experiencias y que a su vez, sean sig-
nificantes para la persona. De esta manera, tenamos mis probabilidad de ob-
tener conductas conducentes al logro de satisfacciones para el individwo.
Esta es la razén del porqué, entendemos que la BEducacién como expresifn fi-
nal de conducta, y como medio para llegar a ello, es una accifn necesaria y
de ahf, que debido a que es mucho el cmlo de la experiencia de la vida -
mana, cada dfa se hace m&s necesario, que la vida moderna, nos requiere que
tenganos 1la mayor cantidad posible de experiencias ante tan variados estfmu-
los que nos antepone la vida actual.

A través de toda la historia de la humanidad, el hombre, en su blsqueda
de la verdad, sobre la cual basa sus acciones, ha procurado basarse fundamen-
talmente en seis recursos, a saber, como afirma un destacado profesor: 1/
1) COostunbres y tradiciones. 2) Creencias religiosas. 3) Autoridad.

4) Razonamiento proveniente de hechos evidentes y 5) Inquisicifn cientffica.

Por 1o general, contimua dicho autor, las evidencias que se basan en
1a conducta hamana, derivados de uno o m&s de estos seis recursos constituye
la base m&s corriente de las decisiones acerca de qué y c&mo hacerlo.

Actualmente vivimos en una Era cientffica y tecnolSgica, cada vez més,
las fuerzas de la ciencia y la tecnologfa afectan el diario vivir de cada uno.

1/ J. Paul Leagans. "Nature of role of evaluation in extension and Adult
Education”.
Oornell University 1966 - Mimeografiado.
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Consecuantemente continfia el Profesor lLeagans, "existe una tendencia
universal a incrementar el mayor énfasis sobre el origen de la conducta hu-
mana en la (ltima de las fuentes nombradas, esto, porque las otras tienen
tendencia a disminuir su importancia como recursos adecuados de verdad, para
enfrentarse con los complejos problemas que demanda la vida actual”.

Esto nos lleva a pensar, que si bien el reconocimiento de otras fuentes
de verdad para el hombre, pueden explicar sus conductas razonada y empfrica-
mente, nuestra orientaciSn ha de ser, la de procurar que las fuentes més
trascendentales para la bsqueda de conductas mejores han de referirse a

aquellas, que provienen fundamentalmente como producto de la inquisicifn
cientifica.

La accién del hombre en su medio ambiente:

Bas&ndonos en todo el marco referencial hasta agquf sefialado, procurare-
mos dar en esta parte, algunos elementos interpretativos y componentes del
medio ambiente, en el que el ser lumano genera su accién. Respecto a la
férmula de conducta que habfamos visto anteriormente, partiendo de la nmatu-
raleza humana, podrfamos hablar mucho, pero que en nuestro particular no es
del caso. El segundo elemento, decimos que es el "Medio Ambiente"”, o sea el
ctmlo de estfmilos que rodea el ser humano y que en forma interactuante, de
su fuerza afecta la conducta humana y &ste a su vez, con sus conductas inten-
cionales trata de modificar dicho medio, para que dicha relacifn interactuan-
te (hombre-medio) se produzca la satisfaccién procurada. Dentro del medio
ambiente tenamos: El medio ambiente “Fisico"™ constitufdo por todos aquellos
elementos fisicos-biolSgicos y que actfia como componente para que el hombre
tomedeterminadas decisiones. Por ejamplo: Un hombre actfia en forma diferen-
te si 1o hace sobre un suelo donde llueve o por lo contrario, debe suminis-
trar agua por medio del riego.

El otro medio al que nos queremos referir mds enffticamente es el
"social, el econfmico, el psicol8gico y el cultural®. La descripcifn de
algqunos aspectos que constituye cada uno de estos medios, que explican el
comportamiento humano, hace que nosotros como profesionales o procuradores
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de conductas adecuadas, y en este caso para el mejoramiento del hombre a
través del cultivo de café, extraigamos de ese conocimiento algunos aspectos
metodolégicos, que nos ayudan a visualizar la importancia que puede tener el
reconocimiento de esas variables y las formas de ofmo actfian, para favorecer
en algunos casos u obstaculizar en otros, el proceso de adopcién de tecnolo-
gfa que supuestamente se necesita, en primer lugar para el cultivo de café
y concumitantemente para el mejoramiento de la vida de quien realiza dicho
cultivo.

Medio ambiente psicolégico:

Analizaremos a continuacifn algunos de esos elementos del medio ambien-
te, iniciando con el medio psicolSgico. Este se refiere mis que nada a la
explicacifén de las conductas que sobrevienen debido a aspectos de la perso-
na en sf. Muchas de las conductas del ser humano, provienen como consecuen—
cia de aspectos fisioldgicos como son: hambre, sed, concentracién sacarfge-
na en la sangre o algfin trastorno anormal en alguno de los Srganos. Nos re-
ferimos a ello cuando decimos que la persona hoy esti hepitica en su carécter,
explicacién que en machos casos, puede ser debido a factores fisiolSgicos.
Pero también, la persona se manifiesta o actia no exclusivamente en base a
sus reacciones fisiol8gicas, sino que pcdemos establecer que todas aquellas
acciones del individuwo pueden ser concentradas en 3 grandes campos de accidn,
ellos son: el campo Cognoscitivo, el campo afectivo y el campo sicomotor.

El campo Cognoscitivo se refiere a todas aquellas acciones que repre-
sentan la creacifn de conocimientos que se incorporan como experiencias para
el individwo.

Si hien sabemos que la naturaleza del problema del conocimiento, con-
siste en un problema de orden filosSfico sobre la posibilidad, tipo de cono-
cimiento, etc., hay muches pensadores y cientificos que mediante distintos
procedimientos han estructurado alqunos marcos referenciales o teorfas, so-
bre la forma de cSmo el hombre conoce. A su vez, 8stos se agrupan alrededor
de marcos mis o menos similares, configurando las distintas escuelas de pen-
samiento, que tratan de explicar de cfmo el hambre conoce.

bl R LE N B



. .1 EEN -
K : . . K
' .
'
: ot .
. . . ‘. S e
ot . o, . i
Pl [ . . ’ f
s 4 . . .
- . ¢ . . - ) .
e I . :



=
o
-

As{ estfn los idealistas, realistas, pragmiticos, etc. Uno de los gru-
pos importantes de estas corrientes son los que tratan de explicar el fenS-
meno Ensefianza-aprendizaje, que se pueden encontrar dentro de las teorfas
del aprendizaje.

Basado en la forma de cfmo ellos, explican el aprendizaje, se extraen
implicaciones metodolSgicas, o sea que de acuerdo a o&mo, se entiende que
el hombre aprende, se trata de establecer formas de cSmo la transmisién pue-
de ser mejorada.

El otro canpo de explicacisn de conductas del orden psicolégico se re-
fiere al campo afectivo. El campo afectivo trata de explicar que muchas de
las conductas humanas se deben fundamentalmente, a aspectos emotivos, senti-
mentales y a establecimiento de juicios de valores. Este aspecto tiene que
ver a aquellos referidos a creencias, actitudes, valores, apreciaciones, etc.
Es entendido de que estas reacciones camprenden las del campo anterior ya
que actitudes, valores y creencias, son reacciones subjetivas, erocionales,
pero acerca de algo. Este acerca de algo, supone un conocimiento. El ter-
cer campo se refiere al sicomotor, en el que el ser humano actfla fisicamente,
aunque gobernado o dirigido mentalmente. Este es el campo que supuestamente
es mis complejo, ya que supone algo del campo del conocimiento, porque hay
que conocer y también algo del campo afectivo, ya que debe querer hacerlo y
sentir satisfaccién por ello.

Nuestras acciones de comunicacién con los agricultores cafeteros, con-
sistirg fundamentalmente en tratar de que mediante la entrega de algGn men-
saje, se produzcan conductas que sean conducentes al mejoramiento del culti-
w del café en distintos aspectos. 1o importante, es que los mensajes deben
de llevar implfcitamente, siampre una intencifn para generar un conocimiento,
desarrollar sentimientos del mundo afectivo, o también provocar que se ejecu-
ten acciones dentro del campo sicomotor. Uno de los aspectos que caracteri-
zan las teorfas del &mbito psicolSgico, son aquellos que fundamentalmente se
refieren a la generacifn de desequililrios psfquicos, para gonerar a su vez,
determinadas tensiones que provocan la accifn, para que &stos generen la sa-
tisfaccifn que signifique la vuelta al equilibrio.
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Estos aspectos de generacifn de desequilibrio, se configuran como de
fenfmenos de motivacitn, que es otro campo de real interés, para los aspec-
tos de comunicacién. No nos corresponde extendernos sobre cada uno de es-
tos campos, 1o que serfa materia de un curso especial, sino que lo que debe-
nos de tener bien presente, es que el conocer cull es la naturaleza de mu-
chas reacciones humanas, nos debe de ayudar para arreglar muestro intento
educativo, a los efectos de obtener la conducta pretendida.

El hecho de saber cfmo el hombre conoce, por ejemplo, a través de sen-
saciones que constituye uno de los fenfmenos més importantes y comunes para
la incorporacifn de conocimientos y entre los sentidos por ejawplo, vista,
permite que el 85% de lo que el homhre conoce, es a través de ella. De ahf,
que cuando nosotros entendemos que la persona debe de ver para aprender algo,
nuestro esfuerzo dependeri de cfmo nosotros hagamos ver a la gente para que
aprenda. De ahf entonces que la metodologfa de la ensefianza tendrd que es-
tar en funcifn de la forma de cfmo los agricultores ven, en este caso. Si
nosotros pensams que los agricultores deben de ver, pero no samos eficien-
tes en hacer ver, es muy probable que los agricultores no adquieran el cono-
cimiento que nosotros pretendemos.

Muchas veces, el hecho de conocer una cosa, no es suficiente como para
que sea adoptada. Por ejemplo, entre ustedes es muy probable que haya gente
que no ests vacunada contra el tétano, y no se debe a que no lo conozcan,
8ino a que por otras razones tal vez, no lo han hecho. Dentro de esas razo-
nes, podria ser la no creencia en el valor de la vacuna, o la creencia de
que no van a tener tétano. Tal vez, si nos pusiéramos a hablar en este mo-
mento, sobre los peligros que significa la enfermedad y los problemas que
existen en adquirir la enfermedad, estarfamos incidiendo un poco en aspectos
afectivos, que irfan orientados a incrementar la modificacién de creencias o
la aceptacifn de otros valores para que ustedes decidieran aceptar el vacu-
narse. Thdavia en este punto, no necesariamente es suficiente para que la
gente se vacune contra el titano, sino que 1o conocen, lo sienten porque han
generado una actitud fawvorable, aunque todavia no se vacunan, tal vez el cen-
tro de vacunacifn estf miy lejos, o no existen medios para hacerlo.
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Falta todavia la acci6n final, que es la parte sicomotora de accifn,
ya que los otros aspectos estfn contemplados.

Medio ambiente econémico:

Parecaeria obvio discutir y discernir sobre ofmo el medio econfimico in-
fluye en las acciones humanas. El tipo de finca, el tamafio de la miama, la
eficiencia de la combinacién de los recursos de la empresa, los recursos
fisicos existentes, las posibilidades de crédito, la distancia de mercado,
etc., son todos medidas que afectan la toma de decisiones y las acciones de
gestifn empresarial que se realizan. Lo que nos interesa a nosotros en este
momento es, que muchos de los aspectos qua supone el mejoramiento de los cul-
tivos de café, estarfn controlados por las caracteristicas de esos elementos
y de los agricultores de la zona que nos ocupa. El medio econfimico consti-
tuye un grupo de factores que al inter-actuar identifican a un tipo de pdbli-
co, oon mfs o menos posibilidades de que se cumplan determinadas conductas.

El medio ambiente social:

Este medio ambiente, se refiere a las acciones que realiza el individwo,
ya no como una persona aislada, sino como participante de un grupo. Podemos
partir de la proposicifn gencral de que el honbre emmitanio no existe. El
hombre es eminentemente un sor social, ya que su vida transcurre en la casi
totalidad de sus instantes, conectado a grupos sociales.

Querenos significar como grupo, a la confluencia de dos o mfis personas,
que interactfian, o sea que se estfin afectando mutuamente en su forma de pen-
sar, sentir y actuar, y que concuerdan en una serie de fines o propSeitos,
como asimismo en los medios de los cuales han de valerse para el curplimien-
to de los primeros. EL grupo de amigos, el matrimonio, la familia, los orga-
nismos sociales (clubes, escuelas, iglesias), el barrio, el wvecindario, el
paraje, el pafs, el continente, pueden ser expresiones de distinta jerarqufa
del concepto de grupos sociales, en los que podemos identificar las caracte-
risticas definitorias establecidas anteriormente.
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Muchas de las conductas de los seres humanos depender&n fundamentalmente
de las caracteristicas que tienen los grupos a los que pertenecen. Asf miswo,
el conocimiento de estos grupos nos permitird orientar nuestras acciones, para
que conociendo su patrén de interaccif6n, y otras de sus caracteristicas, el
agricultor cafetero pueda ser alcanzado en su propio medio social.

Es importante considerar tambi&n c&mo es el camportamiento de nuestro
destinatario dentro del grupo donde &l actfia, ya que en base a sus funcio-
nes y roles dentro de su grupo, podri jugar a su vez trascendente importancia
dentro del proceso de transferencia de tecrologfa. Por ejenmplo: si una per-
sona es altamente acreditada dentro del grupo donde actfla, en tSmminos de que
sus companeros confian en sus opiniones, ser& trascendente, obtener sus asen-
timientos o legitimacién de nuestras ideas, a los efectos que &l pueda hacer
un factor multiplicador y con seguridad mejor difusor que nosotros mismos.
Aderfis, el hecho de que una persona pueda tener poder dentro del grupo social,
puede transformarse en obsticulo y barrera para la difusifn de una idea,
cuando ésta no concuerda con las suyas. Ademdis, el hecho de contar con la
existencia y el campromiso de organizaciones de los agricultores, representa
un medio excelente, para que a través de ellos se tenga la posibilidad de un
mayor poder difusor y multiplicador de la idea que se procura que puede ser
adoptada. Afirmenos enfiticamente que toda sociedad significa un grado de-
terminado de organizacifn y que toda persona pertenece a alg@n grupo. Tanto
el conocimiento de &stos como de su organizacifén y finalidad debe convertir-
se en un requerimiento imprescindible para cualquier accifn que pretenda un
cambio total a nivel individual como a nivel de grupo social.

Medio ambiente cultural:

Este medio ambiente, se refiere a la forma mis o menos uniformizada
que tienen los grupos de actuar frente a los estfmulos que se presentan.
Asf como la personalidad es una forma de expresifn de la forma de pensar,
sentir y actuar del individuwo, la cultura viene a ser la personalidad del
grupo social. Es la forma de c&mo el grupo comoce, siente y actfla, generén-
dose dentro del propio grupo un standar de saber, sentir y actuar que se
transforma en 05digo Regulador de la conducta de toda la gente.
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Esto no quiere decir que dicha codificacifn sea cristalizada o estitica,
sino que a la vez, dicha codificacifn es ajustable y pemmeable a influencias
externas, permitiendo la incorporacifn de nuevos elementos que a su wez, mo-
difican y establecen muevos O5digos.

En este campo tenemos todas las creencias, valores, y formas de actua-
cifn también, tanto como los comportamientos de la gente, un cfmo se viste,
oSmo come la gente, cSmo se divierte, etc. Ia importancia de su conocimien-
to oconsiste en que ese cfdigo de la personalidad del grupo, regula la intro-
duccifn de nuevos valores, asf que aquellos intentos de cambio que se diri-
gen al grupo, deben merecer un cuidadoso anflisis, en su estrategia de pre-
sentacifn, ya que si afectan algunos de sus valores, creencias, costumbres,
puede ser que el esfuerzo de introduccién de una mueva idea se vea totalmen-
te obstaculizado.

También es necesario aclarar, que muevas ideas comprendidas y aceptadas
por la gente, tiende a enriquecer y a modificar los patrones culturales ya
que se pueden incorporar al O5digo del grupo representando un mejoramiento
substancial, y que resulta en un nuevo o5digo, en una mueva forma de accién
con algo positivo para el grupo. !Mediante el proceso educativo si bien, es
legftimo pensar que &1 es el responsable de la transferencia y herencia cul-
tural; mediante el mismwo proceso, se constituye en el pramtor de innovacio-
nes que mediante adecuado proceso de legitimacifn, permite introducir muevas
ideas, que siempre representarén patrones de mejoramiento al grupo.

La consideracifn r§pida que hemos esquematizado del medio ambiente so-
cial, significa un fundamento, para tratar de incorporarlo como el medio en
el que transcurre el proceso substancial de la transferencia de tecnologia,
que es la commicacifén. Esta ha de producirse s5lo en el caso que represen—-
te un proceso de doble via, o sea que haya posibilidad, de que las respues-
tas pueden representar las intenciones de los mensajes emitidos. S51o cuan—-
do ella exista habrd difusifn de la tecnologfa y adopcién en témminos de la
intencifn inicial.

Si las respuestas estfn de acuerdo a la intencifn de la emisifn,
habra adopcién.
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Ademis, cuando esta adopcifn sea analizada crfticamente y generada de
actitudes positivas, podenos llegar también a un grado de adopcién mayor,
que podemos llamar adopcifn permanente o total. Si nuestra intencifn es
el mejoramiento del cultivo del café, debeamos de desarrollar una actitud
inteligente y positiva, al reconocer que el hombre en primer lugar, es
el fin, es el pdblico al que queremos llegar, pero también debemos reco-
nocer que el hombre por ser la célula marona del tejido social, es el
objeto a través del cual y el genarador de todas las acciones que signi-
fican que toda la transferencia sea un proceso y no solo una accifn de
alguien fuera del grupo. En otras palabras tanto tefSrica como pré&ctica-
mente no se puede concebir ning@n proceso de transferencia, sin que ello
no signifique la participacifn del hombre. En la medida que considere-
mos y nos adiestremos en ofmo colaborar a que dicho proceso sea efectivo,
nuestra participacifn a su vez puede favorecer u obstaculizar el proceso
de adopcifin, conv etapa culminante de la transferencia de tecnologia.
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(4) ¢ EXTENSION RURAL O COMUNICACION? *

"Este es el dilema del agrdnomo extensionista, frente
al cual necesita estar lGcido y critico. Si transfor
ma sus conocimientos especializados, sus t&cnicas, en
algo estitico, materializado -una especie de 'ladrillo'-
y los extiende mecanicistamente hacia los campesinos,
invadiendo indiscutiblemente su cultura, su visién del
mundo, estard de acuerdo con el concepto de extensidn y
estard negando al hombre como un ser de decisidén. Si,
por el contrario, afirma a dste a través de una labor
dialégica, no invade, no manipula ni conquista; niega
entonces, la comprensién del t&rmino extensidn".

Por Paulo Freire

En las piginas que siguen Paulo Freire pone en cuestidn del concepto mismo
de extensibn rural (o agricola). Este es definido como los esfuerzos de
asistencia técnica y educacional de agencias externas que actian mediante
agentes de extensién para "extender" o transmitir a los campesinos un
conocimiento cuyo objetivo es mejorar las actividades agricolas, etc.

Freire comienza su ensayo con un anflisis semfntico de la palabra "extensién",
Las palabras tienen un significado b&sico y un significado conceptual: &1

se preocupa por su uso 2n frases como la siguiente: "La palabra 'estructura',
que etimolégicamente est§ conectada b&sicamente con arquitectura, adquiere
una extensidn significativa cuando es usada en economia, linguistica,
psicologia, antropologia, sociologfa, etc.".

El articulo que aqui reproducimos es un extracto de un ensayo mucho mis
largo titulado "Extensidn o comunicacién, la concientizacién en el campo"
de Paulo Freire, publicado por las Ediciones Populares (Apartado Aéreo
53613, Bogot& 2, Colombia). Recomendamos insistentemente a nuestros lecto-
res que obtengan ejemplares de esta publicacibn.

De acuerdo con el autor, que amablemente nos permitid reproducir su escrito,
hemos acortado un poco el texto original, excluyendo algunos p&rrafos de
andlisis semfntico.

®* Tomado de Campafia Mundial contra el Hambre/Accibn Pro Desarrollo de
FAO. IDEAS Y ACCION. Boletin 128. pp.18-25.







"Pedro es agrSnomo y trabaja en extensidn." El sentido del t&rmino, en
este... contexto, constituye el objeto de nuestro estudio... el término
extensidn, en la aceptacidn que nos interesa aquf... indica la accidn de
extender: ... extender algo a o hacia alguien (o hacia un espacio).

Quien extiende, extiende alguna cosa (objeto directo de la accién verbal)
a o hacia alguien (o hacia un espacio) -objeto indirecto verbal- el que
recibe el contenido del objeto de la accibn verbal.

El término extensidn, en el contexto: Pedro es agrénomo y trabaja en ex
tensién (el término agrémomo del contexto hace que se subentienda el atri
buto agricola del término extensidn); significa que Pedro ejerce profe-
sionalmente una accifn que se da en una cierta realidad, la realidad
agraria, que no existfa como tal si no fuera por la presencia humana en
ella. Su accidn es, pues, la del extensionista; la de quien extiende al
go hacia alguien (o hacia un espacio). En el caso del extensionista
agricola jamfs se podrfa pensar que la extensidn que ejecuta, que su ac
to de extender, pudiera tener el sentido que en esta afirmaciSn tiene el
mismo verbo: Carlos extendid sus manos al aire.

Por el contrario, lo que busca el extensionista, no es extender sus ma-
nos sino sus conocimientos, sus t&cnicas. Pero, hacia qué se extienden
sus conocimientos y sus t&€cnicas? En un "asentamiento" de la reforma
agraria chilena, por ejemplo, que est& sufriendo el fendmeno de la ero-
8ibn, que obstaculiza su productividad, la accifn extensionista se diri
ge directamente hacia el &rea erosionada o hacia los asentados que se en
cuentran mediatizados por la realidad de su asentamiento, en el cual se
verifica el fenSmeno de la erosifn?

Si su accifn extensionista se diera directamente sobre el fenSmeno o so-
bre el desaffo, en este caso, de la erosidn sin considerar, siempre, la
presencia humana de los asentadda, el concepto de extensidn, aplicado a
su accifn, no tendria sentido.

Pero, precisamente porque su accidn de extensidon se da en el dominio de

1o humano y no de lo natural, lo que vale decir que la extensidn de sus
conocimientos y de sus t&cnicas se hace a los hombres para que puedan
transformar mejor el mundo en que estdn, el concepto de extensién tampoco -
tiene sentido, desde el punto de vista humanista. Y no de un humanismo
abstracto sino concreto, cientffico.

Nos parece todavia que la acciln extensionista implica, cualquiera sea
el sector en que se realice, la necesidad que sienten quienes la hacen
de ir hacia la "otra parte” del mundo para, a su manera, "normalizarla".
Para hacerla més o menos semejante a su mundo.
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De ahf que, en su "campo asociativo", el término extensidn se encuentre en
relacidn significativa con transmisidn, entrega, donacién, medianismo, in
vasidn cultural, etc.

Y todos estos t&rminos involucran acciones que, transformando el hom-

bre en "cosa", lo niegan como un ser de la transformacién del mundo. Ade
mis de negar, como veremos, la formacidn y la constitucibn del conocimien
to auténtico. Ademfs de negar la accifn y la reflexifn verdaderas a ,.: ..
quienes son objeto de tales accionmes.

Podr§ decirse que la extensidn no es esto; que la extensibn es educati-
va. Por ello es que la primera reflexidn critica de este estudio viene
incidiendo sobre el concepto mismo de extensidn, sobre su "campo asociati
vo" de significacidn. De este anflisis resulta claro que el concepto

de extensidn no corresponde a un quehacer educativo y liberador. Con esto
queremos negar al agrSnomo, que act{ia en este sector, el derecho de te-
ner el deber de ser un educador-educando, con los campesinos, educandos-
educadores. Por el contrario precisamente porque estamos convencidos de
que &ste es su deber, de que &sta es su tarea, tarea de educar y de educar
se, no podemos aceptar que su labor sea rotulada por un concepto que la
niega.

Podra decirse, tambi®n, que esto es un purismo linguistico, incapaz de
afectar la esencia misma del quehacer extensionista. Ademds de desco-
nocer lo que podremos llamar la fuerza operacional de los conceptos, al
hacer uno esta afirmacidén, implica su insistencia en no querer reco-
nocer la connotacidn real del t&rmino extension.

Es esta fuerza operacional de los conceptos la que puede explicar que al
gunos extensionistas, aGn cuando defienden la extensibn como un que-
hacer educativo, no se encuentren en contradicciSn al afirmar: 'Per-
suadir las poblaciones rurales a aceptar nuestra propaganda y aplicar es
tas posibilidades-se refiere a las posibilidades té&cnicas y econbmicas- es
una tarea de las mis diffciles y esta tarea es justamente la del exten-
sionista que debe mantener contacto permanente con las poblaciones ru-
rales.

Por mds que podemos creer en las intenciones educativas del profesor ci-
tado -y la lectura de su texto nos ayuda a creer- no es posible, sin em—
bargo, negar que &l presenta, como una tarea fundamental del extensio-
nista, "persuadir a las poblaciones rurales a aceptar nuestra propaganda™.

A nosotros no nos es posible persuadirnos de que aceptemos la persua-

8idn para la aceptacién de la propaganda como una accidn educativa. No
vemos como se pueda conciliar la persuasidn para la aceptacidn de la propa
ganda con la educacidn, que 88lo es verdadera cuando encarna la b(s-

queda permanente que hacen los hombres, los unos con los otros, en

y con el mundo en que est@n, de su ser mas.
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Persuadir, en el texto citado, como propaganda, es t&rmino que aparece
conciliado con la connotacidn fundamental que, desde un punto semfnti-
co, encontramos en el término extensiSn. Jamas, por ello mismo, conci
liables con el término educacidn.

A los campesinos, no hay que persuadirlos para que acepten la propagan
da que, cualquiera sea su contenido: comercial ideoldgico o t&cnico,
es siempre domesticadora.

Persuadir implica en el fondo, un sujeto que persuade de &sta o de aque
1la forma, y un objeto sobre el cual incide la accidén de persuadir. En
este caso, el sujeto es el extensionista; el objeto, los campesinos.
Objetos de una persuasin que los harf mis objetos aiin de la propagan-
da.

Ni a los campesinos, ni a nadie, se persuade ni se somete a la fuerza
mitica de la propaganda. A los hombres se les problematiza su situacién
concreta objetiva, real, para que, captandola crfticamente, operen crf-
ticamente, sobre ella.

Esta sf es la labor auténtica del agrénomo como educador; del agrdmomo
como un especialista que actfia con otros hombres sobre la realidad que
los mediatiza.

No le cabe pues, desde una perspectiva realmente humana, extender sus
técnicas, entregarlas, prescribirlas; no le cabe persuadir ni hacer de
los campesinos el blanco de su propaganda.

Como educador, su tarea corresponde al concepto de comunicacién, no al
de .extensifn.

Como té&cnicos especializados en las relaciones hombre-mundo (tomando &s
te, desgraciadamente, en su sentido exclusivo de naturaleza) de las cua
les resulta la produccidn, desde hace mucho los agrdnomos percibieron la
importancia indiscutible de su presencia junto a los campesinos para lo
grar la sustitucidon de sus formas de enfrentar la naturaleza.

En la medida en que los campesinos reemplacen formas empiricas de tratar
la tierra por otras, las de la ciencia aplicada (que son las formas téc-
nicas) necesariamente este cambio de cualidad en el proceso de enfrenta-
miento con la realidad, provocard el cambio igualmente, de sus resulta-
dos.

La extensidn agricola aparece, entonces, como un campo especializado de
cuyo quehacer se espera el logro de estos cambios.
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BEn la medida en que, en el término extensibn, estd implicita la accibn
de llevar, de entregar, de transferir, de depositar algo a y en alguien,
resalta en su concepto una connotacidn indiscutiblemente mecanicista.
Pero, como este algo que estd siendo llevado, transmitido, transferido
(para ser, en ltima instancia depositado en alguien -que son los campe
sinos)~ es un conjunto de procedimientos t&cnicos, que implican conoci-
mientos, se imponen las preguntas: conocer, es el acto a través del
cual un sujeto, transformado en objeto, recibe pacientemente un conte-
nido de otro? Este contenido, que es conocimiento de, puede ser "tra-
tado" como si fuera algo estltico? Estarf o no sometido el conocimien
to a condicionamientos hist8rico-sociolégicos?

Conocer no es el acto a través del cual un sujeto transformado en objeto,
recibe d8cil y pasivamente, los contenidos que otro le regala o impone.

El conocimiento, por el contrario, implica una presencia curiosa del su-
jeto frente al mundo. Implica su accibn transformadora sobre la reali-
dad. Implica una bGsqueda constante. Implica invencidn y reinvencidn.
Implica la reflexidn crftica de uno sobre el acto mismo de comocer, por
1o cual se reconoce conociendo y, al reconocerse asf, percibe el cémo de
su conocer y los condicionamientos a que estd sometido su acto.

En el proceso de aprendizaje s6lo aprende verdaderamente, aquél que se
apropia de lo aprendido, transformfndolo en aprehendido, con lo que puede,
por ello, "reinventarlo"; aquél que es capaz de aplicar lo aprendido-apre
hendido a situaciones existenciales concretas.

Por el contrario aquél que es "llenado" por otro de contenidos cuya inte-
ligencia no percibe, de contenidos que contradicen la forma propia de es-
tar en su mundo, sin que sea desafiado, aquél no aprende.

Ahora bien, si conocer es actuar, es reflexionar sobre la propia situacibn,
es asumir, también, una postura crftica de sujeto cognoscente, cuyo térmi
no no es el objeto cognoscible, sino el otro sujeto cognoscente, media-
tizados por el objeto cognoscible, no es sobre estas caracteristicas que
el concepto extensidn nos induce a pensar.

Esta es la razén por la cual, si alguien, juntamente con otros, busca
realmente el conocimiento, que implica esta dialogicidad de los sujetos
en torno del objeto cognoscible, no hace extensifn mientras que, 8i hace
extensién no proporciona, en verdad, las condiciones para el conocimien-
to, puesto que su accifn no es otra sino la de extender un "conocimiento
elaborado a quienes todavfa no lo tienen, matando, de este modo, en ellos,
la capacidad crftica para tenerlo.




w—

P
- PR S
. RS
.
.
X
T
“

w—



—

Al modo mdgico de pensar no le es extrafia la relacidn entre los "perci
bidos". La percepcidn migica que se intenciona hacia lo concreto,
hacia la realidad, es tan objetiva cuanto &sta; es el pensar mAgico el
que no lo es.

Esta es la razdn por la cual al percibir un hecho concreto de la realidad
sin que lo admire para poder mirarlo desde adentro, perplejo frente a la
apariencia de misterio, inseguro de sf, el hombre se torna migico. Impo
sibilitado de captar el desaffo que lo abruma en sus relaciones aut@nticas
con otros hechos, su tendencia indiscutible y comprensible es buscar

mis all8 de las relaciones verdaderas, la razfn explicativa para el da-
to percibido.

Las noches estrelladas y frfas en cierta &rea del altiplano peruano,
nos contd un sacerdote que vive y trabaja all8, son la seiial de una
helada que no tardard en llegar. Frente a esta sefial los campesinos,
reunidos corren hacia el punto mds alto del lugar y, con gritos desespe
rados imploran a Dios que no los castigue.

Si la sefial es la amenaza de granizo -dijo el mismo sacerdote- hacen una
gran fogata, tirando al aire porciones de ceniza, con ritmos especiales
y acompaiiados de algunas "palabras fuerza'.

Su creencia migica, de cardcter sincrético-religioso, es la de que los
granizos son "fabricados" por las almas de quienes murieron sin bautis
mo. De ahf la sancibn que esta comunidad ejerce sobre quienes no bau-
tizan a sus hijos.

En el Nordeste brasilefio es muy comiin combatir la plaga de gusanos, echan
do tres palos, en forma de tridngulo, en el lugar m&s castigado por é&s-
tos. En el extremo de uno de los palos hay un clavo en el cual el campe
sino ensarta uno de los gusanos. Los demds gusanos con "miedo", se reti
ran en 'procesidn" entre un palo y el otro. Sin embargo, mientras el campe
sino espera que se vayan, pierde su cosecha en parte o en gran parte.

En una regifn del norte de Chile, nos cont§ un agrSnomo que cierta

vez, en su trabajo normal, encontrd una comunidad campesina totalmente
abrumada frente a una plaga de cuyes, que diezmaba su plantacién. Pre-
guntindoles qué acostumbraban hacer en casos como &ste, obtuvo la respues
ta de que, la primera vez que le habfa sido impuesto semejante 'castigo",
un sacerdote los habfa salvado. ¢(Como? -les preguntd &l agrSnomo-.

Hizo unas oraciones -contestaron- y los cuyes huyeron desesperados

y amendrentados hacia el mar, donde murieron ahogados.
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Ahora bien, -i{qué hacer, desde el punto de vista educativo en una comu
nidad campesina, que se encuentra a un nivel preponderantemente migico
de pensamiento y de percepcidn del mundo. (Qué hacer en comunidades
que se hallan asf, cuyo pensar y cuya accidn, ambos migicos y condicio
nados por la propia estructura en que estdn, obstaculizan su labor?
{Como sustituir los procedimientos de estos hombres frente a la natu-
raleza, constituidos en los marcos migicos de su cultura?

La respuesta no puede estar en la extensidén mecanicista de los procedi
mientos té&cnicos de los agrbnomos hacia ellos.

El pensamiento migico no es ildgico ni preldgico. Tiene su estructura
16gica interna y reacciona, hasta donde puede, a ser reemplazada mecani
cistamente por otro. Este modo de pensar como cualquier otro, esté
indestructiblemente ligado a un lenguaje y a una estructura, como a

una forma de actuar. El superponer a &l otra forma de pemnsar, que
implica otro lenguaje, otra estructura y otra manera de actuar, le pro
voca una reaccidén natural. Una reaccidn de defemsa ante el "invasor"
que amenaza romper su equilibrio interno.

Aln cuando -y esto siempre ocurre- una comunidad, de pemnsar preponderan
temente mdgico, es vencida por los elementos culturales que la invaden,
revela su resistencia a la transformacidén que operan estos elementos.

La defensa natural de su forma tipica de estar siendo se concretiza en ex
presiones sincréticas.

Al "percibir" los elementos culturales ajenos, los modifican, sometién-
dolos a una especie de "bafio purificador", del que resulta que aquéllos
mantienen algo de su originalidad, sobre todo em lo formal, y ganan

un color nuevo, una significacidn nueva que el marco cultural invadido
les impone.

Nos parece importante observar, como un probable componente constituti-
vo del modo mfgico de pensar y actuar, la postura que el hombre asume
frente a su mundo natural y consecuentemente, frente a su mundo cultural e
hist8rico.

Cuanto mis observamos las formas de comportarse y de pensar de nuestros
campesinos, mis parece que podemos concluir que, en ciertas freas (en ma
yor o menor grado) ellos se encuentran mds "adheridos" al mundo natural
que "alejdndose" de &1 para, admirfndolo mejor, insertarse crftica-
mente en €l. Se encuentran de tal forma acercados al mundo natural

que se sienten miAs como partes de &1, que como sus transformadores. En
tre ellos y su mundo natural (y también y necesariamente cultural) hay
un fuerte "corddn umbilical" que los liga. Esta proximidad, en la cual






casi se confunden con el mundo natural, les dificulta la operacidn del
ad-mirarlo, en la medida en que la proximidad no les permite ver lo ad-
mirado en perspectiva. La captacidn de los nexos que prenden umn

hecho a otro al no poder darse en forma verdadera, aunque objetiva, pro
voca una comprensidn tambin no verdadera de los hechos que, a su

vez, est8 asociada a la accifn migica.

En las situaciones, sin embargo, en que la captacidn de la realidad, de
sus elementos constitutivos, se da en forma mis admiradora que ad-
herida, situaciones en que el nivel de seguridad y de &xito de la accibm
ya est§ captado por la experiencia, las fSrmulas mfgicas son desprecia-
das.

Lo que no se puede negar es que, sea en el dominio de la pura "doxa",
sea en el dominio del pensar mAgico, de la realidad objetiva, estamos
frente a formas "desarmadas" de conocimiento, de conocimiento pre-cienti
fico.

No serd con la equivocacidn gnoseoldgica que se encuentra apuntada en el
t&rmino de extensifn, como podremos colaborar con los campesinos, para
que reemplacen su comportamiento migico, en t&rminos preponderantes, por
una forma crfica de actuar.

La extensaidn en s{ misma (y cuando no lo es, estf siendo mal denominada)
mientras es un acto de transferencia de un contenido de un lugar a

otro, nada o casi nada puede hacer en este sentido. Y no puede porque lo
que hay que cambiar antes es la percepcidn del mundo.

Reconocemos que la sola presencia de objetos nuevos, de una t€cnica, de
una forma diferente de proceder, en una comunidad, provoca una actitud
que puede ser de desconfianza, de rechazo total o parcial, etc.

Lo que no se puede negar es que, al mantenerse el nivel de percepcidn
del mundo, condicionado por la propia estructura social en que se encuen
tran los hombres, estos objetos o esta té&cnica, o esta forma de proce-
der, como manifestaciones culturales ajenas a la cultura en que se
introduce, podrian ser percibidos también mfgicamente.

De ahf el distorsionamiento que, de modo general, sufren en el nue-
vo contexto al cual fueron extendidos.

La cuestifn, entonces, no es tan simple como puede parecer.
En el fondo, la sustituciSn de técnicas empfirico-mdgicas por técnicas "ela

boradas'" envuelve lo cultural, los niveles de percepcifn que se constitu
yen en la estructura social; envuelve problemas de lenguaje que no







pueden ser disociados del pensamiento, y ambos, lenguaje y pensamiento,
no pueden serlo de la estructura social; envuelve problemas de lengua-
je a nivel de la "doxa" o a nivel de la magia.

Cualquiera que sea el momento histSrico en que esté una estructura (es-

té transformidndose aceleradamente o no) la labor bésica del agrSnomo-educa
dor (en el primer caso mfs f&cilmente es intentar la superacifén de la ma
gia frente a la realidad, como de la "doxa" por el "logos" de la

realidad. Es intentar la superacifén de un conocimiento preponderante-
mente sensible de la realida