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2. FUNDAMENTACIÓN. 

Los procesos de jerarquización extensionista que fueron propuestos en los últimos 

años han sufrido vaivenes en toda la región, pero han permitido instalar algunas 

discusiones en las comunidades universitarias. La pregunta por el tipo de vínculo 

que debemos (y podemos) sostener entre la universidad y el resto de la sociedad, 

los modos de desarrollar y sostener ese vínculo y la responsabilidad como 

universidad pública, son algunas de esas inquietudes.  
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Asimismo, se ha fortalecido el campo de discusión de la extensión pasando de un 

“hacer” a un “hacer reflexionado”, y por ello la necesidad de nutrir la producción 

teórica que permita pensar y pensarnos en la especificidad de la práctica 

extensionista.  

La complejidad de las problemáticas sociales demanda a la universidad el repensar 

sus modos de producción de conocimiento, los alcances y límites disciplinares para 

pensarlas y los modos de escindir el quehacer universitario en funciones 

diferenciadas que han estado históricamente inconexas para cuestionarlos y 

modificarlos. En este sentido, el planteo de la integralidad de funciones y la 

necesaria inter/trans-disciplinariedad resuenan fuertemente en el escenario político 

de los discursos académicos.  

El desafío que supone construir saberes con el resto de la sociedad y no para ella, 

requiere de procesos de formación de los estudiantes específicos como así también 

implica desafíos para la formación docente en su conjunto.  

En este sentido resulta necesario deconstruir supuestos instalados por la academia 

y repensar los esquemas que entienden a la universidad y los universitarios como 

poseedores de saber, dejando a quienes no habitan cotidianamente el espacio 

universitario en el lugar de “los representados/carentes”. Es decir este proceso  

requiere tanto explicitar diversos sentidos de “la extensión” en circulación y dar 

disputa en este campo.  

La FFyH sostiene diversas propuestas formativas en extensión teniendo en cuenta 

estas complejidades (v.g Prácticas Sociocomunitarias, Seminario optativo de grado 

“Curricularización de las prácticas extensionistas desde la perspectiva del diálogo de 

saberes en contextos multi e interculturales", Programas y Proyectos de Extensión) 

iniciativas institucionales que intentan poner en diálogo saberes científicos con otros 

saberes y modos de producción de los mismos, con la finalidad de generar prácticas 

que apuestan por una universidad pública comprometida seriamente con la 

comunidad de la que es parte, que forma profesionales que no sólo se 

“sensibilicen”, sino que reconozcan en los saberes de su campo disciplinar, y junto a 

otras disciplinas, aportes a la resolución de los problemas de su tiempo. Estas 

propuestas adquieren singular importancia en el escenario nacional actual en el que 

muchas políticas que avanzaron en la consolidación de la Educación Superior como 

derecho se ven claramente puestas en entredicho cuando no directamente 

amenazadas. 

El Seminario “¿Devolver algo a la sociedad? Discusiones sobre extensión 

universitaria” contribuye de manera específica a los procesos de curricularización de 

la extensión universitaria en la FFyH con el  desarrollo conceptos centrales (no 

trabajados en espacios curriculares de muchas carreras) que resultan 

fundamentales en la formación de profesionales en humanidades. 
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Este seminario acompaña entonces el proceso de curricularización de la extensión 

universitaria brindando herramientas que serán reapropiadas según las 

singularidades  disciplinares de los estudiantes que asistan al espacio.    

 

 

3. PROPÓSITOS.  

 

Propósito general del seminario: 

 

- Visibilizar la extensión universitaria como espacio de construcción de 

conocimiento en el marco de la integralidad de funciones, dando cuenta de su 

relevancia en la formación de estudiantes y profesionales comprometidos con 

las problemáticas de su tiempo a través de sus saberes disciplinares.     

 

 

Propósitos específicos para los estudiantes:  

 

- Reconstruir los principales conceptos y argumentos que conforman el campo 

de la extensión universitaria en las humanidades. 

- Reconocer el lugar político y situacional desde el que se produce 

conocimiento.  

- Revisar críticamente los supuestos sobre el vínculo entre la universidad y la 

sociedad. 

- Reconocer diversas miradas sobre la otredad y sus implicancias ético-

políticas en las metodologías de trabajo colectivas.  

- Pensar colectivamente los procesos de producción de conocimiento en y 

desde la experiencia en territorio. 

- Resignificar las concepciones de extensión universitaria a la luz de los 

propósitos anteriormente planteados.     

  

 

4. METODOLOGÍA DE TRABAJO.  

 

La metodología de trabajo en los encuentros se vinculará con los propósitos, 

alternando la modalidad de  instancias grupales con discusiones y debates en grupo 

total, haciendo uso de diversos lenguajes (visual, audiovisual, escrito, etc.) y 

diversos modos de lectura y escritura (literario, argumentativo, etc.).  

Asimismo se trabajará en el espacio áulico con experiencias previas de lxs 

estudiantes y con experiencias aportadas por actores que no provienen del ámbito 

universitario, haciendo del espacio del aula un territorio para la práctica del diálogo 

de saberes. 
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5. NÚCLEOS DE CONTENIDO. 

 

El trabajo con núcleos y no con unidades se relaciona con la demanda del contenido 

a trabajar, el cual requiere la fragmentación y desorganización mediada por la 

racionalidad a los fines de dar cuenta de la complejidad y devenir de un proceso de 

intervención.  

 

Núcleo 1: ¿De qué hablamos cuando hablamos de extensión?  

 

Historización y conceptualización de las diversas nociones de extensión 

universitaria: asistencia, transferencia y diálogo de saberes. Implicancias de 

construir conocimiento en/con/sobre la sociedad. Repensar e interpelar la dicotomía 

universidad-sociedad. Interpelaciones ético-políticas a la universidad. Pensar la 

curricularización de la extensión universitaria: posibilidades, desafíos y sentidos en 

juego. 

 

Bibliografía Obligatoria del Núcleo 1:  

 
- FREIRE, Paulo (2013) [1973] ¿Extensión o comunicación? La concientización en el 

medio rural. Siglo Veintiuno editores. Montevideo. Cap. 1: a) Aproximación 
semántica al término extensión. b) El equívoco gnoseológico de la extensión.   
 

- GEZMET, Sandra (2013) Evolución histórico-crítica de la extensión universitaria. 
Proceso de institucionalización de la extensión en la UNC en los distintos momentos 
históricos. En AA.VV. Compendio Bibliográfico de la Asignatura Extensión 
Universitaria. Disponible en: 
http://www.unc.edu.ar/extension/fortalecimiento/formacion/asignatura-de-extension-
universitaria/compendio-bibliografico.pdf 

 
- MARINI, Ruy Mauro (1994) “Presentación”. En Marini RM y Millán M La Teoría 

Social Latinoamericana. Tomo II Subdesarrollo y Dependencia. Ediciones El 
Caballito, DF.  pp 11-14. 

 
- MEDINA, J.M. Y TOMMASINO, H. y TONI, M. (2018) Presentación. En MEDINA, 

J.M. Y TOMMASINO, H (Comp.) “Extensión crítica. construcción de una universidad 

en contexto. Sistematizaciones de experiencias de gestión y territorio de la 

Universidad Nacional de Rosario”. UNR Editora. Rosario. Disponible en 

https://drive.google.com/file/d/1l3Q_5BhnBhV1m9hLREV1w3YA3SRL2VwJ/view 

 

- PACHECO, Marcela (2004) Reflexiones en torno a la construcción del espacio de la 
extensión universitaria hoy. En Revista Cuadernos de Educación. N°3: La 
universidad como espacio público. Diciembre de 2004. Córdoba. Disponible en: 
http://www.revistas.unc.edu.ar/index.php/Cuadernos/article/view/669/632 
 

- ROMERO, Flavia y PEREYRA, Liliana (2018) “Curricularizar la extensión: preguntas, 

complejidades y cruces de un proceso en construcción” En  E+E Estudios de 

Extensión en Humanidades N° 5 pp. 11-16. Disponible en 

https://revistas.unc.edu.ar/index.php/EEH/article/view/19781 

http://www.unc.edu.ar/extension/fortalecimiento/formacion/asignatura-de-extension-universitaria/compendio-bibliografico.pdf
http://www.unc.edu.ar/extension/fortalecimiento/formacion/asignatura-de-extension-universitaria/compendio-bibliografico.pdf
https://drive.google.com/file/d/1l3Q_5BhnBhV1m9hLREV1w3YA3SRL2VwJ/view
http://www.revistas.unc.edu.ar/index.php/Cuadernos/article/view/669/632
https://revistas.unc.edu.ar/index.php/EEH/article/view/19781
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Bibliografía Complementaria del Núcleo 1: 

 

- Allende, Salvador (1972) Discurso en la Universidad de Guadalajara Disponible en: 
https://www.youtube.com/watch?v=Pb-JgCdtwbM  
 

- ÁVILA, Silvia (2008) Estudios de extensión en humanidades: hacer y pensar con 

otros en la universidad pública. En Revista E+E. Estudios de Extensión en 

Humanidades. N°1 Vol 1. Córdoba, Octubre de 2008. Editorial de la FFyH. 

Disponible en: http://www.ffyh.unc.edu.ar/e+e/wp-

content/uploads/2010/06/presetnacion.pdf 

 

- AA.VV. (2014) Los ecos de las ideas. Sobre la distancia entre las intenciones y las 
políticas de extensión en contexto. Ponencia presentada en el VI Congreso Nacional 
de Extensión Universitaria. Universidad Nacional de Rosario.  

 
- OSORIO, J (1996) “Actualidad de la reflexión sobre el subdesarrollo y la 

dependencia: una visión crítica” En Marini RM y Millán M La Teoría Social 
Latinoamericana. Tomo IV Cuestiones contemporáneas. Ediciones El Caballito, DF. 
pp 25-46 

 
- PEREYRA, Liliana (2017) Hacer lugar en extensión. Aportes para pensar la 

extensión universitaria desde las humanidades. En AA.VV. Fronteras Universitarias 

en el MERCOSUR. Debates sobre la evaluación en prácticas en extensión. Editorial 

de la FFyH. Córdoba.  

 

- SUTZ, J. (2011) La integralidad de las funciones universitarias como espacio de 
preguntas recíprocas. En AA.VV. Integralidad: tensiones y perspectivas. Cuadernos 
de Extensión N° 1. Universidad de la República. Montevideo. Disponible en: 
http://www.pim.edu.uy/files/2013/05/Cuaderno_integralidad-1.pdf 

 

 

Núcleo 2: Nociones de lxs otrxs.  

 

Tensiones entre lo común y lo diferente. Otrx como sujeto carente o sujeto diferente. 

La vulnerabilidad como condición ontológica compartida. Relación entre las 

concepciones de lxs otrxs y las nociones de extensión que se propician en las 

experiencias. 

 

Bibliografía Obligatoria Núcleo 2:  

 

- BUTLER, Judith (2006) “Violencia, duelo, política”. En: Vida precaria. El poder 

del duelo y la violencia. Paidós. Buenos Aires. 

 

- Secretaría de Extensión FFyH (2016) Apuntes críticos sobre el programa de 

Compromiso Social Estudiantil. Revista Alfilo. N° 49. Disponible en: 

http://www.ffyh.unc.edu.ar/alfilo/apuntes-criticos-sobre-el-programa-de-

https://www.youtube.com/watch?v=Pb-JgCdtwbM
http://www.ffyh.unc.edu.ar/e+e/wp-content/uploads/2010/06/presetnacion.pdf
http://www.ffyh.unc.edu.ar/e+e/wp-content/uploads/2010/06/presetnacion.pdf
http://www.pim.edu.uy/files/2013/05/Cuaderno_integralidad-1.pdf
http://www.ffyh.unc.edu.ar/alfilo/apuntes-criticos-sobre-el-programa-de-compromiso-social-estudiantil/
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compromiso-social-estudiantil/ 

 

Bibliografía Complementaria Núcleo 2 

 

- BUTLER, Judith (2014) “Repensar la vulnerabilidad y la resistencia”, 

Conferencia en el XV Simposio de la Asociación Internacional de Filósofas 

organizado por el Departamento de Historia y Filosofía, Universidad de 

Alcalá, junio 2014. Disponible en: < 

http://www.institutofranklin.net/sites/default/files/files/Repensar%20la%20vuln

erabilidad%20y%20la%20resistencia%20Judith%20Butler.pdf 

 

- JAIMES, Diego (2013) "Organizaciones sociales y comunicación popular, en 

el marco de de la Ley de Servicios de Comunicación Audiovisual". Autoridad 

Federal de Servicios de Comunicación Audiovisual (AFSCA). Bs. As.  

 

- LISPECTOR, Clarice (2010) La mujer más pequeña del mundo en Lazos de 

Familia. Ed. El Cuenco del Plata. Buenos Aires, Argentina. 

 

- Ministerio de Desarrollo Social de la Nación. Manual de Estilo. Comunicación Digital. 

CABA, 2015. http://www.desarrollosocial.gob.ar/wp-

content/uploads/2015/12/Manual-de-Estilo-2015-FINAL-baja.pdf 

 

- Ordenanza del Honorable Consejo Superior de la UNC. Creación del 

Programa Compromiso Social Estudiantil. Disponible en: 

http://www.digesto.unc.edu.ar/consejo-superior/honorable-consejo-

superior/ordenanza/4_2016/at_download/file 

 

- Resolución Rectoral de la UNC. Reglamentación del Programa Compromiso 

Social Estudiantil. Disponible en:  

http://www.digesto.unc.edu.ar/normativa_search?SearchableText=Reglament

o+Compromiso+Social+Estudiantil&getArea=rectorado&getDate=2016 

 

- SZTAJNSZRAJBER, Darío (2014) Ciclo Mentira la verdad  “El otro” disponible 

en https://www.youtube.com/watch?v=-5jXIkjG0Tk 

 

- YOURCENAR, Marguerite (2012) La leche de la muerte en Cuentos 

Orientales. Ed. Aguilar. Buenos Aires, Argentina.  

 

 

Núcleo 3: Redefinir y resignificar el trabajo en territorio. 

Conceptualizaciones de la intervención. Intervenir (venir-entre) tramas 

institucionales/organizacionales. Tramas vinculares entre los sujetos que las 

conforman. Construcción  de  la demanda: reflexiones en torno al inicio de los  

http://www.ffyh.unc.edu.ar/alfilo/apuntes-criticos-sobre-el-programa-de-compromiso-social-estudiantil/
http://www.institutofranklin.net/sites/default/files/files/Repensar%20la%20vulnerabilidad%20y%20la%20resistencia%20Judith%20Butler.pdf
http://www.institutofranklin.net/sites/default/files/files/Repensar%20la%20vulnerabilidad%20y%20la%20resistencia%20Judith%20Butler.pdf
http://www.desarrollosocial.gob.ar/wp-content/uploads/2015/12/Manual-de-Estilo-2015-FINAL-baja.pdf
http://www.desarrollosocial.gob.ar/wp-content/uploads/2015/12/Manual-de-Estilo-2015-FINAL-baja.pdf
http://www.desarrollosocial.gob.ar/wp-content/uploads/2015/12/Manual-de-Estilo-2015-FINAL-baja.pdf
http://www.desarrollosocial.gob.ar/wp-content/uploads/2015/12/Manual-de-Estilo-2015-FINAL-baja.pdf
http://www.digesto.unc.edu.ar/consejo-superior/honorable-consejo-superior/ordenanza/4_2016/at_download/file
http://www.digesto.unc.edu.ar/consejo-superior/honorable-consejo-superior/ordenanza/4_2016/at_download/file
http://www.digesto.unc.edu.ar/normativa_search?SearchableText=Reglamento+Compromiso+Social+Estudiantil&getArea=rectorado&getDate=2016
http://www.digesto.unc.edu.ar/normativa_search?SearchableText=Reglamento+Compromiso+Social+Estudiantil&getArea=rectorado&getDate=2016
https://www.youtube.com/watch?v=-5jXIkjG0Tk
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procesos de intervención. Acercamiento crítico a las nociones de necesidad, pedido, 

encargo y demanda. El lugar de las emociones en el vínculo entre actores.  

 

 

Bibliografía Obligatoria Núcleo 3:  

 

- CORNU, Laurence (2012) Lugares y formas de lo común. En FRIGERIO, Graciela y 

DIKER, Gabriela (comps.) “Educar: posiciones acerca de lo común”. Editorial 

Fundación La hendija. Entre Ríos. 

 

- DE SOUSA SANTOS, Boaventura (2006) Renovar la teoría crítica y 

reinventar la emancipación social (encuentros en Buenos Aires). Capítulo I 

“La sociología de las ausencias y la sociología de las emergencias: para una 

ecología de saberes” (pp 13-41), CLACSO Buenos Aires. Disponible en: 

http://biblioteca.clacso.edu.ar/clacso/coediciones/20100825032342/critica.pdf 

 

 

Bibliografía Complementaria Núcleo 3 

 

- CALVINO, Ítalo (2010) Las ciudades y los signos 4 en Las Ciudades 

Invisibles. Ed Siruela, Madrid, España.  

 

- CARIGNANO, Marcela (2017) En la frontera: pensar la universidad desde el 

movimiento y la otredad. En AA.VV. Fronteras Universitarias en el MERCOSUR. 

Debates sobre la evaluación en prácticas en extensión. Editorial de la FFyH. 

Córdoba.  

 

- GIMÉNEZ, Gilberto (2001) Cultura, territorio y migraciones. Aproximaciones teóricas. 

Revista Alteridades N°22. Disponible en: 

https://campusvirtual.univalle.edu.co/moodle/pluginfile.php/722781/mod_resource/co

ntent/1/Cultura-Territorio%20%20Migraciones-Gimenez.pdf 

 

- RIECHMANN, Jorge  (coord.): NECESITAR, DESEAR, VIVIR. Sobre 

necesidades, desarrollo humano, crecimiento económico y sustentabilidad. 

Los Libros de la Catarata, Madrid 1998. 

 

- RODRÍGUEZ, A.; GIMÉNEZ, L.; NETTO, C; BAGNATTO, M.J. y MAROTTA, C. 

(2001). “De ofertas y demandas: una propuesta de intervención en psicología 

comunitaria”. En Revista de Psicología de la Universidad de Chile, Vol. 10, Nº 2: 

101-109. Universidad de Chile, Santiago de Chile. 

 

- ROMERO, Flavia (2017) Razones, emociones y algunas preguntas para 

evaluar (y evaluarse en) las prácticas de extensión.En: AAVV. Fronteras 

Universitarias en el MERCOSUR. Debates sobre la evaluación en prácticas en 

http://biblioteca.clacso.edu.ar/clacso/coediciones/20100825032342/critica.pdf
https://campusvirtual.univalle.edu.co/moodle/pluginfile.php/722781/mod_resource/content/1/Cultura-Territorio%20%20Migraciones-Gimenez.pdf
https://campusvirtual.univalle.edu.co/moodle/pluginfile.php/722781/mod_resource/content/1/Cultura-Territorio%20%20Migraciones-Gimenez.pdf
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extensión. Editorial de la FFyH. Córdoba.  

 

- Película Las calles (2015) de María Aparicio. 

 

- Película Los labios (2010) de Santiago Loza   

 

 

6. REQUISITOS DE REGULARIDAD Y PROMOCIÓN.  

 

El Seminario se rige por la reglamentación vigente en la FFyH, Régimen de 
Alumnos y Régimen de Estudiante Trabajador y/o con familiares a cargo. 
Para acceder a la condición de promoción los alumnos deberán aprobar 1 (uno) 
trabajo práctico que será propuesto por el equipo docente y participar 
presencialmente del 80 % de las clases. Asimismo, deberán aprobar con nota 
mínima de 7 (siete) el trabajo final del seminario que consistirá en la presentación de 
un trabajo escrito. 
 

7. DISTRIBUCIÓN HORARIA Y DÍAS ASIGNADOS PARA EL DESARROLLO DE 

LA ASIGNATURA. 

 

El seminario se dictará en encuentros de cuatro horas semanales,  con una carga 

horaria de 60 horas reloj presenciales más horas de tutoría y realización de trabajo 

práctico y trabajo final. El horario de consulta será pautado con lxs estudiantes al 

inicio de la cursada. 

 

 

 

 

 

 

 

Córdoba, junio de 2018 
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(1) EVOLUCIÓN HISTÓRICO-CRÍTICA DE LA EXTENSIÓN 

UNIVERSITARIA 

PROCESO DE INSTITUCIONALIZACIÓN DE LA EXTENSIÓN EN 

LA U.N.C. EN LOS DISTINTOS MOMENTOS HISTÓRICOS 

 

Lic. Sandra G. Gezmet 

 

Es intención de este texto analizar el proceso de institucionalización de la 

Extensión Universitaria teniendo en cuenta los distintos contextos históricos.  

En este recorrido se observa el impacto de cada momento político en los modos 

de concebir a las universidades públicas y por ende a la Extensión Universitaria. 

Al proceso de institucionalización de la Extensión Universitaria podemos 

estructurarlo en tres momentos: a) gestación y desarrollo de ideas; b) 

constitución y c) consolidación y desarrollo.   

 

a) Gestación y desarrollo de ideas 

 

Los orígenes… 

El sistema universitario argentino, originado en la Universidad Nacional de 

Córdoba (1613) orientada en las Artes y la Teología, dio paso a Casas de Estudios 

Superiores más profesionalistas con la fundación de la Universidad de Buenos Aires 

(1821) (MIGNONE, 1998) en la que, si bien aparecían las ciencias disciplinares, no se 

hablaba todavía de investigación; mucho menos de extensión. Vale decir que, como 

herencia medieval, se trataba de instituciones de enseñanza centradas en la docencia. 

Según lo plantea Mignone (1998), estas Universidades no limitaban su accionar 

al interior institucional sino que tuvieron mucha participación en la organización 

nacional. La comunidad universitaria “formaba parte de un sistema de poder y de un 

contexto socio-económico-cultural que respondía a una cosmovisión y a un proyecto 

                                                           
(1) Adaptación del Trabajo Final de Especialización en Gestión de la Educación Superior de Sandra 

Gezmet, “Análisis de la Evolución de la Extensión Universitaria”, Escuela para la Innovación Educativa, 

Universidad Nacional de Santiago del Estero, para el Curso de Extensión de la Universidad Nacional de 

Córdoba. 
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común” de país; de hecho, “la clase política y socioeconómica que dirigía el país 

integraba al mismo tiempo los cuadros docentes y los núcleos estudiantiles”. 

Sin embargo, esta vinculación entre Universidad y contexto social, se 

desarrollaba sólo entre la elite y se vinculaba a actividades políticas; así lo aclara 

Buchbinder (2005, p 99): “La Universidad era el ámbito por excelencia en Córdoba de 

socialización y selección de las elites”. Lejos está este tipo de vinculación con la 

sociedad de lo que posteriormente se entendió como misión social de la Universidad y 

de la Extensión Universitaria en particular. 

 

En la Organización Nacional: La generación del ‘80 

En 1885 se sancionó la primera Ley Universitaria que llevó el N° 1597 conocida 

como Ley Avellaneda. Continuando con el mismo autor, compartimos su apreciación 

de que esta ley no establecía sobre las funciones de la Universidad y el papel que le 

cabía en la sociedad argentina de finales del siglo XIX, caracterizada del siguiente 

modo; “por aquel entonces, vivía un proceso notable de transformación signado por el 

impacto del fenómeno migratorio y la inserción en el sistema capitalista mundial… La 

contrapartida, el predominio de la orientación “profesionalista” provocaba que la 

incidencia de las casas de estudio sobre amplias vertientes de la vida cultural e 

intelectual argentina fuese claramente marginal. La práctica y el ejercicio de las 

disciplinas humanísticas no tenían lugar en los ámbitos académicos formales… Esta 

circunstancia, en cierta medida, aislaba a la Universidad del activo mundo cultural e 

intelectual que se desarrollaba en los grandes centros urbanos de la Argentina desde 

los primeros años del siglo. La práctica de la investigación desinteresada y de las 

disciplinas humanísticas se desenvolvía así al margen de la Universidad y era el 

resultado de vocaciones individuales. La actividad humanística se asociaba con una 

labor exclusivamente vocacional y se practicaba en ámbitos esencialmente 

privados”(BUCHBINDER, 2005, p 60-62). 

Volviendo al tema específico que nos ocupa, el concepto de “extensión” aparece 

en 1871 en la Universidad de Cambridge a partir de un conjunto de docentes que 

comenzaron a trabajar en función de llevar conocimientos a distintos sectores de la 

comunidad. Es en el siglo XIX cuando se da un conjunto de propuestas –en medio de 

cambios muy profundos- que estaban vinculadas a la educación popular. Surgió así la 

propuesta de las universidades populares, que tenían relación con la extensión 

universitaria sobre todo en aquellas universidades donde se sumó la educación 

popular para adultos. 

Con respecto a las Universidades Populares éstas se originaron en París, a finales 

del Siglo XIX y principios del Siglo XX, extendiéndose por otros países de Europa y 

después por el resto del mundo. En 1901, la Universidad de Oviedo, Asturias, crea la 

primera Universidad Popular de España a través del servicio de Extensión 

Universitaria. Éstas tenían por objeto extender la cultura, que era patrimonio de una 

minoría, al pueblo; además de la formación de obreros, campesinos, emigrantes, 

mujeres que no tenían acceso a la educación. 
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Estas corrientes llegaron a Latinoamérica, particularmente a Argentina, 

adquiriendo características muy propias. A principios del siglo XX ya estaba presente 

el ideal reformista: aparece por primera vez planteada la idea de vinculación 

universidad-sociedad en la creación de la Universidad de La Plata en 1905, y también 

en el primer encuentro de estudiantes que se hizo en Montevideo en 1908 que planteó 

definiciones en cuanto a la extensión. Una de las propuestas que formularon los 

estudiantes en dicho encuentro fue el establecimiento de un sistema de extensión 

universitaria2.  

La Universidad Nacional de La Plata, fundada por y sobre el ideario educativo 

universitario de Joaquín V. González, vio, ya en 1905 la necesidad de vincular la vida 

académica con la realidad social que la contiene y que le da sentido.  Esa impronta 

quedó establecida en el Estatuto fundacional que define, por primera vez en el país, “a 

la extensión del conocimiento, la acción y los servicios hacia los sectores populares 

como una de las misiones fundamentales de esa universidad”3.  

“La incorporación con carácter legal de la extensión universitaria, esto es, la de 

una nueva facultad destinada a crear y difundir las relaciones de la enseñanza propia 

de sus aulas con la sociedad ambiente… se erigirá resueltamente en una función 

permanente” – Joaquín V. González – Inauguración de las Conferencias de Extensión 

Universitaria – La Plata – 1907. 

Nace como una Universidad republicana y científica. Son las ideas de república y 

de ciencia las que le confieren una impronta distinta a los modelos universitarios 

argentinos hasta el momento. Abría sus aulas los sábados para que el público en 

general pudiera asistir a las clases de los profesores universitarios, sin necesidad de 

tener ningún tipo de formación especial, simplemente la voluntad de asistir a esas 

clases. 

Es entonces a partir de la creación de la Universidad Nacional de La Plata, como 

alternativa a la Universidad Nacional de Córdoba (que venía de una impronta 

jesuítica) y a la Universidad de Buenos Aires (enciclopedista y profesionalista), que 

comienza una tradición de universidad pública dirigida al ciudadano.  

En la Universidad Nacional de Córdoba encontramos, previo a la Reforma del ’18, 

en noviembre de 1915, el discurso de Moisés Escalante Posse, con motivo de recibir el 

título de Académico de la Facultad de Derecho y Ciencias Sociales cuyo título fue 

“Extensión Universitaria”, en el que propone, alabando la experiencia de Oxford y 

Cambridge, dictar enseñanza extensionista, aunque con impronta disciplinaria y 

correctiva:  

“Los resultados de la instrucción primaria preparando el cerebro del alma de la 

niñez no pueden dejarse abandonados, ya sea a las absorciones de la vida de trabajo 

que la necesidad impone, o bien a las determinaciones de la familia que cierra al niño 

las puertas de la escuela… Es a suplir esta falta… que debe venir la enseñanza 

extensiva, llenando esa laguna en la cultura popular, completando lo que comenzó a 

                                                           
2 http://www.universidad.edu.uy/reforma_ley/documentos.php?action=fullnews&id=4496 – 20/12/09. 
3 http://www.unlp.edu.ar/peextension - 16/02/10. 

http://www.universidad.edu.uy/reforma_ley/documentos.php?action=fullnews&id=4496
http://www.unlp.edu.ar/peextension
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aprender y al mismo tiempo a ocupar las horas que el trabajo libre deja, en una tarea 

fácil y liviana como es la de escuchar la palabra interesante del maestro, ilustrada con 

los materiales de explicación que exige la finalidad de clase y que facilita la 

comprensión del tema… 

De ahí, señores, que veamos levantarse al lado de la fidelidad de la tradición 

clásica francesa en la enseñanza, la tendencia a transformar el ideal de la misma en un 

sentido análogo al de las instituciones de Alemania, especialmente aplicado al elemento 

intelectual y científico. Y frente a ellas, bajo formas más amplias que afectan 

directamente la vida total del individuo, se levanta pujante la tendencia inglesa de la 

extensión universitaria”4. 

Se destaca en este discurso el carácter unidireccional, disciplinador y moral que 

le confiere el autor a la extensión. También están presentes en las últimas líneas 

esbozos de lo que más adelante serían los tres pilares de la institución universitaria: 

docencia, investigación y extensión. Es de notar también lo que el autor de esta 

ponencia no dice, y es precisamente referenciar las acciones extensionistas que se 

desarrollaban en otras universidades del país, por ejemplo en la de La Plata. 

Más allá de la existencia de la Universidad Nacional de la Plata a inicios del Siglo 

XX, es frecuente considerar, por la trascendencia que tuvo,  que el hito que marca la 

impronta definitiva de los modelos de universidades públicas argentinas y de 

Latinoamérica y el carácter extensionista de ellas es la Reforma de 1918 en la 

Universidad Nacional de Córdoba. Es a partir de ese momento en que se dejan 

sentados los lineamientos de una universidad abierta a la comunidad, con un fuerte 

compromiso social, de democratización del saber y del conocimiento; bases del 

planteo del ideario de universidad sostenido por el movimiento reformista que abrió 

una línea diferente a lo que eran los modelos de Cambridge y Oxford, cuestionando y 

transformando el modelo elitista y cerrado de universidad que existía en aquel 

entonces. 

 

b) Constitución 

El papel de la Universidad Nacional de La Plata 

Contrariamente a lo esperado por ser cuna de la Reforma Universitaria, no fue la 

Universidad Nacional de Córdoba la pionera en instaurar un espacio institucional que 

cumpliera funciones de Extensión Universitaria5; ésta tendrá que esperar hasta 1948, 

fecha en que se crea el Departamento de Acción Social, siendo una de sus áreas la 

Extensión. Tampoco  sucedió esto en la Universidad de Buenos Aires; recién en 1956 

ésta creó el Departamento de Extensión Universitaria. Otras Universidades fueron las 

                                                           
4 Escalante Posse, Moisés – Revista de la Universidad Nacional de Córdoba – Tomo IX – Año II – 

Noviembre de 1915 – cita de Giner de los Ríos – Pedagogía Universitaria. Transcripción realizada por la 
Archivera Mariela Contreras en el marco de la investigación sobre documentos de archivos de Extensión 
Universitaria en la Universidad Nacional de Córdoba.  
5 Si bien se encontraron diversos documentos sobre discursos desde 1915 y ciclos de conferencias 

denominadas de extensión cultural a partir de la década del ’20, todas estas acciones tenían, desde el 
análisis institucional, características de “instituyentes”, vale decir en proceso de institucionalización, no 
alcanzando aún el estado de “instituido”.  
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que instituyeron primeramente el ideal reformista y lo tradujeron en las siguientes 

acciones; cuenta Buchbinder (2005, p 128-130): 

 Universidad Nacional de La Plata: “ante la existencia de una compañía teatral 

que se sostenía sobre la base de la educación popular y la difusión de la 

cultura, el Consejo Superior de la Universidad creó en julio de 1931 la Escuela 

Libre de Cultura Integral para canalizar y organizar toda la actividad de 

extensión”. 

 Universidad Nacional de Tucumán: “… en el mismo decreto por el cual se 

nacionalizaba la Universidad de Tucumán, en el año 1922, se señalaba que ésta 

tenía entre sus deberes encarar la educación popular a través de la extensión 

universitaria”. 

La Extensión Universitaria aparecía como idea instituyente en algunas acciones y 

discursos. Muchas de las iniciativas extensionistas provenían del sector estudiantil y 

algunos rectores como Ricardo Rojas, Rector de la Universidad de Buenos Aires en la 

segunda mitad de la década del ’20, sostenían que “llevar a la ‘masa social’ los 

conocimientos susceptibles de divulgación y… consumar uno de sus objetivos 

centrales: contribuir a la formación de una conciencia y una identidad nacionales”.  

También otro Rector de esa Casa de Estudios, el Dr. José Arce, en un discurso 

pronunciado en Córdoba en 1925 con motivo de la inauguración de un ciclo de 

conferencias de Extensión Universitaria consideraba a la universidad como “un centro 

de trabajo intelectual que debe llenar tres misiones principales: la misión docente y 

profesional… la misión de investigación científica… y la extensión universitaria o 

difusión de la cultura general… de ahí que tanto en la Universidad de Buenos Aires 

como en ésta [UNC] y en las otras universidades de país, se preste cada día más 

atención a las conferencias de extensión universitaria, como un medio práctico y 

eficaz de difundir los conocimientos generales. Y ésta es una importante función 

social”6. Arce consideraba que las instituciones educativas debían funcionar como uno 

de los fundamentos principales de la civilización y de la democracia para aquellos que 

constituyen el pueblo, la sociedad, de cuyas contribuciones la institución universitaria 

vive y se sostiene. 

 

En Córdoba 

Si bien en la Universidad Nacional de Córdoba no se había creado todavía una 

dependencia que se ocupara de las actividades extensionistas como parte de la 

política universitaria, sí podemos referenciar acciones extensionistas centradas en el 

dictado de cursos y conferencias abiertas a la comunidad. Se encontraron referencias 

de estas actividades en la década del ’20 a través del Instituto del Trabajo7, anexo a 

                                                           
6 Discurso del Rector de la Universidad de Buenos Aires, Dr. Jorge Arce,  al inaugurarse el ciclo de 

conferencias de extensión el 26 de junio de 1925 - Revista de la Universidad Nacional de Córdoba – Tomo 
VII - IX - Julio-Septiembre de 1925. 
7 Los Institutos del Derecho del Trabajo fueron creados en todas las Universidades Nacionales, cuya labor 
comienza a multiplicarse y coordinarse, dando lugar a lo que luego fue el Instituto Nacional de Derecho al 

Trabajo y Seguridad Social. Los cursos y conferencias que se dictaban estaban vinculadas a las 
condiciones laborales de los trabajadores. La primera conferencia de la que se ha encontrado referencia 
es “La fatiga del obrero” en 1929. 
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la Cátedra de Legislación Industrial y Obrera de la Facultad de Derecho y Ciencias 

Sociales. En las décadas siguientes, a través del Instituto de Filosofía8 (1938) y en el 

Colegio Nacional de Monserrat a partir de la década del ´40. 

Otras conferencias de “extensión cultural”, también en 1941, se difundieron 

radiotelefónicamente y contaron con la participación de docentes de la Facultad de 

Ciencias Exactas9.  

Éstas se desarrollaron hasta 1947 en la Facultad de Derecho y Ciencias 

Sociales, el Colegio Nacional de Monserrat, el Instituto de Humanidades, la Facultad 

de Ciencias Exactas y la Escuela de Puericultura.10 Sin embargo, repetimos, no 

existían en la Universidad de Córdoba de esa época una dependencia a través de la 

cual se canalizara la extensión universitaria; hasta el momento eran acciones aisladas 

de conferencias y no todas nominadas y entendidas como actividades de extensión 

universitaria. La mayoría de estas acciones se desarrollaban al margen del Consejo 

Universitario atento que no figuran en las actas o resoluciones del Cuerpo. Tampoco 

existen resoluciones rectorales al respecto. Esto también da cuenta del nivel de 

institucionalidad que tales acciones tenían al interior de la Universidad Nacional de 

Córdoba.  

Esto comienza a cambiar a partir de 1946 en que los asuntos vinculados a las 

acciones extensionistas comienzan a tratarse en el Consejo Universitario. El Rector de 

entonces, Dr. León Morra, presentó un proyecto de ordenanza relativo a la 

organización de ciclos de conferencias que tenían por objeto “intensificar la enseñanza 

de Extensión Universitaria”,  puesto que éstas eran dictadas por estudiantes de 

distintas carreras a los que se les pagaba para ello. Otra particularidad es que por 

primera vez la universidad comienza a realizar estas acciones fuera del espacio 

universitario. Los ciclos eran dictados en entidades culturales, sociales, deportivas, 

fábricas, establecimientos comerciales. El Rector fundamentaba su propuesta en la 

necesidad de acentuar las proyecciones de la acción de la Universidad en el pueblo “y 

en especial en aquel que por sus condiciones de vida, no puede llegar hasta sus aulas 

o salones de conferencias. Si bien la casa, por medio de las disposiciones contenidas 

en su estatuto, abre sus puertas a los que anhelen adquirir la cultura que imparte, con 

manifiesta libertad, esos propósitos hallarán más efectivo cumplimiento si ella misma 

va hacia la población realizando una obra que resultará en evidente provecho colectivo 

                                                           
8 El Instituto de Filosofía se funda en 1934 y fue transformado en Instituto de Humanidades por el 

Consejo Superior en 1940, precursores de la Facultad de Filosofía y Humanidades (1947)8. En ellos se 
dictaban cursos y conferencias sobre Metafísica, Historia de la Filosofía y Psicología. 
9 Revista de la Universidad Nacional de Córdoba - Tomo VII a X (VII – VIII) - Septiembre – octubre de 

1941. 
10 Creada en 1943, funcionaba en dependencias del Instituto de Maternidad de la Universidad Nacional de 
Córdoba y dependía de la Dirección General de Maternidad e Infancia del Departamento Nacional de 
Higiene. Esta Escuela desarrollaba cursos para enfermeras, nurse, conferencias para madres y tenía 

habilitado consultorios, salas de internación y gabinetes - Revista de la Universidad Nacional de Córdoba 
- Tomo I a VI (V – VI) - Julio – agosto de 1943 y Tomos V, VI, VII y VIII de 1943 y Tomos II, III y V de 
1944. 
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y que servirá al par para acicatear a los que pertenecen a su seno a renovar tan noble 

empeño”11. 

También por ejemplo, el Consejo Universitario ordenó en 1948 a la flamante 

Facultad de Filosofía y Humanidades12 crear un Curso de Extensión Universitaria para 

el Magisterio, destinado a ampliar e intensificar la formación filosófica de los 

maestros, el que incluía dos asignaturas, Filosofía Pedagógica y Psicología Aplicada o 

de Orientación Profesional. Este es el primer antecedente registrado en el área central 

de la Universidad en que se le encomienda a una Unidad Académica ocuparse de 

alguna acción extensionista13. 

 

El Peronismo 

En el marco nacional, se modificó, en 1947, la Ley Universitaria, emitiéndose la 

Ley 13.031 en la que aparece por primera vez la Extensión dentro de un texto 

normativo de estas características, y lo hace en los siguientes términos: 

“Art. 99º. – Podrán dictar circunstancialmente cursos libres, parciales o completos y 

paralelos, conferencias o lecciones sobre cualquier disciplina científica, previa 

autorización de la facultad respectiva y de acuerdo con su reglamento: 

1º Los profesores universitarios; 

2º Los diplomados, universitarios nacionales o extranjeros o personas de reconocida 

competencia. 

La enseñanza libre, sistemática y regular les corresponde a los docentes autorizados y a 

los “venia docendi”. 

Las facultades organizarán cursos populares de extensión universitaria a cargo de 

profesores y alumnos”. 

Como se observa, la ley no sólo ordena la realización de cursos de Extensión 

Universitaria, sino que además con ello define el sentido que se le imprime, puesto 

que por ésta se entiende, sólo “cursos”, y los destinatarios de los mismos: “el pueblo”. 

En algún sentido se legisla sobre la base de acciones que, como vimos, ya se venían 

desarrollando en las Universidades; en la de Córdoba y La Plata por lo menos. 

También se observa coincidencia entre el discurso del Rector y el texto normativo. 

El contexto socioeconómico y político en el cual se produce la Ley 13.031 es 

diferente en relación al proceso histórico anterior; con un fuerte ascenso de la figura 

de Juan Domingo Perón a partir del apoyo de los sectores obreros y carenciados. La 

Universidad se constituyó en un bastión hostil y hasta retardatario frente a los 

                                                           
11 Acta Nº 8: “Proyecto de Ordenanza relativo a la Organización de Conferencias”, Sesión del 02 de Mayo 

de 1946.  Tomo Único: Actas del H.C.S. de la Universidad Nacional de Córdoba. Documento transcripto 
por la Archivera Mariela Contreras en el marco de su investigación sobre documentos de archivos de 
Extensión Universitaria en la Universidad Nacional de Córdoba.  
12 Creada el 12 de Septiembre de 1947 por Ley Nacional 13014. http://www.ffyh.unc.edu.ar/ - 02-03-10. 
13 Actas N° 6, 7, 8 y 9 del Consejo Universitario de la Universidad Nacional de Córdoba de fechas 22 de 
junio, 13 y 31 de julio y10 de agosto de 1948 – Tomo Único (49) 1948. Transcripción Arch. Mariela 
Contreras. 



 

9 
 

cambios socioeconómicos y el nuevo gobierno, que contaba con un amplio sostén 

popular y poseía en sus manos la casi totalidad de los instrumentos institucionales. 

Así, la nueva ley universitaria tendría como objetivo la sujeción de las Casas de Altos 

Estudios al poder político en ascenso. 

En este mismo sentido podemos decir, y acordando con Pablo Buchbinder, que la 

Ley 13.031 significó un retroceso con respecto a las conquistas reformistas de 

autonomía y participación estudiantil en el gobierno de la universidad. Sin embargo, 

para el tema que nos ocupa, es a partir de la imposición de la norma, en que se 

institucionaliza la extensión universitaria como tal en la mayoría de la Universidades. 

Tal es el caso de la Universidad Nacional de Córdoba.  

En el año 1948, y en el marco de la Creación de la “Escuela de Capacitación 

Obrera”, el Rector de entonces de la Universidad Nacional de Córdoba hacía mención a 

la Extensión  Universitaria en los siguientes términos: “Al hacerme cargo del 

Rectorado, dije que la extensión universitaria sería una preocupación permanente 

para mí, y que llegaríamos a un plan general organizado de acción cultural efectiva 

para la comunidad; plan de acción cultural que sería un complemento de la 

Universidad Obrera Nacional”14.  La Escuela de Capacitación Obrera se inició con un 

curso sobre “Legislación Obrera” y un cursillo de especialización en “Accidentes de 

Trabajo y Despidos”. 

El 10 de agosto del mismo año, y de acuerdo a las promesas rectorales y en 

cumplimiento de la nueva ley universitaria, el Consejo creó, a propuesta del Rector, el 

Departamento de Acción Social de la Universidad Nacional de Córdoba, el que estaba 

integrado por las siguientes áreas: “Extensión Universitaria, Albergue de Estudiantes, 

Dirección General de Educación Física, Mutualidad de Estudiantes y Asistencia de 

Empleados Administrativos, obreros y de servicio”15. Este podría reconocerse como la 

primera dependencia universitaria a la que se le asignan funciones específicas 

denominándolas “Extensión Universitaria”. Con esta creación podemos decir que la 

Extensión Universitaria en la Universidad Nacional de Córdoba tomó carácter 

institucional. 

El área de Extensión Universitaria en el marco del Departamento de Acción 

Social, debía promover la creación de comisiones en las Facultades, integradas por 

profesores titulares y adjuntos, las que tendrían por objeto la divulgación de 

conocimientos científicos de interés general. Asimismo, el Rectorado de la Universidad 

formaría comisiones mixtas con docentes de las distintas escuelas, para que se 

trasladaran “periódicamente fuera de Córdoba, con el fin de ofrecer, en otros medios, 

                                                           
14 Discurso del Rector de la Universidad Nacional de Córdoba, Profesor Dr. José M. Urrutia en el marco de 
la creación de la Escuela de Capacitación Obrera,  Revista de la Universidad Nacional de Córdoba, Tomo 
II, Sección Humanidades, 12 de mayo de 1948 – Documento transcripto por la Archivera Mariela 

Contreras en el marco de su investigación sobre Extensión Universitaria en la Universidad Nacional de 
Córdoba. 
15 Creación del Departamento de Acción Social de la Universidad Nacional de Córdoba, Revista de la 
Universidad Nacional de Córdoba, Tomo V, Sección Universidad, Resoluciones Universitarias: 

Resoluciones del H. C. Universitario, Sesión del 10 de Agosto de 1948. Documento  transcripto por la 
Archivera Mariela Contreras en el marco de su investigación sobre Extensión Universitaria en la 
Universidad Nacional de Córdoba. 
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conferencias teóricas o demostraciones prácticas que versarán sobre conocimientos de 

sus respectivas disciplinas, o sobre temas vinculados al estudio y aprovechamiento de 

las riquezas naturales de las distintas zonas del país, como asimismo sobre 

divulgación de las investigaciones científicas (…) Las conferencias o demostraciones 

comprenderán todas las ramas de la actividad general, y se verificarán en entidades 

profesionales, gremiales, talleres, fábricas, hospitales, centros sociales y culturales en 

general”16. Se plasman aquí tanto los ideales de las autoridades universitarias como 

las del gobierno nacional. 

También hay registros en el año 1949 de la realización de cursos de verano, 

conferencias y espectáculos artísticos. Éstos no eran exclusivos de la Universidad de 

referencia, sino que también se promovían estas acciones en varias universidades 

nacionales (Buenos Aires, La Plata, Litoral, Cuyo). En la Universidad Nacional de 

Córdoba se observa, incluso, un cambio en la estrategia de vinculación con la 

sociedad: la universidad va a dar los cursos en espacios extrauniversitarios. “En 

Córdoba la Universidad va a salir a la calle y en ese sentido se ha hecho un trabajo 

enorme, en todas las grandes fábricas y negocios (…) En Córdoba se han dado 

algunas conferencias ante miles de obreros en los últimos días, y antes nadie iba a los 

cursos de Extensión Universitaria.- ahora la Universidad Nacional de Córdoba va a los 

Sindicatos, a los talleres, fábricas, Sociales Mutualistas y tiene su plan cultural”17. 

En septiembre de 1951, y de acuerdo al mandato constitucional de la época, se 

aprobó la creación de cursos de capacitación política para todos los estudiantes, de 

carácter obligatorios para poder graduarse, y libres y optativos para todos los 

habitantes que quisieran concurrir.  La enseñanza impartida en dichos cursos no sería 

especializada sino de cultura general y con la finalidad de formar “hombres aptos para 

la vida pública, con clara conciencia de argentinidad” y, según la Constitución  con el 

propósito de que se conozca “la esencia de lo Argentino, la realidad espiritual, 

económica, social y política de su país, la evolución y la misión histórica de la 

República Argentina y para que adquiera conciencia de la responsabilidad que debe 

asumir (…) La finalidad constitucional es magnífica; se trata nada menos que de 

formar generaciones que tengan conciencia de la nacionalidad, una conciencia limpia, 

que ningún estudiante pueda ignorar lo que es la Argentina, de donde ha surgido y 

cuál es su futuro. Que no nos encontremos con el ingrato espectáculo de profesionales 

universitarios que gozan del más absoluto desprestigio y que ignoran totalmente los 

problemas argentinos”18.  

La Extensión Universitaria fue uno de los vehículos utilizados por el gobierno para 

difundir la doctrina peronista, convertida en doctrina nacional. Esto puede constatarse 

en la creación del Departamento de Extensión Universitaria en el año 1953, siendo 

Rector el Dr. Horacio Ahumada. En el acta de la sesión del Consejo Universitario en 

                                                           
16 Ibídem. 
17 Acta de Sesiones del H.C. Universitario – 1948 – 1952 – Tomo Único – 11° Sesión (Páginas N° 1124 a 
1128) – 06 de diciembre de 1949. Documento brindado por la Archivera Mariela Contreras en el marco de 
su investigación sobre documentación de Extensión Universitaria en la Universidad Nacional de Córdoba. 
18 Acta de Sesiones del H.C.S – 1951 – Tomo Único – Sesión Ordinaria del 17 de Septiembre de 1951 – 
Acta N° 14 - Documento brindado por la Archivera Mariela Contreras en el marco de su investigación 
sobre documentación de Extensión Universitaria en la Universidad Nacional de Córdoba. 
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que se trató el asunto, el Rector presenta el proyecto, que había sido redactado por 

Blas Genesio, el futuro director del referido Departamento, en los siguientes términos: 

“… su director será el Señor Blas Genesio, a quien tuve la satisfacción de designarlo 

en mérito a sus cualidades de gran peronista y defensor de los intereses gremiales. 

[Entre los fundamentos el presentador destaca que] la obra de la Revolución Peronista 

ha logrado que la Universidad abriese sus puertas a la juventud humilde que no podía 

cursar las carreras universitarias por el gravoso de los aranceles y por el régimen de 

exámenes finales… Falta organizar ahora, la segunda acción universitaria, la que se 

extiende más allá de sus aulas, puesto que hasta el presente tan solo en forma parcial 

las Facultades e Institutos han desarrollado alguna acción tendiente a llevar la labor 

universitaria al seno mismo de nuestro Pueblo”19. 

Basados en el II Plan Quinquenal, los tres objetivos para los cuales se creó el 

Departamento fueron los siguientes: a)“Promover el acrecentamiento de la cultura y 

el desarrollo de la conciencia social argentina, inculcando los principios de la doctrina 

peronista, definida por la ley como doctrina nacional; b) Procurar el perfeccionamiento 

técnico de quienes no pueden ingresar a las carreras universitarias, mediante la 

organización de cursos especiales; y c)Mantener un intercambio universitario que 

conduzca a la realización de conferencias y otros actos culturales en el interior y fuera 

del país”20. 

Durante el debate mantenido con motivo del tratamiento de la creación del 

Departamento de Extensión Universitaria, sólo se cuestionó tibiamente el hecho de 

que los profesores no debían responder a un director que no perteneciera al claustro 

docente con lo que se modificó la redacción del artículo pertinente para que Genesio 

pudiera ser director pero las decisiones académicas las tomaba el Rector. 

En el segundo gobierno peronista, se dictó la Ley Orgánica de Universidades que 

lleva por número 14.297 del año 1954. Esta norma, también reglamentarista como su 

predecesora, mantiene el mismo espíritu con respecto a la Extensión Universitaria y lo 

establece del siguiente modo: 

“Art. 1º – Las universidades argentinas cumplirán su misión con un sentido 

eminentemente humanista y de solidaridad social, a cuyo efecto tendrán los siguientes 

objetivos (…) 

2) La integral formación humana de sus docentes y estudiantes, con preferencia a 

toda especialización técnica e inculcándoles la noción de su responsabilidad social y 

la conciencia de que han de servir al pueblo;(…) 

8) Interesarse por los problemas nacionales; 

9) Prestar a los organismos del gobierno el asesoramiento que les fuere requerido; 

10) Instituir cursos de extensión universitaria y favorecer toda forma de difusión de 

la cultura; 

                                                           
19 Acta N° 5 – Sesión del 22 de Abril de 1953 – Libro de Actas del H.C.S. de la Universidad Nacional de 
Córdoba – Tomo Único (55) – 1953 – Transcripción Arch. Mariela Contreras. 
20 Ibídem. 
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11) Organizar sus servicios asistenciales. 

Art. 25. – El consejo directivo tendrá las siguientes atribuciones: 

(…) 7) Organizar las actividades de extensión universitaria atinentes a cada 

facultad;(…) 

Art. 61º. – El Consejo Nacional Universitario (…) tendrá además de las funciones que 

expresamente le acuerda la presente ley, las siguientes: 

(…) 4) Reglamentar y aconsejar lo concerniente a la extensión universitaria de cada 

universidad;(…)” 

Se observa que la Extensión Universitaria seguía definida a partir del dictado de 

cursos y de la difusión de la cultura, pero, a diferencia de la normativa anterior, ésta 

pasa a formar parte de la misión universitaria y a ser motivo de consideración y 

reglamentación por parte del Consejo Nacional Universitario. 

La universidad reformista era mirada de manera crítica y negativa por el 

peronismo, impugnada por su carácter extremadamente elitista y por estar controlada 

por un pequeño núcleo perteneciente a las clases dirigentes, en reducto de los “hijos 

del privilegio” y cuestionada por haberse “entregado a la oligarquía”. Su principal 

oposición a la Universidad se refería a la ausencia del pueblo, en particular de los 

obreros, en el papel social y político que les correspondía a las casas de estudio. “En 

su ‘ajenidad’ al pueblo y a la clase obrera se centraba gran parte de los 

cuestionamientos. Por otro lado, la antigua idea de reducir la clase dirigente a una 

minoría formada en la Universidad era también fuertemente criticada. Era preciso 

entonces hacer que las instituciones académicas dejasen de constituir un instrumento 

y reducto de la oligarquía y para eso era necesario democratizar el acceso a ellas… la 

Universidad debía actuar en función social y a favor, cultural y técnicamente, ‘de las 

masas trabajadoras’. Las casas de estudio no debían limitarse a su función técnica 

sino que tenía que asumir la tarea de capacitar técnicos con sentido de 

‘responsabilidad social’”(BUCHBINDER, 2005, p 151-152). 

 

La Reforma de la Libertadora. Desarrollismo 

Con la Revolución Libertadora, a partir de 1955, se modifica rotundamente el 

papel de las Universidades y desaparece la modalidad de definir la misión de éstas a 

partir de la legislación, vale decir que la Extensión Universitaria desaparece también 

de los textos normativos. A poco tiempo del golpe, y como alternativa al intento del 

Estado de imponer ideologías totalitarias a través del sistema educativo como había 

sucedido durante los dos períodos peronistas, las autoridades implantaron 

nuevamente la Ley Avellaneda y luego el Decreto-Ley 6.403 que, contradiciendo la 

tradición de los golpes militares, reorganizó las universidades de acuerdo con los 

principios de la Reforma Universitaria de 1918: autonomía de las instituciones, 

cogobierno por parte de docentes, estudiantes y graduados, concursos públicos de 
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antecedentes y oposición para la designación de los docentes y periodicidad en las 

cátedras. 

Durante el período reconocido como “desarrollista” se visualizaba al sistema 

universitario como un instrumento fundamental para asegurar el progreso y la 

independencia económica, lo que se lograría a partir del desarrollo de la ciencia. Así la 

investigación científica y tecnológica pasó a ocupar un lugar central en la agenda del 

gobierno. 

La Extensión Universitaria también tuvo especial importancia en las 

universidades, notándose particularmente en las dos Universidades más antiguas del 

país: la UBA creó en 1956 el Departamento de Extensión Universitaria y la UNC logró 

incluir el eje de la Extensión en sus Estatutos. En Abril de 1958 la Universidad de 

Buenos Aires organizó las Jornadas Nacionales de Extensión Universitaria. 

Este período fue muy significativo para la UNC. En el año 1957 se creó en el seno 

del Consejo Universitario la “Comisión de Extensión Universitaria”. Ésta, en el año 

1958, tras una encomienda rectoral, se pronuncia considerando “de impostergable 

necesidad la creación de un Departamento Coordinador de Extensión Universitaria, 

pues nuestra casa de estudios, con respecto a otras naciones Sub-Americanas, está 

en esta materia en deuda con sus alumnos, graduados y con la sociedad”21. En los 

considerandos del despacho además expresan “la necesidad imperiosa de asegurar 

para nuestra Universidad el cumplimiento de la elevada función social, que, por vías 

de la extensión universitaria le es connatural a sí misma”; y para concluir con la 

propuesta aconsejan “dejar expresamente establecido, por vías del Estatuto, el 

Departamento de Extensión Universitaria, de esta Universidad, y sus objetivos, es 

decir: la presencia y colaboración permanente de la Universidad en la consideración y 

solución de los problemas y necesidades, espirituales y materiales, que afecten bien 

sea particularmente a la Nación, bien sea a la humanidad en general”22. 

Así, por primera vez el H. Consejo Universitario convoca a Asamblea 

Universitaria para modificar los Estatutos de la Universidad Nacional de Córdoba e 

incluir en él tres artículos vinculados a la Extensión Universitaria, que llevaron por 

números 77°, 78° y 79° que se mantienen tal cual en la actualidad, llevando los 

números 98°, 99° y 100° y que expresan lo siguiente: 

“Artículo 77: La Universidad realizará una labor organizada y permanente en el seno 

de la sociedad, que propenda a la dignificación intelectual del hombre, a la formación de 

una conciencia democrática vigorosa y esclarecida y a la capacitación cultural y técnica 

del pueblo. Objeto preferente de esta acción serán los jóvenes que no siguen estudios 

regulares, sobre quienes deberá proyectarse, a través de todos los medios idóneos 

disponibles, los beneficios del saber y las otras manifestaciones superiores del espíritu. 

Artículo 78: El Consejo Superior dictará  las Ordenanzas y reglamentaciones 

necesarias para cumplir los fines de Extensión Universitaria expuestos en el artículo 77 

                                                           
21 Acta N° 27 de la H. Asamblea Universitaria – Sesión Ordinaria del 19 de Agosto de 1958-  Expte. 

25732 – Anexo Nota de elevación del despacho de la Comisión de Extensión Universitaria de fecha 03 de 
marzo de 1958. 
22 Ibídem. 
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organizando un Departamento Coordinador con representación de cada una de las 

Facultades. 

Artículo 79: Los Consejos Directivos dictaran reglamentaciones que materialicen y 

promuevan la labor de Extensión Universitaria de acuerdo con las directivas fijadas por el 

Consejo Superior asegurando la representación de profesores, egresados y estudiantes”. 

Modificado el Estatuto, el Consejo Universitario se abocó a la “creación” 

(recreación porque ya existía desde el año 1953) del Departamento Coordinador de 

Extensión Universitaria, pero ahora en los términos que establecía la carta magna. 

Pasaban a formar parte de él las siguientes dependencias: “Los actuales 

Departamento de Extensión Universitaria, Recopilación y Difusión, Acción Social y 

Dirección General de Publicidad e Ilustración Gráfica, pasan a formar parte del 

Departamento Coordinador de Extensión Universitaria”. El Departamento estaba 

dirigido por un Consejo integrado por un “un delegado profesor por cada una de las 

Facultades y los representantes de estudiantes y egresados” 23.  

Con respecto a la Universidad que tomamos de referencia, incluida la Extensión 

Universitaria en el Estatuto de la Universidad y creado el órgano universitario que se 

ocuparía de la misma, podemos afirmar que había adquirido estatus institucional. De 

aquí en adelante se tratará de consolidarla y desarrollarla. 

 

c) Consolidación y desarrollo 

Los ’60 y ’70… 

Durante los dos años siguientes las actas de sesiones del Consejo Universitario 

dan cuenta de las dificultades que aparecían para poner en funcionamiento el referido 

Departamento Coordinador de Extensión Universitaria y reglamentarlo. 

El régimen de facto de Onganía, instaurado en 1966 que derrocó al Presidente 

constitucional Illia, sancionó el denominado Estatuto de la Revolución Argentina, entre 

cuyos objetivos se encontraba “la modernización del Estado y el ordenamiento de la 

Nación, particularmente de las universidades nacionales, consideradas por los nuevos 

gobernantes como un reducto del protagonismo estudiantil, la izquierda marxista y la 

desintegración social” (MIGNONE, 1998, p 44). Desde esta lógica se prohibió a los 

actores universitarios formular declaraciones políticas, asumir cualquier forma de 

militancia, agitación, propaganda, proselitismo o adoctrinamiento de carácter político, 

aunque posibilitaba que los conflictos sociales e ideológicos pudieran ser objeto de 

estudio y análisis científicos en los cursos y tareas de investigación24. Sin embargo, el 

régimen no logró limitar la politización creciente de la vida académica ni el 

cuestionamiento que desde el estudiantado se hacía a la inadecuación de la 

universidad a los problemas del país y las necesidades de las clases populares. Desde 

el estudiantado en general, y desde aquellos que se vinculaban al movimiento 

                                                           
23 Actas del H. Consejo Universitario  de la Universidad Nacional de Córdoba – Tomo I (67) – Acta N°6 – 
año 1959. 
24 Ley 17.245 de 1967 – Art. 100. 
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tercermundista, bregaban por fortalecer el compromiso social de los universitarios 

para con los sectores menos favorecidos. Muchos proyectos extensionistas se 

desarrollaron en este período en barrios marginalizados con la idea de poder 

transformar la realidad nacional. 

Sin embargo, el texto de la ley dictada en 1967 por medio del cual se modifica la 

ley universitaria retomando la modalidad de incluir la Extensión Universitaria en el 

texto normativo, lejos está de las prácticas que efectivamente se desarrollaron: 

“Art. 4º – La acción de las universidades deberá realizarse con auténtico sentido social al 

servicio de los intereses fundamentales de la Nación. Para ello buscará inspiración 

permanente en los principios esenciales de nuestra tradición cultural y espiritual, 

fortaleciendo el respeto por la dignidad de la persona y sus derechos, contribuyendo al 

afianzamiento del espíritu cívico y de la conciencia nacional y atendiendo a las 

necesidades generales y regionales del país en estrecha vinculación con la realidad de su 

medio. 

Art. 6º – Las universidades gozan de las siguientes atribuciones: 

(…) e) Formular y desarrollar planes de investigación, educación, enseñanza y 

extensión;(…) 

Art. 79º. – La enseñanza procurará la participación activa de profesores y alumnos en el 

proceso educativo. (…) 

Las actividades comunitarias, artísticas, deportivas, culturales y recreativas deberán 

organizarse como complemento indispensable de la enseñanza.” 

 

Con posterioridad, en la década del ’70, y reafirmando de algún modo la base 

reformista, las universidades se impregnan de corrientes filosóficas y pedagógicas de 

la época –siendo la más destacada la propuesta de Paulo Freire- que propone un 

modelo dialógico de relación entre las instituciones educativas y la sociedad; las 

universidades, a partir de la extensión universitaria se presentan como un agente de 

desarrollo local, nacional y regional. “…los universitarios… procuraron llevar a cabo sus 

ideas sobre la relación entre la Universidad y la sociedad mediante una activa política 

de extensión que recuperaba aspectos de experiencias previas pero introducía 

también elementos novedosos. Los estudiantes de Arquitectura encararon amplios 

programas de construcción de viviendas populares, mientras que los de Derecho 

instalaron consultorios de atención jurídica gratuita en barriadas obreras. La Facultad 

de Farmacia y Bioquímica de la Universidad de Buenos Aires armó un laboratorio de 

medicamentos para apoyar el desarrollo de la industria farmacéutica 

nacional”(BUCHBINDER, 2005 – p 204). 

En la Universidad Nacional de Córdoba podemos encontrar experiencias 

innovadoras comparables como la que plantea el autor en el “Taller Total” como 



 

16 
 

modalidad curricular en la Facultad de Arquitectura y Urbanismo25 desarrollada entre 

1970 y 1975. 

Vemos que la Extensión Universitaria produce una modificación significativa en el 

modo de concebirla y por tanto en las acciones que ésta incluye. A partir de esta 

época podemos afirmar que se superan los momentos en que la Extensión 

Universitaria se limitaba a las conferencias y cursos. Se agregan ahora acciones 

concretas de intervención en la sociedad a partir del trabajo comunitario de los 

estudiantes.  

Con el golpe militar de 1976 las Universidades pasaron a ser consideradas un 

“reducto de adoctrinamiento subversivo” y por tal motivo se puso en marcha un 

estricto sistema de control ideológico y político, al mismo tiempo que se eliminaron el 

debate y la confrontación de ideas. 

 

El vacío con la dictadura militar 

Las actividades extensionistas que habían logrado un importante desarrollo 

durante las décadas anteriores, a partir del gobierno de facto de 1976 a 1983 fue 

anulado.  

Los autores (BUCHBINDER, RODRIGUEZ, SOPRANO, 2009) que analizan la 

historia universitaria en Argentina, cuando se refieren al período de la última 

dictadura militar, definen como muy tensa la relación del Estado Nacional y las 

Universidades Públicas y reconocen que disponemos de escasos conocimientos sobre 

el diseño e implementación de la política educativa del nivel. Entre las características 

de la política universitaria del autodenominado “Proceso de Reorganización Nacional” 

los autores consultados enumeran:  

 la puesta en marcha de restricciones a su autonomía en el gobierno y en el 

ejercicio de las actividades académicas de investigación, docencia y 

extensión; control político-ideológico sobre el gobierno y la enseñanza;  

 distanciamiento de las necesidades de la sociedad; 

 rígida centralización que convertía a las universidades en sólo  unidades de 

ejecución del “Sistema Nacional de Educación Superior”; 

 estrategias de reducción de la matrícula en universidades públicas a partir 

del cupo como régimen de ingreso, y de crecimiento en el sector privado 

universitario y en la enseñanza superior no universitaria;  

 cierre de carreras vinculadas a las humanidades y ciencias sociales; 

 desplazamiento de la investigación hacia ámbitos extrauniversitarios; 

 ejercicio sistemático de la violencia sobre autoridades, profesores, 

investigadores, estudiantes, graduados y empleados, muchos de los cuales 

                                                           
25 Ver – Lanfri, Nora – El  Taller Total. Un estudio de caso sobre el cambio curricular en la Universidad - 
http://rapes.unsl.edu.ar/Congresos_realizados/Congresos/IV%20Encuentro%20-%20Oct-
2004/eje3/68.htm - 30/13/10 

http://rapes.unsl.edu.ar/Congresos_realizados/Congresos/IV%20Encuentro%20-%20Oct-2004/eje3/68.htm
http://rapes.unsl.edu.ar/Congresos_realizados/Congresos/IV%20Encuentro%20-%20Oct-2004/eje3/68.htm
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fueron objeto de exoneraciones, exilios (fuga de cerebros), asesinados o 

desaparecidos.  

Si los autores manifiestan no disponer de conocimiento sobre  la política 

universitaria del período, observamos que mucho menos dicen con respecto a la 

política extensionista. 

En la Universidad Nacional de Córdoba fue suspendida la edición de la Revista de 

la Universidad a partir de 1978. No obstante podemos tener algunos indicios de las 

características del período en estos pocos números: en el discurso de asunción del 

Rector Interventor Jorge Clariá Olmedo este expresaba: “Siempre he pensado que el 

poder público no debe conceder, sino que debe reconocer a las Universidades su 

autonomía académica. Pero ese reconocimiento debe ser ganado, legítimamente 

conquistado a través del prestigio y el orden… el reconocimiento de la libertad 

académica ha de extenderse a la gestión universitaria y se conseguirá cuando se 

adviertan los beneficios que obtenga la comunidad a la cual sirve. Para esto se 

requiere la formación de buenos profesionales en cantidad adecuada y una correcta 

organización para el cumplimiento de la tarea de extensión…. 

La extensión universitaria implica proyectar y trasladar las virtudes del 

profesional, del científico y del técnico, para que trasciendan con eficacia en los 

distintos ámbitos culturales y sociales de nuestra República y del extranjero”26. 

Estas palabras permiten comprender el sentido de la Extensión Universitaria, 

vinculada al accionar de los profesionales y docentes, con una clara ausencia de la 

participación estudiantil que siempre ha caracterizado la actividad y cómo ésta es 

atravesada por la ideología del gobierno militar de control y orden. 

En la ley de 1980, Ley 22.207, vuelve a aparecer el concepto de Extensión 

Universitaria y de alguna manera recuerda a la Ley de 1967: 

“Art. 3º – Para cumplir con sus fines las Universidades deberán. 

(…) g) Estudiar los problemas de la comunidad a que pertenecen y proponer soluciones, 

como así mismo atender a los requerimientos que sobre el particular le formulen los 

organismos correspondientes del gobierno nacional, provincial o comunal. 

 

Art. 6º – Las Universidades Nacionales tendrán las siguientes atribuciones: 

(…) c) Formular y desarrollar planes de investigación, enseñanza y extensión 

universitaria.” 

 

Sin embargo, esta ley que pretendía producir la definitiva normalización de las 

universidades públicas, llega en un momento de desprestigio de la política económica 

del gobierno militar y de un creciente malestar social. 

 

                                                           
26 Revista de la Universidad Nacional de Córdoba.  3ra. Serie. Marzo a diciembre 1977. Año I. Nº 1-5. 
Discurso pronunciado por el Rector Jorge Claría Olmedo en el acto de asunción del cargo. Pág. XVII-
XXII). Córdoba. 
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La democracia… 

Indudablemente, para las Universidades Públicas Argentinas el período que se 

inicia con la recuperación de la democracia fue un punto de clivaje en este proceso 

permanente de definiciones, pues puso a las Casas de Altos Estudios en la tarea de 

reconstruir y redefinir el vínculo con los sectores sociales que la dictadura había 

excluido.  

A nivel nacional se crea el Consejo Interuniversitario Nacional en el año 1985, el 

que subsiste hasta la fecha y nuclea a las universidades nacionales que 

voluntariamente y en uso de su autonomía se adhirieron a él, como organismo 

coordinador de las políticas universitarias. La máxima autoridad del CIN es el Plenario 

de Rectores.  

Una de las comisiones del CIN es la Comisión de Extensión y funciona desde su 

creación. 

En la Universidad Nacional de Córdoba, un  intento fue el de retomar las acciones 

abandonadas por el golpe militar, por ejemplo, en el año 1987 y a partir de una 

iniciativa de la Facultad de Arquitectura, se desarrollaron talleres de extensión que 

tenían por objetivo tratar un tema-problema con distintas comunidades con el objetivo 

de, además de resolver problemáticas concretas, se pudieran extraer elementos que 

permitieran una conceptualización de la Extensión Universitaria y una valoración del 

papel de la práctica extensionista en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Fue así 

como se crearon dos barrios en la ciudad de Córdoba con la participación conjunta de 

la Facultad (Decano, Secretario de Extensión, Docentes, Egresados, No Docentes y 

Centro de Estudiantes), la Unión Obrera de la Construcción de la República Argentina 

(UOCRA), la Municipalidad de Córdoba, la Cooperativa de Vivienda “El Progreso” y la 

Cooperativa de Vivienda “El Rosedal”. La experiencia pasó por todas las instancias que 

van desde la conformación de una cooperativa hasta la fundación de los barrios27.  

Jerarquizada la Extensión Universitaria en la Universidad Nacional de Córdoba a 

nivel de Secretaría de Rectorado, en la década del ’80 puede destacarse como parte 

de su estructura que abarcaba áreas de relaciones con la comunidad, capacitación, 

educación, asistencia, comunicación y divulgación y como hecho inédito aparece la 

conformación de “brigadas juveniles” las que, a partir de los centros de estudiantes, 

desarrollaban actividades solidarias en la comunidad28. También a partir de esta época 

comienza a pensarse en la necesaria articulación entre las tres misiones 

universitarias: docencia, investigación y extensión. 

En el año 1986 se autoriza excepcionalmente el otorgamiento de treinta becas 

especiales de estímulo a estudiantes que participan en la promoción de actividades de 

extensión29. En el año 1988, se crea por primera vez el sistema de “Becas de 

Extensión”, las que eran otorgadas a estudiantes o egresados de esta Universidad 

                                                           
27 Informe presentado al H. Consejo Directivo de la Facultad de Arquitectura y Urbanismo de la 
Universidad Nacional de Córdoba por los participantes de la experiencia – Octubre de 1987. 
28 Informe, Evaluación y Propuesta de la Secretaría de Extensión Universitaria de la Universidad Nacional 
de Córdoba – 1987. 
29 Resolución Rectoral N° 243 de la UNC del 04 de Junio de 1986. 
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para participar en proyectos de vinculación de la Universidad con el Medio, becándose 

en 1989 a actores vinculados a 24 proyectos extensionistas de Ciencias Básicas y 

Ciencias Sociales30. Este hecho es muy importante para la consolidación, desarrollo y 

jerarquización de la Extensión Universitaria, en tanto promovía no sólo el desarrollo 

de proyectos extensionistas, sino también la formación del estudiantado y de los 

recursos humanos necesarios. 

Es a partir de la década del ’80 y más fuertemente del ’90, en que aparecen en 

las Universidades Nacionales concepciones economicistas y privatizadoras que 

plantean a la educación como un gasto (costo); aparecen en el discurso categorías de 

análisis como “renta educativa”, “capacitación como base imponible”, entre otras; 

categorías propias de la economía neoclásica. En lo que respecta específicamente a la 

Extensión Universitaria y de algún modo ligado a estas concepciones, comienza a 

hablarse de Responsabilidad Social Universitaria y en muchos casos haciendo un 

paralelo con la “responsabilidad social empresaria”. 

Como es lógico suponer, es, entonces, a partir de la década del ’90 cuando, 

vinculado a exigencias internacionales (reducir los gastos sociales), aparece dentro de 

la agenda de las políticas públicas el financiamiento de la educación, enmarcado en un 

proceso de reforma del Estado que, entre otros cambios, transformó la relación entre 

las instituciones estatales de planificación, distribución y control presupuestario, 

generando fuertes impactos en la gestión política, administrativa y económica 

financiera de las universidades nacionales. El Estado pasa de una definición ideológica 

de “benefactor” a la instalación de un Estado “evaluador”, creando organismos para 

tal fin: Secretaría de Políticas Universitarias y la Comisión Nacional de Evaluación y 

Acreditación Universitaria, cuya finalidad ya no será sólo la del mero control 

administrativo sino que las Casas de Estudios deberán rendir cuentas sobre la calidad 

y la eficiencia de sus resultados en el cumplimiento de sus funciones esenciales de 

docencia, investigación y transferencia31, equiparada esta última a la Extensión 

Universitaria. 

 

La década del ‘90 

La Ley de Educación Superior que lleva por número 24.521, del año 1995, en el 

artículo 28 inc. e) al definir las funciones básicas expresa con respecto a la Extensión 

Universitaria: 

“Extender su acción y sus servicios a la comunidad, con el fin de contribuir a su 

desarrollo y transformación, estudiando en particular los problemas nacionales y 

regionales y prestando asistencia científica y técnica al Estado y a la comunidad” 

                                                           
30 Resolución Rectoral N° 1397 de la UNC del 21 de Noviembre de 1988.  
31 El subrayado de la palabra transferencia de agregada por la autora de este texto. Carlos Greco. 2003. 

Financiamiento de las Universidades Nacionales. Modelos de asignación presupuestaria. Análisis y 
tendencias actuales – En Estado, Gobierno, Gestión Pública. Revista Chilena de Administración Pública Nº 
6, 2003-2004 – pág. 109 y sucesivas. 
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Esto último dio lugar a entender que la acción de la universidad en la sociedad 

debía ser a partir de la transferencia de tecnología y vinculación tecnológica cuyos 

destinatarios privilegiados fueron las empresas. 

Anterior a la Ley de Educación Superior, en 1990, pero marcando un camino en 

el sentido que venimos desarrollando, se promulgó la Ley 23877 de Promoción y 

Fomento de la Innovación Tecnológica que posibilitó la creación de Unidades 

Tecnológicas en las Universidades. Estas Unidades se entendían como “entes no 

estatales constituidos para la identificación, selección y formulación de proyectos de 

investigación y desarrollo, transferencia de tecnología y asistencia técnica. 

[Representan] el núcleo fundamental del sistema, aportando su estructura jurídica 

para facilitar la gestión, organización y gerenciamiento de proyectos”32. Además, 

podían participar de estas Unidades Tecnológicas capitales e inversores externos. 

Como parte de la iniciativa capitalista, la Ley de Educación Superior N° 24521, 

promulgada cinco años más tarde, establece tres cuestiones fundamentales para 

sentar las bases de la educación como bien comerciable:  

 La posibilidad de dictar “normas relativas a la generación de recursos 

adicionales a los aportes del Tesoro Nacional, mediante la venta de bienes, 

productos, derechos o servicios, subsidios, contribuciones, herencias, 

derechos o tasas por los servicios que presten, así como todo otro recurso 

que pudiera corresponderles por cualquier título o actividad”33. 

 La legitimidad de “constituir personas jurídicas de derecho público o privado, 

o participar en ellas, no requiriéndose adoptar una forma jurídica diferente 

para acceder a los beneficios de la Ley 23877”34, de Promoción y Fomento de 

la Innovación Tecnológica a la que hacíamos referencia. 

 La habilitación para constituir “fundaciones, sociedades u otras formas de 

asociación civil, destinadas a apoyar su labor, a facilitar las relaciones con el 

medio, a dar respuestas a sus necesidades y a promover las condiciones 

necesarias para el cumplimiento de sus fines y objetivos”35. 

Lo que da cuenta del sentido de estas dos autorizaciones es que ambas se 

encuentran bajo la sección de la Ley correspondiente al “Sostenimiento y Régimen 

Económico-Financiero”. 

En la Universidad analizada se crea, en 1996 la Oficina de Transferencia de 

Servicios y Tecnología que dependía de la Secretaría de Extensión Universitaria y que 

tenía por finalidad desarrollar “actividades o prestaciones de transferencia de 

Tecnología y Servicios, Investigación, Desarrollo y Asistencia Técnica realizadas a 

terceros dentro de la UNC, o fuera de ella pero invocando su nombre”; actividades 

para las cuales esta Oficina estaba habilitada para cobrar por dicho servicio36.  

                                                           
32 Artículo 3° Ley 23877 de Promoción y Fomento de la Innovación Tecnológica – 1990. 
33 Artículo 59, inc. c) de la Ley 24521 de Educación Superior – 1995. 
34 Artículo 59, inc. e) de la Ley 24521 de Educación Superior – 1995. 
35 Artículo 69 de la ley 24521 de Educación Superior – 1995. 
36 Resolución 491/96 del HCS de la Universidad Nacional de Córdoba. 
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Cabe aclarar que las posiciones, concepciones y acciones de extensión nunca 

fueron plenas en las universidades. Muy por el contrario es habitual encontrar lógicas 

antagónicas conviviendo en una misma universidad o unidad académica. 

Estas diferencias parecerían haber estado presentes entre los representantes de 

las universidades en el CIN, puesto que contrario a esta tendencia que venimos 

señalando, en el año 1992, por acuerdo plenario de este Consejo, se recomendó a las 

Universidades Nacionales la promoción e implementación de instrumentos 

institucionales y reglamentaciones específicas a fin de garantizar el desarrollo de las 

funciones y actividades de Extensión; indicando que dichos instrumentos debían 

proveer los mecanismos de programación, formulación, aprobación, ejecución, 

evaluación y financiamiento de los proyectos de Extensión37.  

En 1995 el CIN solicita al Ministerio de Cultura y Educación que incorpore la 

Finalidad de “Extensión Universitaria” en el proyecto de presupuesto del año siguiente, 

y, en 1997 vuelve a reforzar las solicitudes anteriores y agrega el siguiente concepto 

de Extensión: 

“Que la extensión es un proceso de comunicación entre la Universidad y la sociedad, 

basado en el conocimiento científico, tecnológico, cultural, artístico, humanístico, 

acumulado en la institución y en su capacidad de formación educativa, con plena 

conciencia de su función social”38.  

 

El Siglo XXI 

Encontramos en el documento de la primera evaluación institucional de la 

Universidad Nacional de Córdoba del año 2002 conceptualizaciones acerca de la 

extensión y la transferencia de servicios que, lejos de incluir las últimas definiciones 

del CIN sobre el tema, se sostiene en la tendencia neoliberal que vimos 

anteriormente:  

“la incorporación y promoción de actividades de transferencia y asistencia técnica 

deviene de una propuesta que ve en la función de la extensión la acción de vehiculizar 

hacia la sociedad el fruto de los beneficios del conocimiento original e innovador que 

produce la Universidad. Esta comprensión de la extensión implica de suyo una imagen 

de la Universidad que se destaca fundamentalmente por su capacidad de producir 

conocimientos y desarrollos novedosos, capaces de innovar y mejorar la producción, la 

gestión, la regulación, la organización social y la calidad de vida en el ámbito local y 

regional –prioritariamente-, sin descuidar su posible impacto a nivel nacional. (…) A 

medida que transcurren los noventa, la función de la extensión universitaria aparece 

fuertemente impregnada por la importancia que se le adjudica a la transferencia y a la 

prestación de servicios. Ello viene acompañado por una nueva concepción de la relación 

entre Universidad y sociedad. Relación que se configura como de doble direccionalidad 

                                                           
37 Acuerdo Plenario 91/92 del CIN – en anexo del Acuerdo Plenario N° 711/09 del mismo cuerpo titulado 
“Lineamientos para un Programa de Fortalecimiento de la Extensión Universitaria en las Universidades 

Públicas Argentinas”. 
38 Anexo del Acuerdo Plenario N° 711/09 del mismo cuerpo titulado “Lineamientos para un Programa de 
Fortalecimiento de la Extensión Universitaria en las Universidades Públicas Argentinas”. 
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en la que se rescata la virtualidad de la transferencia y la prestación de servicios para el 

intercambio de recursos entre ellas, además de su capacidad de innovar y propulsar el 

desarrollo económico y social. Los programas de vinculación aparecen así como la 

estrategia de formalizar y maximizar dicha relación. 

Esta nueva mirada sobre la función de extensión es producto de comprender que 

uno de los desafíos que tiene la Universidad en estos tiempos es el de adecuarse a las 

demandas de la sociedad, ya sea orientando los estudios y las investigaciones, mediante lo 

que puede denominarse el conocimiento eficaz para dar respuesta a sus necesidades y 

requerimientos, o proponiendo innovaciones desde el campo de las distintas ciencias. (…) La 

extensión es la vía de transferencia a la sociedad de la ciencia, la tecnología y el arte 

generados en la Universidad, constituyéndose en factor y vehículo de un mejoramiento de la 

calidad de vida de los integrantes de la comunidad”39. 

Este modelo convalida lo que De Sousa Santos propone evitar: la Extensión 

Universitaria “orientada hacia actividades rentables con la finalidad de recaudar 

recursos extrapresupuestarios. En ese caso estaremos frente a una privatización 

discreta (o no tan discreta) de la universidad pública” (De Sousa Santos, 2005). Esto 

remite a la idea de “universidad empresa” que si bien surge en Europa vinculada al 

proceso de industrialización, tiene fuerte cabida en los modelos economicistas de 

universidad que sostiene Estados Unidos. 

Sin embargo, como en todo estado instituido, se producen intersticios a partir de 

los cuales comienzan a desarrollarse acciones instituyentes. En el año 2005 el Consejo 

Asesor de Extensión Universitaria, convino la siguiente definición de Extensión 

Universitaria:  

“un espacio de construcción conjunta, solidaria y comprometida con los sectores sociales 

con los que co-construimos la sociedad argentina. Desde este enfoque, la extensión no 

sólo es un proceso de formación integral a través del cual se co-resuelven problemáticas 

sociales definidas, con el aporte del conocimiento producido por la investigación, la 

reflexión y la crítica, sino que constituye un aporte fundamental a la planificación de la 

enseñanza formal universitaria y para la orientación y tematización de la investigación 

científica. Es, por lo tanto, la función que sirve de guía política a la institución y que 

garantiza la pertinencia social del trabajo de la universidad”40. 

Como se observa, aparecen en esta definición nuevos componentes: la 

extensión entendida como un espacio en permanente construcción y que a su vez 

participa en la construcción de la sociedad de la cual la universidad forma parte; un 

espacio en el que participan conjuntamente la universidad y la sociedad para resolver 

las problemáticas sociales; y de esta vinculación no sólo se enriquece la sociedad sino 

también la universidad puesto que encuentra allí permanentes actualizaciones para la 

enseñanza y la investigación. 

La historia más reciente de la Extensión Universitaria y de su acontecer en la 

Universidad Nacional de Córdoba se tratará en un documento específico. 

                                                           
39 Primera Evaluación Institucional – UNC – 2002 – Pág. 306 y ss. 
40 Aportes realizados por la Universidad Nacional de Córdoba para la discusión en la Jornada Nacional de 
Extensión Universitaria realizada en La Plata – Agosto de 2005 y en la Jornada Nacional de Extensión 
Universitaria realizada en Mendoza – Noviembre de 2005. 



REFLEXIONES EN TORNO A LA CONSTRUCCIÓN DEL ESPACIO

DE LA EXTENSIÓN UNIVERSITARIA HOY

Marcela Pacheco*

Este trabajo tiene la finalidad de compartir una serie de reflexiones sobre la
extensión universitaria, entendida como punto de inflexión y/o lugar de encuen-
tro entre la universidad pública y la sociedad.

En general, los aportes que aquí se brindan han sido construidos a partir del
trabajo de los últimos años en la Secretaría de Extensión de la Facultad de Filoso-
fía y Humanidades de la Universidad Nacional de Córdoba. En particular, otro
conjunto de reflexiones surgieron del análisis de las más de 160 experiencias de
extensión de toda la universidad que se presentaron en el foro de extensión "Re-
pensando el compromiso de la universidad pública", las cuales forman parte de
sus conclusiones'.

El trabajo se organiza en tres partes. En primer lugar, se realiza una introduc-
ción que repasa algunas ideas en torno a los sentidos de la extensión universita-
ria desde la recuperación de la democracia hasta nuestros días. En segundo lu-
gar, se analizan los modos de relación universidad/conocimiento/sociedad en
las prácticas extensionistas vigentes, así como las opciones que en ese marco se
impulsan. Finalmente, se señalan algunos de los problemas más comunes que se
presentan a la hora de trabajar en extensión.

El sentido de la extensión

La situación de la extensión universitaria merece un análisis crítico, al menos
por dos razones centrales. En primer lugar, comparte la difícil situación de la
universidad pública en general. Por otra parte, entendemos que es quizá la fun-
ción menos claramente definida, más diversamente entendida y más vulnerable
a los cambios de las situaciones políticas internas y externas de la universidad.

* Secretaria de Extensión de la Facultad de Filosofía y Humanidades de la Universidad
Nacional de Córdoba.
' Este artículo se basa en la ponencia presentada en el panel de cierre de las III Jornadas de
Investigación en Educación , "Educación y procesos sociales actuales : respuestas, compromisos y
tensiones ". Área Educación Centro de Investigaciones de la FFYH-UNC, Córdoba, no-
viembre 2003.
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Partimos de una concepción universitaria particular, una concepción que en-
tiende a la extensión como un espacio de construcción conjunta, solidaria y com-
prometida con los sectores sociales con los que co-construimos la sociedad ar-
gentina.

Desde este enfoque, "la extensión no sólo es un proceso de formación integral
a través del cual se co-resuelven problemáticas sociales definidas, con el aporte
del conocimiento producido por la investigación, la reflexión y la crítica, sino que
constituye un aporte fundamental a la planificación de la enseñanza formal uni-
versitaria y para la orientación, tematización de la investigación científica. Es,
por lo tanto, la función que sirve de guía política a la institución y que garantiza
la pertinencia social del trabajo de la universidad 1/2.

En este sentido, el período que se inicia con la recuperación de la democracia
fue un punto de clivaje en este proceso permanente de definiciones, pues puso a
nuestra universidad en la tarea de reconstruir y redefinir el vínculo con los secto-
res sociales que la dictadura había excluido. Asimismo, tuvo que democratizarse
internamente, lo cual tensionaba aún más los procesos de significación de estas
funciones: ¿cuál sería el papel que en este proceso politico y social debíamos afron-
tar desde las altas casas de estudio? En este marco, la universidad fue recompo-
niendo algunos de estos espacios perdidos, no sin contradicciones ni conflictos.

La década de los noventa, el neoliberalismo y las nuevas políticas imprimie-
ron un cambio en el sentido hegemónico de la extensión. Uno de los ejemplos
más paradigmáticos de este proceso fue el "programa de categorización - incen-
tivos"3, que generó efectos importantes en las dinámicas y estrategias colectivas e
individuales de los docentes universitarios. En este programa, la extensión uni-
versitaria tenía un valor muy bajo, y sólo era entendida como "transferencia tec-
nológica" (o venta de servicios) reduciendo y condicionando su significado his-
tórico. La innovación política y el desfinanciamiento (y/o reiterados recortes pre-
supuestarios) que trajo la política neoliberal de los'90 pivoteaba sobre la idea de
"venta de servicios". Entendemos que esto implica la incorporación de la lógica
del mercado al ámbito académico público. Esto ya es grave en términos de la
posibilidad de obtención de recursos para una función genuina y fundacional,
pero lo es más aún en el sentido tergiversador que imprime al "conocimiento
público" que genera nuestra universidad. Éste se convierte en una "mercancía" a

2 Foro de extensión "Repensando el Compromiso de la universidad pública". Conclusio-
nes. Universidad Nacional de Córdoba. Agosto, 2003.
3 El programa de categorizaciones implica la presentación voluntaria de los docentes
investigadores a una evaluación de sus antecedentes según una grilla con puntajes deter-
minados para los distintos aspectos de la producción académica. Del resultado de dicha
evaluación (categoría a la que es asignado) depende, junto con la dedicación en el cargo
docente, el monto del incentivo económico que perciben los docentes universitarios.
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ser vendida a quienes puedan pagarlo, es negado a los que no pueden hacerlo, y
al mismo tiempo genera mecanismos de apropiación individual de esos benefi-
cios, perdiendo la visión colectiva inicial . En otras palabras, este enfoque genera
circuitos de privatización dentro de lo público, así como una nueva diferencia-
ción entre facultades "ricas" ,que negocian con ricos y facultades "pobres" que
negocian con pobres.

Se pierde así el sentido abonado durante los '80 en el proceso de democratiza-
ción de las universidades, donde la extensión significaba trabajar en los proble-
mas de la sociedad de manera conjunta, recuperando y enriqueciendo el conoci-
miento universitario con los saberes que la comunidad construía en sus diferen-
tes ámbitos.

Entendemos que las restricciones presupuestarias, la falta de reglas claras y
los nuevos sentidos que se le otorgaban desde el Programa de Incentivos conflu-
yeron en hacer de la extensión universitaria un espacio de trabajo extremada-
mente diverso, sin normativas generales, escasamente evaluado y con pocos re-
cursos materiales y humanos.

Sin embargo, bajo este discurso predominante, otra extensión siguió su traba-
jo. Muchas veces aislada, demasiadas veces desconocida. Muchos docentes, estu-
diantes, investigadores y egresados siguieron sosteniendo, no sin un gran esfuer-
zo personal, muchos proyectos de relevancia académica y social.

Entendemos que el sentido más profundo de la extensión es aquel que atra-
viesa con la pregunta acerca de las consecuencias éticas, políticas y sociales de
todas las prácticas universitarias, la enseñanza, la investigación, la intervención
y, por supuesto, la gestión.

La relación Universidad/Conocimiento (Investigación)/Sociedad en las prácti-
cas extensionistas vigentes

En el Foro de Extensión se reconoció la necesidad de construir algunas ideas
que permitieran el análisis ético, social y político de las diversas formas de vincu-
lación entre la universidad, la investigación (en términos de saberes que los uni-
versitarios producen) y la sociedad, y se identificaron al menos cuatro tipos de
relaciones, a partir de las cuales pueden delinearse los núcleos más importantes
de las experiencias en curso y reflexionar sobre el rumbo de las propuestas. Esta
clasificación se realiza a los efectos de enriquecer el análisis de las prácticas; en
ellas, estos "tipos" no son necesariamente excluyentes, y sirven para interrogar la
complejidad de las prácticas.

Estos cuatro tipos aluden a articulaciones y concepciones diferentes de la rela-
ción entre la universidad y la sociedad. Los denominaremos: tipo asistencialista,
tipo experimentalista/utilitarista , tipo mercantilista y tipo extensionista.
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En el primer tipo, denominado "asistencialista", se identifican aquellas expe-
riencias donde los grupos sociales o los sujetos hacia los que se dirige la acción
extensionista participan en calidad de "receptores" de un "bien" que la universi-
dad les proporciona unidireccionalmente. El "agradecimiento" hacia la universi-
dad y/o universitarios dadores y/o benefactores es el producto de este tipo de
prácticas, que entiende a los destinatarios como "receptores pasivos". El conoci-
miento producido por la universidad no es demandado como un derecho a un
bien público, sino como carencia a satisfacer. De este modo, el saber universitario
juega aquí como un poder legitimado en términos de autoridad consagrada.

Este tipo de intervenciones se relacionan con los modelos filantrópicos que
conciben al sujeto social en calidad de "beneficiario". En ocasiones, este tipo de
prácticas resulta funcional a las condiciones sociales que se plantean querer cam-
biar y tienen como efecto el reforzamiento de un tipo de relación política cliente-
lar, ampliamente difundida en nuestro país.

Las prácticas "experimentalistas o utilitaristas", son aquellas en las que el su-
jeto no universitario, actores o grupos sociales determinados, se constituyen como
objeto de estudio y/o intervención de los universitarios, pues se fundan en la
necesidad de producir aprendizajes para la propia universidad. En general, se
relacionan con necesidades de desarrollo de la currícula universitaria en las dis-
tintas carreras, o con proyectos de investigación de diversas disciplinas. Aquí la
comunidad es interpelada, interrogada, intervenida por investigadores, docen-
tes y estudiantes sin que exista en todos los casos el reconocimiento de los dere-
chos ciudadanos en juego, ni se haga un trabajo sobre ellos. En muchos casos, la
población no es informada acerca de qué tratamiento se hará sobre la informa-
ción que brindan o sobre la colaboración ofrecida.

Las relaciones de tipo "mercantilistas" se promueven cuando la comunidad
es entendida como potencial "cliente", que demanda un bien o servicio que pue-
de pagar como en una empresa privada, pero con la legitimidad y reconocimien-
to social que la universidad pública provee. Al interior de la propia universidad,
esta lógica (promovida por las políticas neoliberales de los '90) instaló en la ex-
tensión la idea de convertirse en la caja recaudadora de los fondos que el estado
fue recortando.

"Por último, existen prácticas que asumen una idea de construcción de cono-
cimiento en un intercambio que implica necesariamente al otro. Estas experien-
cias se construyen con/junto al otro (sujetos, grupos, organizaciones) en una in-
teracción cooperativa. En este marco, ese 'otro' es entendido como un protago-
nista del proceso, concediéndole la capacidad de problematizar su propia situa-
ción. Así se articulan las necesidades y demandas sociales en una compleja trama
que vincula Estado-sociedad. En este sentido, es clave la preocupación por el
tratamiento que tiene la demanda social en la construcción de las propuestas
extensionistas y la necesidad de construir ese lugar de la demanda en la exten-
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sión. A este tipo de relación denominamos como las específicamente "extensio-
nistas" . Desde aquí, la universidad acepta ser interpelada ética , social y política-
mente desde el seno mismo de la sociedad."4

"En esos espacios, se concretan actividades de comunicación , trabajo conjun-
to, proyectos de recuperación histórica y cultural que contribuyen a la defensa y
promoción de los derechos humanos, civiles, políticos y sociales, enriquecen el
aprendizaje y recrean nuevas formas de enseñanza, permitiendo vincular la in-
vestigación, docencia y extensión; (...) Se dirigen a quienes se encuentran más
afectados por las situaciones de desigualdad social y exclusión, contribuyen al
rescate del patrimonio cultural e interrogan a la propia Universidad sobre los
procesos de formación profesional."5

Es necesario aclarar que estas modalidades de trabajo se derivan del análisis
de las prácticas, y por ello la distinción realizada no implica considerar que los
actores universitarios que las protagonizan las sostengan social, ética y política-
mente. Es cierto que la mayoría de los universitarios que realizan extensión en la
Universidad Nacional de Córdoba no han transitado -necesariamente- por pro-
cesos de objetivación de sus prácticas sociales, yen algunos casos sus procesos de
formación en marcha no conducen a discriminar ciertas prácticas como las que
hoy llamamos asistencialistas o utilitaristas. Por eso consideramos que algunos
tipos de relación extensión-investigación permiten la construcción del proceso
de distanciamiento-objetivación como instancia de reconocimiento y reorienta-
ción de las prácticas de extensión.

La promoción de una gestión de la extensión comprometida con un enfoque
específicamente extensionista, prestaría atención a cuatro dimensiones centrales
que surgen de los rasgos sobresalientes emergentes de la problematización del
campo:

1) Trabajo con el conocimiento.
2) Abordaje interdisciplinario.
3) Compromiso ético, social y político.
4) Desarrollo de la creatividad de la innovación.

1) El trabajo con el conocimiento es un rasgo que distingue a las prácticas de exten-
sión universitaria de otras prácticas de intervención social, pues en ella se pone en
juego el conocimiento académico universitario, el producto de la investigación

científica, tecnológica y artística.

4 Foro de extensión "Repensando el Compromiso de la universidad pública". Conclusio-
nes.
5 Foro de extensión "Repensando el Compromiso de la universidad pública". Conclusio-
nes. Panel de Cierre-M. Bonnin.
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El hecho de ser un universitario o estar inserto en el espacio institucional de la
universidad no constituye el núcleo en la definición de determinadas prácticas
como "de extensión", sino la relación de éstas con el conocimiento. Las prácticas
de extensión se caracterizan por fundamentar las intervenciones teórica y técnicamente,
de acuerdo a lo que le es propio a la universidad: el tratamiento del conocimiento como
bien público.

2) Los abordajes de la extensión son interdisciplinarios porque la complejidad de
los problemas sociales demanda enfoques complementarios, explicaciones diver-
sas e intervenciones complejas que puedan articular las diversas miradas tanto
en la teoría como en la metodología de intervención.

3) Consideramos que el trabajo de extensión implica la materialización de un compro-
miso ético, social y político particular; éste es el compromiso de la universidad pú-
blica con su pueblo, con su sociedad, con su tiempo. Vale la pena detenerse en
reconocer la amplitud de los conceptos, porque "pueblo", "sociedad" y "tiempo"
son términos que se definen de formas muy distintas. Incluyen diferencias tan
críticas que hacen ineludible la necesidad de la opción; y es en estas opciones en
las que se definen los compromisos: a qué sujetos, a qué problemas y con qué
sentido se van a abordar.

Es aquí donde entendemos a los derechos humanos y a la ciudadanía como
perspectivas desde donde encarar la extensión universitaria. Es necesario reco-
nocer al otro, no como carenciado, sino como un sujeto de derecho, de derecho
agraviado, de derecho vulnerado, de derecho negado, pero un sujeto de derecho
con quien debemos transitar el camino de mejora de la democracia, sistema cons-
titutivamente inacabado que posibilita pensar diversos modos de acción y de
intervención para su construcción.

4) La extensión es un espacio para la creatividad y la innovación, en tanto la univer-
sidad, si bien no tiene como función la resolución directa de los problemas socia-
les, sanitarios, educativos o económicos del país, sí tiene la responsabilidad de
generar nuevas ideas que permitan hacerlo. La universidad en nuestras socieda-
des ha ocupado históricamente un espacio privilegiado para ejercer una vigilan-
cia social y política, poniendo en agenda temas desatendidos y también para ge-
nerar nuevas respuestas a los problemas sociales. Esto es así, al menos por dos
cuestiones: por contar con los científicos de mayor calificación y formación; y por
ser un espacio público y, por lo tanto, obligado al trabajo por el bien común. Es en
este sentido que la extensión da la oportunidad de que las nuevas ideas, la crea-
tividad y el talento se conjuguen con la teoría, el compromiso social ético y polí-
tico en la búsqueda de alternativas.
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Algunos problemas institucionales que se producen a la hora de trabajar en
extensión universitaria

Para finalizar, esbozaremos problemáticas recurrentes que surgen a la hora
de pensar el campo de la extensión. Hemos agrupado estas problemáticas en
torno a cuatro ejes: la relación extensión-investigación; la evaluación; la organi-
zación de los equipos; y la obtención de recursos. Es nuestra intención ofrecer
algunas reflexiones iniciales e interrogantes que permitan profundizar los proce-
sos de debate y discusión sobre tan complejo campo de acción.

Problemáticas que surgen de la relación extensión-investigación

Se ha repetido en muchas oportunidades que la relación investigación-exten-
sión tanto como la relación universidad-sociedad se configuran como prácticas
específicas, históricas y políticamente interesadas.

Por ello, cuando hablamos de "investigación" nos referimos a una diversidad
de prácticas que tienen por objeto producir conocimientos; pero al referirnos a la
"extensión" hablamos quizá de una mayor diversidad de cuestiones. En este sen-
tido, aun sin ánimo de simplificar la heterogeneidad de las prácticas de investi-
gación, existe una tradición de regulaciones que han ido dando algunos ordena-
mientos compartidos por la comunidad científica.

En este marco, podemos decir que estamos ante el análisis de la articulación
de dos tipos de prácticas complejas y heterogéneas de carácter universitario. Son
diversos los tipos de relación que se establecen: hay distintas investigaciones y
distintos investigadores que generan o no diferentes proyectos de extensión más
o menos relacionados con sus trabajos de investigación. Hay otros universitarios
docentes, egresados o alumnos que llevan adelante proyectos de extensión: algu-
nos participan de proyectos de investigación y otros no. Entonces, al reflexionar
sobre la articulación investigación-extensión debemos considerar a actores di-
versos, con prácticas diversas y con compromisos éticos y políticos diversos.

Entre la extensión y la investigación podemos reconocer diferencias impor-
tantes. Mientras la investigación es una práctica más definida, más evaluada,
más controlada, más reconocida, con mayor prestigio y valoración, con poco fi-
nanciamiento pero estable y menos imprevisible; la extensión es altamente dis-
persa, poco evaluada, poco regulada, con financiamiento inexistente o en algu-
nos casos excesivo (particularmente cuando la obtención de recursos se constitu-

ye en fin principal de la extensión).
Por otra parte, es cierto que los investigadores aspiran a legitimar de alguna

manera la pertinencia social de su trabajo y, en muchos casos, pretenden además
que su producción tenga alguna consecuencia transformadora de la sociedad,
mediante instancias de transferencia, de difusión o explícitamente de extensión.
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Éste es un rasgo central de lo que entendemos por extensión : la generación de
legitimidad social del trabajo de la universidad pública.

En los tipos de relación extensión-investigación creemos importante resaltar
un obstáculo que impone la "cultura academicista" que aún impera en la univer-
sidad. Es desde este enfoque que muchas veces se piensa a la extensión como lo
"extra académico".

¿Cuáles son los supuestos que conducen a esta conclusión? "El rasgo central
de la cultura academicista es que posee una concepción de conocimiento científi-
co que no lo vislumbra como práctica social, histórica y políticamente determina-
da; sino que se lo piensa como a una actividad que busca (o tiene como efecto)
desligarse de su contexto de producción y ceñirse a parámetros cientificistas. En
ese sentido, es clara su no interrogación por los propósitos políticos a los cuales
sirve y por ello su perspectiva tecnocrática ha sido consecuente con los principios
políticos del neoliberalismo imperante en nuestro país en la última década."6

El problema de la evaluación

Los circuitos de evaluación y reconocimiento de la producción de la investi-
gación son relativamente claros y aceptados. Los expertos, las comisiones, los
referatos, comités editoriales y algunas agencias son reconocidos como actores
legítimos para determinar la valoración de la investigación.

En cambio, los criterios e instancias de evaluación de los proyectos de exten-
sión no lo son tanto. En parte, porque -como ya dijimos- la dimensión política del
trabajo extensionista es central y la valoración de los actores y/o instituciones no
universitarias difícilmente encuentre un espacio sistemático en la universidad.
Reconocer estas dimensiones complejiza aún más nuestras reflexiones: ¿Cuál es
el espacio legítimo de evaluación? ¿Es posible evaluar la dimensión politica de
los proyectos? ¿Quién determina en este contexto qué es asistencialismo, utilita-
rismo, mercantilismo, promoción partidaria o extensión universitaria en pro de
la construcción de ciudadanía?

¿La institución universitaria y sus órganos de gobierno tienen legitimidad
suficiente como para realizar estas definiciones? ¿Tenemos derecho u obligación
de hacer extensión? ¿Cómo pueden orientarse políticamente las acciones exten-
sionistas (que también son académicas) de modo de conciliar pluralismo y liber-
tad académica con esta dimensión ético-política de la extensión?

Una de las principales conclusiones del Foro fue que la extensión incomoda
porque interpela por las consecuencias sociales, éticas y políticas de las otras prác-
ticas universitarias. En el intento de interpelar a las prácticas de extensión desde

6 Foro de extensión "Repensando el Compromiso de la universidad pública". Conclusio-
nes.
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esa mirada, sostenemos estas preguntas. Reconocemos en la "desrregulación" de
la vinculación universidad-sociedad la generación de espacios que propician prác-
ticas "poco deseables " o al menos políticamente cuestionables . En particular, la
desrregualción es imposible porque de hecho implica en todo caso la preminen-
cia de otros espacios regulatorios -como por ejemplo el mercado-; sin embargo, la
acción reguladora de la propia universidad debe también garantizar espacios de
construcción plural y democrática. En ese sentido, enriquecer el debate en torno
a los efectos sociopoliticos de las prácticas extensionistas -sin descuidar su di-
-mensión académica- parece ser el camino más fértil para potenciar la generación
de proyectos de extensión con alta relevancia social.

El problema de la organización de los equipos

La asignación de roles y tareas en nuestras prácticas universitarias han estado
tradicionalmente definidas por el modelo jerárquico de la cátedra universitaria
centrada en la transmisión de una disciplina encargada de "la enseñanza", con
un régimen que separa teóricos y prácticos y distribuye tareas y jerarquías al
interior de la planta docente y cuyos miembros ingresan por concurso público.

La investigación genera otro tipo de organización, no necesariamente isomór-
fico con el de "cátedra"; aquí entran en juego otro tipo de reglas, tales como el
interés por determinado problema, la formación personal en torno al problema,
la trayectoria como investigador, becario, etc, la pertenencia a agencias de finan-
ciamiento, y los equipos en general se conforman por afinidad y/o adsrcripcio-
nes y no por concursos abiertos.

La conformación del equipo de extensión tiene particularidades que permiten
reflexiones interesantes. En primer término, a veces se produce una re-jerarqui-
zación cuando los integrantes más solventes a la hora de definir relaciones con
grupos sociales son "ayudantes" o "auxiliares" dentro de la cátedra. Justamente,
porque quizás su relación laboral con la universidad es de menor carga horaria y,
por cuestiones de desarrollo de su profesión extra universitaria, conocen o inte-
ractúan más regularmente con agentes externos a la misma . De este modo, se
convierten en verdaderos "traductores" en la comunicación universidad-socie-
dad. La extensión es más flexible en este tipo de organizaciones. La pregunta es
¿cómo se construye y evalúa a los actores universitarios en estos espacios? No
tenemos nomenclaturas específicas -por fuera de las docentes- ni sistemas de cer-
tificación que permitan la clasificación-acreditación de los agentes universitarios
que intervienen en el campo de la extensión, en los que se reflejen estas cuestio-

nes.
En segundo término, el objeto de la extensión, sobre todo en el caso de las

propuestas de intervención, demanda acciones de carácter interdisciplinario y
por ello las regulaciones basadas en el modelo disciplinar de cátedra-escuela-
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facultad no siempre son las más apropiadas para dar respuesta a problemáticas
complejas.

El problema de los recursos

Es de conocimiento público el lugar marginal que ocupa el área de la exten-
sión a la hora de la distribución de los recursos financieros. La inexistencia de un
ítem presupuestario propio para extensión instala el problema a los docentes de
cumplimentar con las tareas normativizadas estatuariamente. Se supone que una
parte de los magros salarios docentes es destinada a la extensión. A esto se liga el
imperativo del "autofinanciamiento" y la posibilidad de generación de "recursos
propios`. De esta idea surgen cuestiones importantes relacionadas con la multi-
plicidad de prácticas a las que nos referimos: ¿Cómo se materializa la relación
producción-universidad pública-recursos privados (institucionales o particula-
res)? ¿Cómo deben distribuirse los recursos que se generan entre los agentes uni-
versitarios que trabajan en proyectos de extensión y las áreas institucionales?

Respecto a las fuentes de financiamiento, existe una diversidad de situaciones
inimaginables, que demandan un análisis particular sobre el que se requieren
principios político-institucionales acordados.

La generación de recursos adicionales nos conduce a otra arista del problema
del financiamiento de la extensión, que hace a la valoración ética, política y social
de las prácticas que se despliegan. La situación de precariedad salarial de la uni-
versidad suele atravesar profundamente los criterios para la valoración de las
actividades financiadas con recursos extra-presupuestarios. Existe un cruce en-
tre la valoración de los proyectos y la generación de los recursos que llega a cues-
tionarlos por "voluntaristas" o "negociados" en sus versiones extremas.

Hasta aquí hemos enunciado algunos de los problemas y reflexiones acerca
de la extensión, de todas maneras es importante destacar que queda mucho tra-
bajo por hacer, muchas cuestiones por analizar y un importante desarrollo insti-
tucional que fortalecer.

Sigue siendo un gran desafío la construcción de este espacio social y simbóli-
co que constituye la extensión universitaria, espacio el cual, como decíamos al
principio nos permite interrogamos sobre la pertinencia social de la universidad
pública hoy.

' Se denomina "recursos propios" a los ingresos que las universidades generan por sí
mismas independientemente del los recursos financieros que proporcione el estado.
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ás, el análisis lingüístico. 

L
os estudios m

odernos de sem
ántica 

recibieron 
u

n
a co

n
trib

u
ció

n
 im

p
o

rtan
te de T

rier,:! rep
resen

ta­
d

a 
p

o
r su 

teo
ría 

sobre los "cam
pos lingüísticos". 

A
n

terio
rm

en
te, 

S
au

ssu
re 3 

h
ab

ía 
su

b
ray

ad
o

 
la 

d
im

en
sió

n
 esiru

ctu
ral d'e 

las lenguas. 
P

ara S
aus­

.su
re, las len

g
u

as sólo p
u

ed
en

 en
ten

d
erse com

o sis­
tem

as, 
y 

es cóm
o y 

p
o

r qué son sistem
a, que sé 

d
esarro

lla 
en

 
ellas 

u
n

a 
so

lid
arid

ad
 

indiscutible 
en

tre sus térm
in

o
s, en

 cad
a u

n
id

ad
 lingüística. E

sto 
significa p

o
r otro lado, q

u
e la "com

prensión" del 
significado de estos térm

inos, 
sólo es 

posible, 
en

 
cu

an
to

 se en
cu

en
tran

 "d
in

ám
icam

en
te presentes en 

la estru
ctu

ra". 
A

sí, 
S

au
ssu

re 
ab

re 
cam

inos, 
altam

en
te 

signifi­
cativos, p

ara toda la investigación sem
ántica y lin­

güística posterior. T
rier 

retom
a, 

en
 cierta form

a, 
los pasos de S

au
ssu

re, y d
esarro

lla su concepto d
e 

"cam
pos 

lingüísticos", 
donde 

las 
p

alab
ras 

se 
en­

c
u

e
n

tra
n

e
n

 relación 
estru

ctu
ral de dependencia, 

u
n

as con las otras. 
"L

as 
p

alab
ras 

form
an, 

de 
esta 

m
an

era 
-d

ic
e
 

P
ierre 

G
u

irau
d

 4 
analizando 

el 
concepto 

de 
los 

"cam
pos 

lingüísticos" 
de 

T
rie

r-
u

n
 

«cam
po 

lin­
güístico» 

q
u

e ab
arca u

n
 cam

po eonceptual y ex
­

2 V
éase 

P
ierre G

uiraud, 
o

p
. 

cit. 
~ 

F
erd

in
an

d
 

d
e S

aussure, 
C

urso 
de 

lingüística 
g
e
n
~
­

ral, L
osada, 51!-

ed., B
uenos A

ires, 1965. 
4 P

ierre G
u

irau
d

, op. cit., p. 74. 
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rr
 
11 !	 

p
re

sa
 

u
n

a
 

v
isió

n
 

d
el 

m
u

n
d

o
, 

q
u

e
 

p
e
rm

ite
 

re­
co

n
slru

ir". 
1 1 

A
u

n
 

cu
an

d
o

, 
el 

co
n

cep
to

 
de 

"cam
p

o
s 

lin
g

ü
ísti­

, 
' 

cos", 
d

e 
T

rier, 
co

n
stitu

y
e, 

dice 
G

ira ud, 
"la' 

g
ran

i ,1 
' 1:	 

rev
o

lu
ció

n
 de la 5

em
an

tica m
o

d
ern

a", está su
frien

­
do crítiras y su

p
eracio

n
es d

e o
tro

s lin
g

ü
istas. T

odos 
b
a
s
a
d
o
~
, e

n
 la d

im
en

sió
n

 estru
ctu

ral d
e las len

g
u

as, 
señ

alild
a p

o
r S

au
ssu

re. 

N
os in teresa, en

 el an
álisis su

m
ario

 q
u

e estam
o

s 
h

acien
d

o
, 

el co
n

cep
to

 
d

e 
"cam

p
o

s aso
ciativ

o
s" 

d
e 

B
ally

. 
discípulo 

de 
S

au
ssu

re. 
S

eg
ú

n
 

este 
au

to
r, 

d
en

tro
 

de 
u

n
a 

u
n

id
ad

 
estru

ctu
ral 

lin
g

ü
ística, 

se 
e;;tablecen relacio

n
es 

asocíativas, 
q

u
e se 

v
an

 
des­

d
o

b
lan

d
o

 en
tre los cam

p
o

s sig
n

ifícativ
o

s d
e v

ario
s 

térm
in

o
s. 

In
ten

tarem
o

s 
u

n
 

an
álisis 

d
e 

este 
tipo, 

ten
ien

d
o

 
com

o o
b

jeto
 el térm

in
o

 ex
ten

sió
n

. A
l h

acerlo
, b

u
s­

'can
d

o
 d

escu
b

rir las d
im

en
sio

n
es d

e su
 cam

p
o

 aso­
, 

ciativo, fácilm
en

te p
en

sam
o

s en
: 

! ¡ )	 

E
x

ten
sió

n
 

i,) 
E

x
ten

sió
n

'1' 
:

1 ¡ 
E

x
ten

sió
n

 
1,I,I,I l'

E
x

ten
sió

n
 

1 1 

,
, 

:'1' " 1:	 

E
x

ten
sió

n
 

E
x

ten
sió

n
 

E
x

ten
sió

n
 

'1 
:

'1'1 
' 

20 
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T
ran

sm
isió

n

 

S
u

jeto
 activ

o
 

(el q
u

e ex
tien

d
e) ,
 

C
o

n
ten

id
o

 
(q

u
e 

es 
to

m
ad

o
 

p
o

r
 
q

u
ien

 ex
tien

d
e)
 

E
n

treg
a 

(de 
algo 

q
u

e es 
llev

a­

do p

o
r u

n
 su

jeto
 q

u
e se en

cu
en

­

tra "atrás del m

u
ro

", a aq
u

ello
s
 

q
u

e se en
cu

en
tran

 "m
ás allá del
 

m
u

ro
", "fu

era del m
u

ro
". D

e ah
í
 

q
u

e se h
ab

le d
e activ

id
ad

es ex
­


tram
u

ro
s)
 

M
esian

ism
o

 
(p

o
r p

arte d
e q

u
ien


 
ex

tien
d

e)
 
S

u
p

erio
rid

ad
 

(d
el co

n
ten

id
o

 
d

e
 
q

u
ien

 en
treg

a)
 
In

fe
rio

rid
a
d

 
(d

e 
lo

s 
q

u
e
 

re
­


cib
en

)
 

E
x

ten
sió

n

 

E
x

ten
sió

n

 

M
ecan

icism
o

 
(en

 
la

 
acción 

d
e 

q
u

ien
 ex

tien
d

e) 
In

v
asió

n
 

cu
ltu

ral 
(a 

trav
és 

d
el 

co
n

ten
id

o
 llev

ad
o

, q
u

e refleja la 
vIsión 

d
el 

m
u

n
d

o
 

d
e 

a
q

u
e
llo

s 
q

u
e llev

an
, q

u
e se su

p
erp

o
n

e 
a 

la d
e aq

u
ello

s q
u

e, p
asiv

am
en

te, 
recib

en
) . 

N
os 

p
arece q

u
e la acció

n
 

ex
ten

sio
n

ista im
p

lica, 
cu

alq
u

iera q
u

e sea el secto
r 

en
 q

u
e se 

realice, la
 

n
ecesid

ad
 

q
u

e 
sien

ten
 

aq
u

ello
s 

q
u

e 
lleg

an
 

h
asta 

la 
"o

tra 
p

arte 
d

el 
m

u
n

d
o

", 
co

n
sid

erad
a 

in
ferio

r, 
p

ara, 
a 

su
 

m
an

era, 
"n

o
rm

alizarla". 
P

ara 
h

acerla 
m

ás o 
m

en
o

s sem
ejan

te 
a 

su
 

m
u

n
d

o
. 

D
e ah

í q
u

e, en
 su "cam

p
o

 aso
ciativ

o
", el térm

i­
n

o
 ex

ten
sió

n
 se en

cu
en

tra en
 relació

n
 sig

n
ificativ

a 
co

n
 

tra
n

sm
isió

n
, 

en
freg

a
, 

donación, 
m

esia
n

ism
o

, 
m

eca
n

icism
o

, in
va

sió
n

 
cu

ltu
ra

l, 
m

a
n

ip
u

la
ció

n
, 

et­
cétera. 

y 
to

d
o

s esto
s térm

in
o

s en
v

u
elv

en
 acciones, 

q
u

e 
~
_
r
a
n
s
f
o
r
m
a
n
d
o

 al 
h

o
m

b
re 

en
 

u
n

a 
casi 

"co
sa", 

lo 
n

ieg
an

 com
o u

n
 ser d

e tran
sfo

rm
ació

n
 del m

u
n

d
o

. 
A

d
em

ás d
e 

n
eg

ar, 
co

m
o

 
v

erem
o

s, 
la fo

rm
ació

n
 

y 
la 

co
n

stitu
ció

n
 d

e 
c
o
n
o
c
i
m
i
e
n
t
~
s

 au
tén

tico
s. 

A
d

e­
m

ás d
e n

eg
ar la acció

n
 y la reflex

ió
n

, verdader:Js, 
a 

aq
u

ello
s 

q
u

e 
so

n
 

o
b

jeto
s 

d
~

 
tales 

acciones. 

S
e p

o
d

ría d
ecir q

u
e la ex

ten
sió

n
 n

o
 es esto

; q
u

e 
la ex

ten
sió

n
 es ed

u
cativ

a. -E
s, 

p
o

r est,o, q
u

e la p
ri­

m
era 

reflex
ió

n
 

crítica d
e este estu

d
io

 
v

ien
e 

inci­
d

ien
d

o
 so

b
re el co

n
cep

to
 m

ism
o

 d
e ex

ten
sió

n
, so

b
re 

su
 "cam

fo
 aso

ciativ
o

" d
e significado. D

e este an
á­

lisis 
se 

d
esp

ren
d

e, 
claram

en
te, 

q
u

e 
el 

co
n

cep
to

 
d

e ex
ten

sió
n

 
no 

co
rresp

o
n

d
e 

a 
u

n
 

q
u

eh
acer 

ed
u

­
cativ

o
 

lib
erad

o
r. 

C
o

n
 

esto, 
n

o
 q

u
erem

o
s 

n
eg

ar 
al 

ag
ró

n
o

m
o

, 
q

u
e 

actú
a 

en
 

este 
secto

r, 
el 

d
erech

o
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••• •• • ... , 1
d

e ser u
n

 educador-educando,5 con los cam
pesinos, 

educandos-educadores. 
P

o
r 

el 
contrario, 

precisa­
m

('IÜ
e, 

porque 
estam

os 
convencidos ·de 

q
u

e 
éste 

..	 
l'S

 su deber, de q
u

e ésta es su
 tarea, tarea de ed

u
­

car 
y 

d
e 

educarse, 
no 

podem
os 

acep
tar 

q
u

e 
su 

I.ralJajo sea rotulado con u
n

 concepto q
u

e lo niega. 
S

e podría decir, tam
bién, q

u
e esto es u

n
 p

u
ris­

m
o 

lingüístico, incapaz de afectar la esencia m
is­

lila 
d

d
 <¡u('hacer extensionista. M

ás allá de desco­
nocer, 

lo 
que podem

os 
llam

ar fuerza 
operacional 

de 
los 

conc(~ptos, 
cuando 

alguien 
hace 

esta 
afir­

, , ,•
m

aciún, insiste en no q
u

erer reconocer la connota­
ciún n

'al 
del 

térm
ino 

extensión. 
E

s 
esta 

fUl~rza operacional de los conceptos q
u

e 
puede 

explicar 
que 

algunos 
extensionistas, 

au
n

 
cuando 

definan 
la 

ex
ten

sió
n

 
C

O
m

o 
u

n
 

q
u

eh
acer

t	
educativo, 

no 
se 

en
cu

en
tren

 
en

 contradicción 
al

, 
afirm

ar: 
"persuadir 

a 
las 

poblaciones 
ru

rales' a 
aceptar 

n
u

estra 
propaganda 

y 
aplicar 

estas posi­
bilidades -s

e
 refiere a 

las posibilidades 
técnicas 

y económ
icas--

es u
n

a tarea, p
o

r dem
ás difícil, y 

esta tarea es, ju
stam

en
te, la del extensionista, q

u
e 

, ,
debe 

m
an

ten
er 

contacto 
p

erm
an

en
te CO

n 
las 

po­
blaciones rura1es. 6 

, 
P

o
r m

ás que 
podam

os creer en
 las 

intenciones 
educativas del profesor citado -

y
 la lectu

ra d
e su 

tex
to

 nos ayuda a c
re

e
rlo

-
no es posible, con to­

) 
do, n

eg
ar q

u
e él presenta, com

o tarea fu
n

d
am

en
tal 

) 
del extensionista, "p

ersu
ad

ir a ·las pobláciones ru
­

rales a aceptar n
u

estra propaganda".
), 

~ 
A

 p
ro

p
ó

sito
 d

e la co
n

trad
icció

n
 ed

u
cad

o
r-ed

u
can

d
o

,
Ji 

de 
C

U
ya 

sep
aració

n
 

resu
lta: 

n
o

 
m

ás 
ed

u
cad

o
r d

el 
ed

u
­

cando; 
n

o
 

m
ás 

ed
u

can
d

o
 

d
el 

ed
u

cad
o

r, 
sin

o
 ed

u
cad

o
r­

}! 
ed

u
can

d
o

 con e
d

u
c
a
n

d
o

-e
d

u
¡:a

d
o

r, v
éase P

au
lo

 F
reire, 

P
e

d
a

g
o

g
ía

 d
e

l o
p

rim
id

o
, S

ig
lo

 
X

X
I E

d. T
ierra N

u
ev

a,
)1 

B
uenos A

ires, 1972. 

1I	 W
illy T

im
m

er, P
la

n
e

ja
m

e
n

to
 do 

tra
b

a
lh

o
 d

e e
x
te

n
­

J 
sáo a

g
ríco

la
, M

inisterio d
e A

gric., serv
icio

 d
e inf. ag

ríco
­

la, 
B

rasil, 
1954, p. 

24. 
E

l su
b

ray
ad

o
 es n

u
estro

.
)! )1 
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, ~ 
A

 nosotros, no nos es posible "persuadir" a con­
sid

erar la "persuasión", p
ara la aceptación 

de 
la 

propaganda, 
com

o 
una 

acción 
educativa. 

N
o 

ve­
m

os cóm
o se 

puede conciliar la persuasión, 
p

ara 
la aceptación de la propaganda, con la educación, 
q

u
e 

sólo 
es 

verdadera, 
cuando 

encarna 
la 

bús­
q

u
ed

a p
erm

an
en

te que hacen los hom
bres -u

n
o

s 
con los otros, en

 el m
undo, en

 y con qué e
stá

n
­

d
e su

 S
er M

ás. 
P

ersuadir, 
en

 el 
tex

to
 

citado, 
así 

com
o 

propa­
ganda, son térm

inos q
u

e se relacionan con la con­
t	 

notación fu
n

d
am

en
tal que, desde u

n
 punto de vis­

ta sem
ántico, encontram

os en el térm
ino extensión. 

Jam
ás, p

o
r esto m

ism
o, conciliables con el térm

in
o

 
educación, 

tom
ado 

éste, 
com

o 
práctica 

d
e 

la 
li­

bertad. 
.A

 
lº§. .CilJnI)~.sinºs~.n.().l~.J1_emosqlJ.~_pers!!ªdidº§, 

p
.
&
~
q
l
J
.
e
. a

c
e
p
t
~
I
.
l
l
a 

propaganda que, 
cualquiera 

q
u

e sea su
 contenido, com

ercial, 
ideológico o téc­

nico, 
es. siem

p
re "dom

esticadora". 

, 
P

ersu
ad

ir im
plica, 

en
 

el 
fondo, 

u
n

 
sujeto que 

persuade, de esta o-de aquella form
a, y u

n
 o

b
jeto

· 
sobre 

el 
cual 

incide 
la 

acción 
de 

persuadir. 
E

n
 

• este caso, el su
jeto

 es el extensionista, el objeto,
, 

los cam
pesinos. O

bjetos de u
n

a persuasión q
u

e los 
hará,	 aú

n
 

m
ás, 

objetos .de 
propaganda. 

N
i.a

lo
s cam

pesinos, ni a nadie, se persuade, o
,1 

se_osom
ete, 

a 
la 

fuerza 
m

ítica d
e la 

propaganda, 
cuando 

se 
tiene 

u
n

a
' opéÍón 

liberadora. 
E

n este 
éaso, 

se 
les 

problem
atiza 

su
 

situación 
concreta, 

obJetiva, 
real. 

p
ara . que, 

captándola críticam
ente, 

actúen, 
tam

bién, críticam
en

te sobre el1a. 
E

ste sí 
es 

el 
trab

ajo
 

auténtico 
del 

ag
ró

n
o

m
o

. 
com

o 
educador, 

del 
agrónom

o 
com

o 
espeG

ialista, 
q

u
e actú

a con otros h
o

m
b

res sobre la realidad que 
los m

ediatiza. 
N

o les cabe, por 10 tanto. desde u
n

a perspectiva

';. 
realm

en
te 

hum
anista, 

ex
ten

d
er 

sus 
técnicas, 

en­

•
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treg
arlas, 

p
rescrib

irlas; 
no 

les 
cab

e p
ersu

ad
ir, n

i 
h

acer 
d

e 
los 

cam
pesinos 

el 
cam

p
o

 
propicio 

p
ara 

su
 p

ro
p

ag
an

d
a. 

C
om

o ed
u

cad
o

r, se reh
u

sa a 
la "dom

esticación" 
de los h

o
m

b
res; su tarea co

rresp
o

n
d

e al concepto 
d

e com
unicación, no de exten

sió
n

. 

B
] 

E
L

 
E

Q
u

ív
o

c
o

 
G

N
O

S
E

O
L

Ó
G

IC
O

 
D

E
 

L
A

 
E

X
T

E
N

S
IÓ

N
 

N
os 

p
arece 

obvio 
(p

ero
 

au
n

 
así 

discutám
oslo) 

que ál es1ablec.er su
s relacio

n
es p

erm
an

en
tes C_OIl 

Los 
cam

pesinos, 
el 

o
b

jetiv
o

 
fu

n
d

am
en

tal 
d

el 
ex

­
t:ensionista, en

 el trab
ajo

 de ex
ten

sió
n

, es in
ten

tar 
hacer q

u
e ellos cam

b
ien

 su
s "conocim

ientos' aso­
d

ad
o

s a su acción so
b

re la realid
ad

, p
o

r otros, q
u

e 
m

n 
lo

s' co
n

o
cim

ien
to

s 
d

el 
ex

ten
sio

n
ista. 

C
om

o 
técnicos 

especializados 
en

 
las 

relaciones 
:lO

m
bre-m

undo 
(to

m
an

d
o

 éste, 
d

esg
raciad

am
en

te, 
m

 
su

 
sen

tid
o

 
exclusivo 

d
e 

n
atu

raleza);7
 

d
e 

las 
~
u
a
l
e
s 

resu
lta 

la 
producción, 

d
esd

e 
h

ace 
m

u
ch

o
 

jem
p

o
 los ag

ró
n

o
m

o
s p

ercib
iero

n
 la im

p
o

rtan
cia, 

n
d

iscu
tib

le, 
d

e 
su 

p
resen

cia 
ju

n
to

 
a 

los 
cam

p
e­

:inos, p
ara lo

g
rar la su

stitu
ció

n
 d

e su
s fo

rm
as d

e 
m

fren
tar la n

atu
raleza. 

E
n

 la m
ed

id
a en

 q
u

e los cam
p

esin
o

s su
stitu

y
an

 
arm

as em
p

íricas d
e tratar la tierra, p

o
r o

tras (las 
le 

la ciencia aplicada, 
q

u
e son 

las fo
rm

as 
técn

i­

7 V
erem

o
s en

 el d
esarro

llo
 d

e este estu
d

io
 lo fatal q

u
e 

s 
no p

ercib
ir q

u
e d

e las relaciones h
o

m
b

re-n
atu

raleza 
e co

n
stitu

y
e el m

u
n

d
o

 p
ro

p
iam

en
te h

u
m

an
o

, exclusivo 
.el h

o
m

b
re, el m

u
n

d
o

 d
e la cu

ltu
ra y d

e la h
isto

ria. E
ste 

lundo, 
en

 recreació
n

 p
erm

an
en

te, a 
su

 vez, condiciona 
su

 p
ro

p
io

 cread
o

r, el h
o

m
b

re, en
 su

s fo
rm

as d
e en

fren
­

irlO
 y 

en
fren

tar a 
la n

atu
raleza. N

o es posible, p
o

r lo 
m

to, 
co

m
p

ren
d

er las relaciones d
e los h

o
m

b
res con la 

atu
raleza, sin

 estu
d

iar los condicionam
ientos h

istó
rico

­
lItu

rales a q
u

e están
 so

m
etid

as su
s fo

rm
as d

e act"ar. 

S: 

J
cas) , n

ecesariam
en

te, este cam
bio de cu

alid
ad

 en
 

el proceso de en
fren

tam
ien

to
 con la realidad, pro­

'1....•,'¡·
U

'.
vocará, 

ig
u

alm
en

te, 
el cam

bio d
e 

sus 
resu

ltad
o

s,
dr·j 

au
n

q
u

e 
n

o
 

en
 

térm
in

o
s 

autom
áticos. 

'
 
L

a 
ex

ten
sió

n
 

agrícola 
aparece, 

entonces, 
com

o

JI1 
in
 

u
n

 cam
po especializado, d

e cuyo q
u

eh
acer se espe-,
 

ra el éx
ito

 d
e estos cam

bios.
 
hl"¡

E
n

 la,p
rim

era p
arte d

e' este capítulo, al so
m

eter

Jl: 

el 
térm

in
o

 
ex

ten
sió

n
 

a 
u

n
 

análisis sem
ántico, 

al 
estu

d
iar 

su 
"cam

p
o

 
asociativo" 

d
e 

significación, 
I~; 
11 1 

verificam
os la in

co
m

p
atib

ilid
ad

 en
tre él y u

n
a
 ac":

1., .•~'.'... ~ 
ción ed

u
cativ

a, d
e carácter lib

erad
o

r. 
. l..,~ 

P
o

r 
esto 

m
ism

o, 
la 

ex
p

resió
n

 
"ex

ten
sió

n
 

ed
u

­
......• ,~:..l.' 

cativ
a" sólo tien

e sen
tid

o
 si se to

m
a la educación 

¡ \1 ;Jl
com

o 
p

ráctica 
de 

la 
"dom

esticación". 
E

d
u

car 
y
 

ed
u

carse, en
 la 

p
ráctica de la lib

ertad
, no es ex

­

ten

d
er algo desde la "sed

e d
el sab

er" h
asta la "se­


( (l '.'.'.',1
de d

e la ig
n

o
ran

cia", p
ara "salv

ar", con este sab
er, 

't
a los q

u
e h

ab
itan

 en
 aquélla.

t~ 
A

l co
n

trario
, 
e
g
t
l
_
~
ª
r
y,eqL

Jcarse, 
eI11ª.Q!:~.c:tic:a 

de la lib
ertad

, es tarea de aquellos q
u

e sab
en

 q
u

e 
p

o
co

 
sab

en
 
-p

o
r 

esto 
sab

en
 

q
u

e 
sab

en
 

algo, 
y 

p
u

ed
en

 así, 
lleg

ar a 
sab

er m
á
s-, en

 diálogo con 
aq

u
ello

s que, 
casi 

siem
p

re, p
ien

san
 q

u
e 

n
ad

a sa­
ben, p

ara q
u

e éstos, tran
sfo

rm
an

d
o

 su p
en

sar q
u

e 
n

ad
a sab

en
 en

 sab
er q

u
e poco saben, p

u
ed

an
 ig

u
al­

m
en

te sab
er m

ás. 
E

stas consideraciones iniciales, 
nos 

v
an

 ap
ro

x
i­

m
an

d
o

 al tem
a cen

tral de la seg
u

n
d

a p
arte d

e este 
capítulo, 

en
 

la 
cu

al 
in

ten
tarem

o
s 

u
n

a 
reflex

ió
n

 
en

 to
rn

o
 a algo, de real im

port1m
cia, 

p
ara el tra­

bajo 
d

el 
agrónom

o-educador. 
D

iscu
tirem

o
s 

las 
relaciones 

h
o

m
b

re-m
u

n
d

o
, 

co­
m

o
 

co
n

stitu
tiv

as 
d

ef conO
C

Im
iento 

h
u

m
an

o
, 

cual­
q

u
iera q

u
e sea la fase del conocim

iento y su nivel, 
y, 

al hacerlo, co
m

p
ro

b
arem

o
s el eq

u
ív

o
co

 gnoseo­
,-' 

lógico, al cu
al co

n
d

u
ce el térm

in
o

 extensión. 
N

o será 
excesivo 

rep
etir 

alg
u

n
as 

afirm
aciones, 

25 



l ......-------"""""
._" ...
_
-
-
-
~
-
-
-
-
-
-
-
_
.

 

~ t 
con la intención de h

acer m
ás claro n

u
estro

 pen­
, 

sarriiento. 

E
n

	 la m
edida en

 que, 
en

 el térm
ino extensión, 

•	 
está 

im
plícita 

la 
acción 

de 
llevar, 

de 
tran

sferir, 
•	 

de en
treg

ar, de depositar. algo en
 alguien, resalta 

en
 él, 

u
n

a connotación indiscutiblem
ente m

ecani­
• 

eist.a. P
ero, com

o este algo que está siendo llevado, 
) 

trasm
itido, 

transferido 
(p

ara 
ser, 

en 
ú

ltim
a 

ins­
tancia, depositado en

 alg
u

ien
 ---que son los cam

­
) 

p
esin

o
s-) 

es u
n

 co
n

ju
n

to
 de procedim

ientos téc­
•	 

nicos, 
q

u
e 

im
plican 

u
n

 
conocim

iento 
y 

q
u

e 
son 

conocim
iento, se im

ponen las siguientes p
reg

u
n

tas: 
•	 

¿sera acto de conocer aq
u

él a trav
és del cu

al 
u

n
 

t	 
sujeto, 

tran
sfo

rm
ad

o
 

en
 

objeto, 
recibe :paciente­

m
en

te u
n

 contenido de o
tro

? 
¿
~
u
e
d
e

 esteco
n

ten
i­

•	 
do, q

u
e es conocim

iento de, ser "tratad
o

" com
o si 

fuese algo estático? ¿E
stará o no som

etido, el co­
•	 

nacim
iento, 

a 
condicionam

ientos histórico-socioló­
•	 

gicos? S
i la sola to

m
a d

e conciencia de las co
sas· 

no co
n

stitu
y

e aú
n

 u
n

 "sab
er cabal", ya q

u
e p

erte­
•	 

n
e
c
e
a
 la esfera de la m

era opinión (d
o

x
a), l-C.ÓIl1~ 

,	 
en

fren
tar la superación de esta esfera por aquella, 

en
 que las cosas son d

ev
elad

as y se alcanza la ra­
zón de las m

ism
as? 

,	 
E

l 
prim

et:. ~q!,1iyoco gnoseológico 
~E!. la 

ex
ten

­
.sió

n
 está en

 que, si h
ay

 algo dinám
ico en

 la prác­
• 

tica su
g

erid
a p

o
r tal concepto, este algo se reduce 

) 
a p

u
ra acción de ex

ten
d

er 
(el ex

ten
d

er en
 sí m

is­
•	 

roo), 
donde, 

tam
bién, 

el 
contenido 

extendido 
se 

to
rn

a 
estático. 

D
e esta 

form
a, 

el 
sujeto q

u
e 

ex­
) 

tiende es, en
 cu

an
to

 actor, activo, fren
te a los "es­

•	 
pectadores", en

 quienes deposita el contenido que 
.extiende. T

al vez se diga q
u

e tan
to

 el trab
ajo

 del 
) 

agrónom
o-educador, 

llam
ad

o
 

extensionista, 
com

o 
•	 

el trab
ajo

 del agrónom
o en

 cu
alq

u
ier otro cam

po, 
escapan al tipo de consideraciones y 

análisis q
u

e 
) 

estam
os haciendo en

 este estudio.·A
firm

ación q
u

e 

sólo se explicaría desde u
n

 p
u

n
to

 de vista estrecho, 
ingenuo, acrítico. 

E
l trab

ajo
 del agrónom

o-educador, q
u

e se d
a en

 
el dom

inio de lo 
hum

ano, 
envuelve u

n
 problem

a 
filosófico, 

que no p
u

ed
e ser desconocido 

ni tam
­

poco m
inim

izado. 

i 

L
a reflexión filosófica 

se im
pone en

 este com
o 

en
 otros casos. 

N
o es posible eludirla, y

a q
u

e lo 
q

u
e la E

xtensión pretende, básicam
ente, es susti­

tu
ir u

n
a form

a de conocim
iento p

o
r otra. Y

 b
asta 

que estén
 en

 juego form
as de conocim

iento, p
ara 

q
u

e no se p
u

ed
a d

ejar de lado u
n

a reflexión filo­
sófica ..L

o fundam
ental, 

entonces, es que esta re­
flexión, 

de carácter teórico, no se degenere ni en
\ 

verbalism
o vacío, ni en

 m
era explicación de reali­

d
ad

 q
u

e debe p
erm

an
ecer intocada. E

n
 o

tras pa­
J j 

labras, reflexión en
 que la explicación del m

u
n

d
o

 
d

eb
e significar su

 aceptación, transfo'rm
ándose, de 

esta form
a, el conocim

iento d
el m

undo en
 in

stru
­

m
en

to
 p

ara la adaptación d
el h

o
m

b
re a él. 

. 
T

al
~
~
1
1
~
?
e
i
º
n
,

 realm
en

te 
crítica, 

sólo 
sugerida

í I 
en

 este 
e
n
s
a
y
o
,
~
~
_
p
_
o
s
i
b
i
l
i
t
a

 la com
prensión,. en

 
t
é
!
'
I
n
i
!
1
0
~
d
i
a
l
é
c
t
i
c
o
s
, de 

las diferentes form
as 

en
 

q
u

e 
el 

h
o

m
b

re 
conoce, 

en
 

sus relaciones 
con 

el 
~ 

m
undo. 

D
e 

ahí 
que, 

se 
hace 

indispensable, 
la 

s
u
p
e
r
í
ü
~
T
ó
I
l de la 

com
prensión ingenua del 

cono­
cim

iento 
hum

ano, 
en

 
la 

cu
al 

m
uchas 

veces 
nos 

m
antenem

os. In
g

en
u

id
ad

 q
u

e se refleja en
 las si­

,, I 
tuaciones 

ed
u

cativ
as en

 
q

u
e 

el 
conocim

iento 
del 

¡ 
m

u
n

d
o

 es tom
ado com

o algo 
q
u
~

 debe tran
sferirse 

1
y d

ep
o

sitarse en
 los educandos. É

ste es u
n

 m
odo

, 
estático, verbalizado, de en

ten
d

er el conocim
iento, 

qUe desconoce la confrontación co
n

 el m
u

n
d

o
 co­

I I	 
m

o
 la fu

en
te v

erd
ad

era del conocim
iento, en

 sus 
fases y en

 sus niveles diferentes, no sólo en
tre los

I 
hom

bres, 
sino 

tam
b

ién
 

en
tre 

los 
seres 

vivos 
en

, I
general. 

. 
C

onocer, en
 la dim

ensión h
u

m
an

a, q
u

e es la q
u

e 

•	 
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aq
u

í nos in
teresa, cu

alq
u

iera q
u

e sea el nivel en
 

q
u

e se dé, no es el acto a trav
és del cual u

n
 su

­
jeto, 

tran
sfo

rm
ad

o
 

en
 objeto, 

recibe, 
dócil 

y 
p

a­
sivam

ente, 
los 

contenidos 
q

u
e 

otro 
le 

d
a 

o 
le 

im
pone. 
E

l 
cQ

nociIniento, 
p

o
r 

el 
co

n
trario

,. exige 
u

n
a 

p
r
~
s
e
n
c
i
a
c
u
r
i
o
s
é
Í del su

jeto
 fren

te al m
undo. R

e­
q

u
iere su acción tran

sfo
rm

ad
o

ra so
b

re la realidad. 
D

em
an

d
a u

n
a b

ú
sq

u
ed

a constante. Im
plica inven­

ción y reinvención. R
~
<
:
l
a
m
a

 la reflex
ió

n
 crítica de 

célca uno so
b

re el acto m
ism

o de conocer, 
p

o
r el 

cual se reconoce conociendo
_y, 

al reconocerse así, 
p

erfib
e el "cóm

o" de su conocer, 
y 

los 
condicio­

nam
ientos a q

u
e está som

etido su acto. 
C

onocer es 
tarea 

d
e 

sujetos, 
n

o
 

de 
objetos. y 

es com
o sujeto, y so

lam
en

te en
 cU

anto sujeto, q
u

e 
el h

o
m

b
re p

u
ed

e realm
en

te co
n

o
cer. 

P
o

r esto m
ism

o es que, en
 el proceso de ap

ren
­

dizaje, 
sólo 

aprende 
\v

erd
ad

eram
en

te 
aquel 

q
u

e 
se 

apropia 
de 

lo 
aprendido,· tran

sfo
rm

án
d

o
lo

 
en

 
aprehendido, 

C
O

.l 
lo 

q
u

e 
puede, 

p
o

r 
eso 

m
ism

o, 
rein

v
en

tarlo
; 

aq
u

el 
q

u
e 

es 
capaz 

de 
ap

licar 
lo 

aprendido-aprehendido a 
situaciones existenciales 

concretas. 
P

o
r el contrario, aquel que es "llen

ad
o

" p
o

r o
tro

 
de 

contenidos, 
cuya 

inteligencia 
n

o
 

percibe, 
d

e 
contenidos 

q
u

e 
contradicen 

su 
p

ro
p

ia 
form

a 
de 

estar 
en

 
su

 
m

undo, 
sin

 
q

u
e 

sea 
desafiado, 

n
o

 
aprende. 

P
ara esto, es necesario que, en

 la situación ed
u

­
cativa, ed

u
cad

o
r y 

educando asu
m

an
 el papel d

e 
sujetos 

cognocentes, 
m

ediatizados 
p

o
r 

el 
o

b
jeto

 
cognocible q

u
e b

u
scan

 .
c
o
n
o
c
e
r
.
~
E
l
c
o
.
n
c
e
p
t
od

e ex
­

tensión no n
o

s lleva a p
en

sar esto. 
É

sta es 
la 

razó
n

 p
o

r la cual, 
si 

alguien 
ju

n
ta­

m
en

te con otros, busca realm
en

te conocer, lo que 
significa su inserción en

 esta dialoguicidad de los 
su

jeto
s 

en
 

torno 
del 

objeto 
cognocible, 

n
o

 
h

ace ,
 I	 
ex

ten
sió

n
, m

ien
tras que, si hace extensión, no pro­

porciona, en
 v

erd
ad

, las condiciones-
p

ara el cono­
cim

iento, p
u

esto
 que su acción no es o

tra que la
t 

de ex
ten

d
er u

n
 "conocim

iento elaborado a los q
u

e 
aú

n
 no lo tienen, m

atando, de este m
odo en

 éstos, 
la 

capacidad 
crítica 

p
ara 

tenerlo. 
E
J
L
~
L
.
p
.
!
<
:
>
~
s
o

 
d
e
E
:
!
J
C
t
~
n
s
i
ó
n
, observado desde 

el 
p

u
n

to
 de 

vista 
~n_<:>~eológico, lo 

m
áxim

o 
que 

se 
p

u
ed

e 
h

acer es 
m

ostrar, sin revelar o descubrir, a los indivIduos, 
u

n
a presencia nueva: 

la presencia de los conteni­
dos extendidos. 
. L

a captación de éstos, com
o m

era presencia, no . 
posibilita, a 

aquellos 
q

u
e los captan, que tengan, 

de ellos, 
u

n
 

v
erd

ad
ero

 
f'onocim

iento. 
E

s 
que, 

la 
cap

tació
n

 de los objetos y de las cosas, 
es m

era­
m

en
te d

arse cu
en

ta de ellos, 
pero n

o
 

aún, cono­
cerlos. 

P
o

r o
tro

 lado, el h
o

m
b

re que no p
u

ed
e ser com

­
prendido, 

fu
era 

de 
sus relaciones 

con 
el 

m
undo, 

p
u

esto
 

que 
es 

u
n

 
"ser-en-situación", 

es 
tam

b
ién

 
u

n
 ser d

e trab
ajo

 y de transform
ación del m

undo. 
E

l h
o

m
b

re es u
n

 ser de la "praxis", de 
la acción 

y de la reflexión. 
. 

E
n

 estas relaciones 
con, el m

u
n

d
o

,ª trav
és 

de 
su acción sobre él, 

el h
o

m
b

re se en
cu

en
tra m

ar­
cado 

~)or los resultados de su
 propia acción. 

A
ctuando, tran

sfo
rm

a; 
tran

sio
rm

an
d

o
, crea u

n
a 

realid
ad

 que, 
~

 su vez, "envolviéndolo", condiciona 
su fo

n
n

a de actu
ar. 

. 
_.N

o 
h

ay
, 

p
o

r 
esto 

m
ism

o,-
posibilidad 

de 
dico­

tam
izar al h

o
m

b
re del m

undo, pues no existe uno 
sin

 el otro. 
A

 trav
és d

e estas relaciones, d
o

n
d

etraIlsfo
rm

a 
y 

cap
ta la p

resen
cia de las cosas 

(lo que 
no es, 

aún, 
conocim

iento verdadero) 
es com

o se consti­
tu

y
e el dom

inio de la m
era opinión o de la "doxa". 

E
ste es el cam

po en
 q

u
e los hechos, 

los 
fenó­

m
en

o
s n

atu
rales, las cosas, son presencias cap

tad
as 
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.-...,••
por los hom

bres, pero no desveladas en sus au
tén

­
•

ticas interrelaciones. 

• •
E

l 
dom

inio 
de 

la "doxa",1I 
donde 

los 
hom

bres, 
repetim

os, se dan cuenta, ingenuam
ente, de la pre­

•,
sencia de las cosas, 

de los objetos, la percepción 
de esta presencia no significa el "ad

en
tram

ien
to

" 
en

.ellos, de lo que resu
ltaría la percepción crítica 

• •
d

e los 
m

ism
os. 

E
n este cam

po tam
poco los objetos, los hechos, 

los 
acontecim

ientos, 
son 

presencias 
aisladas. 

U
n

 

•
hecho 

está .siem
pre 

en· relación 
a 

otro, 
claro 

u 
oculto. E

n la percepcióri de la presencia de u
n

 he­
cha; está incluida la 

p
e
r
c
e
p
c
i
ó
~

 de sus relaciones· 

• •
con 

otros. 
S

on u
n

a 
sola 

percepción. 
P

o
r esto, la 

form
a 

de percibir los hechos, 
no es 

diferente.·de 
la m

an
era de 

relacionarlos 
con 

otros, en
co

n
trán

­
dose .condicionadas por 

la realidad concreta, cul­
t 

tural, en
 q

u
e se en

cu
en

tran
 los 

hom
bres. 

• t t
T

al 
es 

lo 
q

u
e pasa en

 las cu
ltu

ras m
ágicas, 

o 
preponderantem

ente 
m

ágicas, 
que 

nos 
in

teresan
 

de cerca, y
a que es la situación en

 que están
 las

•
grandes m

ayorías cam
pesinas de A

m
érica L

atina. 

•

~
a
r
e
l
ª
~
i
ó
n
e
n
t
r
e.. las "p

ercep
cio

n
es" no es ex­


trañ
a 

al m
odo 

m
ágico 

de 
pensar. 

L
a 

percepción
 
m

ágica, que incide so
b

re lo concreto, sobre la rea­

lidad, es tan

 
o

b
jetiv

a com
o 

ella. 
E

l 
pensam

iento
 
m

ágico no lo es.

, •

E
sta es la razón por la cual, al percibir u

n
 he­


cho concreto de la realidad, 
sin que lo "adm

ire",

) 

en 
térm

inos críticos, 
p

ara poder "m
irarlo

" desde 
) 

adentro, perplejo fren
te a la apariencia de m

iste­
rio, 

inseguro 
de 

sí, 
el 

h
o

m
b

re 
se 

to
rn

a 
m

ágico.
) 

11 "A
un cuando llegue a 

ser coherente, 
la 

«doxa:l> 
no

) 
traduce 

la 
coherencia 

objetiva 
d

e las 
cosas. 

N
o 

aspira 
siquiera a ser verficada, o sea, com

prendida por m
otivos 

) 
racionalas y no em

ocionales;" 
E

duardo N
icol: 

L
os p

rin
ci­

pios de la ciencia, F
ondo d

e C
u

ltu
ra E

conóm
ica, M

éxico, 
) 

1965, 
p. 44. 

) ) 
so 

•
 

Im
posibilitado de cap

tar el desafío en sus relacio­
nes 

auténticas 
con 

otros 
hechos, 

atónito 
an

te 
el 

desafío, su tendencia, com
prensible, es buscar, m

ás 
allá 

de 
las 

relaciones 
verdaderas, 

la 
razón 

que 
explique 

el -hecho 
percibido. 

E
sto se 

da, 
no 

solo 
con 

relación 
al m

u
n

d
o

 n
atu

ral, sino 
tam

bién 
en 

cuanto al m
undo histórico-social. 

N
os 

contó 
u

n
 

sacerdote, 
q

u
e 

vive 
en

 
u

n
 

área 
del 

altiplano peruano, que 
las nochés estrelladas 

y frías, 
s
~
n

 la señal de u
n

a nevada, que no 
tar­

d
ará en

 llegar. F
ren

te a esta señal, los cam
pesinos 

reunidos, co
rren

 h
asta el 

p
u

n
to

 m
ás alto del po­

blado, y con gritos desesperados im
ploran a D

ios 
que no los castigue. 

S
i 

la señ
al 

es 
am

enaza 
de 

g
ran

izo
,. cu

en
ta 

el 
m

ism
o sacerdote, hacen u

n
a g

ran
 hoguera, tiran

d
o

 
al aire porciones de cenizas, con ritm

os especiales, 
y 

acom
pañados de algunas "palabras-fuerza". 

S
u

 
creencia m

ágica, 
de carácter sincrético-reli· 

.gioso, es que los granizos son "fabricados" por las 
. alm

as de los m
uertos sin bautism

o. D
e ahí, la san­

ción, 
que 

esta com
unidad im

pone, 
a 

los 
que 

no 
bautizan a sus hijos. 

E
n

 
el 

nordeste 
brasileño, 

es 
com

ún 
co

m
b

atir 
la

 plaga de orugas, clavando tres estacas en
 form

a 
de ángulo, en el lu

g
ar m

ás castigado p
o

r ellas. E
n 

la ex
trem

id
ad

 de u
n

a de las estacas h
ay

 u
n

 clavo, 
en

 el que el cam
pesino in

serta u
n

a de ellas. E
stá 

convencido de que las dem
ás, con m

iedo, se reti­
rarán

 "en
 procesión", en

tre u
n

a estaca y 
otra. 

M
ien

tras esp
era que se 

v
ay

a la 
plaga, el cam

­
pesino pierde p

arte o g
ran

 p
arte de su cosecha. 

E
n u

n
a región del n

o
rte de C

hile, nos contó u
n

 
agrónom

o, que en
 su trab

ajo
 norm

al en
co

n
tró

 u
n

a 
.com

unidad cam
pesina totalm

ente im
potente fren­

te al poder d
estru

cto
r de u

n
a especie de roedores, 

que· diezm
aban sus plantaciones. A

l p
reg

u
n

társele 
q

u
é 

aco
stu

m
b

rab
an

 
h

acer en
 

tales 
casos, 

le 
res­

81 
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p
o

n
d

iero
n

 
que, 

a
l 

recib
ir p

o
r p

rim
era vez, 

seme~ 
]an

te 
"castigo", 

h
ab

ían
 

sido 
salvados 

p
o

r 
u

n
sacerdote. 

"¿C
óm

o?", 
p

reg
u

n
tó

 
el agrónom

o. 
"H

izo
 u

n
as oraciones y los «anim

alitos» h
u

y
ero

n
 

asu
stad

o
s h

acia el m
ar, d

o
n

d
e m

u
riero

n
 ahogados",

resp
o

n
d

iero
n

. 

¿Q
u

é h
acer 

d
esd

e el 
p

u
n

to
 d

e 
v

ista educativo, 
en

 
u

n
a
 co

m
u

n
id

ad
 

cam
p

esin
a, 

q
u

e 
se 

en
cu

en
tra 

en
 ta

l n
iv

el? D
 

¿Q
u

é h
acer con co

m
u

n
id

ad
es cU

yo p
en

sam
ien

to
 

.Y 
acción, 

am
b

o
s 

m
ágicos 

y 
condicionados 

p
o

r lJl 
ejitru

ctu
ra en

 q
u

e están
, 

o
b

stacu
lizan

 su
 trab

ajo
? 

¿C
óm

o su
st{tu

ir los p
ro

ced
im

ien
to

s d
e estos horri,.. 

b
res 

fren
te 

a 
la 

n
atu

raleza, 
co

n
stitu

id
o

s 
d

en
tro

 
d

e los m
arco

s m
ágicos d

e su
 cu

ltu
ra? 

L
a 

resp
u

esta 
n

o
 

p
u

ed
e 

estar, 
e
n

 la 
ex

ten
sió

n
 

m
ecanicista, d

e los 
p

ro
ced

im
ien

to
s técnicos d

e los 
agrónom

os, q
u

e 
trab

ajan
 en

tre ellos. 
~l-R~n..;¡amiento m

ág
i<

:o
n

o
 es ilógico, n

i es pr~­

lógico. T

ien
e su

 estru
ctu

ra lógica in
tern

a, y reac~
 
clona, 

h
asta d

o
n

d
e p

u
ed

e, al ser su
stitu

id
o

 m
eca­


n
icistam

en
te p

o
r otro. E

ste m
o

d
o

 d
e p

en
sar, co

m
o


 
cu

alq
u

ier otro, está in
d

íscu
tib

lem
en

te ligado tan
to


 
a 

u
n

 
len

g
u

aje 
y 

a 
u

n
a 

estru
ctu

ra, 
com

o 
a 

u
n

a
 
fo

rm
a 

d
e actu

ar. 

S
o

b
rep

o
n

era ellos o
tra fo

rm
a d

e p
en

sar, q
u

e im
­


plIca n
u

estro
 len

g
u

aje, n
u

estra estru
ctu

ra y, n
u

es­

tra m

an
era d

e actu
ar, d

esp
ierta 

u
n

a reacció
n

 na~
 
tu

ral. 
U

n
a 

reacció
n

 d
e d

efen
sa an

te el "in
v

aso
r",
 

. q
u

e am
en

aza 
ro

m
p

er su 
eq

u
ilib

rio
 in

tern
o

. 
A

u
n

 cu
an

d
o

 
(y

 esto siem
p

re o
cu

rre) 
u

n
a co

m
u

­
n

id
ad

, d
e p

en
sar p

rep
o

n
d

eran
tem

en
te m

ágico, está 

1I S
o

b
re los d

iferen
tes n

iv
eles d

e la conciencia hicim
os 

alg
u

n
o

s 
an

álisis 
en

 
L

a
 

ed
u

ca
ció

n
 

com
o 

práctica 
d

e 
la 

libertad, 
S

ig
lo

 
X

X
I 

E
d

./T
ierra 

N
ueva, y en

 
fo

rm
a m

as 
detenida, en

 A
cció

n
 cu

ltu
ra

l para la 
libertad, a p

u
b

licar_
 

se p
ró

x
im

am
en

te p
o

r T
ierra N

u
ev

a, M
ontevideo. 

, I
~

 
'~ t ,! !j 

v
en

cid
a p

o
r los elem

en
to

s cu
ltu

rales q
u

e la in
v

a­
den, re

v
e
la

 su
 resisten

cia a la tran
sfo

rm
ació

n
 q

u
e l.

o
p

eran
 esto

s elem
entos. L

a d
efen

sa n
atu

ral d
e su

 
fo

rm
a 

tIpica d
e estar siendo, se h

ace co
n

creta en
 

ex
p

resio
n

es sincréticas. 

•••• ••••• • • '.
"A

l p
ercib

ir" los elem
en

to
s cu

ltu
rales ex

trañ
o

s, 
los -m

o
d

itican
so

m
etién

d
o

lo
s a u

n
a especie d

e "b
a­

fio p
u

riticad
o

r", del q
u

e resu
lta q

u
e aq

u
éllo

s m
an

­
tien

en
 

algo 
d

e su
 

o
rig

in
alid

ad
, 

so
b

re 
todo 

en
 

10 
form

al, y g
an

an
 u

n
 color nuevo, u

n
a significación 

n
u

ev
a, q

u
e el m

arco
 cu

ltu
ral in

v
ad

id
o

 les im
p

o
n

e. 
N

os 
p

arece 
im

p
o

rtan
te 

o
b

serv
ar -c

o
m

o
 

u
n

 
pro­

b
ab

le 
co

m
p

o
n

en
te 

co
n

stitu
tiv

o
 

d
el 

m
odo 

m
ágico 

d
e p

en
sar y a

c
tu

a
r-

cierta p
o

stu
ra que el h

o
m

b
re 

asu
m

e fren
te a su

 m
u

n
d

o
 n

atu
ral, y co

n
secu

en
te­

m
en

te, fren
te a su

 m
u

n
d

o
 cu

ltu
ral e-

histórico. 
E

x
p

liq
u

ém
o

n
o

s: 
la posición n

o
rm

al d
el -hom

bre 
en

 el 
m

u
n

d
o

, com
o ser d

e acción. y 
d

e reflex
ió

n
, 

es la d
e "ad

m
irad

o
r" d

el m
u

n
d

o
. C

om
o u

n
 ser d

e 
activ

id
ad

, q
u

e eS 
capaz d

e reflex
io

n
ar so

b
re sí, 

y 
so

b
re la p

ro
p

ia activ
id

ad
 que d

e él 
se desliga, 

el 
h

o
m

b
re es cap

az d
e alejarse d

el m
u

n
d

o
, p

ara q
u

e­
d

ar en
 él y con él. S

o
lam

en
te el h

o
m

b
re es capaz 

d
e 

realizar 
esta 

operación, 
d

e 
la 

q
u

e 
resu

lta 
su

 
in

serció
n

 crítica en
 la realid

ad
. "A

d
-m

irar" la re­
alid

ad
 

sig
n

ifica 
o

b
jetiv

arla, 
ap

reh
en

d
erla, 

com
o 

cam
p

o
 de su

 acción y reflexión. S
ig

n
ifica p

en
etrar­

la, cad
a vez m

ás lú
cid

am
en

te, p
ara d

escu
b

rir 
las 

in
terrelacio

n
es v

erd
ad

eras d
e los hechos percibidos. 

P
u

es 
bien, 

cu
an

to
 

m
ás 

o
b

serv
am

o
s 

las 
fo

rm
as 

d
e co

m
p

o
rtarse y 

d
e p

en
sar de-

n
u

estro
s cam

p
esi­

nos, 
m

ás 
p

arece 
q

u
e 

podem
os 

co
n

clu
ir 

que, 
en

 
ciertas 

áreas 
(en

 
m

ay
o

r 
o 

m
en

o
r 

g
rad

o
) 

se 
en

­•
cu

en
tran

, d
e tal fo

rm
a p

ró
x

im
o

s al m
u

n
d

o
 n

atu
ral, •

q
u

e 
se 

sien
ten

 
m

ás com
o 

p
arte 

de 
él, 

q
u

e com
o 

su
s tran

sfo
rm

ad
o

res. E
n

tre ellos y 
su

 m
u

n
d

o
 n

a­
tu

ral 
(y

 tam
b

ién
 n

ecesariam
en

te cu
ltu

ral) h
ay

 u
n

 
fu

erte 
"co

rd
ó

n
 

u
m

b
ilical" 1

0
 

q
u

e 
los 

liga. 
E

sta 

3
~
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proxim

idad, en
 la. cu

al se co
n

fu
n

d
en

 co
n

 el m
u

n
d

o
 

,	 
n

atu
ral, les d

ificú
lta la operación de "ad

m
irarlo

", 
en

 la m
edida en

 que, la proxim
idad, no les p

erm
ite 

"ad
m

irarlo
" 

en 
p

ersp
ectiv

a. 
L

a 
captación 

d
e 

los
t 

n
ex

o
s q

u
e p

ren
d

en
 u

n
 hecho a 

otro, n
o

 p
u

d
ien

d
o

t 
d

arse 
en

 
form

a 
v

erd
ad

era, 
no 

o
b

stan
te 

o
b

jetiv
a, 

t	 
provoca 

u
n

a 
com

prensión, 
no 

verdadera, 
d

e 
los 

héchos, 
q

u
e 

a 
su

 
vez, 

está 
asociada a 

la 
acción 

m
ágica. 

t• • • f 
C

on 
todo, 

en
 

las situ
acio

n
es 

en
 

q
u

e 
la 

cap
ta­

ción d
e la realidad, d

e su
s elem

entos constitutivos, 
se d

a en
 form

a m
ás "ad

m
irad

o
ra" q

u
e "ad

m
irad

a", 
sitúaciones en

 q
u

e el n
iv

el d
e seg

u
rid

ad
 y d

e éx
ito

 
d

e la acción 
y

a está 
cap

tad
o

 p
o

r la ex
p

erien
cia, 

las fórm
ulas m

ágicas son despreciadas.u 

t•
L

o q
u

e no se p
u

ed
e n

eg
ar es que, .~ea ell el do': 

m
inio 

d
e la p

u
ra "d

o
x

a", 
sea en

 el d
o

m
in

io
 del 

p
en

sar m
ágico, estam

os fren
te a 

form
as in

g
en

u
as 

d
e captación de la realid1:\d objetiva: estam

o
s fren

­
te a form

as d
esarm

ad
as d

e conocim
iento pre-cien­

., •
tífico. 

., 
N

o es con el equívoco gnoseológico, q
u

e se en
­

cu
en

tra contenido en
 el térm

in
o

 "ex
ten

sió
n

", q
u

e 

.. .. 
podrem

os colaborar con los cam
pesinos p

ara q
u

e 
su

stitu
y

an
 su co

m
p

o
rtam

ien
to

 lógico, en
 térm

in
o

s 

•..
p

rep
o

n
d

eran
tes, p

o
r u

n
a form

a crítica d
e actu

ar. 
L

a extensión en
 sí m

ism
a 

(y cuando no lo es, 
está siendo m

al d
en

o
m

in
ad

a), en
 cu

an
to

 es u
n

 acto 

• 
d

e 
transferencia, 

nada, o 
casi nada, 

p
u

ed
e h

acer 
en

 este sentido. 

R
econocem

os q
u

e la sim
p

le presencia d
e objetos 

nuevos, 
de 

u
n

a 
técniC

a; 
d

e 
u

n
a 

form
a 

d
iferen

te 
d

e proceder, en
 u

n
a cóm

unidad, p
ro

v
o

cª actitu
d

es 

In
 V

er C
ándido M

endes: 
M

em
en

to
 dos V

ivo
s, E

ditora 
T

em
po B

rasileiro, R
ío de Janeiro, 1969. 

11 
V

éase M
alinovski: 

M
agic, 

Science 
a

n
d

 R
eZ

igion,
A

nchor B
ooks, N

ew
 Y

ork, 1967. 

• • •	
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•... 

q
u

e p
u

ed
en

 ser d
e desconfianza; d

e rechazo, to
tal 

Q
 ·parcial, com

o tam
b

ién
 de aceptación. 

L
o

 q
u

e no se p
u

ed
e n

eg
ar es que, al m

an
ten

erse 
a 

nivel 
d

e 
p

ercep
ció

n
. d

el 
m

undo, 
condicionado 

p
o

r la p
ro

p
ia estru

ctu
ra social en

 q
u

e se en
cu

en
­

tran
 los h

o
m

b
res, 

estos 
objetos 

o esta técnica, 
o 

e;>ta fo
rm

a de proceder, com
o m

anifestaciones cul­
tu

rales ex
trañ

as a la cu
ltu

ra en
 
q
u
~

 se in
tro

d
u

cen
, 

p
o

d
rán

 tam
b

!én
 ser percibidas 

m
á
g
i
c
a
m
e
n
t
e
.
l
~

 D
e 

ah
í la 

distorsión 
que 

p
u

ed
en

 su
frir 

en 
el 

n
u

ev
o

 
co

n
tex

to
, al cu

al fu
ero

n
 extendidos. 

L
a 

cuestión, 
entonces, 

no 
es 

tan
 

sim
ple 

com
o 

p
u

ed
e p

arecer. 
E

n
 

el 
fondo, 

la 
su

stitu
ció

n
 

de 
procedim

ientos 
m

ágicos, 
p

o
r 

técnicas 
"elab

o
rad

as", 
en

v
u

elv
e 

lo 
cu

ltu
ral, los niveles d

e percepción que se consti­
tu

y
en

 en
 la estruC

tura social; en
v

u
elv

e p
ro

b
lem

as 
d

e len
g

u
aje q

u
e no p

u
ed

en
 

disociarse d
el p

en
sa­

m
iento; 

com
o am

bos, len
g

u
aje y pensam

iento, no 
p

u
ed

en
 disociarse de la estru

ctu
ra. C

u
alq

u
iera que 

sea el m
o

m
en

to
 histórico en

 q
u

e esté u
n

a estruc-­
tu

ra social 
(esté tran

sfo
rm

án
d

o
se acelerad

am
en

te. 
o 

n
o

), 
~
L
k
-
ª
-
b
-
ª
-
i
º bási<:o__ <:lel 

agrónom
o ed

u
cad

o
r 

(en
 el p

rim
er caso, m

ás fácilm
en

te), 
eª--!nte.ntar, 

sim
u

ltán
eam

en
te con la capacitación técnica, la su­

p
eració

n
 tan

to
 d

e la percepción m
ág

ica d
e la rea­

lidad, com
o d

e la su
p

eració
n

 d
e la "d

o
x

a" p
o

r el 
"logos" de la rea-lidad. 

E
s in

ten
tar su

p
erar el co­

nocim
iento, 

p
rep

o
n

d
eran

tem
en

te sensible, p
o

r 
u

n
 

conocim
iento que, p

artien
d

o
 de-lo sensible, alcan

za 
la razó

n
 d

e la realidad. 

1
2

 A
ún en el caso en que-Ias transform

aciones se hacen 
bruscam

ente -
a
 través, 

por 
ejem

plo, de 
un 

proceso
acelerado de industrialización, al 

cual 
no 

se 
asocia 

un 
esfuerzo de acción cultural 'en que pese la tend2ncia a la 
superación de las form

as m
ágicas de com

portarse-, m
u­

chás de ellas son m
antenidas, expresándose sólo en form

a 
difer2nte, en función de los nuevos elem

entos introduci­
dos, m

ientras que otras.cse cristalizan com
o tradiciofles, ss 



C
u

an
d

o
 alg

u
ien

 m
ás se

 ap
ro

x
im

a, p
o

r m
ed

io
 d

e 
la acción y d

e la reflexión, a la "razón", a
l "logos" 

de la realid
ad

, o
b

jetiv
a y d

esafian
te, tan

to
 m

ás, al 
adentrarS

2 en
 

ella, 
alcan

zará 
su "d

esv
elam

ien
to

". 
D

2 
esta form

a, 
la su~~~tu_ciÓIU!~LlJ!:º~~cli_ITl!~nto 

~111piricQ_de los ca-m
pesinos, 

porp!!~st!:a!i__técriicas 
"elab

o
rad

as", es un 
p

ro
b

lem
a antropológico, epls­

tpm
ológico, y, tam

bién, estru
ctu

ral. N
o puede, p

o
r 

eso 
m

ism
o, resolverse a' trav

és del equivoco gno­
seológico, 

al 
cu

al 
conduce 

el 
concepto 

de 
"ex

­
tensión". 

E
stam

os convencidos de que, cu
alq

u
ier ~sfuerzo 

d
e;ed

u
cació

n
 

p
o

p
u

lar, 
esté 

o 
n

o
aso

C
lad

o
 

a 
u

n
a 

cap
acitació

n
 prO

fesional, sea en
 el cam

po agrícola 
o en

 el in
d

u
strial urbano, deb.e ten

er, p
o

r las razo­
n

es h
asta ah

o
ra analizadas, u

n
 o

b
jetiv

o
 fu

n
d

am
en

­
tal: 

p
o

sib
ilitar, 

a 
trav

és 
d

é la
 

p
ro

b
lem

atizació
n

 
del h

o
m

b
re-m

u
n

d
o

, o del h
o

m
b

re en
 sus relaciones 

con el m
u

n
d

o
 y con los h

o
m

b
res, q

u
e profU

ndicen 
su to

m
a d

e conciencia d
e la realidad, en

 la cu
al y 

con	 la 
cu

al 
están. 

E
sta 

p
ro

fu
n

d
izació

n
 

d
e 

la 
to

m
a 

d
e conciencia, 

q
u

e p
recisa d

esd
o

b
larse en

 la acción tran
sfo

rm
a­

dora 
de 

la 
realidad, 

provoca, 
con esta acción, 

la 
su

p
eració

n
 

del 
conocim

iento 
p

rep
o

n
d

eran
tem

en
te 

sensible 
de 

aquélla, 
con q

u
e 

se alcanza la razón 
de la m

ism
a. ~::;.l!Ila ap

ro
p

iació
n

, q
u

e hace el h.om
­

b_re, 
de la posición q

u
e o

cu
p

a e
n

 su aquí y 
en

 su
 

a
h

o
m

, d
e
 lo q

u
e
 resu

lta 
(y

 al m
ism

o tiem
p

o
.p

ro
­

d
u

ce), el d
escu

b
rirse en

 u
n

a to
talid

ad
, en

 u
n

a es­
tru

ctu
ra, y no "p

reso
" o "ad

h
erid

o
" a ella, o a 1as 

p
artes q

u
e la constituyen. A

l no p
ercib

ir la reali­
d

ad
 

c
o

m
o

 
totalidad, en

 la cu
al se en

cu
en

tran
 las 

p
artes 

en
 

proceso 
de 

in
teg

ració
n

, 
el 

h
o

m
b

re 
se 

p
ierd

e 
en

 
la 

visión 
"fo

calista" 
d

e 
la 

m
ism

a. 
L

a 
percepción, 

p
"rcializad

a 
d

e 
la 

realidad" 
roba 

al 
h

o
m

b
re 1'1 posibilidad de u

n
a acción au

tén
tica so­

b
re ella.. 

•
E

ste es u
n

o
 d

e los equívocos im
plícitos en

 algu­
n

as ten
tativ

as realizad
as en

 el .secto
r d

e la o
rg

a­•
nización y d

el d
esarro

llo
 d

e las com
unidades, com

o 
tam

b
ién

 
d

e la llam
ad

a "cap
acitació

n
 d

e 
líderes". •

E
l equívoco d

e no v
er la realid

ad
 com

o to
talid

ad
. 

E
q

u
ív

o
co

 q
u

e 
se 

rep
ite, 

p
o

r 
~
j
e
m
p
l
o
, cu

an
d

o
 

se 
.
[
•

in
ten

ta la cap
acitació

n
 d

e los cam
pesinos, con u

n
a 

visión 
in

g
en

u
a 

del 
p

ro
b

lem
a 

d
e 

la 
técnica. 

E
sto e •

r 
es, cu

an
d

o
 no se p

ercib
e q

u
e la técn

ica no ap
arece 

p
o

r casu
alid

ad
; q

u
e la 

••

técn
ica b

ien
 acab

ad
a o "ela­

e
l'

b
o

rad
a", tan

to
 com

o la ciencia, d
e la q

u
e es u

n
a 

aplicación 
p

ráctica, 
se. en

cu
en

tra, 
com

o 
y

a 
afir­

f. 

m
am

o
s, coridicionada histórico-socialm

ente. N
o h

ay
 
-
f
 

técn
ica 

n
eu

tra, 
asex

u
ad

a. 
-
f
 

P
o

r o
tro

 
lado, 

el conocim
iento d

e lo
s cam

p
esi­

nos, 
d

e 
n

atu
raleza 

"ex
p

erien
cial", 

se 
encuentra: 

-
f
 

ig
u

alm
en

te condicionado. 
. 

e
l 

S
u

s actitu
d

es, p
o

r ejem
p

lo
, fren

te a 
la erosión, 

-1
a la refo

restació
n

, a la siem
b

ra, a: la cosecha, 
tie­

n
en

 q
u

e v
er 

(p
recisam

en
te, p

o
rq

u
e se co

n
stitu

y
en

 
e

¡
e
n

 u
n

a estru
ctu

ra, y 
no en

 el aire) 
con su

s acti­
e

l 
tu

d
es 

co
n

 
relació

n
 

al cu
lto

 
religioso, 

al 
cu

lto
 

d
e 

los m
u

erto
s, a la en

ferm
ed

ad
 d

e los an
im

ales y 
a 

• 
'í

su
 

cu
ra, 

to
d

as 
éstas, 

m
an

ifestacio
n

es 
co

n
ten

id
as 

:1 

en
 su to

talid
ad

 cu
ltu

ral. C
om

o estru
ctu

ra, esta to­
[1

• 

talid
ad

 cu
ltu

ral, reactú
a g

lo
b

alm
en

te. U
n

a d
e su

s -
J
 

p
artes afectad

a p
ro

v
o

ca u
n

 au
to

m
ático

 reflejo
 en

 .
J

las d
em

ás. 
E

s 
in

n
eg

ab
le 

la 
so

lid
arid

ad
 

en
tre 

las 
d

iv
ersas -

1
d

im
en

sio
n

es co
n

stitu
tiv

as d
e la estru

ctu
ra cu

ltu
ral. 

E
sta 

so
lid

arid
ad

, en
 

q
u

e se h
allan

 
sus v

arias d
i­

L.
•

m
en

sio
n

es, 
o

rig
in

a 
form

as 
d

iferen
ciad

as d
e 

reac­-1
ción a la

 p
resen

cia d
e elem

en
to

s nuevos, 
en

 ella
 
in

tro
d

ucidos.
 
•

E
n

 
cu

alq
u

ier 
reacción, 

con 
todo, 

h
ay

 
siem

p
re .J

 
u

n
 

"sistem
a 

d
e 

referen
cias". 

A
m

en
azad

a 
u

n
a di­

• 
!! u 

m
en

sió
n

, 
ésta in

d
ica o

tra e
n

' relacÍón d
irecta co

n
 •37 • •
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••••• •,
ella, 

no 
siem

p
re visible y

, 
a 

veces, m
en

o
s clara,

m
ás oculta. 
E

sto, 
tan

to
 se v

erifica cu
an

d
o

 se in
ten

tan
 m

o
­

d
ificar 

técnicas 
referen

tes 
a 

las 
creencias, 

com
o 

cu
an

d
o

 se am
en

azan
 

las creencias, 
q

u
e a· su

 vez,
,

d
eterm

in
an

 técnicas y fo
rm

as d
e acción y d

e co
m

­

•
,
p

o
rtam

ien
to

.
l ;¡
 

P
o

r 
esto, 

no 
es 

posible 
q

u
e 

el 
agrónom

o-edu­

cad

o
r 

in
ten

te 
el 

cam
b

io
 

d
e 

las 
actitu

d
es 

de 
los 

cam
pesinos, en

 relación a 
cu

alq
u

iera de esto
s as­

pectos 
(de 

los 
cu

ales 
el 

conocim
iento 

d
e 

ellos 
-
~
q
u
e

 no se p
u

ed
e ig

n
o

ra
r-

se en
cu

en
tran

 en
 n

i­
vel, p

rep
o

n
d

eran
tem

en
te, sen

sib
le), sin

 co
n

o
cer sU

 
visiú

n
 del m

u
n

d
o

, y sin en
fren

tarla en
 su totalida<

i. 
,

C
o

n
co

m
itan

tem
en

te con 
la 

discusión 
p

ro
b

lem
á­

• 
l3

 E
n

 
ciertas regioni!s 

d
el 

altip
lan

o
 p

eru
an

o
, 

fu
erte­

m
en

te 
so

m
etid

a 
a 

relám
p

ag
o

s -n
o

s
 dice u

n
a h

erm
an

a 
n

o
rteam

erican
a_

, los 
cam

p
esin

o
s ib

an
 todos los dom

in-· 
t 

gos 
a 

la 
cap

illa 
católica 

p
ara 

"asistir 
a 

m
isa". 

V
arias 

veces -c
o

n
tin

u
ó

 h
ab

lan
d

o
 la 

h
e
rm

a
n

a
-, vio g

ru
p

o
s d

e
t·

cam
pesinos d

e rodillas arite u
n

a escu
ltu

ra d
e m

ad
era (u

n
 

caballo, 
y 

sen
tad

o
 señ

o
rialm

en
te en

 él, el A
póstol S

an':' 
tia

g
o

) , diciendo p
alab

ras cu
y

o
 sen

tid
o

 ella no p
o

d
ía p

er­

• •t
cibir. M

e parecía, decía la h
erm

an
a, q

u
e co

n
v

ersab
an

, n
o

 
so

lam
en

te con S
an

tiag
o

, sin
o

 tam
b

ién
 con su

 caballo. 
C

ierta vez, u
n

 p
ad

re, recién
 llegado al poblado, ad

m
i­

tiendo q
u

e el co
m

p
o

rtam
ien

to
 d

e los cam
pesinos era u

n
a 

t 
su

p
erstició

n
 p

erju
d

icial p
ara la fe católica, retiró

 d
e la 

capilla lo q
u

e co
n

sid
erab

a m
o

tiv
o

 d
e p

ro
fan

ació
n

. C
ú

an
­

.. 
do los 

cam
pesinos pi!rcibieron lo o

cu
rrid

o
, hicieroIl u

n
a 

especie 
d

e consejo, 
in

v
ad

ien
d

o
 

en
 

seguida 
la capilla, 

y
.. 

d
estru

y
en

d
o

 casi todo lo q
u

e en
 ella h

ab
ía. 

R
ecu

p
eraro

n
 a S

an
tiag

o
 y su

 cab
allo

 y 
los d

ev
o

lv
iero

n
.. 

a su an
tig

u
o

 lu
g

ar, realizan
d

o
 an

tes u
n

a larg
a procesión 

p
o

r 
la 

p
laza 

princ.ipal 
d

el 
poblado. 

S
an

tiag
o

 era, 
p

ara
t 

ellos, "u
n

a 
especie 

d
e 

"g
eren

te 
ab

so
lu

to
 

d
e 

los 
relám

­
pagos 

... 
t 

C
u

alq
u

ier o
fen

sa a él 
(y

 lo q
u

e sería aú
n

 m
ás g

rav
e, 

h
acerlo

 d~saparecer) sin q
u

e lo defendiesen, p
o

d
ría. sig

­
.. 

n
ificar la ira d

el santo, q
u

e h
aría caer so

b
re ellos la m

al_
 

t
•
dición d

e los relám
pagos. E

l p
ad

re estu
v

o
 cerca d

e p
ag

ar
 
caro su sectarism

o
 y 

su ig
n

o
ran

cia en
 el dom

inio an
tro

­
pológico. 

.3
8

 

, t

r i 

tica d
e la erosión y d

e la reforestación, p
o

r ejem
­

. plo, se h
ace in

d
isp

en
sab

le la inserción crítica d
el 

cam
p

esin
o

 en
 su realidad, com

o u
n

a totalidad. 
L

a discusión d
e la erosión req

u
iere (en u

n
a con­

cepción p
ro

b
lem

atizan
te, dialógica d

e la educación, 
y 

n
o

 
anti-:-dialogal) 

q
u

e ésta se 
p

resen
te al 

cam
­

pesino, en
 su

 "v
isió

n
 d

e fondo", com
o u

n
 p

ro
b

lem
a 

real, 
com

o 
u

n
a 

"p
ercep

ció
n

 
destacada. en

 
sí", en

 
relació

n
 so

lid
aria con o

tro
s problem

as. L
a erosión 

no es sólo fen
ó

m
en

o
 n

atu
ral, y

a q
u

e la resp
u

esta 
a
e
H

a
 com

o u
n

 desafío, es d
e o

rd
en

 cu
ltu

ral. T
an

to
 

es así q
u

e, el solo h
ech

o
 de q

u
e el h

o
m

b
re en

care 
al m

u
n

d
o

 n
atu

ral d
e cierta form

a, y
a lo h

ace cul­
tu

ral. y 
p

o
rq

u
e so

n
 cu

ltu
rales las .respuestas q

u
e 

los cam
p

esin
o

s están
 d

an
d

o
 a los desafíos n

atu
ra­

les, nO
 p

u
ed

en
 ser su

stitu
id

as p
o

r la superposición 
de 

resp
u

estas, 
tam

b
ién

 cu
ltu

rales 
(las 

n
u

estras), 
q

u
e 

nosotros ex
ten

d
am

o
s h

asta ellos. 
R

epetim
os, 

el 
conocim

iento 
no 

se extiende 
d

el 
q

u
e se ju

zg
a sabio, h

asta aquellos q
u

e se 
ju

zg
an

 
n

o
 

sabios; 
el 

conocim
iento 

se 
co

n
stitu

y
e 

en
 

las 
relacio

n
es hO

m
bre-m

undo 
relaciones de 

tran
sfo

r­
ITí~~IÓIl., .y .se 

perfecciona' en
 

lap
ro

b
lem

atizació
n

 
crítica d

e estas relaciones. 
·pa.ra d

iscu
tir con los cam

pesinos cu
alq

u
ier cues­

tió
n

 de o
rd

en
 técnico, se 

im
pone 

que, p
ara ellos, 

la 
cu

estió
n

 
referid

a, 
y

a 
co

n
stitu

y
a 

"u
n

a 
p

ercep
­

ción 
d

estacad
a 

en
 

sí". 
S

i 
aú

n
 

no 
lo 

es, 
necesita 

serlo. S
i co

n
stitu

y
e o n

o
 "u

n
a percepción d:estaca­

d
a p

o
r sí" 

es necesario 
que, 

en
 

am
bos casos, 

los 
cam

pesinos cap
ten

 las relaciones in
teractiv

as 
en

­
tre la "p

ercep
ció

n
 d

estacad
a" y o

tras d
im

en
sio

n
es 

de la realid
ad

. 
E

sto d
em

an
d

a u
n

 esfuerzo, no d
e extensión, sino 

d
e concientización, q

u
e, b

ien
 realizado, p

erm
ite a 

los 
in

d
iv

id
u

o
s 

ap
ro

p
iarse, 

críticam
en

te, de la po­
sición 

q
u

e 
o

cu
p

an
, 

con 
los 

dem
ás, 

en
 el m

u
n

d
o

. 
E

sta ap
ro

p
iació

n
 crítica, los im

p
u

lsa a 
asu

m
ir el 
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v
erd

:ld
ero

 
p

ap
el 

q
u

e 
les cab

e 
com

o 
h

o
m

b
res. 

L
a 

d
e 

S
2res 

su
jeto

s 
a 

la 
tran

sfo
rm

ació
n

 
d

el 
m

u
n

d
o

, 
con 

la 
cu

al se 
h

u
m

an
icen

. 
P

o
r todo esto, el trab

ajo
 d

el ag
ró

n
o

m
o

 no p
u

ed
e 

ser el 
d

e ad
iestram

ien
to

, 
n

i siq
u

iera el de en
tre­

n
am

ien
to

 d
e los cam

p
esin

o
s en

 las técn
icas de arar, 

d
e 

sem
b

rar, 
d

e 
reco

g
er, 

d
e 

refo
re3

tar, 
etc. 

S
i 

se 
satisface co

n
 

u
n

 
m

ero
 

ad
iestrar, 

p
u

ed
e 

in
clu

siv
e, 

en
' 

ciertas 
circu

n
stan

cias, 
cons~guir 

u
n

a 
m

ay
o

r 
ren

tab
ilid

ad
 

d
el 

trab
ajo

. 
E

n
tretan

to
, 

n
o

 
h

ab
rá 

co
n

trib
u

id
o

 en
 n

ad
a, o en

 casi n
ad

a, 
a la afirm

a­
ción d

e ello
s co

m
a

 h
o

m
b

res m
ism

os. D
e esta fo

rm
a 

el co
n

cep
to

 d
e exten

sió
n

, an
alizad

o
 d

esd
e el pU

iltO
 

d
e :v

ista 
sem

án
tico

, 
y 

d
el 

p
u

n
to

 
d

e 
v

ista 
d

e 
su 

eq
u

ív
o

co
 

gnoseológico, 
no 

co
rresp

o
n

d
e 

al 
trab

ajo
 

in
d

isp
en

sab
le ·-c

a
d

a
 

vez 
m

ás 
in

d
isp

e
n

sa
b

le
-

d'e 
o

rd
en

 técnico y h
u

m
an

ista, q
u

e le cab
e d

esarro
llar 

al ag
ró

n
o

m
o

. 

o 

-r 
C

A
P

ÍT
U

L
O

 II 

.... 
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•• •• • ••• • L
A

] 
E

X
T

E
N

S
IÓ

N
 

E
 

IN
V

A
S

IÓ
N

 
C

U
L

T
U

R
A

L
 

E
l an

álisis q
u

e n
o

s p
ro

p
o

n
em

o
s h

acer, en
 este ca­

p
ítu

lo
 

d
e 

n
u

estro
 

estu
d

io
, 

ex
ig

e, 
n

ecesariam
en

te, 
alg

u
n

as 
co

n
sid

eracio
n

es 
p

rev
ias. 

C
o

n
sid

eracio
n

es 
q

u
e 

g
irarán

 en
 

to
rn

o
 

a 
u

n
 

tem
a, 

cu
y

a ex
ten

sió
n

 
reco

n
o

cem
o

s, y q
u

e será p
resen

tad
o

 aq
u

í en
 fo

rm
a 

su
m

aria, o su
ficien

te ap
en

as, p
ara ap

o
y

ar -las afir­
m

acio
n

es, 
básicas, q

u
e v

am
o

s a 
h

acer. S
o

n
 co

n
si. 

d
eracio

n
es 

a 
p

ro
p

ó
sito

. de 
la 

an
ti-d

ialo
g

u
icid

ad
, 

com
o fu

en
te d

e u
n

a teo
ría de acción, q

u
e se opone, 

an
tag

ó
n

icam
en

te, a la teo
ría de la acción q

u
e tien

e 
com

o m
a

triz, 
la d

ialo
g

u
icid

ad
.

1 
-
1

 
C

o
m

en
cem

o
s p

o
r afirm

ar q
u

e so
lam

en
te el h

o
m

­
-
r
 

b
re, 

co
m

o
 

u
n

 ser q
u

e trab
aja, 

q
u

e tien
e 

u
n

 p
en

­
-
1

sam
ien

to
-len

g
u

aje, q
u
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PRESENTACIÓN Dossier

Curricularizar la extensión: preguntas, complejidades 
y cruces de un proceso en construcción  

| Liliana Pereyra 

| Flavia Romero

Estas palabras inauguran la presentación de la sección central del número 5 de la Revista 
e+e. Estudios de Extensión en Humanidades de la FFyH, intentando dar cuenta de algunas 
reflexiones sobre la curricularización de las prácticas extensionistas. En orden a contribuir 
a los aportes que la conforman, propondremos algunas ideas que nos ayuden a enmarcar 
los ejes de la discusión. Las posibilidades ciertas sobre la curricularización de la extensión 
universitaria están vinculadas a los sentidos que se despliegan en torno a ésta función de 
la universidad, y por esto se hace necesario enunciar algunas nociones implícitas en la 
discusión. 

Si la universidad, como institución que piensa desde una concepción integral a lxs sujetxs 
que en ella se forman, tiene la intención de construir ciudadanía, la pregunta “¿qué ciudadanx 
y profesional estamos formando?”, se hace inevitable: un/a sujetx que construye su vínculo 
con el resto de la sociedad desde una concepción asimétrica con otrxs, dejándolx en el lugar 
de la/el “vulnerable” que “carece”; o quien que se vincula con otrxs como sujetx de derechos, 
posibilitando la discusión de su saber académico por parte de saberes diversos, en continuo 
reflexionar sobre las supuestas certezas de su matriz disciplinar. 

La diferencia entre ambas concepciones es conceptual y política, pero también metodológica. 
La resignificación de esas ideas en el modo de vincularse (y las propuestas que para esto 
se elaboran), materializa los conceptos en el desarrollo de prácticas extensionistas. La 
dimensión pedagógica de la extensión implica así, que el proceso de aprendizaje no puede 
darse de manera solitaria, y la lectura sobre los procesos de construcción conjunta de 
conocimientos brindan grandes herramientas, pero aún así no reemplazan la incertidumbre, 
las discusiones y las complicaciones enriquecedoras de un trabajo en territorio y con otrxs 
actorxs de la sociedad.

El reconocimiento de las limitaciones del propio campo disciplinar y la consecuente 
necesidad de otras áreas de conocimiento para abordar las complejidades presentadas por 
los problemas sociales, no es algo que llegará un día inevitablemente cuando lxs estudiantes 
hayan egresado, sino más bien todo lo contrario. 

https://revistas.unc.edu.ar/index.php/EEH/index
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Dejar librado este aprendizaje a la suerte es una irresponsabilidad institucional, y es un 
modo no sólo de construir ciudadanía por omisión, sino también de reproducir discursos y 
prácticas disciplinares con pretensión de neutralidad. 

La universidad debe sostener y avivar las discusiones sobre qué queremos enseñar (y qué 
queremos aprender) en esta institución, cómo y para qué. Esta discusión no tiene aún la 
relevancia que entendemos que merece, en los discursos de curricularización de las prácticas 
extensionistas. La Universidad Nacional de Córdoba posee particularidades en relación a 
su organización interna, su escala institucional, la masividad en su matrícula y su recorrido 
histórico, que en ocasiones sirven de base para argumentaciones sobre los modos que en 
esta casa toma el hacer extensionista. Se sostiene que los diversos recorridos institucionales 
y las características disciplinares explican y justifican los rasgos distintivos que adquiere el 
desarrollo de esta tarea. 

Estas identidades propias de cada unidad académica no debieran, sin embargo, desalentar la 
posibilidad de construir acuerdos más amplios en relación a lo que implica hacer extensión 
desde la universidad pública, o esto nos llevaría a un falso respeto por la diversidad que 
entiende que cualquier práctica puede incluirse en la función extensionista, eludiendo la 
discusión de las concepciones subyacentes (¿asistencialismo?, ¿transferencia de servicios?, 
¿diálogo de saberes?). Hacer lugar, acoger y dar la bienvenida a una nutrida multiplicidad de 
experiencias, procesos y actorxs no significa que todo lo que se hace en territorio o que todo 
lo que se hace desde la universidad y fuera del aula sea, sólo por eso, extensión. 

Muchas de las certezas que mantenemos en nuestra comunidad académica deben ser re-
pensadas. La tranquilidad que nos ofrece escuchar la categoría “diálogo de saberes” debe 
ser puesta en cuestión por el bien de la extensión universitaria, ya que acciones y prácticas 
de la más diversa índole (y muchas veces contradictorias con la categoría en la que se las 
engloba) pretenden ser concebidas dentro de su órbita. En este marco de incertidumbres 
y de sentidos en disputa en torno a la extensión, se hace imprescindible plantear cuál es 
la dirección que orienta las acciones institucionales, ya que dejarlas libradas al azar es una 
clara toma de posición que no estamos dispuestxs a seguir en estas páginas.

Si la extensión ha de llegar a ser realmente una función que toda la institución asume, 
tendrá que albergar concepciones diversas, que se enriquecen en el debate y la 
colaboración, como sucede con la enseñanza y la investigación (Comisión Sectorial de 
Extensión y Actividades en el medio: 2011; 6).

El mismo documento arriesga una concepción de extensión:

Conjunto de actividades de colaboración de actores universitarios con otros actores 
que, en procesos interactivos donde cada actor aporta sus saberes y todos aprenden, 

Curricularizar la extensión:  preguntas, complejidades y cruces de un proceso en construcción 

https://revistas.unc.edu.ar/index.php/EEH/index
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contribuyen a la creación cultural y al uso socialmente valioso del conocimiento, con 
prioridad a los sectores mas postergados (Comisión Sectorial de Extensión y Actividades 
en el medio: 2011; 6).

Para la Facultad de Filosofía y Humanidades, en cuya Secretaría de Extensión se inscribe 
esta revista, la extensión universitaria comprende y propicia la integralidad de funciones, 
que desafía lo instituido y promueve relaciones de cooperación y trabajo conjunto entre 
universitarios y otros actores sociales.

Art.1. La extensión universitaria es una de las funciones de la universidad cuya tarea es dar 
marco a un proceso pedagógico y político centrado en la producción de conocimiento conjunto. 
La función extensionista parte de la creación de vínculos y la definición participativa con la 
comunidad de los problemas sociales significativos, y así trabaja desarrollando propuestas 
dialógicas que propician espacios de colaboración multi e interdisciplinarios para el abordaje 
de los mismos. La extensión universitaria toma un carácter específico por desarrollar su tarea 
en el marco de una universidad pública, entendiendo que el conocimiento que se produce 
por esta función se impregna del mismo carácter público, co-construyendo junto a actores 
no universitarios saberes socialmente relevantes. La Secretaría entiende que propiciar 
el acceso a los derechos civiles, culturales, económicos, políticos y sociales es el fin último 
de las políticas de extensión universitaria. Además, considera los proyectos de extensión 
universitaria como el medio para contribuir a su pleno ejercicio. Asimismo, estas prácticas y 
tareas de la extensión tensionan las funciones de docencia e investigación así como también 
los saberes disciplinares, contribuyendo a la definición de la agenda de investigación, 
posibilitando repensar la enseñanza universitaria y los límites disciplinares y recuperando 
las voces de estudiantes, docentes, nodocentes y graduados en el proceso de transformación 
institucional y social que esta función incentiva. Por ello, la Secretaría de Extensión de la 
FFyH considera como uno de sus objetivos constituirse en un espacio de articulación de las 
funciones universitarias de la institución que favorezca la vinculación con la comunidad, 
tanto de los espacios de enseñanza como de investigación, promoviendo simultáneamente la 
integralidad de las funciones (Reglamento de la SE FFyH, 2017).

Consideramos relevante insistir sobre este punto ya que es a partir de concepciones 
específicas de extensión que podemos reflexionar y construir –también precisar- propuestas 
de curricularización. Las proyecciones hacia la incorporación de la extensión a la función del 
grado de las carreras, reconoce su relación con dos ejes fundamentales: la jerarquización 
de la función y un compromiso sostenido, concreto e institucional con la integralidad de 
funciones. 

Liliana Pereyra y Flavia Romero

https://revistas.unc.edu.ar/index.php/EEH/index
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Como manifiesta Sandra Gezmet en el primer artículo de este dossier:

En la Universidad Nacional de Córdoba todas las carreras tienen seminarios o 
materias de formación en investigación para sus estudiantes. También hay formación 
específica en docencia a través de profesorados o de la carrera docente. Y está bien 
que así sea. Sin embargo, no hay formación específica en extensión en el mismo 
nivel de institucionalización. Aquellas no se discuten, están naturalizadas; mientras 
que la extensión sigue siendo un espacio de participación voluntaria y, salvo algunas 
excepciones, con ninguna oferta de formación teórica y metodológica sobre lo que 
implica la práctica en territorio.

Este hecho no resulta menor ya que pone en evidencia que los esfuerzos, avances y 
concreciones en lo que concierne a la jerarquización de la extensión resultan aún insuficientes 
y es indispensable continuar profundizando los trabajos en esta dirección. Sólo por citar 
algunos datos específicos, las declaraciones del Consejo Interuniversitario Nacional a las 
Universidades Públicas en 2010 propiciaban “mantener un equilibrio adecuado entre las 
funciones de docencia, investigación y extensión” (CIN, 2010) o, por caso,  las finalidades 
que se proponía desde su creación la Red Nacional de Extensión Universitaria (REXUNI). 

[…] Promover el desarrollo de espacios de análisis y reflexión respecto de la Extensión 
Universitaria que posibiliten la formación permanente de los sujetos, genere aprendizajes 
y desarrollen capacidades críticas y creativas […]; favorecer la institucionalización y 
valoración de la Extensión Universitaria en todo el ámbito del sistema universitario 
nacional, promoviendo la inserción curricular y su integración con la docencia y la 
investigación (CIN, 2008). 

Estos enunciados son mayoritariamente, y al menos en lo que a la UNC respecta, buenas 
intenciones y líneas apenas esbozadas que tuvieron un importante impulso entre 2007 y 
2016 y que en la actualidad han salido de la agenda de las prioridades.

Otra de las tareas pendientes en la curricularización y en las prácticas extensionistas 
en general, es lograr un mayor protagonismo de lxs estudiantes en lo institucional, en la 
elaboración de las propuestas, en el trabajo de construcción de la demanda, en el desarrollo 
de las tareas, y en su evaluación. Las posibilidades de pensar la curricularización no se 
agotan en modelos ya implementados que se encuentran en desarrollo, sino que requieren 
de miradas críticas y creativas que amplíen las propuestas institucionales en este sentido. 

Así como las Prácticas Sociocomunitarias (PSC) fueron una iniciativa estudiantil, el desafío 
de imaginar otros modos de relacionar (tensar y pensar) su formación no puede tener a 
estxs actorxs centrales de la universidad como merxs espectadorxs, sino como protagonistas 
críticxs. 

Curricularizar la extensión:  preguntas, complejidades y cruces de un proceso en construcción
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Asimismo, la formación vinculada al compromiso con la sociedad de la cual forma parte la 
universidad no es algo que sucede en un momento específico de la trayectoria académica, 
para ser luego olvidado. La construcción de conocimiento producida en el marco de la 
formación de posgrado no posee la característica de estar exenta de cualquier compromiso. 
Esa creencia es inconcebible en el marco de una universidad pública. 

Para romper con esa idea es preciso revisar las concepciones de integralidad de funciones, 
de modo que la producción académica de cualquier tipo requiera una construcción que 
no sólo sea para otrxs sino con otrxs, en el marco de comprender el carácter público del 
conocimiento. 

Un último aspecto que quisiéramos proponer para la reflexión es el que deviene de la 
necesidad de la ampliación, sostenimiento y en algunos casos creación de espacios de 
reflexión sistemática que permitan tanto la evaluación como la revisión de las prácticas 
en proceso y concluidas. Consideramos que espacios de “supervisión entre pares”, en 
tanto instancias de escucha comprometida, aportarían miradas cruzadas y saberes varios 
dialogando, que extenderían las buenas prácticas y profundizarían las potencialidades 
transformadoras del hacer extensionista.

A la luz de las ideas aquí planteadas entendemos que la curricularización de la extensión, 
lejos de agotarse en una propuesta concreta es un camino que nos ofrece las primeras 
muestras de su complejidad, y que deberemos transitar colectivamente, sabiéndonos en 
un proceso de deconstrucción de años de formación en un sentido tradicional. Romper con 
antiguos modos de comprender y comprendernos en la universidad pública es una idea que 
lejos de tranquilizarnos debe activarnos creativamente, sabiendo que más allá de todo lo 
hecho hay mucho por hacer. 

Liliana Pereyra y Flavia Romero

https://revistas.unc.edu.ar/index.php/EEH/index
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Presentación 

Extensión Crítica, Integralidad y Sistematización, algunos abordajes teórico 
metodológicos

Autores: Humberto, Tommasino; Juan Manuel, Medina; Maximiliano, Toni;

La concepción de sistematización empleada en este libro

Partiendo de la concepción Freiriana de praxis, entendida como la reflexión y 
acción de las mujeres y hombres sobre el mundo para transformarlo, podemos aquila-
tar la dimensión de los procesos de sistematización. La concebimos como un esfuerzo 
sistemático y metódico de pensar y repensar nuestras prácticas. 

La praxis de la que hablamos en un inicio, no es sólo la articulación de 
la teoría con la práctica, implica procesos de transformación de la 
realidad, por eso, sostenemos que la sistematización constituye un 
proceso imprescindible para la praxis transformadora. Lo será si de 
transformar estamos hablando, será solo un ejercicio intelectual o 
académico, interesante pero no imprescindible, si esta articulación 
no tiene como fin transformar la realidad. Pero además, y retomando 
una de las líneas de pensamiento sobre la sistematización vinculada a 
la participación de los actores, será transformadora en un sentido de 
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emancipación o de liberación si incluye definitivamente a los actores 
de los procesos en el acto o serie de actos que transcurren desde la 
práctica a la teoría, o desde la acción a la reflexión en un espiral dialéc-
tico de profundización de cada uno de los sub-procesos. (Tommasino, 
2012: 7)

La sistematización de experiencias es una práctica cada vez más frecuente en las 
universidades y específicamente en procesos que tienen que ver con la vinculación con 
la sociedad. En efecto, tenemos ejemplos de universidades que han generado procesos 
amplios de sistematización de prácticas extensionistas en los últimos tiempos. Es noto-
rio el caso de la UDELAR que ha concretado tres ediciones de llamados a proyectos de 
sistematización durante el periodo 2012-2014,1

Es importante precisar de qué hablamos cuando utilizamos el concepto Siste-
matización. Jara (2013) entiende que existe una cierta confusión a la hora de entender 
que significa la Sistematización. En algunas disciplinas se refiere, principalmente, a cla-
sificar, catalogar, ordenar datos e informaciones, a “ponerlos en sistema”. Ese es uno 
de los sentidos o significados más comunes y utilizados, es decir, sistematizar datos o 
informaciones. Sostiene que desde la educación popular y los proyectos sociales, se 
utiliza el mismo término, pero se lo aplica no solamente a datos e informaciones, sino 
a experiencias; por eso no hablamos sólo de “sistematización”, a secas, sino de “siste-
matización de experiencias”.

Ghiso entiende por Sistematización:

… un esfuerzo consciente de capturar los significados de la acción y sus 
efectos; como lecturas organizadas de las experiencias, como teoriza-
ción y cuestionamiento contextualizado de la praxis social, para poder 
comunicar el conocimiento producido. En resumen, si bien la sistema-
tización no es un concepto unívoco, aparece como un tipo de tarea 
reflexiva, que todos podíamos hacer y que al recuperar organizada-
mente la práctica permitía volver a intervenir en ella y en la realidad 
con mayor eficacia y eficiencia…(Ghiso, 1998:4)2.

La práctica de la sistematización es un esfuerzo de comprensión profunda y radi-
cal de las prácticas. Cuando decimos radical lo hacemos desde el concepto Freiriano de 
radicalidad, es decir, desde el “ir a la raíz” de las cosas y hechos, comprenderlos des-
de todos sus sentidos, entendiendo sus subjetividades y sus causas estructurales. En 
esta dirección “la sistematización no busca mirar las experiencias con objetividad sino 

1.	 CSEAM, Comisión Sectorial de Extensión y Actividades en el Medio, UDELAR (2012). “Apuntes para la 
acción Sistematización de experiencias de extensión universitaria”. Compiladores: Agustín Cano, Alicia 
Migliaro, Rafael Giambruno Extensión Libros. Comisión Sectorial de Extensión y Actividades en el Me-
dio (CSEAM).

2.	 Ghiso, A., (1998) De la práctica singular al dialogo con lo plural. aproximaciones a otros tránsitos y 
sentidos de la sistematización en épocas de globalización. en Red de Bibliotecas virtuales de CLACSO, 
http://www.cepalforja.org/sistem/bvirtual/?p=661. Consultado 16.09.2017.
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más bien ‘objetivar la experiencia’, lo que coloca en un lugar distinto a los sujetos, en 
tanto ‘sujetos de conocimiento’. La experiencia de sistematización permite trascender 
la inmediatez de la cotidianeidad, pudiendo dimensionar elementos constitutivos de 
nuestras prácticas, hacerlos explícitos y analizarlos en función de nuevas perspectivas.” 
(CSEAM, S/F)3.

En el llamado a “Proyectos de sistematización” la Comisión Sectorial de Exten-
sión de la UDELAR entiende por sistematización el 

… proceso de reflexión crítica sobre las experiencias de extensión univer-
sitarias que los sujetos involucrados llevan adelante dialógicamen-
te. La sistematización como proceso de producción de conocimiento 
se propone dar cuenta del carácter contextual de las prácticas socia-
les políticas, culturales, tecnológicas y organizacionales… (CSEAM, 
2014)

A los efectos de entender en profundidad el proceso proponemos visualizar el 
diagrama “Síntesis Metodológica del proceso de sistematización” que nos proponen 
las autoras Rosa Elva Zúñiga López, María Teresa Zúñiga Preciado, en su obra Meto-
dología para la Sistematización Participativa de Experiencias Sociales. Una propuesta 
desde la Educación Popular (2013). 

Este diagrama nos proporciona un dispositivo didáctico que nos permite defi-
nir y entender las distintas fases de la metodología. De una manera breve y sintética 
vamos a precisar las distintas fases que se fueron recorriendo a lo largo de un año de 
trabajo con el equipo de la Secretaria de Extensión de la Universidad Nacional de Ro-
sario. El dispositivo de trabajo montado permitió ir avanzando teórica y prácticamente 
en forma sistemática y colectiva. Como se describe en el prologo, los encuentros perió-
dicos y sistemáticos hicieron que los equipos produjeran y compartieran los avances en 
el análisis crítico de las diferentes prácticas y espacios analizados. 

Las primeras etapas estuvieron relacionadas con la definición del objeto a siste-
matizar, el tiempo, el espacio y los actores intervinientes en la experiencia o práctica. 
Esta etapa no genera mayores inconvenientes ya que muchas veces pasa más por lo 
descriptivo que por lo analítico. El segundo paso, la definición del eje de la sistemati-
zación, genera a los equipos mayores desafíos que se vinculan a definiciones y análisis 
más precisos que permiten centralizar, darle dirección precisa al proceso. Jara (2013) 
plantea que los motivos generales de interés en conocer las experiencias se vinculan 
con: prácticas exitosas donde interesa ver los motivos del resultado positivo; expe-
riencias fracasadas donde interesa ver motivos del fracaso y; experiencia en curso, 
donde no sabemos si ha sido exitosa o no, pero tiene elementos innovadores que 
interesa conocer.

3.	 CSEAM, Comisión Sectorial de Extensión y Actividades en el Medio, UDELAR, (S/F). “Sistematización de 
experiencias de extensión”. Cuadernos de Extensión Nº 3. Montevideo, Uruguay.
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Jara (2013) sostiene que la construcción del eje se vincula con responder la pre-
gunta relativa al aspecto específico que se vincula a la experiencia exitosa, fracasada o 
innovadora. 

La reconstrucción histórica de la experiencia es el siguiente paso, que luego dará 
lugar a la búsqueda de los momentos críticos que serán analizados a la luz de los pa-
radigmas teórico metodológicos que inspiraron la experiencias, y que son las matrices 
desde donde se buscará la incoherencia teórico metodológica de la práctica. 

Para la reconstrucción histórica se utiliza comúnmente la técnica de “línea de 
tiempo” que tiene como objetivo facilitar los procesos de recopilación de información 
relevante, reconstruyendo hitos y mojones temporales, vinculándolos con información 
documental, actores/as que deberían entrevistarse para profundizar en los aconteci-
mientos. En suma, permite ordenar la información en el tiempo de una manera siste-
mática, comprensible y práctica. Nos parece muy conveniente incorporar en este pun-

Zúñiga López, R.E., Zúñiga Preciado, M.T. (2013). Metodología para la Sistematización Participativa de Experiencias 
Sociales. Una propuesta desde la Educación Popular. IMDEC.
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to los planteos realizados por Alfonso Torres Carrillo, en su libro Hacer historia desde 
abajo y desde el sur (2014)4. Si bien en nuestras prácticas hemos utilizado solo la línea 
de tiempo como dispositivo de indagación y ordenamiento de la historia, entendemos 
que varias de las técnicas que aparecen en la obra de Torres pueden ser altamente 
provechosas para el trabajo grupal participativo con los grupos que sistematizan. De 
igual forma y vinculados con algunas modificaciones a las metodologías que surgen 
luego de nuestras prácticas, consideramos que la realización de mapeos de actores5 en 
distintos momentos históricos, en diferentes hitos, podría determinar y evidenciar el 
juego de poderes, conflictos y afinidades que aparecen a lo largo de la experiencia así 
como nuevos vínculos y grupos y actores en territorio.

La fase vinculada a la interpretación crítica de los diferentes momentos de la 
experiencia debe tener un desarrollo importante porque es desde estas definiciones 
paradigmáticas que se analizará críticamente la práctica realizada por los colectivos. En 
nuestro caso la Extensión Crítica y la Integralidad son los conceptos claves para utilizar 
en el análisis. 

La Extensión Crítica6

La concepción crítica de extensión, a grandes rasgos, es tributaria de los pro-
cesos emancipatorios de América Latina vinculados fundamentalmente a los movi-
mientos obreros y campesinos. Está relacionada con las concepciones de educación 
popular e investigación-acción-participación que emanan de estos procesos de lucha. 
A nivel de la universidad latinoamericana, también se pueden rastrear como procesos 
históricos fundantes de esta corriente algunas propuestas que se relacionan con el 
surgimiento de la universidades populares (Bralich, 2006). Debe reconocerse entonces, 
como fuente inspiradora el movimiento de la educación popular latinoamericana y la 
impronta que han dado a este proceso algunos autores como Paulo Freire y Orlando 
Fals Borda, entre otros.

Cuando revisamos los fines de la Extensión Crítica se pueden reconocer dos obje-
tivos dialécticamente relacionados. El primero, se relaciona con la formación de los uni-
versitarios y la posibilidad de establecer procesos integrales que rompan con la exclusiva 
formación técnica y sin compromiso social de los graduados universitarios. La extensión 
concebida como un proceso crítico y dialógico debe contribuir a generar universitarios 
que tengan estas dos cualidades. Se debe trascender la formación exclusivamente técni-
ca que genera la universidad concebida como una “fabrica de profesionales” (Carlevaro, 
1998) y alcanzar procesos formativos integrales que generen universitarios comprome-
tidos y solidarios con los más amplios sectores de las sociedades latinoamericanas.

4.	 Torres Carrillo, Alfonso, (2014) Hacer historia desde abajo y desde el sur. Ediciones Desde abajo. Bogo-
tá, Colombia. 

5.	 Guedes, E., Fabreau, M., Tommasino, H. (2006) “Mapeo de actores sociales”, en: Tommasino, H; He-
gedus, P. de., Extensión: reflexiones para la intervención en el medio urbano y rural. Montevideo: 
Departamento de Publicaciones de Facultad de Agronomía (UDELAR)

6.	 Este ítem está basado fundamentalmente en los trabajos realizados en conjunto con el Dr. Agustín 
Cano que serán citados oportunamente.
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En segundo lugar, la universidad debe contribuir a los procesos de organización 
y autonomía de los sectores populares subalternos intentando generar procesos de 
poder popular. Claro está que estos dos objetivos tienen una vinculación dialéctica y 
orgánica, no es posible avanzar en uno sin el avance del otro.

Considerando estos objetivos, se puede avanzar para entender esta propuesta 
preguntándonos qué es la Extensión Crítica. 

En varios trabajos recientes se ha establecido que la extensión es: 

Proceso educativo transformador donde no hay roles estereotipados de 
educador y educando, donde todos pueden aprender y enseñar. Aun 
así, en procesos de extensión donde participan docentes y estudian-
tes, el rol docente debe tener un carácter de orientación permanente.

Proceso que contribuye a la producción de conocimiento nuevo, que vin-
cula críticamente el saber académico con el saber popular.

Proceso que tiende a promover formas asociativas y grupales que aporten 
a superar problemáticas significativas a nivel social.

Es una función que permite orientar líneas de investigación y planes de 
enseñanza, generando compromiso universitario con la sociedad y 
con la resolución de sus problemas.

En su dimensión pedagógica constituye una metodología de aprendizaje 
integral y humanizadora. La extensión y la investigación deberían ser 
parte de la metodología de enseñanza universitaria, lo que haría que 
el proceso formativo fuese integral, con un contacto directo con la 
realidad social, por lo tanto humanizadora. (UDELAR, 2010:15)

Cuando se hace referencia a “Proceso educativo transformador donde no hay 
roles estereotipados de educador y educando, donde todos pueden aprender y ense-
ñar” se pone en evidencia la posibilidad de superar una relación unidireccional, muchas 
veces consolidada y sistemática que se establece entre universitarios (docentes y estu-
diantes) y entre éstos y los actores sociales con los cuales nos vinculamos. Freire (To-
rres, 1987) nos plantea que, a la hora de pensar una relación vincular entre educadores 
y estudiantes o sectores populares, es posible identificar tres grandes posiciones que 
puede asumir el rol del educador popular. Por un lado, identifica un tipo de “rol manipu-
lador”, que da lugar a procesos “bancarios” en donde el educador es el dueño absoluto 
del conocimiento y único capaz de enseñar en la relación con el “otro”. Un “otro”, estu-
diante o actor social, que nada sabe y tiene todo que aprender de aquel. Esta situación 
es semejante a la que establecen los procesos difusionistas o transferencistas tanto de 
conocimiento como de cultura. Es clara una perspectiva “iluminista” del educador7.

7.	 Bralich, entiende que en las primeras etapas de la Extensión, podía encontrarse la “tradicional concep-
ción “culturalista” de la extensión que ve a ésta como una mera difusión del “saber académico” a los 
sectores culturalmente desposeídos de la sociedad o como la prestación de servicios técnicos al mismo. 
El pueblo es visto por lo corriente como una masa ignorante, sin luces, que precisa —justamente— ser 
iluminada en una actitud cercana en cierta medida al despotismo ilustrado del siglo XVIII” (2006:34).
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Contrariamente a éste, identifica un segundo rol o posicionamiento del educa-
dor, que vincula a posiciones que denomina “basistas o espontaneístas” en donde los 
estudiantes o los sectores populares pueden quedar librados a su azar. Es decir, el rol 
del educador deja de existir y pasa a confundirse con el del sujeto al cual se vincula 
en el proceso educativo. Estos procesos vinculares pueden observarse en algunas si-
tuaciones en donde existe un cierto mimetismo entre los educadores y los sectores 
populares con los cuales se trabaja. En estas situaciones no existe diferenciación y por 
lo tanto no hay tarea diferenciada que, según Freire, siempre debe existir para poder 
cumplir la tarea.

Una tercera posición está identificada con una postura o rol “sustantivamente 
democrático”, en donde reconociéndose diferente del educando, el educador estable-
ce un proceso democrático en donde se debe “partir” —ese es el verbo y la tarea, sos-
tiene Freire— de los niveles de saber y sentir de los sectores populares para alcanzar 
niveles mayores y críticos de comprensión de la realidad para su transformación. Pero 
además, nos indica que en este proceso también existe transformación sobre el educa-
dor, si el proceso establecido es de comunicación dialógica8 él también se transformará 
durante el proceso. 

Se avanza en la definición de Extensión Crítica cuando se entiende que es un pro-
ceso que “contribuye a la producción de conocimiento nuevo, que vincula críticamente 
el saber académico con el saber popular.”(UDELAR, 2010: 15)

Enríquez y Figueroa (2014) identifican tres tesis diferentes a la hora de pensar 
la vinculación entre el saber popular9 y el saber académico-científico: una primera vin-
culada a la continuidad entre sentido común y saber científico, una de ruptura y otra 
vinculada a la ruptura de la ruptura y el reencuentro. 

La primera propuesta entiende que el punto de partida del saber académico es 
el sentido común. Esta tesis es sostenida tanto por autores “neopositivistas”, como 

8.	 Freire entiende que: “na comunicação, não há sujeitos passivos. Os sujeitos co-intencionados ao objeto 
de seu pensar se comunicam seu conteúdo. O que caracteriza a comunicação enquanto êste comunicar 
comunicando-se, é que ela é diálogo, assim como o diálogo é comunicativo. Em relação dialógica-co-
municativa, os sujeitos interlocutores se expressam, como já vimos, através de um mesmo sistema de 
signos linguísticos. É então indispensável ao ato comunicativo, para que êste seja eficiente, o acôrdo 
entre os sujeitos, recìprocamente comunicantes. Isto é, a expressão verbal de um dos sujeitos tem que 
ser percebida dentro de um quadro significativo comum ao outro sujeito. (Freire, 1985: 85)

9.	 Enríquez y Figueroa, entienden que el “saber popular es un término complejo dentro del campo de 
las ciencias sociales, el mismo está compuesto por dos términos teóricos: el saber, recubierto por una 
aura epistémica luminosa es muy valorado por el mundo de los investigadores, a tal punto que ha sido 
calificado como la fuente de legitimación del poder y de riquezas en la sociedad de la información 
(...) y el termino popular que está revestido de una aura epistémica oscura, a tal punto que algunos 
pensadores afirman que es una categoría que hay que abandonar porque no aporta luz a los nuevos 
procesos sociales” (2014:17). Al mismo tiempo, entienden el “saber popular como el conjunto de 
conocimientos, interpretaciones y sistemas de comprensión que producen y actualizan los sistemas 
subalternos de la sociedad (una comunidad) para explicar y comprender su experiencia. Este tipo de 
saber, compuesto por una constelación de conocimientos, creencias, valores y símbolos descifrables 
plenamente por la comunidad (Leis, 1989), proporciona una cosmovisión que le otorga identidad y 
coherencia a los sectores subalternos que los han creado y los utilizan en su cotidianidad” (2014: 18).
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Popper, como por autores que han aportado a la teoría crítica, como Fals Borda. En el 
primer caso, se sostiene que el 

… sentido común produce un conocimiento elemental de carácter lógico 
porque parte de una base racional, pero puede ser cuestionada porque 
efectúa elaboraciones imperfectas (…) la ciencia y la filosofía son, en 
última instancia sentido común esclarecido… (Enríquez y Figueroa: 27). 

En el segundo caso, Fals Borda entiende que es fundamental conocer y apreciar 
el papel que juega el saber popular, el sentido común y la cultura popular para “obte-
ner y crear conocimiento académico-científico” (Íd., 2014: 27). Para abonar esta idea 
cita los innumerables casos de fármacos utilizados por la medicina moderna que deri-
van de la medicina indígena10 .

La segunda opción entiende que la “ciencia se construye contra el sentido co-
mún” (Íd., 2014: 29) Enríquez y Figueroa (2014) sostienen que autores como Bache-
lard, Bourdier, Chamboredon y Passeron consideran que el “sentido común es iluso-
rio y superficial y, por ello, se constituye en un obstáculo epistemológico que ciega 
la mirada de los sujetos” (Íd., 2014: 29). Estos autores citados proponen la “ruptura 
epistemológica como método de conquistar el conocimiento contra la ilusión del saber 
inmediato” (Ibíd., 2014: 29).

La tercera opción está representada por la propuesta de B. de Souza Santos que 
propone una “doble ruptura epistemológica”. Se debe superar el sentido común “me-
diante la solidez científica y el rigor académico”. La segunda ruptura procura la “cons-
trucción de un nuevo sentido común emancipador que transforme el conocimiento 
académico-científico y su potencial en un movimiento en espiral que lleve a un nivel 
superior al sentido común” (Íbid., 2014: 30)

A este respecto, de Souza Santos propone una “ecología de saberes”, en la cual: 

“No se trata de “descredibilizar” las ciencias ni de un fundamentalismo 
esencialista “anticiencia”; nosotros, como científicos sociales, no po-
demos hacer eso. Lo que vamos a intentar hacer es un uso contra-he-
gemónico de la ciencia hegemónica. O sea, la posibilidad de que la 
ciencia entre no como monocultura sino como parte de una ecología 
más amplia de saberes, donde el saber científico pueda dialogar con 

10.	Los autores identifican diferencias entre estas dos posiciones, proponen que, en el caso de Popper, 
se entiende que el sentido común es basado en un sustrato racional elemental que da lugar a cono-
cimientos lógicos imperfectos que se derivan, en última instancia, del mundo de la razón. En el caso 
de Fals Borda, el sentido común está formado por conocimientos y creencias que se relacionan con 
conocimientos empíricos y prácticos que colaboran a crear, trabajar e interpretar su mundo. En segun-
do lugar, proponen que existe entre los dos autores una diferencia significativa sobre la naturaleza del 
sentido común. Para Popper es una “capacidad natural de carácter universal que le permite a todos 
los seres humanos construir conocimientos lógicos y validos” (2014:28) En cambio, entienden que Fals 
Borda sostiene que el sentido común es “epocal y está contextualizado porque ha sido aceptado en un 
periodo dado y en una comunidad especifica (...) es contingente e ideosincrático” (2014:28).
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el saber laico, con el saber popular, con el saber de los indígenas, con 
el saber de las poblaciones urbanas marginales, con el saber campe-
sino. Esto no significa que todo vale lo mismo. Lo discutiremos con 
el tiempo. Estamos en contra de las jerarquías abstractas de conoci-
mientos, de las monoculturas que dicen, por principio, “la ciencia es 
la única, no hay otros saberes”. Vamos a partir, en esta ecología, de 
afirmar que lo importante no es ver cómo el conocimiento representa 
lo real, sino conocer lo que un determinado conocimiento produce en 
la realidad; la intervención en lo real. Estamos intentando una con-
cepción pragmática del saber. ¿Por qué? Porque es importante saber 
cuál es el tipo de intervención que el saber produce. No hay duda de 
que para llevar al hombre o a la mujer a la luna no hay conocimiento 
mejor que el científico; el problema es que también sabemos hoy que 
para preservar la biodiversidad, de nada sirve la ciencia moderna. Al 
contrario, la destruye. Porque lo que ha conservado y mantenido la 
biodiversidad son los conocimientos indígenas y campesinos. ¿Es aca-
so una coincidencia que el 80% de la biodiversidad se encuentre en te-
rritorios indígenas? No. Es porque la naturaleza allí es la Pachamama, 
no es un recurso natural: “es parte de nuestra sociabilidad, es parte 
de nuestra vida”; es un pensamiento anti-dicotómico. Entonces lo que 
tengo que evaluar es si se va a la luna, pero también si se preserva la 
biodiversidad. Si queremos las dos cosas, tenemos que entender que 
necesitamos de dos tipos de conocimiento y no simplemente de uno 
de ellos. Es realmente un saber ecológico el que estoy proponiendo. 
(de Souza Santos, 2006:21)

Como parte de la aproximación a la definición, se planteaba que la extensión es 
un “Proceso que tiende a promover formas asociativas y grupales que aporten a superar 
problemáticas significativas a nivel social” (UDELAR, 2010:15). En efecto, los procesos 
extensionistas tienen como finalidad expresa la construcción o consolidación de espa-
cios colectivos autogestionarios y autónomos. De hecho, la concepción teórico-metodo-
lógica sobre la que se basa tiene como fundamento básico la construcción de procesos 
participativos que implican niveles crecientes de compromiso y solidaridad. 

Se sostenía además que la extensión permite “orientar a la investigación y la 
enseñanza y que es una metodología humanizadora”. Ahora, intentaremos explicar por 
qué un proceso vincular de este tipo es humanizador. Estas reflexiones se derivan de 
nuestro trabajo de campo con estudiantes en los últimos años. Hemos podido eviden-
ciar, y constatar, que muchos de los estudiantes que ingresan a la universidad provie-
nen de sectores sociales relacionados a las clases medias y altas que no necesaria-
mente conocen o han vivenciado las contradicciones sociales, económicas, culturales, 
ambientales de amplios sectores de la población que no satisfacen las más elementa-
les necesidades básicas (alimentación, salud, vivienda, educación, cultura, recreación, 
etc.). De esta forma, hemos observado que muchos estudiantes, inclusive en los esta-
dios finales de la carrera, nunca han interactuado con estas realidades. La extensión, 
orientada a la resolución de problemas de la mayoría de sectores de la población que 
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sufre procesos de postergación, exclusión, dominación y explotación, permite que los 
estudiantes puedan evidenciar y vivenciar en muchos casos la problemáticas de vida y 
trabajo de estos amplios sectores de nuestra población. Hemos constatado situaciones 
de sensibilización y, por lo tanto, de humanización evidente en estudiantes que han in-
teractuado con estos sectores de la población. De esta forma, la universidad, mediante 
esta función sustantiva, permite el conocimiento de situaciones que generan proce-
sos de sensibilización, humanización y solidaridad. Claro está que en muchos casos la 
extracción social de clase y la ideología de muchos estudiantes (situación y posición 
de clase), que se ha consolidado con anterioridad, no permite avanzar en procesos 
de humanización, toma de conciencia y solidaridad. Hemos evidenciado innumerables 
procesos de contacto con realidades problemáticas por cortos espacios de tiempo que 
pretenden generar estos procesos y a veces legitimar instituciones frente a la sociedad 
como un todo. Nos referimos a las innumerables prácticas de voluntariado (universi-
tario o empresarial) que tienen como objetivo explicito desarrollar tareas de “solidari-
dad” con sectores con problemáticas concretas o procesar espacios de sensibilización 
para los participantes de las actividades. Si bien se puede observar en algunos casos 
efectos en esta dirección, la postura “iluminista” o “caritativa” de estas prácticas impi-
de en muchos casos alcanzar modificaciones, ya que el vinculo que se establece es de 
“donación” y esta postura impide la humanización ya que parte de la base que el otro 
debe ser auxiliado, salvado y en consecuencia “modificado” por las acciones puestas 
en juego. Es claro que aquí el vínculo no se inscribe en la comunicación dialógica y la 
escucha, que sería una condición imprescindible para propiciar que los cambios sean 
mutuos, sino en posturas unidireccionales donde el que cambia siempre es el otro.

Estas reflexiones nos llevan directamente a repensar la obligatoriedad de la ex-
tensión y las perspectivas de los docentes y estudiantes frente a los sectores posterga-
dos. Para generar procesos obligatorios de extensión debemos tener la precaución de 
que los vínculos que serán establecidos con los actores sociales sean de dialogo y escu-
cha. Allí el rol docente es trascendente y las condiciones de seguimiento, monitoreo y 
evaluación de la práctica extensionista por equipos universitarios, que tienen inserción 
permanente en el territorio, son de fundamental importancia. 

Para seguir acercándonos a una definición relativamente cuidadosa de la Exten-
sión Crítica, debemos necesariamente hacer mención a los aspectos metodológicos, 
que sin duda también son teóricos. En la aproximación realizada por la Universidad 
de la República existe otra pregunta básica para el cumplimiento de este objetivo de 
definición; es necesario preguntarse “¿Cómo se lleva a cabo la extensión?

Con participación e involucramiento de los actores sociales y universita-
rios en las etapas de planificación, ejecución y evaluación.

De manera de generar procesos de comunicación dialógica.

A partir de abordajes interdisciplinarios.

Considerando los tiempos de los actores sociales involucrados. (UDELAR, 
2010:15)
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Cuando se sostiene que debe haber participación e involucramiento de los dis-
tintos actores en las etapas de planificación, ejecución y evaluación, nos introducimos 
en metodologías participativas de trabajo junto con los sectores populares que ema-
nan de la educación popular y la investigación-acción-participación. Existen muchas 
propuestas metodológicas que avanzan en esta dirección, pero por su importancia e 
influencia en la mayor parte de las metodologías propuestas, haremos una breve men-
ción a la propuesta metodológica que nos plantea Paulo Freire en su libro Pedagogía 
del Oprimido(1987). Tomaremos como base para hacer esta presentación un trabajo 
anterior en donde analizamos esta propuesta (Tommasino et al., 2006 a). La esencia 
del planteo puede verse en el siguiente diagrama:
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Esta propuesta compatibiliza un entendimiento crítico de la realidad, en don-
de se sitúan las “masas populares”, con la búsqueda organizada de la acción para la 
transformación social. El inicio consiste en la búsqueda del contenido programático del 
proceso educativo transformador. Esta primera etapa Freire la denomina “investiga-
ción temática” e implica investigar el conocimiento y formas de pensar de los sujetos 
participantes del proceso.

La búsqueda de “temas generadores”11 que integran el contenido programático 
es el punto de partida al “diálogo”. Se debe conformar un sistema o un programa de 
trabajo que tenga una perspectiva de liberación, conociendo la percepción de la rea-
lidad de los sujetos que participan. Esta instancia se realiza a nivel de los “Círculos de 
investigación”.

La investigación temática comienza como una delimitación del área de trabajo 
en la que se procura información a través de fuentes secundarias. Se intentará una 
primera aproximación con la población local. Luego de contactos iniciales en los terri-
torios de trabajo, es necesario que algunos de los asistentes a las primeras reuniones 
sean parte del equipo investigador, con una presencia activa en el proceso. Encontrar 
y motivar la participación de estos sujetos de la investigación es un tema trascendente 
para el desarrollo de toda la investigación-acción. 

Conformado el equipo primario, comienzan las visitas en la zona procurando una 
visión crítica de la realidad, una “codificación en vivo”. Se observan los diferentes mo-
mentos de la vida de la población del área, se dialoga informalmente con los poblado-
res. Se ira “decodificando” esta “codificación en vivo” y anotando las particularidades; 
dando cuenta de la “manera de conversar del pueblo”, sus formas de ser, sus lenguajes, 
la forma de construir su manera de pensar. Se debe recorrer el área en momentos no 
previstos, se observaran los papeles desempeñados por las mujeres, los hombres, jó-
venes y niños.

Deben elaborarse relatos de las visitas que serán discutidos por el equipo en for-
ma de seminario. Es vital la participación de los integrantes de la población por lo que 
el seminario debe ser realizado en el área de trabajo. Esto constituye lo que se puede 
llamar una segunda instancia de “decodificación”, instancia de “re-admiración” de la 
realidad “admirada” por el equipo.

Aquí nos estamos acercando a los “núcleos centrales de las contradicciones prin-
cipales y secundarias” de los sujetos del territorio en cuestión. Es clave estudiar los 
niveles de percepción que se tienen sobre los núcleos de contradicciones incluidas las 

11.	Tema generador: es aquel tema o problema que tiene la capacidad de desdoblarse en otros tantos 
temas, que a su vez, provocan nuevas tareas que deben ser cumplidas. Como tema generador funda-
mental Freire destaca la liberación, que implica a su contrario, la dominación, que al mismo tiempo es 
una situación límite (Freire, 1987).
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contradicciones principales de la sociedad. Las “situaciones límites” como realidades 
concretas determinan tareas que pueden ser diferentes en distintas circunstancias y 
situaciones límites. Freire (1987) nos propone que el nivel de conciencia real de los in-
dividuos a veces no permite ver más allá de la “situación límite”. No se puede visualizar 
lo que Freire llama el “inédito viable”. Para visualizar lo “inédito viable” la acción debe 
elevar el nivel de conciencia a la “conciencia máxima posible”. El “inédito viable”, o el 
sueño posible, “se concreta en una acción”. El “inédito viable” en un futuro va a ser 
construido en una nueva realidad transformada y transformándose. 

Captadas las contradicciones básicas —para otras metodologías, las problemáti-
cas básicas— debe tomarse alguna de ellas y construir las “codificaciones” que pueden 
ser pintadas, fotografiadas u orales. Las codificaciones deben contener situaciones co-
nocidas por los sujetos, lo que posibilita su reconocimiento. Su “núcleo temático” no 
debe ser ni demasiado explícito ni demasiado enigmático, conviene que sean simples 
en su complejidad y ofrecer posibilidades plurales de análisis durante el cual aparecen 
otros temas.

La decodificación permite analizar la “percepción de la percepción anterior”, un 
conocimiento del conocimiento anterior, lo que determina un nuevo conocimiento. El 
proceso de decodificación implica abstraer, sin reducir lo concreto a lo abstracto. Lo 
concreto y lo abstracto son opuestos en relación dialéctica, son opuestos que se dialec-
tizan en el acto de pensar. La situación abstracta, codificación, lleva a este movimiento 
de pensamiento. Ese movimiento de ida y vuelta de lo abstracto a lo concreto se da en 
el análisis de una situación codificada. Si se hace bien la decodificación, consecuente-
mente, conduce a la percepción crítica de lo concreto (Freire, 1987).

La tercera fase de “investigación temática” comienza con el funcionamiento de 
los “Círculos de investigación temática”, con un máximo de veinte personas. Durante el 
trabajo de decodificación de los círculos, el papel de los/las educadores/as no es sola-
mente oír, es desafiar a las personas cada vez más, problematizando la decodificación 
con las respuestas que van surgiendo.

Terminadas las decodificaciones de los círculos, los investigadores dan comienzo 
a un estudio sistemático e interdisciplinario de sus hallazgos. Los temas serán clasifica-
dos en un “cuadro general de ciencias”, lo que no debe implicar una esquematización 
y separación tal que limite áreas aisladas de conocimiento.

Dentro de cada campo, los especialistas de equipo presentarán una reducción 
de su tema. Serán preparados pequeños ensayos de los temas y se buscarán subsidios 
bibliográficos, y todo este material será ofrecido a “los “educadores-educandos” de los 
Círculos de cultura. El equipo podrá introducir algunos temas que no fueron identifi-
cados en los Círculos de investigación. Si la programación educativa es dialógica, existe 
el derecho de los/as educadores/as-educandos/as de participar de ella, incluyendo te-
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mas no sugeridos. A éstos, por su función, los llama “temas bisagras” (Freire, 1987). La 
función de los “temas bisagras” es exactamente la de facilitar la comprensión entre dos 
temas aparentemente no relacionados12.

Junto con las codificaciones se debe preparar material didáctico, como foto-
grafías, carteles, textos de lectura, o cualquier otro material. El programa general 
será presentado a los grupos por los/las educadores/as de base. De esa manera que-
dan instalados los “Círculos de cultura”, en los cuales se procederá con la misma 
metodología “problematizadora” y “concientizadora” partiendo de los niveles de 
comprensión de la realidad, la superación de la misma, en la acción. La práctica será 
sistemáticamente reflexionada, de la cual surgirá una práctica cada vez más crítica, 
así como nuevos temas, nuevos contenidos programáticos, transformando el proce-
so de los círculos en “dialéctico y dinámico”. La tarea del “contexto teórico” del Cir-
culo de Cultura es superar la “inmersión” que determina la cotidianeidad, llegando 
a comprender la razón de ser de su propia condición de explotados. Pero teniendo 
claro que la conciencia no se transforma sino en la praxis, la concientización como 
“empeño desmitificador” se da solamente en la acción y en la reflexión y, por eso, 
los Círculos de Cultura, de acuerdo con cada realidad local, buscarán caminos que la 
transformen, convirtiéndose, inclusive en “Centros de Acción Política”13. El desvela-
miento de la realidad que no se oriente para una acción política que la modifique no 
tiene sentido, sostiene Freire.

Si bien esta es una de las principales propuestas metodológicas de la educación 
popular, existen otras vinculadas a la investigación-acción que partiendo de estos prin-
cipios básicos han permitido a la Extensión Crítica acercarse al trabajo participativo, 
concientizador y generador de autonomía y autogestión de los sujetos populares con 
los que trabaja. Dentro de estas deben mencionarse por lo menos a las propuestas de 
Joao Bosco Guedes Pinto (1973, 1986), Núñez Hurtado (1985), Thiolent (1986) y Martí 
(2001), entre otras.

El diagrama que presentamos, a continuación, es una síntesis de lo que sostuvi-
mos durante este ítem vinculado a la Extensión Crítica: 

12.	Uno de los temas “dobradiça”, bisagra, articulador es el “concepto antropológico de cultura”, al que 
Freire en su libro Educación como práctica de libertad (1983a) da particular importancia. 

13.	“Mas, por outro lado, precisamente porque a consciência nào se transforma a não ser na práxis, o 
contexto teórico não pode ser reduzido a um centro de estudos “desinteressados”. Neste sentido, o 
“Circulo de Cultura” deve encontrar caminhos, que cada realidade local indicará, através dos quais se 
alongue em centro de ação política*. Sem uma radical transformação das estruturas da sociedade, 
que explicam a situação objetiva em que se acham os camponeses não se der, eles continuarão os 
mesmos, explorados da mesma forma, não importa se muitos deles tenham, inclusive, alcançado a 
razão de ser de sua própria realidade. É que o desvelamento da realidade que não esteja orientado no 
sentido de uma ação política sobre a mesma, bem definida, clara, não tem sentido. Somente assim, 
na unidade da prática e da teoria, da ação e da reflexão, é que podemos superar o caráter alienador 
da quotidianeidade, como expressão de nossa maneira espontânea de nos mover no mundo ou como 
resultado de uma ação que se mecaniza ou se burocratiza.” (Freire, 1981:110)(*subrayado nuestro).
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Integralidad: sus principales características14

Para poder avanzar hacia un modelo integrador es necesario analizar el estado 
actual de la enseñanza universitaria y sus vinculaciones con la extensión y la investiga-
ción. Se puede decir que ,a grandes rasgos, en nuestras universidades públicas se ha 
consolidado un paradigma universitario que si bien es tributario de los mejores ideales 
de la universidad latinoamericana, y rescata en algunos ámbitos y espacios muchas de 
sus más trascendentes esencias y más caras tradiciones, se ha orientado en un sentido 
más bien tecnocrático, que ha redundado en una universidad en donde la investigación 
está parcial y pobremente priorizada de acuerdo a los intereses de las grandes mayo-
rías. Que tiene a la enseñanza centrada, básicamente, en los docentes y descentrada la 
mayoría de las veces de los estudiantes, y que coloca a la extensión como una función 
guética y marginal. El siguiente diagrama expresa estas articulaciones.

14.	Este apartado está basado en el artículo “Tres tesis básicas sobre extensión y prácticas integrales en la 
Universidad de la República. Bases y fundamentos”. Tommasino, H y Rodríguez, N. Comisión Sectorial 
de Extensión y Actividades en el Medio, 2010. En Integralidad. Tensiones y perspectiva. Cuadernos de 
Extensión N° 1. Universidad de la República. Montevideo, Uruguay.
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El espacio y el tiempo que predomina en las actividades de los estudiantes 
universitarios se establece en torno al proceso de enseñanza-aprendizaje curricular 
acreditado. Es allí donde se juega lo más importante para los estudiantes desde la 
actual configuración de nuestros planes de estudio: la currícula obligatoria y conse-
cuentemente los créditos. Este es el espacio central y esencial en donde se avanza en 
la “carrera” de las diferentes opciones universitarias. Se pueden evidenciar además, 
dos actividades marginales y consecuentemente periféricas que realizan muy pocos 
estudiantes y docentes: extensión e investigación. La extensión es un espacio-tiempo 
muy pequeño que muchas veces es realizado en los lapsos que restan al tiempo funda-
mental. Inclusive, básicamente se localiza temporalmente los fines de semana, que son 
tiempos que no colisionan con los tiempos curriculares obligatorios. Por otro lado, la 
investigación adquiere dimensiones semejantes por su poca importancia e implemen-
tación en el trabajo de los estudiantes. Si bien la investigación es la función que genera 
más prestigio y proyección de los docentes, en nuestras universidades difícilmente se 
implemente como forma de aprendizaje activo por parte de nuestros estudiantes. La 
investigación integrada al proceso educativo es una estrategia que pocas veces puede 
ser visualizada en las prácticas cotidianas de estudiantes. Las únicas instancias en que 
los estudiantes aprenden activamente mediante la construcción-producción de cono-
cimiento se registra en algunas opciones durante el desarrollo de las tesis finales o 
tesinas o en algunos espacios disciplinares en donde se realizan aproximaciones a esta 
función mediante monografías o desarrollos de ensayos de investigación.



    31

Esta situación no contribuye a repensar y rediseñar las metodologías educativas 
que son esencialmente bancarias y áulicas, por el contrario, las reafirma y consolida. 
En efecto, en los únicos momentos en donde el binomio docente-estudiante en aula 
—modelo áulico—, se desdibuja mínimamente es en la extensión concebida como es-
cucha y dialogo. Aquí es cuando un nuevo actor, —el actor social—, rompe el binomio 
tradicional áulico. Para el caso de la investigación, en algunas oportunidades los ac-
tores forman parte del proceso, pero muchas veces cuando lo hacen son “objetos de 
estudio” y no constituyen sujetos de investigación que tienen junto con estudiantes y 
docentes a la realidad y su transformación como objeto de estudio y transformación. 
Más adelante veremos cómo procesos de extensión crítica, concebidos desde el dia-
logo y la escucha, son capaces de modificar estas dos funciones y como contribuyen a 
repensar y transformar nuestras universidades públicas.

Es necesario apuntar que esta preocupación que evidenciamos—la incorpora-
ción de la investigación y la extensión a las tareas cotidianas de los estudiantes— ha 
sido tratada de diferentes formas en nuestras universidades públicas. En varias de ellas 
se puede observar la figura de “becarios” de investigación o de extensión. Estos for-
matos de trabajo denotan preocupación por el tema y una forma de resolverlo parcial 
y aisladamente. En efecto, la figura del becario15 rentado consolida la posibilidad de 
articular funciones pero lo hace en forma independiente y aislada del acto educativo 
cotidiano de las disciplinas y en muy pocos estudiantes. La idea que impulsamos pue-
de compatibilizarse con este tipo de concepción, pero de hecho avanza proponiendo 
que las funciones sustantivas convivan en el cotidiano de la inmensa mayoría de los 
estudiantes universitarios y en la tarea docente y más aun, la idea central es que esta 
incorporación afecte la forma sistemática de aprender y enseñar que realizamos en 
nuestras universidades. 

Existen otras aproximaciones a la articulación de funciones, es común encon-
trar en nuestras universidades lo que se denomina llamado a proyectos de extensión, 
investigación o enseñanza. Al igual que en el formato de becarios, los llamados a pro-
yectos tiene algunos problemas similares. Los formatos de llamados a proyectos de 
investigación y extensión, que en general o casi siempre se realizan por separado, in-
clusive perteneciendo a unidades académico-administrativas separadas (Sectoriales, 
Secretarias o Prorectorados de Investigación, Extensión y Enseñanza) conciben que, 
por ejemplo, las investigaciones culminen con fases de divulgación, difusión o en algu-
nos casos de extensión. Además, en muchos casos hacen obligatoria la participación 
de estudiantes en los equipos de trabajo. Esto denotaría una preocupación por que las 
funciones se articulen en el trabajo del proyecto y también incorporen el trabajo de los 
estudiantes. Al igual que en la figura del becario, esta articulación es parcial y aislada y 
además alcanza una cantidad muy pequeña de estudiantes.

El modelo que analizamos con anterioridad es una particular forma de articular 
las funciones universitarias, es una “articulación de funciones secuencial” o “integra-
lidad de secuencial no articulada”. Proponemos una “articulación de funciones inte-

15.	“Bolsistas”, para el caso de las universidades brasileras.
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grada” o una “integralidad articulada” en donde las prácticas integrales conformadas 
por la enseñanza-aprendizaje, la investigación y extensión sean parte fundamental del 
cotidiano de estudiantes y docentes. Este modelo puede observarse en el siguiente 
diagrama:

Para entender los procesos de integralidad avanzaremos desde la práctica insti-
tucionalizada por la Universidad de la República en el periodo 2006-2014 (Tommasino 
y Cano, 2016a).

Uno de los movimientos realizados en esta Universidad fue considerar a la ex-
tensión como un aspecto central en el proceso de Reforma Universitaria y entenderla 
como el punto de partida para el desarrollo de prácticas integrales y en consecuencia 
como una de las herramientas de transformación de la universidad. Se parte de la con-
cepción que la función de extensión no puede ser entendida como algo aislado, encap-
sulada en un “gueto”, sino que debe interactuar en el acto educativo y formar parte de 
la cotidianeidad del mismo (Tommasino y Cano, 2016b). De ahí la afirmación de que la 
curricularización de la extensión, o la acreditación curricular de la extensión, no puede 
suceder de un modo independiente y aislado, en un lugar específico de la formación 
de los estudiantes. Uno de los desafíos centrales es que la extensión conviva en el acto 
educativo de todas las prácticas de los estudiantes y docentes de la universidad. Dicho 
desafío requiere de un proceso de institucionalización de la extensión en relación con 
las otras funciones universitarias que se contrapone a únicamente curricularizar ciertas 
experiencias particulares y otorgarle créditos. Como procesos de institucionalización 



    33

de la extensión se entiende al desarrollo de prácticas de enseñanza que busquen insti-
tuir nuevas formas de aprendizaje, en estrecha relación con las problemáticas sociales 
y con quienes las viven directamente, con el cometido de transformarlas conjuntamen-
te. En tanto proceso, se encuentra en permanente devenir y en tensión con aquellas 
prácticas de enseñanza instituidas en la universidad y los movimientos instituyentes 
que introducen elementos novedosos y renovadores.

Este desafío de institucionalización de la extensión se enlaza con uno de ma-
yor envergadura que es el lograr las condiciones de posibilidad para que en todas las 
disciplinas la Integralidad forme parte de la actividad docente y esto impacte en la 
transformación de los procesos de formación y de producción de conocimientos de los 
estudiantes. Ambos desafíos implican partir de una concepción de extensión diferente, 
no aislada, generalizada en toda la universidad y en diálogo con las otras funciones 
universitarias.

En general a la extensión se la visualizó como una función aparte, ajena a la 
vida universitaria cotidiana que fundamentalmente transcurre en las aulas y los labo-
ratorios. Salvo excepciones, no estaba comprendida en la currícula, era más bien una 
actividad llevada adelante en el tiempo libre y estaba colocada en un lugar que no 
interfería con las actividades curriculares obligatorias. A diferencia de la extensión, la 
investigación ha tenido otra presencia en algunas facultades y disciplinas, sobre todo 
a nivel de monografías y seminarios de grado, formando parte relativa de los procesos 
de enseñanza de los estudiantes. En base a esto y desde una concepción integral de la 
enseñanza universitaria, la investigación también deberá adquirir una relevancia ma-
yor en los espacios de la formación de los estudiantes y del trabajo docente; al igual 
que la extensión la investigación debe tender a institucionalizarse aún más en los pro-
cesos de enseñanza y aprendizaje.

Otro elemento a destacar, que se constituye también en un desafío de la Inte-
gralidad, es el formato en que se da principalmente la formación universitaria. La for-
mación de los estudiantes se da fundamentalmente de manera escolarizada, en tanto 
el cometido clave se concibe generalmente como la transmisión de contenidos. Existen 
metodologías más o menos activas de ese tipo de práctica áulica pero, en general, el 
modelo pedagógico que se utiliza es el modelo áulico transmisivo en el cual el docente 
transmite conocimiento. Es así que en la relación de los elementos de la tríada del mo-
delo pedagógico —docente, estudiante y conocimiento— se ha enfatizado el eje do-
cente-saber/ conocimiento (UR, Rectorado: 2010). Los modelos pedagógicos que ten-
gan ejes diferenciales tales como el docente-estudiante o el estudiante-conocimiento 
no han sido lo suficientemente habilitados a nivel de las prácticas de formación en la 
universidad. 

De esta forma, la Integralidad abarca a una multiplicidad de áreas, las que pue-
den encontrarse en mayor o menor presencia y con diversas posibilidades de interrela-
ción. En el fascículo Número 10 de Rectorado de la UR (2010) se intenta delimitar qué 
se entiende por Integralidad y cuáles son sus principales características:
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“Integrar a la enseñanza y a la producción de conocimientos experiencias 
de extensión

Introducir a la interdisciplina en la enseñanza en sus aspectos epistemo-
lógicos (abordaje de contenidos), en la construcción de conocimiento 
(delimitación de objetos de estudio), y en las intervenciones que se 
realizan (en la resolución de problemáticas y en la conformación de 
equipos conformados por distintas disciplinas)

Reconocer la voluntad transformadora de las intervenciones, en el enten-
dido de que son los actores sociales los protagonistas directos de di-
chas transformaciones y no como objeto de las mismas. Este punto 
implica incorporar a la integralidad la participación comunitaria, el 
diálogo de saberes y la ética de la autonomía16 como eje estructurante 
de las intervenciones universitarias

Concebir de forma integral los procesos de enseñanza y aprendizaje, tanto 
en lo que respecta a los contenidos como a las metodologías que se 
utilizan. Para esto es necesario partir de una ecología de saberes (Sou-
za Santos, 2010), la enseñanza como proceso activo y el aprendizaje 
sobre la base de problemas

Desarrollar un enfoque territorial e intersectorial en las intervenciones y 
en el abordaje de problemáticas.” (UR, Rectorado: 2010)	

Es así que la Integralidad no debe entenderse únicamente como la integración y 
articulación de funciones, sino también como la articulación de actores sociales y uni-
versitarios. Por un lado, con la construcción y abordaje de los sujetos y objetos de estu-
dio desde equipos interdisciplinarios y, por otro, con la posibilidad de construcción in-
tersectorial e interinstitucional de propuestas que resuelvan problemáticas concretas. 

Es importante señalar que la relación que se intenta establecer a nivel de los dos 
ámbitos, el interno (que es el ámbito educativo) como el externo (que es la relación 
con la sociedad y las instituciones públicas) es una relación precisa que debe estar 
pautada, como sustenta P. Freire, por una posición “sustantivamente democrática” 
en donde se parte del sentido común o saber popular para alcanzar una compren-
sión cada vez más objetiva de la realidad para su transformación (Freire en Torres, M., 
1987). Aquí es necesaria una vigilancia epistemológica en el sentido de establecer qué 
tipo de relación se construye con el “otro no universitario”. En este sentido, se pueden 
remarcar algunos avances a nivel de definiciones institucionales de la extensión en la 
Universidad de la República en esta perspectiva de trabajo conjunto con los actores 

16.	 Este tercer eje de las prácticas integrales hace a la relación que se establece con el otro: el vecino, el 
productor rural, el clasificador, el maestro, el docente, el estudiante. Es necesario interrogarse en torno 
a la orientación en que se da esa relación, si existe diálogo y construcción conjunta del saber entre uni-
versitarios y actores sociales. J. L. Rebellato y L. Giménez plantean en este sentido la necesidad de una 
vigilancia ética ante el posible desarrollo de procesos etnocéntricos en las prácticas comunitarias (1997). 
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sociales17. En octubre del 2009, el Consejo Directivo Central (CDC) de la Universidad de 
la República, arribó a una definición de extensión que esboza algunos criterios a consi-
derar a la hora de reflexionar sobre el tipo de relación que se establece con la sociedad 
desde esta función universitaria. Dicha definición resultó ser un avance significativo en 
el proceso de institucionalización de la misma y facilitó la posibilidad de problematizar 
el diálogo Universidad-actores sociales. A partir de ésta, la universidad define a la ex-
tensión como un “proceso educativo transformador, donde no existen roles estáticos 
de educador y educando”, sino que todos los involucrados pueden aprender y enseñar. 
Asimismo, se entiende como la posibilidad de producción de conocimiento novedoso, 
en la medida que se vincula de forma crítica el saber académico y el saber popular. 
Tiene como uno de sus cometidos principales el promover formaciones asociativas y 
colectivas que colaboren en la resolución de las problemáticas sociales más acuciantes. 
Es una función que puede posibilitar la orientación de líneas de investigación y de los 
planes de estudio, sobre la base de un profundo compromiso social. Y por último, en lo 
que respecta a sus dimensiones pedagógicas, se trata de una metodología de aprendi-
zaje integral y humanizadora (UR, Rectorado: 2010).

Esta definición realizada por la Universidad de la República, además de posibili-
tar la delimitación de lo que son experiencias de extensión y cuáles son actividades en 
el medio, establece un faro orientador para muchas prácticas que se están realizando. 
Esta concepción de extensión, dinámica y fuertemente arraigada al actual contexto so-
cio-histórico, si dialoga con las otras funciones universitarias puede ser un camino para 
alcanzar procesos de transformación en la universidad y a nivel social. 

El proceso de institucionalización de las prácticas integrales en la Universidad de 
la República generó distintos movimientos instituyentes en la enseñanza universitaria. 
Por aspectos instituyentes potenciales se consideran a todos aquellos elementos que 
se encaminan a concretizar lo inédito viable (Freire, P., 1988) en el campo de la en-
señanza superior sustentada en el Modelo Latinoamericano de Universidad. Es decir, 
aquello que es producción incesante de nuevos sentidos y nuevas prácticas en torno a 
la enseñanza y su interrelación con la realidad social. 

La experiencia indica que cuando la extensión se realiza integrada a las demás 
funciones y partiendo de concepciones como las mencionadas anteriormente, en la 
práctica cotidiana y concreta, con estudiantes en terreno, con actores sociales con-
cretos, se está modificando el acto educativo en el cual se está inmerso. Si hay una 
currícula establecida y “contratada” con el estudiante, el trabajo de campo “descontra-
ta” la currícula, atenta contra la currícula preestablecida, en la mayoría de los casos la 
desborda completamente. De esta manera un primer aspecto potencialmente institu-
yente es “jaquear” a la currícula preestablecida. Se generan las condiciones para que 
exista un diálogo más abierto en el acto educativo, en donde los contenidos no son 

17.	Es importante resaltar que la vinculación de la universidad con los sujetos organizados que reivindican 
la vigencia plena de los derechos humanos y transformaciones sociales profundas, este vínculo es vital 
para generar un proceso interno de transformación de la universidad. La interpelación a las prácticas 
universitarias por parte de estos colectivos y la gestación conjunta de alternativas es un elemento 
central y clave para construir una universidad nueva.
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prepautados sino que los establece el trabajo concreto que se hace a nivel de campo. 
La realidad es “per se” “indisciplinada” y esta condición nos impone prácticas al menos 
interdisciplinarias si lo que se pretende es su aprensión para la transformación18. 

Por otro lado, cuando se promueve la extensión, la enseñanza por problemas 
y activa, y la investigación arraigada en problemáticas sociales, se aumentan los ni-
veles de compromiso tanto de los docentes como de los estudiantes con el contexto 
socio- histórico en el que se está inserta la práctica. A partir del trabajo universitario 
en diálogo con los sujetos directamente involucrados en situaciones concretas de vida, 
con problemáticas y soluciones particulares, se somete al conocimiento a estar conec-
tado a la acción, así sus fundamentos, sus cometidos y las modalidades de enseñar y 
de aprender generan mayores niveles de motivación con la tarea en relación a lo que 
sucede en los formatos áulicos. En general, aumenta la posibilidad de inmiscuirse y 
de apropiarse del acto educativo cuando se trabaja desde la realidad y el problema 
concreto, que cuando se parte de reflexionar desde el espacio áulico. Si bien en el 
aula se pueden construir procesos activos, el trabajo a terreno y la extensión aportan 
potencialmente un plus a la tarea educativa. La relación dialógica con los sujetos de la 
comunidad es el plus que posee el acto educativo.

Sostenemos que se trabaja a la “intemperie del aula”; expresión que permite 
describir el trabajo en realidades concretas intentando aprender, enseñar y resolver 
conjuntamente algunos de los problemas con la población involucrada. Es en el trabajo 
comunitario o social donde aparecen elementos novedosos, preguntas de investiga-
ción, nuevos objetos de intervención, necesidad de conocimientos particulares para 
determinadas problemáticas a resolver.

Dichas realidades se conocen siempre de forma parcial y provisoria, los campos 
disciplinares realizan diversos recortes de la misma, la comprenden y la explican desde 
sus conocimientos disponibles. Las prácticas integrales como propuesta que articula di-
ferentes disciplinas habilitan a alcanzar niveles de comprensión mayores de la realidad 
social con la cual se trabaje. 

De esta forma, el actor social y el medio se configuran como una propuesta “en-
señante”, des-estructurándose la relación de poder que normalmente se establece en el 
acto educativo entre docentes y estudiantes. El modelo educativo hegemónico implica 
que el docente sabe —supuestamente todo— y enseña; y por otro lado, un estudiante 
que no sabe —supuestamente nada— y aprende. Entonces, el medio como enseñante 
atenta violentamente contra los procesos autoritarios a nivel educativo, bancarios al 
decir de P. Freire (1988). En esa situación se habilita una relación de poder distinta en 
el acto educativo, generándose, con la irrupción de un nuevo rol del cual es portador el 
agente social, una nueva configuración del poder que se establece en el campo y obliga 
a una rotación de roles en la propia dinámica grupal. La irrupción del actor y del contex-

18.	La noción de “objeto de estudio indisciplinado” surge de un trabajo anterior referido a un proyecto 
de Extensión universitaria en la Colonia Fernández Crespo. (Tommasino, et al 2006). En este trabajo, 
más que referirse a objetos, se refiere a la realidad misma como entidad indisciplinada que debe ser 
aprendida, aprehendida y transformada interdisciplinariamente.
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to social desarma la concepción de liderazgo estereotipado que tiene el docente en la 
tarea de enseñar, y puede posibilitar una rotación de roles en el cual la enseñanza y el 
aprendizaje sean asumidos en distintos momentos por los distintos sujetos que partici-
pan en la resolución de un determinado problema. El desarrollo de procesos de apren-
dizaje donde los roles no están estereotipados y rotan en el grupo, procesos de apren-
dizaje que se configuren en función del momento de la tarea en que se esté, implica 
concebir al rol de liderazgo como una función que posee movilidad en las experiencias 
de extensión y en las prácticas integrales. El líder de la tarea es aquel que es el deposita-
rio de los aspectos positivos del grupo y obtiene el liderazgo por su lugar en los procesos 
de pertenencia, cooperación, comunicación y/o aprendizaje que en los grupos se desa-
rrollan De esta manera, las categorías anteriormente descriptas, en procesos integrales 
genuinos, pueden ser ocupadas ya sea por el docente, el estudiante, los actores sociales 
o institucionales que formen parte de ese proceso. E. Pichon-Rivière plantea al principio 
de complementariedad como el único garante de que la rotación de roles pueda darse, 
alcanzando mayores niveles de sinergia a la interna de los grupos y avanzando así en la 
resolución de la tarea (1985). De este modo, el acto educativo integral, sostenido en la 
complementariedad de los actores involucrados, provoca que el lugar de liderazgo no 
esté siempre depositado en un sólo sujeto, no esté solidificado en una persona o figura 
en particular, que en general es el docente; por el contrario, se produce una especie de 
rotación habilitada por la situación concreta de trabajo en el medio. 

Asimismo, la noción de praxis adquiere una relevancia central a la hora de re-
flexionar sobre los aspectos instituyentes que las prácticas integrales despliegan en el 
acto educativo. Todo sujeto produce una relación dialéctica con su contexto y lo trans-
forma, en un movimiento espiralado de praxis permanente, ya que éste se modifica 
en la medida que modifica el mundo (Pichon-Rivière, E: 1985). Las prácticas integrales 
poseen el potencial de generar una praxis particular tanto en el medio donde se de-
sarrollan, como en los actores que participan de la experiencia. De esta manera, al 
encontrarse la integralidad formando parte del acto educativo cotidiano, se desarrolla 
un movimiento contrario al modelo pedagógico que tiende a una lógica profesionalista 
de formación universitaria (Errandonea, A., 1998).

Un referente en relación a esta perspectiva de concebir a la extensión y su arti-
culación con las otras funciones es de Souza Santos. La aproximación a la extensión de 
la cual parte es tributaria de la concepción de P. Freire y es sobre ese legado histórico 
que se ha renovado y actualizado su lectura sobre la educación universitaria. B. de 
Souza Santos en el libro titulado La universidad en el siglo XXI. Para una reforma demo-
crática y emancipadora de la universidad (2010) aporta elementos para problematizar 
y renovar nuestras significaciones y prácticas en la universidad. Este autor plantea que 
en momentos que el capitalismo global busca que la universidad sea de característica 
funcionalista y que la extensión esté a su servicio. Las reformas universitarias deberán 
brindarle un nuevo lugar a las actividades de extensión, con un rol activo en la cons-
trucción de cohesión social, en profundizar la democracia, en la búsqueda de alterna-
tivas a la exclusión social, al deterioro del ambiente y a favor de la diversidad cultural 
(De Souza Santos, 2010a). En este marco la extensión aparece como posible orienta-
dor de las demás funciones universitarias, porque es capaz de generar una propuesta 
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pedagógica diferente y delimitar la producción de conocimientos. Si se parte de una 
universidad que responda a los problemáticas sociales más acuciantes, las temáticas 
allí abordadas podrían orientar las agendas de investigación de docentes y estudiantes. 

En algunos trabajos se ha hecho mención a los impactos de la integralidad sobre 
la investigación (Tommasino, 2009; UR, Rectorado, 2010). Allí se sostiene que la inte-
gralidad que implique este tipo de extensión, ejerce influencia sobre la función de in-
vestigación en dos niveles básicos: modifica y prioriza agendas de investigación y pone 
en evidencia que los métodos de gestación del conocimiento deben ser reformulados 
si lo que se pretende es su democratización. Si el relacionamiento dialógico toma en 
consideración la problemática de los actores sociales con los que se establece la rela-
ción, dichas problemáticas deberían ser parte de las agendas de investigación. Por otro 
lado, los trabajos ya mencionados planteaban que es necesario problematizar qué tipo 
de investigación se debe realizar, y se afirmaba que era imprescindible generar proce-
sos de investigación en los cuales los actores sociales sean sujetos del proceso. Aspirar 
a una sociedad democrática, justa y solidaria implica necesariamente un manejo de 
la información y el conocimiento mucho más democrático e intenso. La información 
hace referencia al acumulo de datos y hechos referidos a determinados aspectos de la 
realidad. El conocimiento, sin embargo, se sitúa en planos que trascienden el manejo 
y acumulo de datos y hechos, para pasar a un estado de tratamiento de la información 
que por medio de su análisis, clasificación, estudio, comparación, contrastación, je-
rarquización, etc., permite tener niveles de aprensión-aprehensión de la realidad que 
habilitan procesos de transformación en los actores participantes. 

Sobre la base de esta línea de reflexión e intentando avanzar en herramientas 
conceptuales y metodológicas que están generando impactos en las prácticas edu-
cativas actuales desde una perspectiva integral, es necesario resituar a la propuesta 
de la ecología de saberes y a la investigación acción participativa. B. de Souza Santos 
entiende a la investigación-acción como la definición y ejecución participativa de los 
proyectos, donde las comunidades y organizaciones sociales busquen soluciones a sus 
problemáticas. Se articulan de esta manera los intereses sociales con los intereses cien-
tíficos, y el conocimiento producido está fuertemente ligado a la satisfacción de las 
necesidades de los colectivos sociales que no tienen acceso al conocimiento técnico 
sobre la base de una relación mercantil (de Souza Santos, 2010). 

Sin ánimo de establecer una causalidad directa entre la investigación de una 
problemática y su transformación, la investigación-acción apunta su batería metodo-
lógica y técnica a que esta brecha sea mínima. Este par dialéctico articula el estudio y 
problematización de una realidad determinada, con los cambios y transformaciones 
que sean necesarios realizar. Es por esta razón que la investigación-acción participativa, 
articulada en los procesos de enseñanza y aprendizaje universitarios, puede ser una 
de las claves para el desarrollo de prácticas integrales tendientes a la resolución de 
problemáticas de interés social.

Esta perspectiva de entender a la investigación que tuvo gran auge en la década 
del ‘70 en América Latina, siendo Fals Borda y Rodríguez Brandão dos claros exponen-
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tes, se sustenta entre otras cosas en la noción que B. de Sousa Santos define como 
ecología de saberes. Está noción se sostiene en no concebir al conocimiento como un 
elemento abstracto, sino como el conjunto de prácticas de saberes que posibilitan o 
impiden ciertas intervenciones en la realidad. En este sentido, apunta a revalorizar el 
saber puesto en acción, no siendo este de único patrimonio del conocimiento científi-
co, sino que la jerarquía de los conocimientos está dada por el contexto y los resultados 
que se buscan alcanzar (2010a). Sobre esta base, este autor plantea un posicionamien-
to político- académico y ético en relación a la preferencia que debe realizarse a la hora 
de una intervención determinada. El conocimiento a priorizar es aquel que garantice 
los mayores niveles de participación y beneficios de los colectivos involucrados en la 
investigación (de Souza Santos, 2010b). De este modo, la ecología de saberes se aleja 
de una visión idealizada del saber popular o del saber científico, tendiendo a que el 
diálogo y preferencia por cada uno de ellos esté mediatizada por la acción concreta, 
por la resolución de problemáticas en conjunto con los actores sociales.

En síntesis, los elementos instituyentes que tienen las prácticas integrales se de-
sarrollan en distintos planos del acto educativo. Desde lo que sucede en los procesos 
de enseñanza y aprendizaje, en las experiencias educativas concretas, hasta en las for-
mas en que estas prácticas son entendidas, es decir, en el paradigma epistemológico y 
ético desde el cual se desarrollan. 

En las prácticas integrales debemos articular además la investigación. Como vi-
mos, el trabajar desde la realidad misma, y no desde la supuesta realidad, da con-
notaciones diferenciales a todo el proceso. ¿Qué investigar? Esta pregunta se puede 
contestar de varias maneras, creemos, no excluyentes. Afirmamos que los objetos de 
estudio deben prioritariamente salir de un amplio, democrático y crítico debate con 
la sociedad. Es decir, de los procesos de vinculación profunda con las organizaciones y 
actores sociales deben estructurarse gran parte de las agendas de investigación a prio-
rizar por la Universidad. También sostenemos que, si este proceso es democrático, la 
universidad puede sugerir temáticas que no estén tan claramente presentes en la po-
blación. De la misma forma que pensamos cuando hablamos de la construcción de de-
manda, por ejemplo, en la oferta de enseñanza universitaria, también lo sostenemos 
cuando hablamos de las temáticas de investigación que debe abordar la universidad. 
Aun así, creemos que la universidad debe preferentemente agendar objetos pactados 
con la sociedad a través de organizaciones sociales y sectores de la sociedad civil de 
una forma democrática y participativa. 

Acto seguido al qué investigar corresponde plantearnos cómo. Pactar la agenda y 
no pactar los métodos puede ser muy contradictorio. Si la esencia de la investigación es 
resolver problemáticas de la sociedad y a la hora de hacerlo la excluimos de su apropia-
ción, de poco podrá servir el conocimiento que acumulemos. Discutimos, ponemos en 
cuestión, el concepto de “devolución”, es decir, cuestionamos la posterior devolución de 
los conocimientos como una herramienta idónea que instrumentalice y genere apropia-
ción por parte de los colectivos que muchas veces son “objetos” de nuestras investiga-
ciones. Creemos que las metodologías de corte más tradicional, si bien dan cuenta de las 
lagunas de conocimiento de la realidad, muchas veces no generan conocimientos apro-
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piados, es decir, verdaderamente aprehendidos por las organizaciones y actores sociales 
en forma general. Esto debe ser pensado en profundidad para las “ciencias duras” en 
donde la frontera del conocimiento cada vez está más distante del conocimiento popular. 
El tema central, en este caso, es como construir herramientas que permitan a amplios 
sectores de las clases populares acceder a un conocimiento cada vez más distante e in-
comprensible. El dilema es como avanzar en la construcción de instrumentos de gene-
ración de conocimientos democráticos y participativos. Este dilema, que parece tener 
cada vez más una respuesta con grandes dosis de utopía, parece ser uno de los temas 
centrales en la construcción una sociedad más democrática y solidaria. ¿Cómo integrar 
en la investigación y generación de conocimientos a los más amplios sectores populares?

Además, concebimos el producto de la investigación, el conocimiento científico, 
como una mercancía que circula en una sociedad con diferentes intereses de clase y en 
consecuencia este producto volcado al mercado es apropiado diferencialmente en fun-
ción de la posición de poder que se detente. Cuestionamos las posturas que entienden 
que, en la medida que generemos más y mejor conocimiento, este va a ser apropiado 
por la sociedad de una manera global. La difusión o disponibilización del conocimiento 
socialmente útil en la sociedad no alcanza para sostener que podrá ser utilizado por 
toda la sociedad de manera democrática. Esta es una lógica lineal que tiene una ex-
presión importante por ejemplo en los productos del conocimiento de la “revolución 
verde” que fueron factores de diferenciación social importante en la base agraria de 
los complejos agroindustriales en la medida que fueron apropiados básicamente por 
las grandes empresas agropecuarias19. 

Por estas razones, siempre que podamos debemos profundizar las metodologías 
de investigación que intentan procesos participativos en donde se tienda a superar 
las dicotomías sujeto-objeto, investigador-investigado. Entendemos que debemos dar 
prioridad a:

Una investigación participativa que cree profundamente en la inteligencia 
popular y que considera que no es posible construir poderes socia-
les si a la vez no se construyen saberes sociales (…) una investigación 
que no puede transformarse en mitologización de la espontaneidad. 
Espontáneamente nuestra voz reproduce la voz de la dominación. De 
ahí que una tarea clave del intelectual orgánico en la investigación 
participativa sea enfrentarse y ayudar a que los grupos se enfrenten 
con la contradicción, mostrar las incongruencias –obviamente tam-
bién sus propias incoherencias-, descubrir potencialidades como 
también señalar extrañamientos. Debemos ser investigadores de la 
esperanza, no de la resignación. Investigadores desafiantes, no meros 
facilitadores ( Rebelatto, 2000: 70-71).

Además, la investigación deberá estar también necesariamente integrada al acto 
educativo. Tendremos estudiantes que no necesariamente llegarán a sus tesis o tesinas 

19.	No detallamos los impactos ambientales generados que también fueron importantes.
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para tener la obligación de investigar sino que la investigación se constituirá en un acto 
permanente de aprendizaje de la realidad. La integración permanente y sistemática de 
la investigación en el proceso de aprendizaje centra el proceso en la búsqueda activa 
del conocimiento. De esta forma centra el acto educativo en los actores en búsqueda, 
los estudiantes y los docentes. Esta situación reconfigura el acto educativo, dinamiza 
los roles y genera posturas y actitudes proactivas que redundan en procesos mucho 
más creativos y significativamente formativos. 

¿Cuál es el lugar de las prácticas integrales? las prácticas integrales vivirán y se-
rán nutridas en todos los intersticios y capilaridades de la institución o no serán. La 
idea fuerza es la construcción de espacios integrales desde todos los intersticios de 
las disciplinas, áreas, departamentos y servicios. Una de las ideas centrales es que los 
docentes nos convirtamos en docentes integrales, docentes que enseñemos y apren-
damos en forma permanente y que en nuestras prácticas educativas estén integradas 
naturalmente la investigación y la extensión. Eso nos conduce a procesos de aprendi-
zaje en donde los estudiantes sean el centro mismo del proceso y en donde generemos 
formación integral.

Recapitulando, las prácticas integrales catalizadas desde la extensión cuestionan 
el paradigma extensionista clásico que se ha consolidado mayoritariamente en nuestra 
universidad. Cuestiona a la extensión como gueto de los extensionistas, cuestiona su ais-
lamiento y su apelación exclusiva a la militancia, la abre, expone y somete a la fundamen-
tación y debate académico. Cuestiona y reconfigura la investigación y el proceso de ense-
ñanza aprendizaje, en síntesis, cambia nuestra institución. En fin, si la extensión es crítica, 
si asume su verdadera esencia, nos conduce a la refundación de nuestras universidades

El abordaje territorial

La propuesta de integralidad implica los trabajos en territorio con su población, 
en general, y en particular con sus organizaciones y movimientos sociales, por eso es 
necesario avanzar en este concepto.

Según Mançano: 

… territorio es utilizado como un concepto central en la aplicación de las 
políticas públicas y privadas, en los campos, en ciudades y los bos-
ques, promovido por las transnacionales, los gobiernos y los movi-
mientos socioterritoriales. Esas políticas forman diferentes modelos 
de desarrollo que causan impactos socioterritoriales y crean formas 
de resistencia, produciendo constantes conflictualidades. En este con-
texto, el concepto de territorio, en cuanto a territorio, pasa a ser dis-
putado. Tenemos, entonces, disputas territoriales en los planos mate-
rial e inmaterial.” (Mançano, S/F: 4)20

20.	Mançano, B, SOBRE LA TIPOLOGÍA DE LOS TERRITORIOS, S/F, Disponible en: https://web.ua.es/es/gie-
cryal/documentos/documentos839/docs/bernardo-tipologia-de-territorios-espanol.pdf, consultado el 
22.10.2016.



42    

La “conflictualidad” pasa a ser un concepto clave para entender el territorio y 
éste mismo autor entiende que:

La conflictualidad es el proceso de enfrentamiento permanente en las 
interpretaciones que objetivan las permanencias y/o superaciones 
de las clases sociales, grupos sociales, instituciones, espacios y terri-
torios (FERNANDES, 2008c). Las contradicciones producidas por las 
relaciones sociales, crean espacios y territorios heterogéneos, ge-
nerando conflictualidades. Las clases sociales, sus instituciones y el 
estado producen trayectorias divergentes y diferentes estrategias de 
reproducción socio-territorial. La conflictualidad es por lo tanto, un 
proceso en el que el conflicto es sólo un componente. Este proceso 
es formado por diversos componentes polarizados como uno-diverso, 
consenso-crítica; regla-conflicto; normalidad-diversidad; centraliza-
ción-centralidades; territorio-territorios. El centro del conflicto es la 
disputa por los modelos de desarrollo en el que los territorios están 
marcados por la exclusión de las políticas neoliberales, productoras 
de desigualdades, amenazando la consolidación de la democracia. 
(Mançano, S/F: 7)

Complementariamente Harvey, entiende que una de las contradicciones funda-
mentales para entender la formación socioeconómica actual es entender el conflicto 
entre capital y territorio:

El capital se esfuerza por producir un paisaje geográfico favorable a su 
propia reproducción y subsiguiente evolución, cosa en la que no hay 
nada extraño o antinatural: después de todo, también lo hacen las 
hormigas, los castores y, por lo tanto, ¿por qué no debería hacerlo 
el capital? Sin embargo, el paisaje geográfico del capitalismo resulta 
perpetuamente inestable, debido a diversas presiones técnicas, eco-
nómicas, sociales y políticas que operan en un mundo de enormes 
cambios naturales continuos, por lo que el capital debe adaptarse a 
ese mundo en perpetua evolución, en el que también desempeña un 
papel clave su propia actividad. Las contradicciones entre capital y 
trabajo, competencia y monopolio, propiedad privada y Estado, cen-
tralización y descentralización, inmovilidad y movimiento, dinamismo 
e inercia, pobreza y riqueza, así como entre las distintas escalas de 
actividad, han ejercido su influencia y cobrado forma material en el 
paisaje geográfico. Entre todas esas fuerzas diversas, empero, hay que 
conceder prioridad a la combinación de los procesos moleculares de 
acumulación sin fin del capital en el espacio y el tiempo (el flujo y re-
flujo cotidiano de la actividad empresarial competitiva dedicada a la 
circulación y acumulación de capital) con el intento de organizar el es-
pacio de ese paisaje de alguna forma sistemática mediante el ejercicio 
de los poderes estatales.
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El paisaje geográfico que el capital construye no es un mero producto pa-
sivo. Evoluciona de acuerdo con ciertas reglas genéricas que tienen 
–como las que gobiernan la evolución combinatoria de las tecnolo-
gías– su propia lógica autónoma pero contradictoria. La forma inde-
pendiente en que evoluciona el paisaje afecta a la acumulación de 
capital y a la manifestación de sus contradicciones y las del capitalis-
mo en el espacio y en el tiempo, desempeñando un papel clave en la 
gestación de crisis. Sin el desarrollo geográfico desigual y sus contra-
dicciones, el capital se habría osificado hace tiempo y habría caído en 
el caos. Es un medio clave para la reconvención periódica del capital 
por sí mismo. (Harvey, 2014:149)

El abordaje interdisciplinario

Los abordajes interdisciplinarios son una condición sine qua non para la cons-
trucción de la integralidad de las prácticas universitarias a nivel de territorio. Por inter-
disciplina podemos entender junto a Rebellatto;

… la pertinencia de investigar, analizar y sistematizar en equipos multipro-
fesionales que, sin disolver la especificidad de cada disciplina, plan-
tean la imperiosa necesidad de trascender fronteras epistemológicas, 
en virtud de la complejidad de la realidad, de la riqueza de un trabajo 
en comunidad y del requisito de la mutua contrastación entre teorías 
y prácticas construidas en los ámbitos de las disciplinas… (Rebellatto, 
1997:49) 

Rebellato entiende además que debe estar presente la “exigencia ética del mu-
tuo reconocimiento y de la dignidad de los participantes” en la procura colectiva de 
la “verdad” para que las búsquedas multidisciplinarias no se frustren y no queden en 
propuestas discursivas. La tarea interdisciplinaria implica una conducta ética que reco-
nozca los límites propios y de la propia disciplina, debiendo posicionarnos con apertura 
y sinceridad. Los participantes de los equipos deben motivarse con el dialogo, preten-
diendo inteligibilidad, utilizando “categorías comprensibles” para los participantes de 
todas las disciplinas (Rebellatto, 1997)

Para Foladori las propuestas interdisciplinarias deben resolver tres problemas 
claves a la hora de su avance: la homogeneidad paradigmática, la contradicción gene-
rada por los códigos científicos específicos de los diferentes integrantes y los proble-
mas vinculados a las dinámicas grupales e interpersonales.

Con relación a la homogeneidad paradigmática sostiene que “una discusión más 
profunda puede demostrar que según el punto de vista ético/epistemológico las posibili-
dades de trabajo interdisciplinario e interdisciplinario son diferentes” (Foldadori, 1998:45) 
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Foladori sostiene que: 

“Muchos de los problemas que se presentan en el trabajo interdisciplina-
rio existen también entre las diferentes escuelas o corrientes al inte-
rior de una misma ciencia. Entre estos problemas técnico-formales se 
encuentran:

a) de formación. El conocimiento básico diferente de las distintas ciencias 
dificulta el acercamiento y el diálogo. En las ciencias físico-naturales 
hay escasa formación de la dinámica social, y una predisposición a con-
siderar las dificultades y alternativas como exclusivamente técnicas. En 
las ciencias sociales hay poca formación en las ciencias físico-naturales, 
y con ello se pierde de vista las condicionantes y posibilidades técni-
co-objetivas del relacionamiento del ser humano con la naturaleza.

b) de preconceptos. Al interior de cada ciencia se van formando ciertos 
preconceptos que son dados como ciertos, y que dificultan su propio 
avance. Cuando estos preconceptos afectan a dicha ciencia directa-
mente, ocurren, esporádicamente, revoluciones paradigmáticas que 
los superan o ponen en entredicho. Cuando se trata de preconceptos 
sobre aspectos “ajenos” a la ciencia, resultan en una barrera para el 
diálogo con otras ciencias.

c) de un diferente concepto sobre el tiempo y el espacio. Según la ciencia 
y el objeto de estudio que se trate, el interés del investigador se centra 
en períodos temporales o áreas espaciales muy diferentes. Pasar de 
razonamientos universales a terrestres, o hasta locales y regionales, 
no siempre es sencillo, lo mismo que de tiempos medidos en millones 
de años a escasas décadas o minutos.

d) de técnicas. Las prácticas de técnicas de análisis diferente entre las 
ciencias distancian, por ejemplo, acercamientos teórico-abstractos 
de empírico-pragmáticos; o de regularidades estadístico-matemáti-
cas de dialéctico-tendenciales. Lo que para unos es el camino para 
la determinación de una ley científica, para otros no es más que una 
expresión estadística no obligatoria. Las diferencias entre razonamien-
tos prioritariamente cuantitativos o cualitativos marca, también, una 
distancia en el trabajo interdisciplinario. (Foldadori, 1998: 4-5) 

Por último, Foladori (1998) entiende que muchos de los problemas de los equi-
pos interdisciplinarios se derivan de las interacciones humanas dentro de los equipos, 
debiendo considerar este aspecto a la hora de avanzar en la construcción de la inter-
disciplina.

La integralidad en cuanto proceso formativo de los estudiantes se basa muchas 
veces en programas integrales ( por ejemplo, el programa PAT de la Universidad de 
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Rosario, APEX Cerro21 o el Programa Integral Metropolitano PIM, de la Universidad de 
la República). Son despliegues territoriales interdisciplinarios con equipos docentes 
que construyen demanda en territorio incluyendo en este a la Universidad. La tarea 
consiste en articular las construcciones de demanda en los dos espacios construyendo 
un dialogo de saberes actores sociales del territorio y actores sociales universitarios 
que dé lugar a procesos integrales con activa participación de estudiantes, docentes y 
organizaciones y actores populares territoriales.

La construcción de demanda cuando pensamos en acciones de extensión y por 
añadido en los procesos integrales en territorio implica que, el agente universitario, 

… una de las primeras operaciones que debería realizar es partir del pe-
dido/requerimiento/encargo/demanda bruta/demanda elaborada, 
para examinar esta con procedimientos apropiados y así poder ela-
borar la misma dilucidando algunos de sus contenidos latentes, sus 
objetivos implícitos y su dimensión social en el intento por avanzar 
en una aproximación a esta utopía constituida por la demanda real 
o total, tratando de discernir los aspectos anclados en el deseo y la 
necesidad… (López, 2011:68)

La construcción de demanda concebida de esta forma será el elemento articu-
lador para la gestación y ejecución de la integralidad en el marco de programas inte-
grales junto con las organizaciones y movimientos sociales con los cuales se vincula la 
universidad.

Algunas reflexiones finales

Creemos que todos los esfuerzos realizados y que realizaremos vinculados a do-
tarnos de un instrumental teórico metodológico cada vez más profundo, en tanto uni-
versitarios que nos vinculamos activamente con diferentes actores sociales, es un paso 
imprescindible para acercarnos a la construcción de verdaderos espacios de transfor-
mación. Estas reflexiones sobre la práctica que permite la sistematización de experien-
cias, partiendo de estos paradigmas de interacción con la sociedad, implican discutir 
y repensar la universidad que construimos cotidianamente. Implica posicionarnos so-
bre el rol social de la universidad, sobre la pertinencia de las prácticas, los objetivos y 
propósitos que se trazan cuando nos relacionamos con los distintos actores sociales; 
implica explicitar las prioridades que la universidad impulsa cuando se relaciona con la 
sociedad. Implica discutir y poner en tela de juicio la posibilidad de posiciones neutras 
de la ciencia y la academia, en fin, discutir y pensar sobre la extensión que cotidiana-
mente construimos está relacionado directamente con la consideración del rol de la 
universidad en la consolidación o transformación de la sociedad.

21.	El APEX, Programa Aprendizaje-Extensión Cerro, se establece en 1993 y mantiene total vigencia para 
incorporar las disciplinas del área de la salud al trabajo comunitario barrial. El Programa Integral Me-
tropolitano, PIM está ubicado en el este del departamento de Montevideo y fue creado en 2008.
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2. Violencia, duelo, política 

Me propongo analizar una dimensión de la vida política 
relacionada con nuestra exposición a la violencia y nuestra 
complicidad con ella, con nuestra vulnerabilidad a la pérdida 
y al trabajo del duelo que le sigue, para encontrar en estas 
condiciones las bases para una comunidad. Se trata de una 
dimensión de la vulnerabilidad humana que no puede "discu-
tirse", en tanto funciona como límite de lo argumentable, 
incluso tal vez como la fecundidad de lo indiscutible. No es 
que mi tesis resista cualquier argumento; seguramente existen 
muchas maneras de considerar la vulnerabilidad corporal y 
el trabajo del duelo, así como varios modos de pensar estas 
condiciones dentro de la esfera política. Pero si lo que se 
rechaza es la vulnerabilidad y el trabajo del duelo mismos, sin 
tomar en cuenta la forma en que se expresan, entonces pro-
bablemente resulte mejor en principio no considerar este 
rechazo como un "argumento". De hecho, si nadie se opusiera 
a esta tesis, no habría ninguna razón para escribir este ensayo. 
Y si la oposición a esta tesis no tuviera consecuencias, no 
habría ninguna razón política para reimaginar la posibilidad 
de una comunidad sobre la base de la vulnerabilidad y de la 
pérdida. 

Quizás entonces no debería sorprender que proponga 
comenzar y terminar con la cuestión de lo humano (¡como si 
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hubiera otra forma de comenzar o terminar!). Comenzaremos 
por aquí no porque exista una condición humana universal-
mente compartida -no se trata de eso-. La cuestión que me 
preocupa a la luz de los recientes acontecimientos es lo que 
cuenta como humano, las vidas que cuentan como vidas y, 
finalmente, lo que hace que una vida valga la pena. A pesar de 
no venir del mismo lugar y no compartir una misma historia, 
tengo la sospecha de que es posible apelar a un "nosotros", 
pues todos tenemos alguna noción de lo que significa haber 
perdido a alguien. La pérdida nos reúne a todos en un tenue 
"nosotros". Y si hemos perdido, se deduce entonces que algo 
tuvimos, que algo amamos y deseamos, que luchamos por 
encontrar las condiciones de nuestro deseo. En las últimas 
décadas, todos perdimos algo a causa del sida, pero hay otras 
pérdidas que nos afligen a causa de enfermedades y de con-
flictos mundiales, además del hecho de que las mujeres y las 
minorías, incluidas las minorías sexuales, están, como comu-
nidad, sujetas a la violencia, expuestas a su posibilidad o a su 
realización. Esto significa que en parte cada uno de nosotros 
se constituye políticamente en virtud de la vulnerabilidad 
social de nuestros cuerpos -como lugar de deseo y de vul-
nerabilidad física, como lugar público de afirmación y de ex-
posición-. La pérdida y la vulnerabilidad parecen ser la 
consecuencia de nuestros cuerpos socialmente constituidos, 
sujetos a otros, amenazados por la pérdida, expuestos a otros 
y susceptibles de violencia a causa de esta exposición. 

No estoy segura de saber cuándo se elabora un duelo, o cuán-
do alguien termina de hacer el duelo por otro ser humano. Freud 
cambia de idea al respecto: sugiere que elaborar un duelo 
significa ser capaz de sustituir un objeto por otro;1 más tarde 
afirma que la introyección, originalmente asociada con la 

1. Sigmund Freud, "Duelo y melancolía", Obras completas, Buenos Aires, 
Amorrortu Editores (AE), 1996, vol. XIV, pp. 241-255. 
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melancolía, es esencial para el trabajo del duelo.2 La esperanza 
inicial de.Freud de que el lazo con un objeto puede deshacerse 
y volver a rehacerse puede tomarse como un signo alentador, 
en tanto supone cierto carácter intercambiable del objeto 
-como si la perspectiva de volver a entrar a la vida apro-
vechara cierto carácter promiscuo de la meta libidinal-.3 Acaso 
sea verdad, pero no creo que elaborar un duelo implique ol-
vidar a alguien o que algo más venga a ocupar su lugar, como 
si debiéramos aspirar a una completa sustitución. Tal vez un 
duelo se elabora cuando se acepta que vamos a cambiar a 
causa de la pérdida sufrida, probablemente para siempre. 
Quizás el duelo tenga que ver con aceptar sufrir un cambio 
(tal vez debiera decirse someterse a un cambio) cuyo resultado 
no puede conocerse de antemano. Sabemos que hay una 
pérdida, pero también hay un efecto de transformación de la 
pérdida que no puede medirse ni planificarse. Podemos tratar 
de elegirlo, pero puede ser que a cierto nivel esta experiencia 
de transformación desarticule la elección. No creo, por ejem-
plo, que tratándose de una pérdida pueda invocarse una ética 
protestante. No puede decirse: "Ah, voy a superar esta pérdida 
de este modo, y éste será el resultado, y voy a entregarme a la 
tarea, y voy a esforzarme por ponerle fin a la pena que tengo 
por delante". Pienso que uno está a merced de la corriente, y 
que uno comienza el día con una meta, un proyecto, un plan, 
pero se frustra. Nos sentimos caer, exhaustos, sin saber por 
qué. Hay algo más grande que lo que uno planea, que lo que 
uno proyecta, que lo que uno sabe y elige. 

Algo se apodera de ti. ¿De dónde viene? ¿Qué sentido tie-
ne? ¿Qué se afirma en esos momentos en que no somos 
dueños de nosotros mismos? ¿A qué estamos sujetos? ¿Qué 
es lo que nos ha atrapado? Freud nos recuerda que cuando 

2. Sigmund Freud, "El yo y el ello", Obras completas, AE, vol. XIX. 
3. Sigmund Freud, "Duelo y melancolía", ob. cit. 
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perdemos a alguien no siempre sabemos qué es lo que perdimos 
en esa persona.4 Así, al perder algo, nos enfrentamos a lo enig-
mático: algo se oculta en la pérdida, algo se pierde en lo más 
recóndito de la pérdida. Si el duelo supone saber que algo se 
perdió (y en cierta manera, la melancolía significa ori-
ginalmente no saberlo), entonces el duelo continuaría a causa 
de su dimensión enigmática, a causa de la experiencia de no 
saber incitada por una pérdida que no terminamos de 
comprender. 

Cuando perdemos a ciertas personas o cuando hemos sido 
despojados de un lugar o de una comunidad podemos simple-
mente sentir que estamos pasando por algo temporario, que 
el duelo va a terminar y que vamos a recuperar cierto equili-
brio previo. Pero quizás, mientras pasamos por eso, algo 
acerca de lo que somos se nos revela, algo que dibuja los 
lazos que nos ligan a otro, que nos enseña que estos lazos 
constituyen lo que somos, los lazos o nudos que nos componen. 
No es como si un "yo" existiera independientemente por aquí 
y que simplemente perdiera a un "tú" por allá, especialmente 
si el vínculo con ese "tú" forma parte de lo que constituye mi 
"yo". Si bajo estas condiciones llegara a perderte, lo que me 
duele no es sólo la pérdida, sino volverme inescrutable para 
mí. ¿Qué "soy", sin ti? Cuando perdemos algunos de estos 
lazos que nos constituyen, no sabemos quiénes somos ni qué 
hacer. En un nivel, descubro que te he perdido a "ti" sólo para 
descubrir que "yo" también desaparezco. En otro nivel, tal 
vez lo que he perdido "en" ti, eso para lo que no tengo 
palabras, sea una relación no constituida exclusivamente ni 
por mí ni por ti, pero que va a ser concebida como el lazo por 
el que estos términos se diferencian y se relacionan. 

Mucha gente piensa que un duelo es algo privado, que 
nos devuelve a una situación solitaria y que, en este sentido, 
despolitiza. Pero creo que el duelo permite elaborar en forma 

4. Ibíd. 
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compleja el sentido de una comunidad política, comenzando 
por poner en primer plano los lazos que cualquier teoría sobre 
nuestra dependencia fundamental y nuestra responsabilidad 
ética necesita pensar. Si mi destino no es ni original ni final-
mente separable del tuyo, entonces el "nosotros" está atrave-
sado por una correlatividad a la que no podemos oponernos 
con facilidad; o que más bien podemos discutir, pero estaría-
mos negando algo fundamental acerca de las condiciones 
sociales que nos constituyen. 

De ello, se sigue un dilema gramatical. Al tratar de explicar 
estas relaciones, debería decir que son relaciones que "tengo", 
¿pero qué supone "tener"? Podría relajarme y tratar de enu-
merarlas. Podría explicar lo que significa tal amistad, lo que 
significa este amante o lo que significa para mí. En tales casos, 
estaría constituyéndome como un narrador separado de mis 
relaciones. Dramatizando mi separación, tal vez lo único que 
podría demostrar es que la forma del vínculo que trato de 
explicar está minimizando su propia correlatividad, que está 
invocándola como una opción, como algo que no toca la cues-
tión de lo que fundamentalmente me sostiene. 

Por el contrario, el duelo nos enseña la sujeción a la que 
nos somete nuestra relación con los otros en formas que no 
siempre podemos contar o explicar -formas que a menudo 
interrumpen el propio relato autoconsciente que tratamos 
de brindar, formas que desafían la versión de uno mismo como 
sujeto autónomo capaz de controlarlo todo-. Podría intentar 
contar la historia de lo que estoy sintiendo, pero sería una 
historia en la que el "yo" que trata de narrar se detiene en el 
medio del relato; el propio "yo" es puesto en cuestión por su 
relación con el Otro, una relación que no me reduce pre-
cisamente al silencio, pero que sin embargo satura mi dis-
curso con signos de descomposición. Cuento una historia 
acerca de las relaciones que elijo sólo para mostrar en algún 
lugar de la marcha el modo como esas mismas relaciones se 
apoderan de mí y desintegran mi unidad. Necesariamente, 
mi relato vacila. 
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Enfrentémoslo. Los otros nos desintegran. Y si no fuera 
así, algo nos falta. 

Esto que parece estar tan claro en el caso del duelo ya está 
funcionando en el caso del deseo. Uno no siempre permanece 
intacto. Puedo quererlo y lograrlo por un tiempo, pero a pesar 
de nuestros mejores esfuerzos, el tacto, el olor, el sentido, la 
perspectiva o la memoria del contacto del otro nos desinte-
gran. Así, cuando hablamos acerca de "mi sexualidad" o "mi 
género" tal como solemos y debemos hacerlo, estamos refi-
riéndonos sin embargo a algo complejo que el uso parcial-
mente esconde. Como modo de relación, ni el género ni la 
sexualidad son precisamente algo que poseemos, sino más 
bien un modo de desposesión, un modo de ser para otro o a 
causa del otro. Con esto no quiero decir que esté proponiendo 
una perspectiva correlativa del yo por sobre una perspectiva 
autónoma, o que esté intentando describir la autonomía en 
términos de relación. A pesar de mi afinidad con el término 
"correlatividad", necesitamos otro lenguaje para aproximar-
nos a la cuestión que nos interesa, un modo de pensar no 
sólo cómo nuestras relaciones nos constituyen sino también 
cómo somos desposeídos por ellas. 

Por ejemplo, tenemos la tendencia a narrar la historia del 
feminismo y del movimiento lésbico/gay de modo tal que el 
punto de mayor éxtasis aparece principalmente ligado a los 
sesenta y a los setenta hasta mediados de los ochenta. Pero 
tal vez el éxtasis sea más persistente y siga estando con no-
sotros. "Ex-tático" significa, literalmente, estar afuera de uno 
mismo, y puede tener varios sentidos: ser transportado por 
una pasión más allá de uno mismo, pero también estar fuera 
de sí de rabia o de dolor. Pienso que si todavía puedo dirigirme 
a un "nosotros" o incluirme dentro de sus términos, es porque 
estoy hablándoles a aquellos de nosotros que están viviendo 
en cierto modo fuera de sí, se trate de pasión sexual, de pena 
o de furia política. 

Lo que trato de argumentar, si es que estoy "argumen-
tando", es que estamos ante una dificultad política interesante. 
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La mayoría de las veces que escuchamos hablar de "derechos", 
nos referimos a ellos como algo que pertenece a los indivi-
duos. Cuando luchamos por protección contra la discrimi-
nación, discutimos como grupo o como clase. En este lenguaje 
y en este contexto tenemos que presentarnos como seres 
ligados entre sí -distintos, reconocibles, bien delimitados, 
sujetos ante la ley, una comunidad definida por ciertos rasgos 
compartidos- Incluso tenemos que ser capaces de usar ese 
lenguaje para asegurarnos una protección legal y derechos. 
Pero quizás cometamos un error si entendemos la definición 
legal de quiénes somos como descripciones adecuadas de lo 
que somos. Aunque este lenguaje pueda establecer adecua-
damente nuestra legalidad dentro de un marco legal estable-
cido por una versión liberal de la ontología humana, no les 
hace justicia a la pasión, a la pena y a la ira -a todo aquello 
que nos arranca de nosotros mismos, nos liga a otros, nos 
transporta, nos desintegra, nos involucra en vidas que no son 
las nuestras, irreversiblemente, si es que no fatalmente-. 

No es fácil entender el modo como se forja una comunidad 
política a partir de tales lazos. Uno habla, y uno habla para 
otro, a otro, y aun así no hay forma de hacer caer la distinción 
entre el Otro y uno mismo. Cuando decimos "nosotros" no 
hacemos otra cosa que nombrar el problema. No lo re-
solvemos. Y tal vez sea y deba ser insoluble. Esta disposición 
de nosotros por afuera de nosotros parece ser una con-
secuencia de la vida del cuerpo, de su vulnerabilidad y su 
exposición. 

Al mismo tiempo, para muchos movimientos políticos 
resulta esencial reivindicar su integridad corporal y su derecho 
de autodeterminación. Es importante afirmar que nuestros 
cuerpos son en un sentido nuestros y que estamos autorizados 
a reclamar derechos de autonomía sobre ellos. Esta afirmación 
vale tanto para las reivindicaciones de gays y lesbianas del 
derecho a la libertad sexual como para la reivindicación de 
transexuales y transgéneros del derecho a la autodetermi-
nación, así como para la reivindicación de intersexuales del 
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derecho a no someterse a ninguna intervención médica o 
psiquiátrica forzada. Vale tanto para el derecho a estar libre 
de ataques racistas, físicos y verbales, como para la reivin-
dicación feminista de la libertad reproductiva, así como vale 
también para todos aquellos cuyos cuerpos trabajan bajo 
coacción, política y económica, bajo condiciones de coloni-
zación y de ocupación. Es difícil, si no imposible, sostener 
estos reclamos sin recurrir a la autonomía. No estoy sugi-
riendo que dejemos de lado tales reivindicaciones. Tenemos 
y debemos continuar con ellas. Tampoco quiero sugerir que 
tenemos que hacer estos reclamos en forma reticente o estra-
tégica. Definidos dentro de un mapa lo más amplio posible, 
forman parte de la aspiración normativa de un movimiento 
que busca maximizar la protección y la libertad de minorías 
sexuales y genéricas tanto como de minorías raciales y étnicas, 
especialmente cuando las categorías se cruzan. 

¿Pero no debemos tratar de articular y de defender algún 
otro tipo de aspiración normativa? ¿No hay una forma en la 
que el lugar del cuerpo y el modo como el cuerpo dispone de 
nosotros más allá de nosotros o nos coloca fuera de nosotros 
abran otro tipo de aspiración normativa dentro del campo 
político? 

El cuerpo supone mortalidad, vulnerabilidad, praxis: la 
piel y la carne nos exponen a la mirada de los otros, pero 
también al contacto y a la violencia, y también son cuerpos 
los que nos ponen en peligro de convertirnos en agentes e 
instrumento de todo esto. Aunque luchemos por los derechos 
sobre nuestros propios cuerpos, los cuerpos por los que lu-
chamos nunca son lo suficientemente nuestros. El cuerpo 
tiene una dimensión invariablemente pública. Constituido 
en la esfera pública como un fenómeno social, mi cuerpo es 
y no es mío. Entregado desde el comienzo al mundo de los 
otros, el cuerpo lleva sus huellas, está formado en el crisol de 
la vida social; sólo más tarde, y no sin alguna duda, puedo 
reclamar mi cuerpo como propio, como de hecho tantas veces 
lo hago. En efecto, si niego eso que es previo a la formación 
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de mi "voluntad", mi cuerpo relacionándome con otros a 
quienes no elegí tener cerca; si construí una noción de "auto-
nomía" sobre la base de la negación de esta esfera de proxi-
midad física original e involuntaria, ¿estoy negando entonces 
las condiciones sociales de mi cuerpo en nombre de la auto-
nomía? 

En algún nivel, esta situación es literalmente familiar: 
corresponde a la experiencia de humillación del adulto que, 
creyendo ejercer su propio juicio en cuestiones amorosas, cae 
en la cuenta de que, de niño, amaba a sus padres o a algún 
otro de manera absoluta y acrítica - y que algo de ese modelo 
sobrevive en sus relaciones adultas-. Podría reconstituir mi 
"yo" como si de entrada estuviera allí, un ego tácito desde el 
principio dotado de lucidez; pero al hacerlo estaría negando las 
distintas formas de éxtasis y sujeción que constituyen las con-
diciones de mi desarrollo como ser individuado y que continúan 
acosando mi sentido adulto del yo con cualquier tipo de ansiedad 
o de deseo que pueda sentir ahora. La individuación es un 
proceso, no un presupuesto ni ciertamente una garantía. 

¿Existe alguna razón para aprehender y afirmar estas con-
diciones de mi formación dentro de la esfera política, una 
esfera monopolizada por adultos? Si estoy luchando por la 
autonomía, ¿necesito estar luchando también por algo más, 
por una concepción de mí mismo como parte de una comuni-
dad, afectado por otros, actuando sobre otros en formas que 
no controlo del todo ni puedo predecir con claridad? 

¿Hay algún modo de seguir luchando por la autonomía 
en distintas esferas, sin abandonar las demandas que nos im-
pone el hecho de vivir en un mundo de seres por definición 
físicamente dependientes unos de otros, físicamente vulne-
rables al otro? ¿No se trata de otra forma de comunidad ima-
ginaria en la que sólo nos parecemos por tener que sufrir por 
separado la misma condición -una condición común a todos 
que no puede ser pensada sin diferencias-? Esta forma de 
comunidad imaginaria afirma la correlatividad no sólo como 
un hecho histórico o descriptivo de nuestra formación, sino 
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también como una dimensión normativa de nuestra vida social 
y política que nos obliga a examinar nuestra interdependencia. 
De acuerdo con esta última perspectiva, nos convendría consi-
derar el lugar de la violencia en tal relación, pues la violencia 
consiste siempre en la explotación de ese lazo original, de 
esa forma original por la que existimos, como cuerpo, fuera 
de nosotros y para otros. 

En tales condiciones, somos algo más que "autónomos", 
pero esto no significa ni fusión ni falta de límites. Más bien 
quiere decir que cuando pensamos en lo que "somos" y busca-
mos representarnos, no podemos representarnos como sim-
ples seres individuales, porque los otros que originalmente 
pasaron por mí no sólo quedaron asimilados al límite que me 
contiene (uno de los sentidos de "incorporar"), sino que tam-
bién rondan el modo en el que periódicamente, por así 
decirlo, me desintegro y me abro a un devenir ilimitado. 

Volvamos a la cuestión del duelo, al momento en el que 
uno está entregado a algo que no controla y se descubre fuera 
de sí, en desacuerdo consigo mismo. Tal vez pueda decirse que 
el duelo lleva inscripta la posibilidad de aprehender un modo 
de desposesión fundamental para lo que soy. Pero antes que 
contradecir el hecho de mi autonomía, esta posibilidad la 
reivindica recurriendo a la sociabilidad fundamental de la vida 
corporal, a los modos por los que estamos desde un principio, 
y en virtud de ser seres corporales, entregados a otros, más 
allá de nosotros mismos, implicados en vidas que no son las 
nuestras. Si en tales ocasiones no siempre sé lo que se apodera 
de mí, si no siempre sé qué es lo que perdí en otra persona, 
debe ser que esta esfera de desposesión es precisamente la que 
expone mi desconocimiento, la huella inconsciente de mi so-
ciabilidad primaria. ¿Puede conducir esta comprensión a una 
reorientación normativa de la política? Esta situación de duelo 
-tan dramática para aquellos que, como parte de movimientos 
sociales, sufrieron innumerables pérdidas- ¿puede proveer 
una perspectiva desde la cual se pueda empezar a pensar la 
situación global contemporánea? 
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Duelo, temor, angustia, furia. En los Estados Unidos la 
violencia nos rodea; hemos incurrido y seguimos incurriendo 
en ella, vivimos temiéndola, planificando más violencia, si no 
un futuro abierto de guerra interminable en nombre de la "gue-
rra contra el terrorismo". La violencia es seguramente una 
pequeña muestra del peor orden posible, un modo terrorífico 
de exponer el carácter originalmente vulnerable del hombre 
con respecto a otros seres humanos, un modo por el que nos 
entregamos sin control a la voluntad de otro, un modo por el 
que la vida misma puede ser eliminada por la acción delibe-
rada de otro. En la medida en que caemos en la violencia 
actuamos sobre otro, poniendo al otro en peligro, causándole 
daño, amenazando con eliminarlo. De algún modo, todos 
vivimos con esta particular vulnerabilidad, una vulnerabilidad 
ante el otro que es parte de la vida corporal, una vulnerabili-
dad ante esos súbitos accesos venidos de otra parte que no 
podemos prevenir. Sin embargo, esta vulnerabilidad se exa-
cerba bajo ciertas condiciones sociales y políticas, especial-
mente cuando la violencia es una forma de vida y los medios 
de autodefensa son limitados. 

Ser conscientes de esta vulnerabilidad puede convertirse 
en la base de una solución política pacífica, así como negarla 
por medio de fantasías de dominación (fantasías instituciona-
lizadas de dominación) puede fortalecer los argumentos a 
favor de la guerra. Sin embargo, no podemos dejar de lado 
esta vulnerabilidad. Debemos prestarle atención, incluso ate-
nernos a ella, para empezar a pensar qué política podría se-
guirse manteniendo la idea de vulnerabilidad corporal, una 
situación en la que podemos ser derrotados o perder a otros. 
A partir de nuestra breve y devastadora exposición a esta 
condición, ¿hay algo que podamos aprender acerca de la 
distribución geopolítica de la vulnerabilidad corporal? 

Creo, por ejemplo, que hemos visto y que estamos viendo 
distintas formas de tratar con la vulnerabilidad y el duelo. 
Así, por ejemplo, William Safire escribe, citando a Milton, 
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que debemos "desterrar la melancolía",5 como si negar la me-
lancolía sirviera para otra cosa que para fortificar su estructura 
afectiva bajo otro nombre, desde el momento en que la 
melancolía es ya la negación del duelo; así, por ejemplo, el 
presidente Bush anunció el 21 de septiembre que el duelo 
había terminado y que ahora ya era tiempo de que una acción 
resuelta tomara su lugar.6 Cuando el duelo es algo que teme-
mos, nuestros miedos pueden alimentar el impulso de resol-
verlo rápidamente, de desterrarlo en nombre de una acción 
dotada del poder de restaurar la pérdida o de devolver el mun-
do a un orden previo, o de reforzar la fantasía de que el mundo 
estaba previamente ordenado. 

¿Qué beneficio puede obtenerse del duelo, de prolongar 
la pena, de quedar expuestos a su carácter insoportable y no 
tratar de resolverlo por la vía de la violencia? ¿Qué beneficio 
puede obtenerse en el campo político al incluir la pena dentro 
del marco en el que pensamos nuestros vínculos interna-
cionales? Si nos quedamos con el sentido de la pérdida, ¿vamos 
a sentirnos débiles y pasivos, como algo que debamos temer? 
¿O por el contrario vamos a recuperar el sentido de la vulnera-
bilidad humana y a asumir una responsabilidad colectiva por 
las vidas físicas de los otros? ¿Sería posible que la experiencia 
de dislocación del sentimiento de seguridad del Primer 
Mundo no impida reconocer las formas radicalmente desigua-
les de distribución global de la vulnerabilidad física? Negar 
esta vulnerabilidad, desterrarla, sentirnos seguros a expensas 
de cualquier otro tipo de consideración humana, supone des-
perdiciar el principal recurso para orientarnos y encontrar 
una salida. 

5. William Safire, "All Is Not Changed", New York Times, 27 de 
septiembre de 2001, p. A: 21. 

6. "A Nation Challenged; President's Bush Address on Terrorism before 
a Joint Meeting of Congreso", New York Times, 21 de septiembre de 
2001, p. B: 4. 
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Elaborar el duelo y transformar el dolor en un recurso 
político no significa resignarse a la inacción; más bien debe 
entenderse como un lento proceso a lo largo del cual desarro-
llamos una identificación con el sufrimiento mismo. La 
desorientación del duelo -"¿En qué me he convertido?" o, 
incluso, "¿Qué es lo que me queda?", "¿Qué había en el Otro que 
he perdido?"- deja al "yo" en posición de desconocimiento. 

Pero esto puede inaugurar una nueva perspectiva si la 
preocupación narcisista de la melancolía se transforma en 
consideración por la vulnerabilidad de los otros. Deberíamos 
entonces evaluar y oponer las condiciones bajo las cuales 
ciertas vidas humanas son más vulnerables que otras, y ciertas 
muertes más dolorosas que otras. ¿De dónde podría surgir un 
principio que nos comprometa a proteger a otros de la vio-
lencia que hemos sufrido, si no es de asumir una vulnera-
bilidad humana en común? Esto no significa negar que la vulne-
rabilidad sea diferenciada, que está distribuida diferencial-
mente a lo largo del planeta. Ni siquiera significa suponer 
una noción común de lo humano, aunque hablar en su 
"nombre" sea ya (y tal vez sólo) indagar su posibilidad. 

Hablo de violencia, de vulnerabilidad y de duelo, pero 
estoy tratando de trabajar con una concepción más general 
de lo humano por la cual estamos desde el comienzo entre-
gados al otro -entregados a un conjunto primario de otros 
previo a cualquier individuación y a causa de necesidades cor-
porales: esta concepción significa que somos vulnerables fren-
te a todo aquel que no podemos conocer ni juzgar por ser 
demasiado jóvenes y, por ende, más expuestos a la violencia; 
pero también estamos expuestos a otra escala de contactos 
que va de la eliminación de nuestro ser al sostén físico de 
nuestras vidas-. 

Aunque insista en hablar de una vulnerabilidad humana 
en común que surge junto con la vida misma, también repito 
que no podemos recuperar la fuente de esta vulnerabilidad, 
porque precede a la formación del "yo". Se trata de una 
condición -una condición de despojo inicial que no podemos 
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discutir porque sería necio hacerlo, cuando no peligroso. Con 
esto no quiero sugerir que las necesidades de un recién na-
cido estén siempre aseguradas. Está claro que no es así, y que 
para muchos esta escena primaria es una escena de abandono, 
de violencia o de hambre, que sus cuerpos están abandonados 
a la nada, a la violencia o a la falta de sustento. 

Sin embargo, no podemos comprender la vulnerabilidad 
como privación sin entender qué necesidad permanece 
insatisfecha. Tales infantes tienen que llegar a percibirse como 
abandonados a la nada o a un sustento insuficiente, o entre-
gados al abandono. Sería difícil si no imposible comprender 
el modo como los humanos sufren una opresión sin perci-
bir cómo se explota y puede explotarse esta condición pri-
maria, cómo se frustra y se reprime. Esta condición de vulne-
rabilidad original, de depender del contacto del otro, incluso 
si no hay allí ningún otro ni ningún sustento para nuestras 
vidas, significa un desamparo y necesidad original por el que 
la sociedad debe responder. La vida se cuida y se mantiene 
diferencialmente, y existen formas radicalmente diferentes de 
distribución de la vulnerabilidad física del hombre a lo largo del 
planeta. Ciertas vidas están altamente protegidas, y el atenta-
do contra su santidad basta para movilizar las fuerzas de la gue-
rra. Otras vidas no gozan de un apoyo tan inmediato y furioso, 
y no se calificarán incluso como vidas que "valgan la pena". 

Sin duda, podría establecerse una escala de duelos. Ya la 
hemos visto actuando en los obituarios como género, donde 
una vida es rápidamente ordenada y sumariada, humanizada, 
usualmente unida en matrimonio o en vías de estarlo, hete-
rosexual, feliz, monógama. Pero se trata sólo de un signo de 
otra relación diferencial con la vida, desde que rara vez, si es que 
hubo alguna, escuchamos los nombres de los miles de pales-
tinos muertos por el ejército israelí con el apoyo de los Estados 
Unidos, o de los innumerables niños o adultos afganos. 
¿Tienen nombre y rostro, historia personal, familia, hobbies, 
razones por las que vivir? ¿Qué defensa contra la aprensión 
que produce la pérdida está funcionando en la facilidad con 
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la que aceptamos todas estas muertes causadas por medios 
militares, encogiéndonos apenas de hombros, autojus-
tificándonos o manifestando un carácter claramente venga-
tivo? ¿En qué medida los árabes, en su mayoría practicantes 
del Islam, caen fuera de lo "humano" tal como ha sido natura-
lizado en su molde "occidental" por la labor contemporánea 
del humanismo? ¿Cuáles son los contornos culturales de lo 
humano que están funcionando aquí? ¿De qué modo nuestros 
marcos culturales para pensar lo humano ponen límites sobre 
el tipo de pérdidas que podemos reconocer como una pér-
dida? Después de todo, si alguien desaparece, y esa persona 
no es nadie, ¿entonces qué y dónde desaparece, y cómo puede 
tener lugar el duelo? 

Se trata de ima pregunta que seguramente estudios lés-
bicos, gays y bi- ya se han hecho en relación con la violencia 
contra minorías sexuales; que ya se han hecho personas trans-
género cuando son acusadas de acoso y a veces de asesinato; 
que se han hecho personas intersexo, cuyos años de creci-
miento están a menudo marcados por violencia no deseada 
contra sus cuerpos en nombre de nociones normativas de lo 
humano, una noción normativa de lo que debe ser un cuerpo 
humano. Esta pregunta es sin duda la base de una profunda 
afinidad entre movimientos centrados en el género y la sexua-
lidad, y de los esfuerzos por contrarrestar la morfología y la 
capacidad normativa que condena o borra a personas física-
mente discapacitadas. También debe ser parte de una afinidad 
con las luchas antirracistas, dado el carácter racial que sostiene 
las nociones culturalmente viables de lo humano que vemos 
actuar de modo dramático y terrorífico en el mundo de hoy 

Me refiero no sólo a seres humanos no considerados hu-
manos, y de allí a una concepción restrictiva de lo humano 
sobre la que se basa su exclusión. No se trata simplemente de 
hacer ingresar a los excluidos dentro de una ontologia estable-
cida, sino de una insurrección a nivel ontologico, ima apertura 
crítica de preguntas tales como: ¿Qué es real? ¿Qué vidas 
son reales? ¿Cómo podría reconstruirse la realidad? ¿Aquellos 
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que son irreales ya han sufrido, en algún sentido, la violencia de 
la desrealización? ¿Cuál es entonces la relación entre la violen-
cia y esas vidas consideradas "irreales"? ¿La violencia produce esa 
irrealidad? ¿Dicha irrealidad es la condición de la violencia? 

Así, si la violencia se ejerce contra sujetos irreales, desde 
el punto de vista de la violencia no hay ningún daño o nega-
ción posibles desde el momento en que se trata de vidas ya 
negadas. Pero dichas vidas tienen una extraña forma de 
mantenerse animadas, por lo que deben ser negadas una y 
otra vez. Son vidas para las que no cabe ningún duelo porque 
ya estaban perdidas para siempre o porque más bien nunca 
"fueron", y deben ser eliminadas desde el momento en que 
parecen vivir obstinadamente en ese estado moribundo. La 
violencia se renueva frente al carácter aparentemente ina-
gotable de su objeto. La desrealización del "Otro" quiere 
decir que no está ni vivo ni muerto, sino en una interminable 
condición de espectro. La paranoia infinita que imagina la 
guerra contra el terrorismo como una guerra sin fin se justifica 
incesantemente en relación con la infinitud espectral de su 
enemigo, sin considerar si hay o no bases firmes para 
sospechar de la existencia de células terroristas en continua 
actividad. 

¿Cómo pensar esta desrealización? Una cosa es argumen-
tar que primero, a nivel del discurso, ciertas vidas no son consi-
deradas como vidas -vidas que no pueden ser humanizadas, 
que no encajan dentro del marco dominante de lo humano-. 
Su deshumanización ocurre primero a este nivel, de donde 
brota entonces una violencia física que en algún sentido es 
portadora del mensaje de deshumanización que ya está fun-
cionando en la cultura. Otra cosa es decir que el discurso 
mismo produce violencia por medio de la omisión. Si 200.000 
niños iraquíes fueron asesinados durante la Guerra del Golfo 
y sus secuelas,7 ¿disponemos de alguna imagen, de algún mar-

7. Richard Garfield, "Morbidity and Mortality among Iraqui Children 
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co personal o colectivo para cualquiera de esas vidas? ¿Hay 
alguna historia de esas muertes en los medios? ¿Hay algún 
nombre asociado a esos niños? 

No existen obituarios para las bajas de guerra infligidas 
por los Estados Unidos; ni pueden existir. Si tuvieran su obi-
tuario tendrían que haber sido vidas, vidas dignas de atención, 
vidas que valiera la pena preservar, vidas que merecieran 
reconocimiento. Aunque podría argumentarse que no sería 
práctico escribir obituarios para toda esta gente, o para toda 
la gente, pienso que tenemos que preguntar una y otra vez 
cómo funciona el obituario como instrumento por el cual se 
distribuye públicamente el duelo. Se trata del medio por el 
cual una vida se convierte en -o bien deja de ser- una vida para 
recordar con dolor, un icono de autorreconocimiento para la 
identidad nacional; el medio por el cual una vida llama la aten-
ción. Así, tenemos que considerar el obituario como un acto 
de construcción de la nación. No es una cuestión simple, 
porque si el fin de una vida no produce dolor no se trata de 
una vida, no califica como vida y no tiene ningún valor. 
Constituye ya lo que no merece sepultura, si no lo insepultable 
mismo. 

El problema no se reduce a la existencia de un "discurso" 
deshumanizador que produce estos efectos, sino más bien a 
la existencia de límites para el discurso que establecen las fron-
teras de la inteligibilidad humana. No sólo se trata de una 
muerte pobremente marcada, sino de muertes que no dejan 
ninguna huella. Tales muertes desaparecen no tanto dentro 
del discurso explícito sino más bien en las elipsis por las cuales 
funciona el discurso público. Las vidas queer que desapare-
cieron el 11 de septiembre no tuvieron una buena acogida 
pública dentro de las páginas necrológicas dedicadas a la 
construcción de una identidad nacional, y sus seres queridos 

from 1990 through 1998", en Fourth Freedom Forum, marzo de 2002. Véase 
<www.fouithfreedom.org/php/p-index.phpPhincsgarf.hinc>. 

http://www.fouithfreedom.org/php/p-index.phpPhincsgarf.hinc
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fueron tardía y selectivamente reconocidos en su derecho a 
recibir los beneficios correspondientes (la norma matrimo-
nial funcionando una vez más). Pero esto no debería sor-
prender cuando pensamos en los pocos muertos de sida que 
se convirtieron públicamente en pérdidas significativas o en 
el modo como, por ejemplo, las numerosas muertes que 
ocurren hoy en Africa no dejan en los medios ninguna huella 
de dolor. 

Un ciudadano palestino de los Estados Unidos envió re-
cientemente al San Francisco Chronicle los obituarios de dos 
familias asesinadas por tropas israelíes, para recibir por toda 
respuesta que no se aceptaban obituarios sin certificado de 
defiinción.8 El staff del Chronicle agregó que, sin embargo, 
podían publicarse textos "en memoria", y de este modo los 
obituarios fueron reescritos y reenviados en forma de recorda-
torios. Pero estos recordatorios también fueron rechazados 
con la explicación de que el diario no quería ofender a nadie. 
Tenemos que preguntarnos bajo qué condiciones el duelo 
público constituye una "ofensa" para el propio público, un 
intolerable exabrupto dentro de los términos de aquello que 

8. Los recordatorios dicen lo siguiente: "En memoria de Kamla Abu 
Sa'id, 42, y su hija, Amna Abu-Sa'id, 13, ambos palestinos del campo de 
refugiados de El Bureij. Kamla y su hija fueron asesinados el 26 de mayo 
de 2002 por tropas israelíes mientras trabajaban en una granja de la Franja 
de Gaza. En memoria de Ahmed Abu Seer, 7, un niño palestino, asesinado 
en su casa a balazos. Ahmed murió de heridas mortales de bala en su corazón 
y en sus pulmones. Ahmed estaba en segundo grado en la escuela primaria 
de Al-Sidaak en Nablus, Todos los que lo conocimos lo extrañaremos. En 
memoria de Fatime Ibrahim Zakarna, 30, y sus dos hijos, Bassem, 4, y 
Suhair, 3, todos palestinos. Madre e hijos fueron asesinados el 6 de mayo 
de 2002 por soldados israelíes mientras recogían uvas en un campo en la 
localidad de Kabatiya. Dejaron atrás a Mohammed Yussef Zukarneh, esposo 
y padre, y Yasmine, hija de 6 años". Estos recordatorios fueron enviados 
por la capilla de San Francisco de Cristianos Árabes-Norteamericanos por 
la Paz. El Chronicle rechazó publicarlos, incluso cuando estas muertes fueron 
reportadas y verificadas por la prensa de Israel (correo electrónico privado). 
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puede decirse públicamente. ¿Qué puede haber de "ofensivo" 
en la manifestación pública de la pena y la pérdida para que 
un recordatorio funcione como un enunciado ofensivo? ¿Es 
que no podemos nombrar estas muertes en público por temor 
a ofender a aquellos que se alian al Estado o al ejército de Is-
rael? ¿Es que estas muertes no se consideran verdaderas muer-
tes ni vidas dignas de recuerdo porque se trata de palestinos 
o porque son víctimas de la guerra? ¿Qué relación existe entre 
la violencia que les puso fin a estas vidas y la prohibición de su 
duelo público? ¿Esa violencia junto con la posterior prohi-
bición son inflexiones de una misma violencia? ¿La prohibi-
ción del discurso tiene alguna relación con la deshuma-
nización de los muertos - y de los vivos-? 

La relación de la deshumanización con el discurso es com-
pleja. Sería demasiado simple afirmar que la violencia imple-
menta sencillamente lo que ya está funcionando en el discurso, 
de tal manera que un discurso sobre la deshumanización pro-
duce un comportamiento estructurado por el discurso, inclu-
yendo la tortura y la muerte. La deshumanización surge en 
el límite de la vida discursiva -límites establecidos por medio 
de prohibiciones y represiones-. Lo que está funcionando 
aquí es menos un discurso deshumanizante que un rechazo 
del discurso cuyo resultado es la deshumanización. La vio-
lencia contra aquellos que no están lo bastante vivos -esto 
es, vidas en un estado de suspensión entre la vida y la muerte-
deja una marca que no es una marca. No habrá aquí ningún 
duelo (dijo Creonte enAntígona). Si hay allí un "discurso", se 
trata de un discurso silencioso y melancólico en el que no ha 
habido ni vida ni pérdida; un discurso en el que no ha habido 
una condición corporal común, una vulnerabilidad que sirva de 
base para una comprensión de nuestra comunidad; ni ha habido 
un quiebre de esa comunidad. Nada de esto pertenece al orden 
del acontecimiento. No ha pasado nada. En el silencio de los 
diarios no hubo ningún acontecimiento, ninguna pérdida, y esta 
falta de reconocimiento se impone mediante una identificación 
de estas vidas con los perpetradores de la violencia. 
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Esto se vuelve bien visible en el periodismo norteame-
ricano, del que uno hubiera esperado que revelara e investi-
gara, con algunas notables excepciones, el bombardeo de 
blancos civiles, la pérdida de vidas en Afganistán, la des-
trucción de comunidades, servicios públicos, centros religio-
sos. En la medida en que los periodistas han aceptado la carga 
de ser parte de la guerra, la información se ha vuelto un acto 
de habla al servicio de las operaciones militares. En efecto, 
después del brutal y terrible asesinato de Daniel Pearl del Wall 
Street Journal, varios periodistas comenzaron a escribir acerca 
de sí mismos como trabajando en el "frente" de guerra. Además, 
Daniel Pearl, "Danny" Pearl, me resulta tan familiar: podría ser 
mi hermano o mi primo; es tan fácil de humanizar y se ajusta tan 
bien al marco... Tiene el mismo nombre que mi padre, y su ape-
llido contiene mi nombre en ídish. 

Pero esas vidas en Afganistán o esos blancos norteame-
ricanos, esas vidas brutalmente extinguidas y sin ninguna clase 
de protección, ¿habrán sido tan humanas como Daniel Pearl? 
¿Los nombres de los palestinos registrados en el recordatorio 
enviado al San Francisco Chronicle se harán públicos alguna 
vez? (¿nos sentiremos obligados a aprender a pronunciarlos 
y a recordarlos?). No quiero parecer cínica. Estoy a favor del 
obituario público pero soy consciente de quiénes tienen ac-
ceso a él y de las muertes que pueden recordarse allí con toda 
justicia. Por cierto que tenemos que seguir recordando a 
Daniel Pearl, aunque para la mayoría de los norteamericanos 
resulte más fácil de humanizar que los afganos anónimos eli-
minados por los Estados Unidos y por la violencia europea. 
Pero tenemos que analizar el modo como estos actos de duelo 
públicamente autorizado establecen y producen la norma que 
regula qué muertes valen la pena, el modo como esta norma 
opera junto con la prohibición del duelo público de otras 
vidas y el modo como esta distribución diferencial del duelo 
sirve para desrealizar los efectos de la violencia militar. 
Además, lo que también se desprende de esta prohibición de 
manifestar el duelo en público es un mandato efectivo a favor 
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de una melancolía generalizada (y la desrealización de la 
pérdida), cuando las víctimas de los Estados Unidos o de sus 
aliados llegan a percibirse como ya muertos. 

Finalmente, parece importante pensar que la esfera pública 
misma se constituye sobre la base de la prohibición de ciertas 
formas de duelo público. Lo público se forma sobre la condi-
ción de que ciertas imágenes no aparezcan en los medios, de 
que ciertos nombres no se pronuncien, de que ciertas pérdidas 
no se consideren pérdidas y de que la violencia sea irreal y 
difusa. Tales prohibiciones no sólo sostienen un nacionalismo 
basado en objetivos y prácticas militares, sino que también 
suprimen cualquier disenso interno que pueda exponer los 
efectos concretos y humanos de su violencia. 

Igualmente, el amplio informe de los momentos finales 
de las vidas que se perdieron en el World Trade Center pro-
duce relatos de importancia que atraen irresistiblemente nues-
tra atención. Sqn historias que fascinan, que producen una 
intensa identificación al despertar sentimientos de temor y de 
pesar. Sin embargo, uno no puede sino preguntarse por los 
efectos humanizantes de estas narraciones. Con esto no quiero 
simplemente decir que lo que se humaniza en esas historias 
sean las vidas que se perdieron junto con las que apenas se 
salvaron, sino que son ellas las que ponen en escena y proveen 
los instrumentos narrativos por los cuales se establece "lo 
humano" en su posibilidad de ser recordado. Aparte de algu-
nos informes que pueden encontrarse en Internet o circu-
lando principalmente a través de contactos privados por 
correo electrónico, no es posible encontrar en ningún medio 
historias de vidas árabes eliminadas por medios brutales. En 
este sentido, tenemos que interrogarnos sobre las condiciones 
bajo las cuales se establece y se mantiene la vida que vale la 
pena, y a través de qué lógica de exclusión, de qué prácticas 
de borramiento y nominación. 

El duelo de Daniel Pearl no presenta ningún problema 
para mí ni para mi familia. Se trata de un nombre familiar, una 
cara familiar, una historia de educación que entiendo y com-
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parto; la educación de su esposa hace que su lenguaje me sea 
familiar, incluso emotivo -la proximidad de lo similar-.9 En 
relación con él, no me preocupa la proximidad de lo no 
familiar, la proximidad de la diferencia que me obliga a forjar 
nuevos lazos de identificación y a reimaginar lo que significa 
pertenecer a una comunidad humana en la que no siempre 
puede presuponerse una base cultural y epistemológica en 
común. Su historia me lleva a casa y me tienta a quedarme allí. 
¿Pero a qué costo establezco lo familiar como el criterio por 
el que la vida humana vale la pena? 

Probablemente, como consecuencia de los acontecimien-
tos del 11 de septiembre y sus secuelas, la mayoría de los 
norteamericanos ha experimentado algo parecido a la pérdida 
de su primermundismo. ¿De qué clase de pérdida se trata? 
De la pérdida de la prerrogativa de ser el único que siempre 
transgrede los límites de la soberanía de otros Estados, pero 
que nunca está en la posición de ser aquel cuyos propios lími-
tes son transgredidos. Se suponía que los Estados Unidos eran 
el lugar que no podía ser atacado, donde la vida estaba a salvo 
de la violencia venida de afuera, donde la única violencia que 
conocíamos era la que nos infligíamos a nosotros mismos. 
La violencia que le infligimos a otros sólo - y siempre- se 
muestra públicamente de manera selectiva. Ahora vemos que 
la frontera nacional era más permeable de lo que pensábamos. 
Nuestra respuesta general es angustia y cólera, un deseo de se-
guridad extrema, un refuerzo de las fronteras contra todo lo 
que se perciba como extranjero, un aumento de la vigilancia 
de los árabes y de cualquiera que en el imaginario racial 
dominante se parezca vagamente a un árabe, cualquiera que 
se parezca a alguien acerca de quien una vez escuchaste 

9. Declaraciones de la esposa de Daniel Pearl, Marianne, en Felicity 
Barringer y Dougas Jehl, "US Says Video Shows Captors Killed Reporter", 
New York Times, 22 de febrero de 2002, p. A: I. 
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que tenía ascendencia árabe o que simplemente pensabas que 
lo era -a menudo resultan ser ciudadanos, con frecuencia 
sikhs, hindúes, incluso israelíes, especialmente sefaradíes; a 
menudo árabe-norteamericanos arribados recientemente o 
radicados en los Estados Unidos desde hace décadas-. 

Varios alertas de terror emitidos por los medios autorizan 
y aumentan la histeria racial por la cual el miedo se orienta 
en cualquier dirección, por la cual se le pide a la gente que esté 
alerta pero no se le dice en contra de qué, de modo que 
cualquiera tiene la libertad de imaginar e identificar la fuente 
del terror. 

El resultado es la difusión de un racismo amorfo, racio-
nalizado por el reclamo de "autodefensa". El pánico gene-
ralizado funciona a dúo con el refuerzo de la soberanía de 
Estado y la suspensión de libertades civiles. Incluso cuando se 
emite un alerta, se le pide a cada miembro de la población 
que se convierta en un "soldado" del ejército de Bush. La 
pérdida de los privilegios del Primer Mundo es la pérdida de 
cierto horizonte de experiencia, cierto sentido del mundo 
como un derecho nacional. 

Condeno sobre severas bases éticas la violencia contra los 
Estados Unidos y no la considero como un "justo castigo" por 
faltas anteriores. Al mismo tiempo, creo que nuestro trauma 
reciente es una oportunidad para una reconsideración de la 
arrogancia de los Estados Unidos y de la importancia de esta-
blecer vínculos internacionales radicalmente igualitarios. Esto 
implica una cierta "pérdida" para el país como un todo: debe-
mos abandonar, perder y hacer el duelo por una noción del 
mundo como derecho soberano de los Estados Unidos -tal 
como deben abandonarse las fantasías narcisistas de grande-
za-. Sin embargo, a partir de la consecuente experiencia de 
pérdida y fragilidad surge la posibilidad de construir otro tipo 
de vínculo. Semejante duelo debería (o podría) producir una 
transformación en nuestro sentido de las relaciones inter-
nacionales que rearticularía crucialmente la posibilidad de 
una cultura política democrática aquí y en cualquier lado. 
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Desafortunadamente, parece que lo que se produce es la 
reacción opuesta. Los Estados Unidos afirman su propia sobe-
ranía precisamente en el momento en que la soberanía de la 
nación revela su propia debilidad, si no su creciente estatus 
de anacronismo. Necesitan apoyo internacional, pero insisten 
en mostrar el camino. Rompen sus compromisos internacio-
nales, y preguntan entonces si otros países están con los 
Estados Unidos o en contra de ellos. Expresan su voluntad de 
actuar de acuerdo con la Convención de Ginebra, pero re-
chazan someterse a ese acuerdo, tal como lo establece su 
estatus de miembro firmante. Por el contrario, los Estados 
Unidos deciden si van a actuar en forma coherente con la 
doctrina, qué partes de la doctrina aplicar, y van a interpretar 
la doctrina unilateralmente. Incluso, en el mismo momento 
en que afirman estar actuando de acuerdo con la doctrina, 
como lo hacen cuando justifican el tratamiento de los prisio-
neros de la Bahía de Guantánamo como "humanitario", 
deciden unilateralmente lo que cuenta como humanitario, y 
desafían abiertamente la definición de tratamiento huma-
nitario que la Convención de Ginebra establece por escrito. 
Bombardean unilateralmente, afirman que es hora de sacar a 
Saddam Hussein del poder, deciden cuándo y dónde instalar 
la democracia y para quién, por medios dramáticamente 
antidemocráticos y sin ningún tipo de escrúpulo. 

Una nación no es una psiquis individual, pero las dos pue-
den describirse como un "sujeto", aunque de diferente orden. 
Cuando los Estados Unidos actúan, establecen una concep-
ción de lo que significa actuar como un norteamericano -una 
norma a partir de la cual puede identificarse a ese sujeto-. 
En los últimos meses, se ha instaurado un sujeto a nivel 
nacional, un sujeto soberano y extrajurídico, violento y 
centrado en sí mismo; sus acciones constituyen la construc-
ción de un sujeto que busca restaurar y mantener su dominio 
por medio de la destrucción sistemática de sus relaciones mul-
tilaterales, sus lazos con la comunidad internacional. Se 
sostiene a sí mismo, busca reconstituir su totalidad imaginaria, 
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pero sólo al precio de negar su propia vulnerabilidad, su 
dependencia, su exposición, mientras explota esos rasgos en 
los otros, convirtiendo esos rasgos en "lo otro" respecto de sí. 

Que esta represión de la alteridad tenga lugar en nombre 
del "feminismo" es preocupante. La repentina conversión 
feminista por parte de la administración Bush, que transformó 
retroactivamente la liberación de las mujeres en un argumento 
para sus acciones militares contra Afganistán, indica el grado 
en que el feminismo, como tropo, es puesto al servicio de la 
restauración de la presunta impermeabilidad del Primer Mun-
do. Una vez más asistimos al espectáculo de "hombres blancos 
buscando salvar a mujeres morenas de hombres morenos", 
como Gayatri Chakravorty Spivak describió alguna vez la 
explotación cultural imperialista del feminismo.10 Bajo estas 
circunstancias, el propio feminismo queda identificado 
inequívocamente con la imposición de valores en contextos 
culturales deliberadamente ignorados. Sería un error medir 
el progreso del feminismo por su éxito como proyecto 
colonial. Parece más decisivo que nunca lograr que el femi-
nismo se deshaga de sus presupuestos de Primer Mundo y 
usar los recursos de la teoría y el activismo feminista para 
volver a pensar el significado del lazo, el vínculo, la alianza, 
la relación, tal como son imaginados y vividos en el horizonte 
de un contraimperialismo igualitario. 

Sin duda el feminismo podría responder a las siguientes 
preguntas: ¿Cómo negocia un grupo, finalmente, su vulnera-
bilidad a la violencia? ¿A qué precio y a expensas de quién se 
obtiene "seguridad", y de qué modo la agresión a los Estados 
Unidos desató una espiral de violencia donde ésta retorna 
bajo diferentes formas? ¿Podemos pensar en una historia de 
la violencia sin absolver a aquellos que actualmente militan 

10. Gayatri Chakravorty Spivak, A Critique of Postcolonial Reason: Toward 
a History of the Vanishing Present, Cambridge, Mass., Harvard University 
Press, 1999, p. 303. 
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por ella en contra de los Estados Unidos? ¿Podemos proveer 
una explicación razonable de los acontecimientos que no se 
confunda con una absolución moral de la violencia? cQué ha 
ocurrido con la crítica como valor democrático? ¿Bajo qué 
condiciones la crítica en sí misma resulta censurada, si cual-
quier crítica reflexiva se percibe como débil y falible? 

Negociar dicha vulnerabilidad, súbita y sin precedentes. 
¿Cuáles son las opciones? ¿Cuáles son las estrategias a largo 
plazo? Las mujeres conocen bien estas preguntas, las han pen-
sado casi todo el tiempo, y el triunfo del poder colonial no 
ha hecho que nuestra exposición a esta clase de violencia sea 
menor. Existe la posibilidad de presentarse como impermea-
ble, de repudiar la vulnerabilidad. Sin duda no hay nada en 
nuestra constitución social como mujeres que nos prevenga 
de volvernos violentas. Y entonces aparece la otra vieja op-
ción, la posibilidad de desear la muerte o de estar muerto, 
como vano esfuerzo de prevenir o de esquivar el próximo 
golpe. Pero tal vez exista otra forma de vida en la que uno no 
quede convertido emocionalmente en un muerto ni numé-
ricamente en un violento, un modo de salir completamente 
del círculo de la violencia. Esta posibilidad se relaciona con 
la exigencia de un mundo donde la vulnerabilidad corporal 
esté protegida sin ser erradicada, subrayando la línea que 
separa a una de la otra. 

Al insistir con una vulnerabilidad corporal "común", puede 
parecer que estoy sentando las nuevas bases de un huma-
nismo. Puede que sea verdad, pero tiendo a pensarlo de otro 
modo. Es necesario percibir y reconocer cierta vulnerabilidad 
para volverse parte de un encuentro ético, y no hay ninguna 
garantía de que esto ocurra. Siempre está la posibilidad de 
que no se la reconozca y que se constituya como "irrecono-
cible", pero cuando esta vulnerabilidad ^ reconocida, este 
reconocimiento tiene el poder de cambiar el sentido y la es-
tructura de la vulnerabilidad misma. En este sentido, si la vul-
nerabilidad es una condición para la humanización y la 
humanización tiene lugar de diferentes formas a través de 
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normas variables de reconocimiento, entonces la vulnera-
bilidad, si es que va a ser atribuida a cualquier sujeto humano, 
depende fundamentalmente de normas existentes de reco-
nocimiento. 

Así, cuando decimos que todo niño es vulnerable, eviden-
temente es verdad; pero en parte es verdad porque precisa-
mente nuestro enunciado es el que lleva a cabo dicho reco-
nocimiento, lo que prueba que la vulnerabilidad se sostiene 
en el acto de reconocimiento. Realizamos el reconocimiento 
al afirmarlo -una razón ética suficiente que justifica la afir-
mación-. Sin embargo, tenemos que hacer la afirmación 
precisamente porque no se puede dar por sentada, porque 
no en todos los casos se cumple con ella. La vulnerabilidad 
adquiere otro sentido desde el momento en que se la re-
conoce, y el reconocimiento tiene el poder de reconstituir la 
vulnerabilidad. No podemos postular esta vulnerabilidad 
previa al reconocimiento sin caer en la misma tesis a la que 
nos oponemos (nuestra afirmación es en sí misma una forma 
de reconocimiento y manifiesta de este modo el poder consti-
tutivo del discurso). Precisamente por este motivo resulta 
tan importante este marco por el cual las normas de recono-
cimiento son esenciales para la constitución de la vulnera-
bilidad como condición de lo "humano"; por eso necesitamos 
y deseamos que estas normas estén en el lugar apropiado, 
que luchemos por su establecimiento y que evaluemos su 
acción amplia y continua. 

Pensar que la lucha por el reconocimiento en el sentido 
hegeliano del término requiere que cada una de las partes 
involucradas en el intercambio reconozca no sólo que la otra 
necesita y merece reconocimiento, sino también que cada una, 
en un sentido diferente, se sienta obligada por la misma 
necesidad, por la misma demanda. Esto significa que no so-
mos entidades aisladas en lucha por el reconocimiento, sino 
que somos parte de un intercambio recíproco, un intercambio 
que nos destituye de nuestro lugar, de nuestras posiciones de 
sujeto, y nos permite ver que una comunidad necesita reco-
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nocer que todos estamos, de una u otra manera, luchando 
por el reconocimiento. 

Cuando reconocemos a otro o cuando pedimos que se nos 
reconozca, no estamos en busca de un otro que nos vea tal 
como somos, como ya somos, como siempre hemos sido, co-
mo estábamos constituidos antes del encuentro mismo. En 
lugar de ello, en el pedido, en la demanda, nos volvemos ya 
algo nuevo, desde el momento en que nos constituimos a 
causa del llamado -una necesidad y un deseo del Otro que 
tiene lugar en el lenguaje, en el sentido más amplio, sin el 
cual no podríamos existir-. Pedir reconocimiento u ofrecerlo 
no significa pedir que se reconozca lo que uno ya es. Significa 
invocar un devenir, instigar una transformación, exigir un 
futuro siempre en relación con el Otro. También significa 
poner en juego el propio ser y persistir en él, en la lucha por 
el reconocimiento. Quizá sólo se trate de una versión de 
Hegel, pero es también una salida, puesto que no me descubro 
como igual a "ti", de quien dependo para ser. 

A lo largo de este ensayo tal vez me he estado moviendo 
con demasiada facilidad entre concepciones del cuerpo como 
lugar de una vulnerabilidad humana común a todos, aun cuan-
do haya insistido en el hecho de que esta vulnerabilidad se 
encuentra siempre articulada en forma diferencial y que no 
puede ser pensada adecuadamente fuera de un campo dife-
renciado de poder tanto como del trabajo diferencial de 
normas específicas de reconocimiento. Sin embargo, no quie-
ro dejar de insistir en el hecho de que una reflexión sobre la 
formación del sujeto resulta crucial para entender las bases 
de una respuesta no violenta a una agresión tanto como para 
una teoría sobre la responsabilidad colectiva - lo que tal vez 
sea más importante-. Me doy cuenta de que no es posible 
establecer una simple analogía entre la formación de un 
individuo y la formación de, digamos, políticas culturales 
centradas en el Estado, y me cuido del uso de una psicopa-
tología individual para diagnosticar o incluso simplemente 
para leer los tipos de violencia en que participan distintas 
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formaciones de poder estatales o no estatales. Pero cuando 
hablamos de un "sujeto" no siempre nos estamos refiriendo 
a un individuo: estamos hablando de un modelo de praxis e 
inteligibilidad basado a menudo en nociones de poder sobera-
no. Somos seres sociales hasta el más íntimo de los niveles -
seres que se comportan respecto de un "tú", fuera de sí 
mismos, constituidos por normas culturales que nos preceden 
y nos exceden, entregados a un conjunto de normas culturales 
y a un campo de poder que nos condiciona de manera 
fundamental-. 

La tarea es sin duda pensar cuidadosamente esta impresio-
nabilidad y vulnerabilidad primaria junto con una teoría del 
poder y del reconocimiento -una vía posible para un femi-
nismo psicoanalítico orientado culturalmente- El "yo", que 
no podría existir sin un "tú", también depende de manera 
fundamental de un conjunto de normas de reconocimiento 
que no se originan ni en el "yo" ni en el "tú". Lo que prema-
tura o tardíamente se denomina "yo" se encuentra, desde el 
inicio, cautivo, aunque más no sea de la violencia, del aban-
dono o de un mecanismo. Sin duda, en ese punto parece mejor 
estar sujeto a la pobreza o al abuso que no estar sujeto a nada, 
perdiendo de este modo la propia condición de ser. En esto 
consiste el lazo de protección radicalmente inadecuado, esto 
es, cuando el vínculo crucial para sobrevivir se da en relación 
con personas y condiciones institucionales que bien pueden 
ser violentas, empobrecedoras e inadecuadas. Un infante que 
carece de vínculos está amenazado de muerte, pero bajo cier-
tas condiciones, aun contando con este vínculo, corre idéntico 
peligro de no sobrevivir. Así, para el infante y para el niño, la 
salvaguarda de esa vulnerabilidad primaria resulta una cues-
tión ética. Pero hay consecuencias éticas más amplias a partir 
de esta situación, pertenecientes no sólo al mundo adulto sino 
a la esfera de la política y a la dimensión ética implícita en ella. 

Me encuentro con que mi propia formación supone al 
otro en mí, que mi propia extrañeza respecto de mí es paradó-
jicamente el origen de mi conexión ética con los otros. No 
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soy totalmente consciente de mí porque parte de lo que soy 
lleva la huella enigmática de los otros. En este sentido, no 
puedo conocerme a mí mismo perfectamente o conocer mi 
"diferencia" respecto de los demás de manera irreductible. 
Desde cierta perspectiva, este desconocimiento puede parecer 
un problema ético y político. ¿Necesito conocerme a mí mis-
mo para poder actuar responsablemente en relaciones socia-
les? Seguramente que en cierta medida es así. ¿Pero cuál es 
el valor ético de mi desconocimiento? Estoy herido, y en-
cuentro que la herida misma es un testimonio del hecho de 
que soy impresionable, entregado a Otro en formas que no 
puedo predecir o controlar completamente. No puedo pensar 
la cuestión de la responsabilidad solo, aislado del Otro; si lo 
hago, me expulso a mí mismo fuera del lazo relacional que 
desde el comienzo enmarca el problema de la responsabilidad. 

Si me pienso a partir del modelo de lo humano y si las 
posibilidades de duelo público de que dispongo hacen visibles 
las normas que producen lo "humano", parece estar claro que 
estoy constituido tanto por aquellos que recuerdo con dolor 
como por aquellos cuyas muertes reprimo, muertes anónimas 
y sin rostro que forman el fondo melancólico de mi mundo 
social, si no de mi primermundismo. Antígona, cuando arries-
ga la vida al enterrar a su hermano en contra del edicto de 
Creonte, es un buen ejemplo del riesgo político que conlleva 
desafiar la proscripción del duelo público en tiempos en los 
que recrudece el poder soberano y la unidad nacional se vuelve 
hegemónica.11 ¿Contra qué límites culturales luchamos 
cuando tratamos de enterarnos de las pérdidas que se nos exi-
ge no recordar, cuando intentamos nombrar y traer así bajo la 
rúbrica de lo "humano" a todos aquellos que murieron a causa 
de los Estados Unidos y de sus aliados? Igualmente, los límites 

11. Véase Judith Buder, Antigone V Claim: Kinship Between Life and Death, 
Nueva York, Columbia University Press, 2000. [Ed. cast.: El grito de 
Antígona, Bacelona, E. P. Rane, 2001.] 
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culturales con los que debe negociar el feminismo tienen que 
establecerse en referencia a la acción del poder y a la persis-
tencia de la vulnerabilidad. 

La oposición feminista al militarismo proviene de distintas 
fuentes, de diferentes áreas de la cultura, en muchos idiomas. 
No tiene ni debe hablar un solo lenguaje político, ni exige 
grandes ajustes epistemológicos. Podría tratarse del compro-
miso teórico de, por ejemplo, la organización Women in 
Black.12 El importante ensayo de Chandra Mohanty "Under 
Western Eyes" expresa el anhelo de no identificar la noción de 
progreso dentro del feminismo con la asimilación a nociones 
occidentales de praxis y movilización política.13 Mohanty trata 
de demostrar allí que el marco comparativo dentro del cual 
las feministas del Primer Mundo elaboran, a partir de 
derechos universales, su crítica de las condiciones de opresión 
de las mujeres del Tercer Mundo no sólo impide leer la praxis 
de feministas del Tercer Mundo, sino que también produce 
una concepción falsamente homogénea de lo que son y de lo 
que quieren. Desde su perspectiva, el marco también 
reproduce la idea del Primer Mundo como el lugar de la 
auténtica praxis feminista al producir una versión monolítica 
del Tercer Mundo en contra de la cual pensarse. Finalmente 
trata de demostrar que la imposición de una concepción de 
la praxis dentro del contexto del Tercer Mundo, centrándose 
en la ostensible pasividad representada por el velo (o el burka), 
no sólo no comprende los diferentes sentidos culturales 
que puede tener el burka para las mujeres que lo visten, sino 

12. Joan W. Scott, "Feminist Reverberation", texto inédito presentado 
en el 12° congreso de Berkshire sobre Historia de las Mujeres, junio de 
2002, Universidad de Connecticut en Storrs. 

13. Chandra Mohanty, "Under Western Eyes: Feminist Scholarship 
and Colonial Discourses", en Chandra Mohanty, Ann Russo y Lourdes 
Torres (comps.), Third World Women and the Politics of Feminism, 
Indianapolis, Indiana University Press, 1991, pp. 61-88. 
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que además niega los diferentes lenguajes de la acción en 
juego.14 La crítica de Mohanty es exhaustiva y justa, y fue 
escrita hace más de una década. Hoy, creo que la posibilidad 
de una coalición internacional tiene que volver a pensarse 
sobre la base de críticas como ésta. Dicha coalición debería 
modelarse sobre nuevos modos de traducción cultural que 
no se reduzcan a apreciar esta o aquella diferencia o a recla-
mar un reconocimiento que presuponga lugares y "posiciones 
de sujeto" fijas e inmóviles. 

Podemos participar al mismo tiempo de varios debates 
intelectuales en curso y unirnos en la lucha contra la violencia, 
sin tener que estar de acuerdo en muchas cuestiones episte-
mológicas. Podemos no coincidir sobre el estatus y las caracte-
rísticas de la modernidad, y estar unidos en la afirmación y la 
defensa del derecho de las mujeres indígenas a contar con 
cuidado médico, tecnología reproductiva, salarios decentes, 
protección física, derechos culturales, libertad de reunión. 
Si alguien me ve encolumnada en dicha línea de protesta, ¿se 
preguntaría cómo un posmoderno logró reunir la "praxis" 
suficiente como para estar hoy aquí? Lo dudo. ¡Pensaría que 
caminé o que tomé el subte! Del mismo modo, hay varias vías 
de acceso a la política, varias historias que nos llevan a la 
calle, varios tipos de razonamiento y de creencia. No tenemos 
que basarnos en un único modelo de comunicación, en un 
único modelo de razón, en una única noción de sujeto previa 
a la práctica. En efecto, una coalición internacional de 
activistas y pensadores feministas -una coalición que afirme 
el pensamiento de los activistas y el activismo de los pensa-

14. Véase también Lila Abu-Lughod, "Do Muslim Women Really 
Need Saving?", texto presentado en el simposio "Responding to War", 
Universidad de Columbia, 1 de febrero de 2002; e "Interview with 
Nermeen Shaikh", Asia Source, 20 de marzo de 2002, http:// 
www.asiasource.org/news/special_reports/lila.cfm. Lila Abu-Lughod 
(comp.), Remarking Women: Feminism and Modernity in Middle East, 
Princeton, NJ, Princeton University Press, 1998. 

http://www.asiasource.org/news/special_reports/lila.cfm
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dores, y que se resista a ubicarlos dentro de categorías distin-
tivas que nieguen la complejidad actual de las vidas en 
cuestión- tendrá que aceptar el abanico de creencias episte-
mológicas y políticas muchas veces inconmensurables y las 
formas y tipos de praxis que nos llevan al activismo. 

Habrá diferencias entre las mujeres -diferencias por ejem-
plo acerca del papel de la razón en la política contemporánea-. 
Spivak insiste en que no es la razón lo que politiza a las mujeres 
de tribus de la India víctimas de la explotación de firmas ca-
pitalistas, sino un conjunto de valores y sentimientos de lo 
sagrado que surgen de la religión.15 Y Adriana Cavarero 
afirma que no estamos conectados unos a otros por ser seres 
racionales, sino más bien porque estamos expuestos unos a 
otros, necesitados de un reconocimiento donde los lugares 
reconocer-ser reconocido no son intercambiables.16 ¿Quere-
mos decir que es nuestro estatus de "sujetos" lo que nos ata 
completamente, aunque para muchos de nosotros el "sujeto" 
sea múltiple o fracturado? Y esta insistencia en el sujeto como 
condición de la acción política ¿no borra los modos más fun-
damentales de dependencia que nos ligan y a partir de los 
cuales surge nuestro pensamiento y afiliación, las bases de 
nuestra vulnerabilidad y de nuestra resistencia colectiva? 

¿Qué nos permite juntarnos? ¿Cuáles son las condiciones 
de posibilidad para una coalición feminista internacional? 
Pienso que para responder a estas preguntas no podemos 
recurrir a la naturaleza del "hombre", ni a condiciones a priori 
del lenguaje o a condiciones intemporales de comunicación. 
Cuando tratamos de pensar los dilemas globales que enfren-
tan las mujeres tenemos que tomar en cuenta la necesidad de 

15. Mahasweta Devi, Imaginary Maps: Three Stories, trad, e introd. 
Gayatri Chakravorty Spivak, Nueva York y Londres, Routledge, 1995, 
p. 199. 

16. Adriana Cavarero, Relating Narratives: Storytelling and Selfhood, trad. 
P. Kottman, Nueva York, Routledge, 2000. 
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traducción cultural que, suponemos, forma parte de la respon-
sabilidad ética (por encima de la prohibición explícita de 
pensar el Otro bajo el signo de lo "humano"). No es posible 
imponerles un lenguaje político elaborado en el contexto del 
Primer Mundo a mujeres enfrentadas con la amenaza de ex-
plotación económica imperialista y en peligro de extinción 
cultural. Por otro lado, sería erróneo pensar que el Primer 
Mundo está acá y el Tercer Mundo alia; que hay un segundo 
mundo en algún otro lado, que un subalterno comparte estas 
divisiones. Estas topografías han cambiado, y lo que alguna 
vez fue pensado como límite que une y separa se ha convertido 
hoy en un lugar altamente poblado, si no en la definición 
misma de nación, confundiendo la identidad en lo que bien 
podría ser una vía muy auspiciosa. 

Porque si tú me confundes a mí, entonces tú ya eres parte 
de mí, y yo no estoy en ninguna parte sin ti. Sólo puedo reunir 
un "nosotros" encontrando el camino que me liga a "ti", tratando 
de traducir pero dándome cuenta de que mi propio lenguaje 
tiene que quebrarse y ceder si voy a saber quién eres. Eres lo 
que gano a través de esta desorientación y esta pérdida. Así 
es como surge lo humano, una y otra vez, como aquello que 
todavía tenemos que conocer. 
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Apuntes críticos sobre el Programa de Compromiso Social
Estudiantil

El equipo de trabajo de la Secretaría de Extensión de la Facultad de Filosofía y Humanidades
elaboró un documento con algunas reflexiones sobre el Programa de Compromiso Social
Estudiantil, aprobado por el Consejo Superior de la UNC.
El 17 de mayo pasado el Honorable Consejo Superior de la UNC aprobó en general el Programa de
Compromiso Social Estudiantil (PCSE) presentado por la Agrupación Franja Morada y apoyado por la actual
gestión rectoral.

Desde la Secretaría de Extensión de la FFyH creemos necesario realizar algunas reflexiones sobre el modo
en que han sido planteadas estas prácticas como instancias formativas, y las posibles consecuencias de un
proyecto de esta envergadura.

¿Qué concepción de extensión tiene el proyecto?
A pesar de dar cuenta explícitamente de la importancia en el vínculo entre extensión universitaria y
formación académica, el proyecto no explicita en su texto ninguna definición desde la cual comprende la
relación entre la universidad y el resto de la sociedad. Sin embargo, nos da algunas pistas a través de la
utilización de ciertos conceptos que trataremos de recuperar aquí.

Nuestra universidad ha construido –conceptual y empíricamente­ durante décadas (al menos desde la
recuperación democrática) una noción cada vez más precisa de extensión universitaria. En los últimos años
y en sintonía con un proceso de jerarquización de esta función universitaria, la UNC ha co­construido y
hecho propias conceptualizaciones que se orientan a la comprensión de la extensión como un diálogo de
saberes:

“Las acciones de extensión deberán desarrollarse desde un enfoque interactivo y dialógico entre los
conocimientos científicos y los saberes, conocimientos y necesidades de la comunidad que participa. La
extensión contribuye a la generación y articulación de nuevos conocimientos y nuevas prácticas sociales,
integra las funciones de docencia e investigación, debe contribuir a la definición de la agenda de
investigación y reflejarse en las prácticas curriculares.” (CIN acuerdo plenario 811/12)
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Así, en las definiciones con mayor consenso en la región se aspira a que la práctica extensionista se integre
con las tareas de docencia e investigación y –en tanto función académica­ genere, articule y ponga en
juego en su hacer conocimientos específicos del ámbito universitario.

El proyecto desconoce los últimos quince años de discusiones sobre la extensión universitaria (que intentan
alejar esta concepción de diálogo de saberes de un modelo asistencialista y un modelo de venta de
servicios noventista) proponiendo prácticas estudiantiles formativas en su profesión sin preguntarse qué
conocimientos pone en juego el alumno a la hora de entrar en diálogo con otros saberes/conocimientos.

La implementación de cada uno de estos modelos supone distintos sujetos de la intervención, tiene
consecuencias concretas muy diferentes, representa vínculos de diferente índole y plantea, en caso de
implementarse como instancia curricular, una formación distinta para los estudiantes.

El proyecto presentado elige denominarse Programa Compromiso Social Estudiantil, y resulta fundamental
dar cuenta de la genealogía teórica de esa nominación que es, desde luego, política. Es decir que es
necesario conocer si el compromiso conceptual está vinculado a la noción de Compromiso Social
Universitario (y cómo éste es concebido) y qué relación asume la presente propuesta respecto a las
coordenadas de la Responsabilidad Social Universitaria, concepto derivado del de Responsabilidad Social
Empresarial (RSE).

¿Qué curricularización de la extensión universitaria se propone en el proyecto?
A grandes rasgos, podemos distinguir dos modos de curricularización de prácticas extensionistas que se
vienen desarrollando en diversas universidades: un modelo de sensibilización del estudiante a
problemáticas sociales, cuyo objetivo puede ser cumplido en actividades esporádicas sin contemplación de
las implicancias y cuidados en un proceso de intervención (Ej. “50 horas en terreno acumuladas a lo largo
de la carrera de cada estudiante” como estipula el artículo 6° del proyecto, sin explicitar qué tipo de
intervenciones ni en qué condiciones).
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Existe otro modelo de curricularización, orientado a un diálogo de saberes de los conocimientos específicos
de la formación del estudiante, que posibiliten una resignificación de sus modos de construcción, que
discutan el lugar de la universidad como único productor legítimo de conocimientos (“difusión del saber
superior…”), y estimulen la formación de profesionales que puedan reconocer otros modos de “hacer” en
su propio campo disciplinar, propiciando un egresado universitario no elitista que comprenda las
problemáticas de su tiempo y pueda contribuir desde sus conocimientos a su posible resolución. Este último
objetivo mencionado sólo es posible desde el segundo modelo de curricularización de la extensión
universitaria, ya que incluyendo dentro de sí al primero (sensibilización), lo supera y permite construir
conocimiento en la universidad pública desde un doble sentido: no sólo para la sociedad, sino con el resto
de la sociedad.

Para esta formación crítica son necesarias condiciones de acompañamiento a los estudiantes en una
proporción docente/alumno que posibilite una práctica educativa responsable (para lo/as estudiantes y para
las organizaciones/instituciones que se ven involucradas), que no son consideradas en el proyecto que
acaba de aprobarse.

¿Cómo recupera el proyecto aprobado experiencias previas de la Universidad?
La propuesta desconoce –ni siquiera menciona­ las distintas experiencias de vinculación entre nuestra
universidad y el resto de la comunidad que se han desarrollado desde distintas unidades académicas y

Acciones del “Taller de rescate de libros, documentos y fotografías dañados por el agua” en Río Ceballos.
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desde la SEU durante años (por mencionar sólo algunos: Puntos de Extensión, Estudiantes por el derecho
a la educación, Asignatura de Extensión, Prácticas Sociocomunitarias en FFyH). La decisión de invisibilizar
estos antecedentes da cuenta de manera explícita de una vocación fundacional, violentando la construcción
de conocimiento a través de los mismos procesos extensionistas que promulga, en la medida en que no los
recupera ni siquiera para redefinirlos desmantelando cualquier posibilidad acumulativa de los procesos.

Desconoce también órganos existentes que tienen entre sus objetivos definir las políticas de extensión,
tales como el Consejo Asesor de Extensión Universitaria (CAEU), que discute y crea programas y políticas
extensionistas que alcanzan a toda la UNC.

Asimismo, prevé acciones que estarán a cargo de las secretarías de las distintas unidades académicas sin
corroborar y analizar las condiciones para su implementación que, como sabemos, son muy disímiles en la
Universidad, considerando que el recorrido en prácticas de intervención es distinto en cada Facultad.
Atentando de este modo contra la independencia de las Facultades.

¿Cómo se implementará el Programa de Compromiso Social Estudiantil?
Como todo intento de implementar una política que intenta alcanzar a toda la Universidad, es necesario
pensar primero en las condiciones y posibilidades que hacen factible su puesta en marcha.

En este sentido, si se plantea como un programa de implementación gradual, es indispensable pensar en
las opciones institucionales de las que dispondrá la UNC en caso de no asegurar una cantidad de
instituciones/organizaciones que corresponda a la cantidad de estudiantes que solicitarán la realización de
sus prácticas, ya que esto podría fácilmente derivar en una sobre intervención de los espacios, poniendo en

Jornada de la Secretaría de Extensión, junto a docentes y estudiantes de las carreras de Archivología y Bibliotecología de la
FFyH, en la Escuela Provincial “Domingo F. Sarmiento” de Mendiolaza.

http://www.ffyh.unc.edu.ar/extension/2016/05/memorias-del-agua-en-la-escuela-sarmiento-de-mendiolaza/
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riesgo tanto los vínculos construidos con organizaciones o instituciones, como el proceso de formación de

lo/as estudiantes.

En el artículo 5º del Programa se establece que serán acreditadas “como acciones de extensión” múltiples
formatos de prácticas. Consideramos que resulta indispensable la realización de un diagnóstico,
relevamiento o al menos el acceso al conocimiento sistemático de las acciones extensionistas que al día de
la fecha la UNC está realizado para poder tomar decisiones a futuro.

Como parte de la evaluación que recientemente realizara de manera colectiva la FFyH de su programa de
Prácticas Sociocomunitarias aparece la necesidad tener en cuenta que las PSC suponen una instancia de
formación, desde luego para lo/as estudiantes, pero al mismo tiempo conllevan un enorme desafío para y
en la formación de lo/as docentes, quienes, a su vez requieren de contención de parte de la institución para
poder llevar adelante su tarea de acompañamiento. Por lo que es necesario garantizar tanto cantidad de
docentes que acompañen a lo/as estudiantes como condiciones para que éstos puedan hacer efectivo ese
acompañamiento.

El proyecto presentado pretende “incorporar en el proceso de formación (…) acciones (…) que consistan
en intervenciones socialmente relevantes”. Las circunstancias de su presentación y propuesta se oponen
a una de las premisas básicas de cualquier proceso extensionista: construir junto a todos los actores
participantes el objeto de la intervención (tales como procesos de construcción de la demanda, definición
del problema, de las estrategias de intervención, medición del impacto, evaluación de resultados…), sólo de
este modo el proceso que se construye es realmente dialógico, y como tal necesita de la participación
activa y como iguales de “los otros” para definir lo que resultará relevante.

Otro aspecto muy preocupante
En el mismo sentido, el proyecto en su complejo artículo 7° menciona la posibilidad de firma de convenios
interinstitucionales con el Estado, organizaciones sin fines de lucro, sindicatos y programas de
Responsabilidad Social de “entes que los tuvieren”. ¿Acaso será posible considerar dentro de ese universo
de las interacciones a empresas que desarrollen programas de Responsabilidad Social Empresarial (RSE)?
Supondría esto definir junto a ese perfil de actores extrauniversitarios problemáticas socialmente
relevantes. Así, cabe preguntarse, si se trataría de exponer estudiantes a la figura de trabajo precarizado,
realizando tareas que poco tienen que ver con el proceso de formación que se propone y que pueda ser
confundido con las neoliberales pasantías.

Al final del día…
Este no es un proyecto que deba hacer reflexionar a la Secretaría de Extensión, ni a la Secretaría
Académica, tampoco a la Secretaría de Asuntos Estudiantiles, ni a los Centros de Estudiantes. Esta es una
iniciativa que debe preocupar a todos/as y cada uno/a de los miembros de nuestra universidad, que
apuestan por una universidad pública comprometida seriamente con la comunidad de la que es parte, que
forma profesionales que no sólo se “sensibilicen”, sino que reconozcan en los saberes de su campo
disciplinar y junto a otras disciplinas aportes a la resolución de los problemas de su tiempo.

Por esto nos comprometemos democráticamente. Por esto formamos ciudadanos. Por esto debemos
preguntarnos qué compromiso, qué sociedad y qué estudiantes promovemos con nuestras acciones

http://www.ffyh.unc.edu.ar/extension/2016/05/l-jornadas-de-practicas-sociocomunitarias-hacia-una-democratizacion-de-las-formas-de-produccion-de-saberes/
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institucionales.

Por esto somos parte de la universidad pública.

Paloma Braverman

Marcela Carignano

Eduardo Mattio

Liliana Pereyra

Georgina Ricardi

Flavia Romero

Carlos Szulkin

Equipo de trabajo de la Secretaría de Extensión de la FFyH.
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Capítulo I

La Sociología de las Ausencias 
y la Sociología de las Emergencias: 

para una ecología de saberes

ESTOS TRES SEMINARIOS son para mí un intento de dar cuenta 
de un trabajo que está en curso y tiene el título general de “Rein-
ventar la emancipación social”. Esto significa, por un lado, que hay 
emancipación social, y en segundo lugar, que hay que reinventarla. 
Probablemente vamos a tener que discutir lo que es la emancipación 
social, y por qué necesitamos reinventarla. Pienso que esta cuestión 
tiene tres grandes dimensiones: una epistemológica, que vamos a 
discutir aquí; otra más teórica, que discutiremos más adelante; y 
otra más política, que veremos luego.

Por consiguiente aquí me concentro en la dimensión epis-
temológica, y en señalar por qué he decidido trabajar este tema. 
El problema es que la emancipación social es un concepto absolu-
tamente central en la modernidad occidental, sobre todo porque 
esta ha sido organizada a través de una tensión entre regulación 
y emancipación social, entre orden y progreso, entre una socie-
dad con muchos problemas y la posibilidad de resolverlos en otra 
mejor, que son las expectativas. Entonces, es una sociedad que 
por primera vez crea esta tensión entre experiencias corrientes de 
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la gente, que a veces son malas, infelices, desiguales, opresoras, 
y la expectativa de una vida mejor, de una sociedad mejor. Esto 
es nuevo, puesto que en las sociedades antiguas las experiencias 
coincidían con las expectativas: quien nacía pobre, moría pobre; 
quien nacía iletrado, moría iletrado. Ahora no: quien nace pobre 
puede morir rico, y quien nace en una familia de iletrados puede 
morir como médico o doctor. 

Esta discrepancia entre experiencias y expectativas es fun-
damental para entender lo que pensamos, y cómo pensamos la 
emancipación social en la sociedad moderna. El problema es que 
–y esto lo veremos mejor luego– esta discrepancia entre experien-
cias y expectativas, entre regulación y emancipación, hoy está 
rota. De alguna manera vivimos en sociedades con una doble cri-
sis: crisis de regulación y crisis de emancipación. La discrepancia 
entre experiencias y expectativas también está rota, porque está 
invertida: las expectativas para la gran mayoría de la población 
mundial no son más positivas que las experiencias corrientes; por 
el contrario, resultan más negativas. Veinte años atrás, cuando 
nosotros mirábamos la primera página de los periódicos y esta 
decía “reforma de la salud” o “reforma de la educación”, era para 
mejor. Hoy día, cuando abrimos el periódico y vemos una noticia 
sobre reforma de la salud, la educación o la seguridad social, es 
ciertamente para peor. 

En efecto, hay una inversión en esta discrepancia de expe-
riencias y expectativas, y por ello algunos piensan que no tiene 
sentido hablar de emancipación social: llegamos al “fin de la His-
toria”, y lo que queda es celebrarlo. Nosotros, por el contrario, 
pensamos que hay que continuar con la idea de la emancipación 
social; no obstante, el problema es que no podemos seguir pen-
sándola en términos modernos, pues los instrumentos que regula-
ron la discrepancia entre reforma y revolución, entre experiencias 
y expectativas, entre regulación y emancipación, esas formas mo-
dernas, están hoy en crisis. Sin embargo, no está en crisis la idea 
de que necesitamos una sociedad mejor, de que necesitamos una 
sociedad más justa. Las promesas de la modernidad –la libertad, 
la igualdad y la solidaridad– siguen siendo una aspiración para la 
población mundial. 
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Nuestra situación es algo compleja: podemos afirmar que te-
nemos problemas modernos para los cuales no tenemos soluciones 
modernas. Y esto le da a nuestro tiempo el carácter de transición: te-
nemos que hacer un esfuerzo muy exigente por reinventar la eman-
cipación social. 

Más adelante intentaré hablar más de la parte teórica. Yo, 
que tengo como destino trabajar en un país semi-periférico como 
Portugal, hacer mi trabajo de campo en América Latina y África, y 
al mismo tiempo pasar parte de mi tiempo en un país hegemónico 
como Estados Unidos, puedo decir que no hay actualmente una 
sola idea nueva producida por las ciencias sociales hegemónicas. 
Las ciencias sociales están pasando una crisis, porque a mi juicio 
están constituidas por la modernidad occidental, por este marco 
de tensión entre regulación y emancipación que dejó afuera a las 
sociedades coloniales, donde esa tensión fue reemplazada por la 
“alternativa” entre la violencia de la coerción y la violencia de la 
asimilación. Algunas corrientes de las ciencias sociales miraron, 
sobre todo, la regulación –los estructural-funcionalistas. Los otros, 
los marxistas, los críticos, se centraron más en la emancipación, 
pero la idea fue siempre una visión eurocéntrica de esta tensión, 
y por lo tanto colonialista. La crisis de este paradigma es general 
y por eso cubre, con ámbitos distintos, todas las corrientes hasta 
ahora en vigor. Por tanto me parece correcto que se hable de una 
crisis general de las ciencias sociales.

Además, nuestras grandes teorías de las ciencias sociales 
fueron producidas en tres o cuatro países del Norte. Entonces, 
nuestro primer problema para la gente que vive en el Sur es que 
las teorías están fuera de lugar: no se adecuan realmente a nues-
tras realidades sociales. Siempre ha sido necesario para nosotros 
indagar una manera en que la teoría se adecúe a nuestra reali-
dad. Pero hoy el problema es todavía mayor, porque nuestras 
sociedades están viviendo en un marco de globalización y vemos 
más claramente la debilidad de las teorías sociales con las cuales 
nosotros podemos trabajar. Por ejemplo, el Foro Social Mundial 
ocurrió a pesar de las teorías críticas, y no debido a ellas; no 
estaba en las previsiones de las políticas de izquierda la expe-
riencia del FSM.
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Hoy vivimos un problema complicado, una discrepancia 
entre teoría y práctica social que es dañina para la teoría y tam-
bién para la práctica. Para una teoría ciega, la práctica social es 
invisible; para una práctica ciega, la teoría social es irrelevan-
te. Y esta es una situación por la que atravesamos si intenta-
mos entrar en el marco de la articulación entre los movimientos 
sociales. Ayer mismo estaba en un programa con dirigentes de 
movimientos sociales, de asambleas barriales, de piqueteros, de 
empresas recuperadas, y discutíamos exactamente esto: no es 
simplemente un conocimiento nuevo lo que necesitamos; nece-
sitamos un nuevo modo de producción de conocimiento. No ne-
cesitamos alternativas, necesitamos un pensamiento alternativo 
de las alternativas.

Esto es todavía más exigente, y por eso necesitamos hacer 
una reflexión epistemológica, ya que en nuestros países se ve cada 
vez más claro que la comprensión del mundo es mucho más amplia 
que la comprensión occidental del mundo. Y por eso nos falta un 
conocimiento tan global como la globalización. Este es el contexto 
donde nos encontramos hoy: es un desafío enorme para las nuevas 
generaciones de científicos sociales. 

Fue en este contexto que llevé a cabo un ejercicio: juntar cien-
tíficos sociales del Sur e intentar realizar un proyecto que se llamó 
“Reinventar la emancipación social a partir del Sur” (es decir, de 
los países periféricos y semi-periféricos del sistema mundial), para 
procurar que las ciencias sociales se pudieran juntar y organizar in-
ternacionalmente fuera de los centros hegemónicos.

 Ustedes conocen la división del trabajo: si van a Estados 
Unidos o a Europa, ven a los estudiantes (por ejemplo, en la Uni-
versidad de Wisconsin, donde trabajo) haciendo investigaciones 
sobre Argentina, Bolivia, Ecuador o Mozambique. En nuestros 
países, ¿cuántos estudiantes trabajan sobre la realidad de otros 
países? Nosotros trabajamos sobre nuestra realidad; ellos hacen 
el trabajo global, y nosotros estamos de alguna manera locali-
zados. Es una división de trabajo eficaz en las ciencias sociales, 
porque después las grandes organizaciones internacionales mi-
ran al mundo a través de los ojos de los científicos sociales del 
centro, del Norte. Por ende, las teorías sociales reproducen las 
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desigualdades entre Norte y Sur. Por lo tanto, organicé un pro-
yecto que juntó a seis países –Portugal, Colombia, Brasil, África 
del Sur, India y Mozambique– con cerca de sesenta investigado-
res sociales. Los libros están saliendo, en español también. Hay 
cinco ya en portugués, en italiano, en inglés. El primero se llama 
Democratizar la democracia1 y el segundo se llama Producir para 
vivir2. El tercero, Reconocer para liberar3. El cuarto, Sembrar otras 
soluciones4 y el quinto, Trabajar el mundo5. A pesar de ser el coor-
dinador, yo no desarrollé un marco teórico fuerte; intenté juntar 
a científicos sociales de otros países para, conjuntamente, charlar 
y pensar un proyecto.

Y surgió un proyecto en el cual intentamos ver cuáles son las 
contradicciones entre Norte y Sur más persistentes. El primer tema 
fue la democracia, porque hay mucha innovación democrática que 
está emergiendo del Sur y no del Norte; sin embargo, la teoría de la 
democracia sigue siendo producida en el Norte. El segundo tema fue 
la producción no capitalista, las formas de economía solidaria, de 
economía social, de economía popular, que son tan importantes hoy 
en el Sur. El tercer tema, que a mi juicio va a constituir un enfren-
tamiento entre Norte y Sur, es el del multiculturalismo: la diversi-
dad cultural, la ciudadanía cultural, los derechos indígenas, etc. Y el 
cuarto es la cuestión de los conocimientos rivales, o sea, la capacidad 
que tiene el Norte para negar la validez o la existencia misma de los 
conocimientos alternativos al conocimiento científico –conocimien-
tos populares, indígenas, campesinos, etc.– para transformarlos en 
materia prima para el desarollo del conocimiento científico. Esto se 

1 Santos, Boaventura de Sousa (org.) 2002 Democratizar a democracia. Os camin-
hos da democracia participativa (Rio de Janeiro: Civilização brasileira).

2 Santos, Boaventura de Sousa (org.) 2002 Produzir para viver. Os caminhos da 
produção não capitalista (Rio de Janeiro: Civilização brasileira).

3 Santos, Boaventura de Sousa (org.) 2003 Reconhecer para libertar. Os caminhos 
do cosmopolitismo multicultural (Rio de Janeiro: Civilização brasileira).

4 Santos, Boaventura de Sousa (org.) 2004 Semear outras soluções. Os caminhos da 
biodiversidade a dos conhecimentos rivais (Rio de Janeiro: Civilização brasileira).

5 Santos, Boaventura de Sousa (org.) 2004 Trabalhar o mundo. Os caminhos do 
novo internacionalismo operário (Rio de Janeiro: Civilização brasileira).
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nota mucho en la biodiversidad, y surge, entonces, la necesidad de 
repensarlo. Finalmente, otro tema de enfrentamiento es, a mi juicio, 
el del nuevo internacionalismo obrero; al terminar el antiguo (que 
de hecho no lo era, puesto que internacional ha sido el capital, no el 
movimiento obrero), están emergiendo muchas iniciativas Sur/Sur 
de articulación entre los sindicatos o comisiones obreras de trabaja-
dores de la misma multinacional.

Estos temas me llevaron a una reflexión epistemológica. Pri-
mero, no es fácil desarrollar un proyecto internacional fuera de los 
centros hegemónicos, pues vivimos mucho dependiendo de sus au-
tores. En segundo lugar, cuando trabajas en el Sur, lo que vemos 
es que las ciencias en general, y las ciencias sociales en particular, 
conviven con diferentes culturas. Si vamos a India, por ejemplo, la 
sociología convive con el hinduismo, como aquí convivimos con los 
presupuestos de la cultura occidental, y en África con tantas culturas 
africanas. No hay ciencia pura, hay un contacto cultural de produc-
ción de ciencia. 

Eso es muy importante, ya que nosotros aprendemos con 
nuestra epistemología positivista que la ciencia es independiente de 
la cultura; sin embargo, los presupuestos culturales de la ciencia son 
muy claros. Por tanto, vamos a discutir cómo podemos, en lo que 
respecta a la ciencia, ser objetivos pero no neutros; cómo debemos 
distinguir entre objetividad y neutralidad. Objetividad, porque po-
seemos metodologías propias de las ciencias sociales para tener un 
conocimiento que queremos que sea riguroso y que nos defienda de 
dogmatismos; y al mismo tiempo, vivimos en sociedades muy injus-
tas en relación a las cuales no podemos ser neutrales. Debemos ser 
capaces de efectuar esta distinción, que es muy importante.

La tercera idea resultante fue que, aún si nos quedamos en 
las ciencias sociales, la comprensión del mundo es mucho más am-
plia que la occidental. Los colegas de África del Sur, de India, de 
Mozambique, tienen una manera de ver la sociología, la sociedad, 
el mundo, muy distinta de la que existe en el Norte. Entonces me 
pareció que, probablemente, lo más preocupante en el mundo de 
hoy es que tanta experiencia social queda desperdiciada, debido a 
que ocurre en lugares remotos. Experiencias muy locales, no muy 
conocidas ni legitimadas por las ciencias sociales hegemónicas, son 
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hostilizadas por los medios de comunicación social, y por eso han 
permanecido invisibles, “descredibilizadas”. A mi juicio, el primer 
desafío es enfrentar este desperdicio de experiencias sociales, esta 
riqueza inagotable de experiencias sociales que es el mundo: tene-
mos unas teorías que nos dicen que no hay alternativa, cuando en 
realidad hay muchas alternativas. La gente sigue luchando por co-
sas nuevas, y ellos sí piensan que hay alternativas nuevas. Entonces 
debemos ver cómo vamos a enfrentar este problema.

La otra cuestión importante de este trabajo con los sesenta 
investigadores fue que durante mucho tiempo en las ciencias socia-
les realmente nos quedamos –todavía hoy– en una discusión que nos 
parecía absolutamente central, la discusión entre estructura y ac-
ción. ¿Cuál es la importancia de esto? Nosotros nos preocupamos 
mucho por estas distinciones, pero casi nos olvidamos de que una 
preocupación exclusiva por las condiciones objetivas nos condujo 
a una trampa: desmoralizamos la voluntad de transformación so-
cial. Si las condiciones objetivas son tan poderosas, ¿cómo podemos 
transformar la sociedad? 

Se nos plantea un gran problema: cómo intensificar la volun-
tad. En otras culturas es más fácil. Probablemente ustedes recuer-
den películas de China o India donde, con una concentración yoga, 
los personajes pueden, a través de una intensificación enorme de la 
voluntad, destruir un pedazo de madera con una mano. Es decir: 
no hay condiciones objetivas si la voluntad es fuerte. En nuestra 
cultura, por el contrario, no tenemos posibilidad de esto; nuestra 
voluntad está muy relacionada con las condiciones objetivas, lo que 
no me parecería mal si se complementara con otra reflexión que las 
ciencias sociales han dejado afuera: la distinción entre acción rebel-
de y acción conformista. Estoy más interesado en esta distinción y 
en cómo crear subjetividades rebeldes que en seguir discutiendo los 
conceptos de estructura y acción toda la vida.

Este también es un reto que me ha llevado a mirar el aspecto 
epistemológico del que les quiero hablar hoy. Después de lo ante-
rior, queda claro que no podemos buscar la solución para algunos 
de estos problemas en las ciencias sociales, porque si las usamos 
de manera convencional ellas son parte del problema y no de la 
solución. Tenemos que reinventar las ciencias sociales, porque son 
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un instrumento precioso; después de trabajarlas epistemológica-
mente, debemos hacer que ellas sean parte de la solución y no del 
problema. Es decir: no se trata de un problema de las ciencias so-
ciales, sino del tipo de racionalidad que subyace a ellas. En efecto, 
la racionalidad que domina en el Norte ha tenido una influencia 
enorme en todas nuestras maneras de pensar, en nuestras ciencias, 
en nuestras concepciones de la vida y el mundo.

A esa racionalidad –siguiendo a Gottfried Leibniz– la llamo 
indolente, perezosa. Es una racionalidad que no se ejerce mucho, no 
tiene necesidad de ejercitarse bastante, y de ahí que hice este libro 
publicado en España, llamado La crítica de la razón indolente. Contra 
el desperdicio de la experiencia6. Entonces, lo que estoy intentando 
hacer aquí hoy es una crítica a la razón indolente, perezosa, que se 
considera única, exclusiva, y que no se ejercita lo suficiente como 
para poder mirar la riqueza inagotable del mundo. Pienso que el 
mundo tiene una diversidad epistemológica inagotable, y nuestras 
categorías son muy reduccionistas.

La razón indolente se manifiesta de diferentes formas. Dos 
me parecen particularmente importantes: la razón metonímica y la 
razon proléptica.

La razón metonímica. Metonimia es una figura de la teoría li-
teraria y de la retórica que significa tomar la parte por el todo. Y esta 
es una racionalidad que fácilmente toma la parte por el todo, porque 
tiene un concepto de totalidad hecho de partes homogéneas, y nada 
interesa de lo que queda por fuera de esa totalidad. Entonces, tiene 
un concepto restringido de totalidad construido por partes homogé-
neas. Este modo de la razón indolente, que llamo razón metonímica, 
hace algo que, a mi juicio, es uno de los dos aspectos del desperdicio 
de la experiencia: contrae, disminuye, sustrae el presente. O sea, te-
nemos una concepción del presente que es contraída, precisamente 
porque la concepción de racionalidad que poseemos no nos permite 
tener una visión amplia de nuestro presente. Un gran filósofo ale-
mán, Ernst Bloch, decía: si vivimos siempre en el presente, ¿por qué 

6 Santos, Boaventura de Sousa 2003 Crítica a la razón indolente. Contra el desper-
dicio de la experiencia (Bilbao: Desclee de Brouwer).
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es tan pasajero, tan fugaz? En nuestro concepto, el presente es un 
momento, pero es un momento, entre el pasado y el futuro, en el 
cual vivimos siempre, nunca lo hacemos en el pasado ni en el futuro. 
Entonces, este concepto de razón metonímica contrae el presente 
porque deja por fuera mucha realidad, mucha experiencia, y al de-
jarlas afuera, al tornarlas invisibles, desperdicia la experiencia.

La razón proléptica es la segunda forma. Prolepsis es una fi-
gura literaria, muy vista en las novelas, donde el narrador sugiere 
claramente la idea de que conoce bien el fin de la novela pero no va 
a decirlo. Es conocer en el presente la historia futura. Nuestra razón 
occidental es muy proléptica, en el sentido de que ya sabemos cuál 
es el futuro: el progreso, el desarrollo de lo que tenemos. Es más cre-
cimiento económico, es un tiempo lineal que de alguna manera per-
mite una cosa espantosa: el futuro es infinito. A mi juicio, expande 
demasiado el futuro. La razón indolente, entonces, tiene esta doble 
característica: en cuanto razón metonímica, contrae, disminuye el 
presente; en cuanto razón proléptica, expande infinitamente el futu-
ro. Y lo que les voy a proponer es una estrategia opuesta: expandir el 
presente y contraer el futuro. Ampliar el presente para incluir en él 
muchas más experiencias, y contraer el futuro para cuidarlo.

Ustedes vieron esta cosa espantosa que es la discrepancia 
entre nuestro futuro individual y el futuro de nuestra sociedad. No-
sotros sabemos que nuestro futuro es limitado porque nuestra vida 
es limitada; por eso, los que podemos, cuidamos nuestra salud, 
nuestra dieta; cuidamos nuestro futuro porque es limitado. Con la 
sociedad no pasa lo mismo: no es necesario cuidar del futuro de la 
sociedad porque es infinito. Lo que estoy proponiendo es que mi-
remos el futuro de nuestras sociedades casi como si fuera nuestro 
futuro personal. Hay que contraer el futuro, y al mismo tiempo, 
ampliar el presente. Es un procedimiento epistemológico que espe-
ro podamos ver juntos cómo hacer.

Vamos a empezar por la razón metonímica, o sea, por esta idea 
de totalidad que es muy reduccionista porque contrae el presente al 
dejar afuera mucha realidad que no es considerada relevante y que se 
desperdicia. Se basa en dos ideas: una de ellas es la simetría dicotómi-
ca, que oculta siempre una jerarquía. Nosotros vivimos en un conoci-
miento perezoso que es, por naturaleza, un conocimiento dicotómico: 
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hombre/mujer, norte/sur, cultura/naturaleza, blanco/negro. Son dico-
tomías que parecen simétricas, pero sabemos que ocultan diferencias 
y jerarquías. Podemos interrogarnos acerca de si en China o en India 
hay una racionalidad más amplia. Yo respondo que sí, pues no tienen 
el mismo tipo de racionalidad. La cuestión es a dónde nos conduce 
una racionalidad tan restringida como la nuestra. 

Una cosa es clara: nuestras formas de racionalidad emergen 
de la periferia del mundo. Ustedes tienen que ver que hay una angus-
tia, una inquietud en Occidente: ser la periferia del Oriente. El cono-
cimiento oriental es mucho más global, más holístico, es totalidad, 
no es dicotómico. Todas estas dicotomías son vistas de otra manera 
en Oriente, porque no existen como dicotomías, existen como partes 
que son articuladas en totalidades cósmicas, mucho más amplias, en 
multiplicidades de mundos (donde los hay de este mundo y de mun-
dos eternos), multiplicidades de tiempos –tiempos circulares, tiem-
pos lineales, tiempos de metempsicosis, o sea de la reencarnación. 
Es una racionalidad más compleja, que nosotros vemos totalmente 
limitada por nuestra forma de racionalidad. Nuestra racionalidad se 
basa en la idea de la transformación de lo real, pero no en la com-
prensión de lo real. 

Y este es nuestro problema hoy: la transformación sin com-
prensión nos está llevando a situaciones de desastre. Un gran filósofo 
alemán, Franz Wieacker, decía: la ciencia occidental hace preguntas, 
pero no puede preguntarse por el fundamento de sus preguntas. Esto 
me parece muy verdadero para las ciencias sociales. Entonces, la 
razón metonímica tiene esta doble idea de las dicotomías y de las 
jerarquías, por lo que no es posible pensar por afuera de las totali-
dades: no puedo pensar el sur sin el norte; a la mujer sin el hombre; 
no puedo pensar al esclavo sin el amo. Pero lo que debemos buscar 
es si en estas realidades no hay cosas que están por fuera de esta 
totalidad: qué hay en la mujer que no depende de la relación con el 
hombre; qué hay en el sur que no depende de la relación con el norte; 
qué hay en el esclavo que no depende de la relación con el amo. Es 
decir, pensar por afuera de la totalidad. No es fácil, pero es lo que 
propongo, porque estas totalidades de reducción nos han conducido 
a esta contracción del presente. 
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¿Cómo se hace, en qué consiste, la contracción del presen-
te? Se hace a través de la reducción de la diversidad de la realidad 
a algunos tipos –concretos, muy limitados, reducidos– de reali-
dad. ¿Cómo se puede demostrar que realmente por fuera de esta 
realidad queda mucha otra realidad? Propongo, para combatir 
a la razón metonímica, utilizar una Sociología de las Ausencias. 
¿Qué quiere decir esto? Que mucho de lo que no existe en nuestra 
sociedad es producido activamente como no existente, y por eso 
la trampa mayor para nosotros es reducir la realidad a lo que 
existe. Así, de inmediato compartimos esta racionalidad perezosa, 
que realmente produce como ausente mucha realidad que podría 
estar presente. 

La Sociología de las Ausencias es un procedimiento transgre-
sivo, una sociología insurgente para intentar mostrar que lo que no 
existe es producido activamente como no existente, como una alter-
nativa no creíble, como una alternativa descartable, invisible a la 
realidad hegemónica del mundo. Y es esto lo que produce la contrac-
ción del presente, lo que disminuye la riqueza del presente. ¿Cómo 
se producen las ausencias? No existe una única manera, sino cinco 
modos de producción de ausencias en nuestra racionalidad occiden-
tal que nuestras ciencias sociales comparten. 

La primera es la monocultura del saber y del rigor: la idea de 
que el único saber riguroso es el saber científico, y por lo tanto, otros 
conocimientos no tienen la validez ni el rigor del conocimiento cien-
tífico. Esta monocultura reduce de inmediato, contrae el presente, 
porque elimina mucha realidad que queda afuera de las concepcio-
nes científicas de la sociedad, porque hay prácticas sociales que es-
tán basadas en conocimientos populares, conocimientos indígenas, 
conocimientos campesinos, conocimientos urbanos, pero que no 
son evaluados como importantes o rigurosos. Y como tal, todas las 
prácticas sociales que se organizan según este tipo de conocimientos 
no son creíbles, no existen, no son visibles. Esta monocultura del 
rigor se basa, desde la expansión europea, en una realidad: la de la 
ciencia occidental. 

Al constituirse como monocultura (como la soja), destruye 
otros conocimientos, produce lo que llamo “epistemicidio”: la muer-
te de conocimientos alternativos. Reduce realidad porque “descredi-
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biliza” no solamente a los conocimientos alternativos sino también 
a los pueblos, los grupos sociales cuyas prácticas son construidas 
en esos conocimientos alternativos. ¿Cuál es el modo en que crea 
inexistencia esta monocultura? La primera forma de producción de 
inexistencia, de ausencia, es la ignorancia.

La segunda monocultura es la del tiempo lineal, la idea de 
que la historia tiene un sentido, una dirección, y de que los países 
desarrollados van adelante. Y como van adelante, todo lo que existe 
en los países desarrollados es, por definición, más progresista que 
lo que existe en los países subdesarrollados: sus instituciones, sus 
formas de sociabilidad, sus maneras de estar en el mundo. Este 
concepto de monocultura del tiempo lineal incluye el concepto de 
progreso, modernización, desarrollo, y, ahora, globalización. Son 
términos que dan idea de un tiempo lineal, donde los más avanza-
dos siempre van adelante, y todos los países que son asimétricos 
con la realidad de los países más desarrollados son considerados 
retrasados o residuales. Entonces, la segunda forma de producción 
de ausencias es la residual, lo que ha sido llamado pre-moderno, 
simple, primitivo, salvaje, etc. Ya puede observarse cuál es la im-
plicación de esta monocultura: en este modelo, es imposible pensar 
que los países menos desarrollados puedan ser más desarrollados 
que los desarrollados en algún aspecto. Se pueden pensar algunos 
aspectos que son totalmente funcionales para los países del Norte; 
los países menos desarrollados por ejemplo pueden tener paisajes 
mejores para el turismo, pero nada más.

La tercera monocultura es la de la naturalización de las dife-
rencias que ocultan jerarquías, de las cuales la clasificación racial, la 
étnica, la sexual y la de castas en India son hoy las más persistentes. Al 
contrario de la relación capital-trabajo, aquí la jerarquía no es la causa 
de las diferencias sino su consecuencia, porque los que son inferiores 
en estas clasificaciones naturales lo son “por naturaleza”, y por eso la 
jerarquía es una consecuencia de su inferioridad; de este modo se na-
turalizan las diferencias. Esta es otra característica de la racionalidad 
perezosa occidental: no sabe pensar diferencias con igualdad; las di-
ferencias son siempre desiguales. Por consiguiente, el tercer modo de 
producir ausencia es “inferiorizar”, que es una manera descalificada 
de alternativa a lo hegemónico, precisamente por ser inferior.
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La cuarta monocultura de producción de ausencia es la 
monocultura de la escala dominante. La racionalidad metonímica 
tiene la idea de que hay una escala dominante en las cosas. En la 
tradición occidental, esta escala dominante ha tenido, histórica-
mente dos nombres: universalismo y, ahora, globalización. ¿Qué 
es el universalismo? Sencillamente, es toda idea o entidad que es 
válida independientemente del contexto en el que ocurre. Por su 
parte la globalización es una identidad que se expande en el mundo 
y, al expandirse, adquiere la prerrogativa de nombrar como locales 
a las entidades o realidades rivales. Es decir, no hay globalización 
sin localización. Cuando globalizas el McDonald’s, localizas tus co-
midas: las tornas étnicas, locales. Y no hay universalismo sin par-
ticularismo. Y aquí, en estas dos formas, hay una manera de crear 
ausencias que es lo particular y lo local. La realidad particular y 
local no tiene dignidad como alternativa creíble a una realidad glo-
bal, universal. Lo global y universal es hegemónico; lo particular y 
local no cuenta, es invisible, descartable, desechable. 

La última monocultura es la monocultura del productivismo 
capitalista, que se aplica tanto al trabajo como a la naturaleza. Es 
la idea de que el crecimiento económico y la productividad men-
surada en un ciclo de producción determinan la productividad 
del trabajo humano o de la naturaleza, y todo lo demás no cuenta. 
Esta es una manera contraria a toda otra forma de organizar la 
productividad. Por ejemplo, para los indígenas o los campesinos, 
la productividad de la tierra no es definida en un ciclo de produc-
ción sino en varios, porque la tierra está productiva este año, al 
año siguiente no se la cultiva para que descanse, y luego volvemos 
a empezar. Toda la selva está organizada de esta manera. Enton-
ces, hay otra lógica productiva que no cuenta. La lógica producti-
va es una novedad de la racionalidad occidental que existe desde 
hace casi cien años, cuando nacieron los productos químicos en la 
agricultura y la tierra pasó a ser productiva en un ciclo de produc-
ción, porque los fertilizantes cambiaron el concepto de producti-
vidad de la naturaleza, que apareció al mismo tiempo que el con-
cepto de productividad en el trabajo. Todo lo que no es productivo 
en este contexto es considerado improductivo o estéril. Aquí, la 
manera de producir ausencia es con la “improductividad”.
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Hay cinco formas de ausencia que crea esta razón meto-
nímica, perezosa, indolente: el ignorante, el residual, el inferior, 
el local o particular, y el improductivo. Todo lo que tiene esta de-
signación no es una alternativa creíble a las prácticas científicas, 
avanzadas, superiores, globales, universales, productivas. Esta 
idea de que no son creíbles genera lo que llamo la sustracción del 
presente, porque deja afuera como no existente, invisible, “descre-
dibilizada”, mucha experiencia social. Si queremos invertir esta 
situación –a través de la Sociología de las Ausencias– hay que ha-
cer que lo que está ausente esté presente, que las experiencias que 
ya existen pero son invisibles o no creíbles estén disponibles; o 
sea, transformar los objetos ausentes en objetos presentes. Nues-
tra sociología no está preparada para esto, nosotros no sabemos 
trabajar con objetos ausentes, trabajamos con objetos presentes; 
esa es la herencia del positivismo. Estoy proponiendo, pues, una 
sociología insurgente.

Si es así, esta falta, esta ausencia, es un desperdicio de expe-
riencia. La manera en que procede la Sociología de las Ausencias es 
sustituir las monoculturas por las ecologías, y lo que les propongo 
son cinco ecologías, donde podemos invertir esta situación y crear la 
posibilidad de que estas experiencias ausentes se vuelvan presentes. 
Las cinco ecologías son las siguientes. 

La ecología de los saberes. No se trata de “descredibilizar” 
las ciencias ni de un fundamentalismo esencialista “anti-ciencia”; 
nosotros, como científicos sociales, no podemos hacer eso. Lo que 
vamos a intentar hacer es un uso contrahegemónico de la ciencia 
hegemónica. O sea, la posibilidad de que la ciencia entre no como 
monocultura sino como parte de una ecología más amplia de sabe-
res, donde el saber científico pueda dialogar con el saber laico, con 
el saber popular, con el saber de los indígenas, con el saber de las 
poblaciones urbanas marginales, con el saber campesino. Esto no 
significa que todo vale lo mismo. Lo discutiremos con el tiempo. 
Estamos en contra de las jerarquías abstractas de conocimientos, 
de las monoculturas que dicen, por principio, “la ciencia es la úni-
ca, no hay otros saberes”. Vamos a partir, en esta ecología, de afir-
mar que lo importante no es ver cómo el conocimiento representa 
lo real, sino conocer lo que un determinado conocimiento produce 
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en la realidad; la intervención en lo real. Estamos intentando una 
concepción pragmática del saber. ¿Por qué? Porque es importante 
saber cuál es el tipo de intervención que el saber produce. No hay 
duda de que para llevar al hombre o a la mujer a la luna no hay 
conocimiento mejor que el científico; el problema es que también 
sabemos hoy que para preservar la biodiversidad, de nada sirve la 
ciencia moderna. Al contrario, la destruye. Porque lo que ha con-
servado y mantenido la biodiversidad son los conocimientos indí-
genas y campesinos. ¿Es acaso una coincidencia que el 80% de la 
biodiversidad se encuentre en territorios indígenas? No. Es porque 
la naturaleza allí es la Pachamama, no es un recurso natural: “es 
parte de nuestra sociabilidad, es parte de nuestra vida”; es un pen-
samiento anti-dicotómico. Entonces lo que tengo que evaluar es 
si se va la luna, pero también si se preserva la biodiversidad. Si 
queremos las dos cosas, tenemos que entender que necesitamos de 
dos tipos de conocimiento y no simplemente de uno de ellos. Es 
realmente un saber ecológico el que estoy proponiendo.

La segunda es la ecología de las temporalidades. Lo impor-
tante es saber que aunque el tiempo lineal es uno, también existen 
otros tiempos. Los campesinos, por ejemplo, tienen tiempos esta-
cionales muy importantes. En comunidades de África, el tiempo 
de los antepasados es fundamental. He vivido la experiencia con 
las autoridades tradicionales en África: si estamos en una reunión, 
los antepasados forman parte de esa reunión; no están “antes”, es-
tán presentes. Y lo he vivido también en la selva, con los Ticunas 
en Colombia y Brasil. Es otra concepción del tiempo, porque los 
que están “antes” están con nosotros; es una concepción mucho 
más rica. Debemos entender esta ecología de temporalidades para 
ampliar la contemporaneidad, porque lo que hicimos con la racio-
nalidad metonímica es pensar que encuentros simultáneos no son 
contemporáneos. El campesino africano o latinoamericano puede 
encontrarse con el ejecutivo del Banco Mundial: es un encuentro 
simultáneo, pero no contemporáneo, porque el campesino latino-
americano o africano es “residual” y el ejecutivo es “avanzado”. 
Lo importante, entonces, es reconocer que el campesino es a su 
manera tan contemporáneo como el ejecutivo, y eliminar el con-
cepto de residualidad. Para esto hay que dejar que cada forma de 
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sociabilidad tenga su propia temporalidad, porque si voy a reducir 
todo a la temporalidad lineal, estoy obviando todas las otras cosas 
que tienen una lógica distinta de la mía. Cuando el subcomandan-
te Marcos dice “pudimos estar callados durante 500 años”, para 
nosotros es incomprensible. También les puedo contar historias 
maravillosas de diferentes tipos de temporalidad que muestran 
cómo es realmente necesario tener esta ecología. En un proyecto 
en el que estábamos trabajando en Colombia, había una lucha 
muy grande por la explotación de petróleo en la Sierra Nevada 
de Santa Marta, donde viven los U’was, un pueblo indígena que 
amenazó con suicidarse colectivamente si se explotaba el petróleo 
en sus tierras por una razón sencilla: el petróleo es sangre de la 
tierra, y la sangre de la tierra es su propia sangre; sin sangre no se 
vive. En el siglo XVII, cuando los españoles intentaron colonizar 
esta región, las familias de los U’was realmente se mataron: caye-
ron de un acantilado al lago, y quedó sólo un grupo de familias 
para mantener la tradición. Esta era una amenaza muy grande, y 
en cierto momento el ministro de Medio Ambiente de Colombia 
decidió hablar con los “taitas”, los jefes indígenas. En helicóptero 
llegó a la Sierra Nevada para reunirse con ellos y averiguar por 
qué no aceptaban la explotación de petróleo diciendo que eran 
territorios sagrados. En la reunión, el ministro habló y los taitas 
calladitos. El ministro preguntó por qué no hablaban, si era que 
no querían hablar con él. Hasta que un taita dijo: “no, nosotros 
queremos, el problema es que tenemos que consultar con los ante-
pasados”. El ministro preguntó qué tiempo llevaría esto, y el taita 
contestó: “mira, depende de la luna, eso lo consultamos a la no-
che”. Y quienes conocen su etnología saben que esto es cierto, que 
no era una farsa, era lo que pensaban. El ministro dijo que él no se 
podía quedar de noche, que el helicóptero no tenía luces suficien-
tes, y que ya había perdido dos horas de su tiempo conversando. 
Se fue y los taitas siguieron sin hablar. Y claro, al día siguiente 
los diarios de Bogotá decían: “Los taitas no quieren hablar con el 
ministro”. Sí querían hablar, pero en su tiempo… La ecología de 
las temporalidades es, a mi juicio, imprescindible.

La tercera es la ecología del reconocimiento. El procedimiento 
que propongo es descolonizar nuestras mentes para poder producir 
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algo que distinga, en una diferencia, lo que es producto de la jerar-
quía y lo que no lo es. Solamente debemos aceptar las diferencias 
que queden después de que las jerarquías sean desechadas. O sea: 
mujer y hombre son distintos después de que nosotros utilicemos 
una sociología ecológica para ver lo que no está conectado con la 
jerarquía. Las diferencias que permanezcan después de eliminar las 
jerarquías son las que valen. Más adelante vamos a hablar del prin-
cipio de igualdad y el principio de la diferencia.

La cuarta es la ecología de la “trans-escala”, muy importante 
hoy para el FSM y para nuestro trabajo, y que constituye la posibi-
lidad de articular en nuestros proyectos las escalas locales, naciona-
les y globales. Nosotros, como científicos sociales, fuimos criados 
en la escala nacional, como la política, como todo. Los antropólogos 
trataban un poco lo local; los sociólogos y los científicos políticos, 
lo nacional. En este marco, todo lo que es local será embrionario 
si puede conducir a lo nacional: los movimientos locales son im-
portantes si pueden tornarse nacionales. Pero hoy tenemos que ser 
capaces de trabajar entre las escalas, y de articular análisis de es-
calas locales, globales y nacionales. Es muy difícil, porque nunca 
observamos fenómenos en las ciencias sociales. Observamos escalas 
de fenómenos, y por eso muchos de los discursos de los ejecutivos, 
o de las agencias transnacionales, tienen una escala para ver los 
fenómenos que no es la nuestra, o que no es la de los obreros o los 
campesinos. Por lo tanto, hay que analizar cómo es posible ver a 
través de las escalas.

Y finalmente está la ecología de las productividades. En el do-
minio de la quinta lógica, la lógica productivista, la sociología de las 
ausencias consiste en la recuperación y valorización de los sistemas 
alternativos de producción, de las organizaciones económicas popu-
lares, de las cooperativas obreras, de las empresas autogestionadas, 
de la economía solidaria, etc., que la ortodoxia productivista capita-
lista ocultó o desacreditó. 

Los movimientos de campesinos por el acceso a la tierra y 
a la propiedad de esta, o contra mega-proyectos de desarrollo (por 
ejemplo, las grandes represas que obligan a la deslocalización de 
muchos miles de personas); movimientos urbanos por el derecho a 
la vivienda; movimientos económicos populares; movimientos in-
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dígenas para defender o recuperar sus territorios históricos y los 
recursos naturales que en ellos fueron descubiertos; movimientos 
de las castas inferiores en la India con el objetivo de proteger sus 
tierras y sus bosques; movimientos por la sustentabilidad ecológi-
ca; movimientos contra la privatización del agua o contra la priva-
tización de los servicios de bienestar social: todos ellos basan sus 
pretensiones y luchas en la ecología de las productividades.

Quiero dedicarme ahora a analizar la crítica de la razón pro-
léptica. Las ecologías nos van a permitir dilatar el presente con 
muchas más experiencias que son relevantes para nosotros. Aho-
ra vamos a intentar contraer el futuro: sustituir un infinito que es 
homogéneo, que es vacío –como decía Walter Benjamin– por un 
futuro concreto, de utopías realistas, suficientemente utópicas para 
desafiar a la realidad que existe, pero realistas para no ser descar-
tadas fácilmente. La crítica de la razón proléptica es hecha por otra 
sociología insurgente, la Sociología de las Emergencias. Mientras 
que la razón metonímica es confrontada con la Sociología de las 
Ausencias, la razón proléptica es enfrentada por la Sociología de 
las Emergencias. 

Intentaremos ver cuáles son las señales, pistas, latencias, 
posibilidades que existen en el presente que son señales del futu-
ro, que son posibilidades emergentes y que son “descredibilizadas” 
porque son embriones, porque son cosas no muy visibles. A noso-
tros, en las ciencias sociales, por ejemplo, no nos gustan las pistas, 
las señales. Trabajamos con indicadores. Pero los médicos, en la sa-
lud, trabajan con pistas, señales; los detectives también. Nosotros 
somos muy escépticos acerca de las posibilidades de la emergencia. 
Entre la nada y el todo –que es una manera muy estática de pensar 
la realidad– les propongo el “todavía no”. O sea, un concepto inter-
medio que proviene de un filósofo alemán, Ernst Bloch: lo que no 
existe pero está emergiendo, una señal de futuro.

Así, en esta Sociología de las Emergencias tenemos que ha-
cer una ampliación simbólica, por ejemplo, de un pequeño movi-
miento social, una pequeña acción colectiva. A veces somos culpa-
bles de “descredibilizar”: “esto no es una democracia local, no tiene 
sustentabilidad”. Por el contrario, sin romanticismos, debemos 
buscar credibilizar, ampliar simbólicamente las posibilidades de 
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ver el futuro a partir de aquí. Y esta Sociología de las Emergencias 
no tiene mucho tiempo para abordar esta nave; de alguna manera, 
la razón metonímica debe ir un poco en paralelo con la distinción. 
La razón que es enfrentada por la Sociología de las Ausencias tor-
na presentes experiencias disponibles, pero que están producidas 
como ausentes y es necesario hacer presentes. La Sociología de 
las Emergencias produce experiencias posibles, que no están da-
das porque no existen alternativas para ello, pero son posibles y ya 
existen como emergencia.

No se trata de un futuro abstracto, es un futuro del cual tene-
mos pistas y señales; tenemos gente involucrada, dedicando su vida 
–muriendo muchas veces– por esas iniciativas. La Sociología de las 
Emergencias es la que nos permite abandonar esa idea de un futuro 
sin límites y reemplazarla por la de un futuro concreto, basado en 
estas emergencias: por ahí vamos construyendo el futuro. Lo que 
estoy proponiendo es un doble procedimiento: ampliar el presente 
y contraer el futuro, a través de procedimientos y herramientas que 
estamos discutiendo.

El último problema es que la Sociología de las Ausencias y la 
Sociología de las Emergencias van a producir una enorme cantidad 
de realidad que no existía antes. Vamos a confrontar con una rea-
lidad mucho más rica, todavía mucho más fragmentada, más caó-
tica. ¿Cómo encontrar sentido en todo esto? Si nosotros mismos 
estamos rechazando el concepto de progreso como tiempo lineal, 
como idea de que hay un sentido único de la Historia, ¿es posible 
pensar un mundo nuevo sin estar seguros de que surgirá? No tene-
mos recetas para ese mundo. Por eso, ya no se trata del concepto 
del socialismo científico: es otra idea mucho más abierta. Tampoco 
es la idea de Rosa Luxemburgo, “socialismo o barbarie”. Rosa abrió 
la propuesta de Marx, al decir: la del socialismo no es la única posi-
bilidad, está la posibilidad de la barbarie, y hay que luchar para que 
una de ellas sea la que se realice. Nosotros estamos todavía más 
abiertos: hoy decimos que otro mundo es posible, un mundo lleno 
de alternativas y posibilidades.

Esta fragmentación nos va a llevar a otra cuestión: ¿cómo ge-
nerar sentido a partir de esto? ¿Cuál sería la receta de la razón indo-
lente que nosotros hemos compartido en la ciencia occidental? Una 
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respuesta sencilla sería: vamos a crear la teoría general de estas co-
sas, de todas estas experiencias. Yo les digo que no. No es posible hoy 
una epistemología general, no es posible hoy una teoría general. La 
diversidad del mundo es inagotable, no hay teoría general que pueda 
organizar toda esta realidad. Estamos en un proceso de transición, 
y probablemente lo posible sea aquello que llamo un universalismo 
negativo: en este momento, en este tránsito, no necesitamos de una 
teoría general. No es posible, y tampoco es deseable, pero necesita-
mos de una teoría sobre la imposibilidad de una teoría general. Esta-
mos de acuerdo en que nadie tiene la receta, nadie tiene la teoría. 

Esto va a crear otra manera de entender, otra manera de arti-
cular conocimientos, prácticas, acciones colectivas, de articular suje-
tos colectivos. Pero no nos podemos quedar con una fragmentación 
total, porque entonces ¿cómo se produce sentido? ¿Cómo es posible 
articular, por ejemplo, el movimiento feminista con el indígena, el 
campesino, o los urbanos? No puedo reducir toda la heterogeneidad 
del mundo a una homogeneidad que sería de nuevo una totalidad 
y que dejaría afuera a muchas otras cosas. Entonces no es posible 
la teoría general. Pero ¿cómo producir sentido? Mi propuesta es un 
procedimiento de traducción. 

La traducción es un proceso intercultural, intersocial. Utiliza-
mos una metáfora transgresora de la traducción linguística: es tra-
ducir saberes en otros saberes, traducir prácticas y sujetos de unos 
a otros, es buscar inteligibilidad sin “canibalización”, sin homoge-
neización. En ese sentido, se trata de una traducción al revés de la 
traducción lingüística. Intentar saber lo que hay de común entre un 
movimiento de mujeres y un movimiento indígena, entre un movi-
miento indígena y otro de afrodescendientes, entre este último y un 
movimiento urbano o campesino, entre un movimiento campesino 
de África con uno de Asia, dónde están las distinciones y las seme-
janzas. ¿Por qué? Porque hay que crear inteligibilidad sin destruir la 
diversidad. Un ejemplo sencillo: los movimientos indígenas de este 
continente nunca hablan de emancipación social sino de dignidad y 
respeto, que son dos conceptos básicos. El movimiento obrero habla 
todavía de emancipación y de lucha de clases. Las feministas usan 
mucho el concepto de liberación, también los afrodescendientes. Es 
necesario no preferir una palabra a otra, sino traducir dignidad y 
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respeto en emancipación o en luchas de clases, ver cuáles son las 
diferencias y cuáles las semejanzas. ¿Por qué? Porque hay muchos 
lenguajes para hablar de la dignidad humana, para hablar de un fu-
turo mejor, de una sociedad más justa. Creemos que ese es el princi-
pio fundamental de la epistemología que les propongo y que llamo la 
Epistemología del Sur, que se basa en esta idea central: no hay justi-
cia social global sin justicia cognitiva global; o sea, sin justicia entre 
los conocimientos. Por tanto hay que intentar una manera nueva de 
relacionar conocimientos; es por ello que les propongo el procedi-
miento de la traducción. Por ejemplo, con el concepto de “derechos 
humanos” hago una traducción intercultural entre este concepto 
–que es de hecho un concepto occidental–, el concepto de umma7 del 
Islam y el concepto de dharma8 en el hinduísmo: son tres conceptos 
distintos para hablar de la dignidad humana. Todos tienen proble-
mas, todos están incompletos, pero hay que hacer la traducción en-
tre ellos, mirar su relatividad, su incompletud. 

En nuestra concepción, por ejemplo, hay una simetría trampo-
sa entre derechos y deberes, porque en nuestra cultura generalmente 
hablamos de derechos humanos pero no de deberes humanos. La si-
metría es que no podemos conceder derechos a quienes no podemos 
exigir deberes, sólo podemos otorgar derechos a quienes tienen de-
beres. Por eso en nuestra cultura de derechos humanos la naturaleza 
no tiene derechos: porque tampoco tiene deberes. Las generaciones 
futuras no tienen derechos, porque tampoco tienen deberes. Esto no 
es así en el concepto de umma ni en el de dharma, pero estos concep-
tos tienen otros problemas: miran la dignidad en términos colectivos 
y también hay que mirarla en términos individuales. Nunca he visto 
sufrir a una sociedad físicamente; sufren hombres y mujeres, hay un 

7 Proviene de la cultura musulmana y significa unirse a una nueva comunidad, la 
umma o comunidad de creencias. También significa la aceptación de un conjunto 
de rangos de derechos y deberes que supera la solidaridad tribal o étnica.

8 Dharma significa “protección”. Por medio de la práctica, las enseñanzas del 
Buda nos protegen de sufrimientos y problemas. En esta filosofía, todos los pro-
blemas que experimentamos durante nuestra vida diaria se originan en la igno-
rancia, y el método para eliminar la ignorancia es la práctica del dharma. Ver 
<www.aboutdharma.com>.

http://www.aboutdharma.com
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elemento individual en el sufrimiento humano que es innegable, y eso 
debe ser visto por los derechos humanos. 

No hay ninguna cultura que sea completa, y entonces hay que 
hacer traducción para mirar la diversidad sin relativismo, porque los 
que estamos comprometidos con cambios sociales no podemos ser re-
lativistas. Pero hay que captar toda la riqueza para no desperdiciar la 
experiencia, ya que sólo sobre la base de una experiencia rica no des-
perdiciada podemos realmente pensar en una sociedad más justa. Este 
procedimiento de traducción es un proceso por el cual vamos creando 
y dando sentido a un mundo que no tiene realmente un sentido único, 
porque es un sentido de todos nosotros; no puede ser un sentido que 
sea impartido, creado, diseñado, concebido en el Norte e impuesto al 
resto del mundo, donde están las tres cuartas partes de las personas. Es 
un proceso distinto, y por eso lo llamo la Epistemología del Sur. Tiene 
consecuencias políticas –y naturalmente teóricas– para crear una nueva 
concepción de dignidad humana y de conciencia humana. 

DEBATE

PREGUNTA DEL PÚBLICO

Por lo que tengo entendido, la metonimia se ha definido desde la 
lingüística, y ha sido retomada por el estructuralismo y el psicoa-
nálisis. Tiene que ver con plantear las relaciones por contigüidad, 
donde lo que se deja afuera es lo que no es contiguo; supongo que 
por eso usted lo plantea como reduccionista. Si es así, todo el plan-
teo que hizo sobre tener en cuenta la ausencia, ampliar el universo 
simbólico del presente y traer el futuro tiene mucho que ver, para mí, 
con la metáfora, incluso con la idea de traducción, donde no hay una 
equivalencia unívoca entre un discurso y otro, sino que se trata de 
encontrar semejanzas y diferencias. Me preguntaba, entonces, si se 
podía hablar en ese sentido de una racionalidad metafórica.

RESPUESTA DEL AUTOR 

Tengo alguna dificultad con la idea de que podamos hablar de 
una racionalidad metafórica, sobre todo porque, normalmente, 
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en nuestro tiempo de transición esa es una manera de descalificar 
a la racionalidad: es metafórica, no es real, no es literal. Pienso de 
una manera distinta, por otro camino, porque me parece que esos 
son demasiado occidentales, dentro de una pluralidad epistemo-
lógica, de un saber que es el científico; y yo estoy buscando una 
ecología más amplia del saber. Todo el conocimiento empieza por 
ser metafórico. Cuando hablamos de corriente eléctrica, ¿alguno 
de nosotros se da cuenta de que esto es una metáfora? Pero origi-
nalmente lo es: cuando inventaron la electricidad, no sabían cómo 
llamarla; lo que conocían eran las corrientes del río, que les pa-
recieron semejantes. Empezó metafóricamente a llamársela así, y 
hoy está “literalizada”. La ciencia no se produce sin metáforas; mi 
debate con los positivistas, muy fuerte, es precisamente porque 
pienso que la propia ciencia de la vida –la biología, por ejemplo– 
no funciona sin metáforas. No hay que desperdiciar experiencias; 
si hay traducción de un origen lingüístico, si es un concepto que 
además se utilizó de una manera hegemónica, es otra reproduc-
ción de la razón perezosa. Traducir así es “canibalizar”, y lo que 
estoy proponiendo es una traducción recíproca: yo traduzco y tú 
traduces, y nos traducimos recíprocamente. Es una manera de 
buscar los conceptos que existen y transformarlos. Pertenece a la 
teoría general del lenguaje. Nosotros no podemos pensar lo nuevo 
si no es con conceptos de lo viejo, del lenguaje, de lo que tenemos, 
y aún cuando queremos nombrar cosas nuevas debemos hacerlo a 
partir de cosas que son viejas. Hay que reconocer eso sin limitar 
nuestra capacidad de imaginación epistemológica. Lo que estoy 
proponiendo es un ejercicio de imaginación epistemológica y de 
imaginación democrática: las dos son formas de la imaginación 
sociológica del siglo XXI. 

PREGUNTA DEL PÚBLICO

Si nosotros tenemos que trabajar para que dialoguen dos formas de 
conocimiento y, a veces, queremos las dos cosas, la biodiversidad y 
llegar a la luna, ¿qué ocurre si una cosa destruye a la otra? ¿Cómo es 
posible el diálogo?
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RESPUESTA DEL AUTOR 

Esta es una cuestión importante. Cuando hay incompatibilidad, hay 
formas de incompatibilidad que son falsas y otras que son reales. Un 
ejemplo de incompatibilidad falsa: en los años sesenta hubo en India 
y otros países una “revolución verde”, un intento de incrementar la 
producción agrícola a través de la sustitución de los granos que produ-
cían (maíz y arroz) por otros que consideraban más productivos, y así 
también buscar otra forma de estructura agraria y usar agroquímicos. 
En Bali –una isla de Indonesia– había un sistema de irrigación del 
arroz ancestral, milenario, organizado y administrado por los sacer-
dotes de la diosa Dewi Danu, que es la diosa de las aguas del hinduís-
mo en esa región. Cuando llegaron los agentes de la revolución verde, 
ayudados por los directivos del Banco Mundial, dijeron que esa forma 
de irrigación era ilógica, irracional, parte de lo que los antropólogos 
llamaban “el culto o magia del arroz”, o sea, que era mágica. Decían: 
“¿cómo vamos a tener una agricultura capitalista fuerte con sacerdo-
tes administrando el sistema de irrigación?” Lo desmantelaron todo 
y lo sustituyeron por un sistema tecnológico con ingeniería de irriga-
ción nueva: fue un desastre total, porque en las montañas de Bali es 
muy difícil organizar otro sistema diferente al tradicional. La pérdida 
de la producción fue tan desastrosa que las autoridades de Indonesia 
decidieron eliminar el nuevo sistema de irrigación y volver al anterior. 
Mientras tanto, unos científicos de las nuevas ciencias –es parte de la 
disputa epistemológica que tenemos, que son las ciencias de la com-
plejidad, las teorías del caos, los sistemas autoorganizados, los nuevos 
modelos de la acción computacional– hicieron un estudio sobre los 
sistemas de irrigación de Bali a través de modelación computacional, 
y llegaron a la conclusión de que el sistema tradicional era el mejor 
para esa realidad. O sea, se trataba de una falsa incompatibilidad: fue 
un conocimiento científico deficiente y errado lo que declaró la incom-
patibilidad. Pero hay otras incompatibilidades reales, y pienso que no 
existe otra posibilidad que tratar de conocer las diferencias de poder 
entre cada grupo que está por detrás de cada práctica. La epistemolo-
gía que propongo hace una distinción muy clara entre juicios cogniti-
vos y juicios ético-políticos, pero los dos están siempre presentes. Los 
juicios cognitivos son los que administran cierta forma de saber, pero 
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decidir sobre el tipo de intervención en lo real no es cognitivo, ésa es 
la trampa de los ingenieros, los técnicos, que dicen, “esta es la única 
solución técnica”. No, es producto de un juicio ético y político. Es una 
disputa política, y si realmente hubiera una incompatibilidad entre 
ir a la luna y preservar la biodiversidad deberíamos tener un debate 
global en la tierra para decir si necesitamos esto o aquello, a dónde va 
el dinero, cuál es el reconocimiento que vamos a dar a cada una; son 
disputas políticas más globales que necesitamos traer a la epistemolo-
gía. No hay otra posibilidad; a través de la argumentación no podemos 
tener argumentos automáticos que digan “este es el que vale porque 
está sustentado por conocimientos científicos”, porque ya sabemos en 
demasía que esto no es así. Pienso que es otra conversación de la hu-
manidad –como diría John Dewey– la que necesitamos.

PREGUNTA DEL PÚBLICO

Nosotros trabajamos con organizaciones campesinas y nos vemos 
muy seducidos por su propuesta de la traducción, pero encontra-
mos que, de alguna manera, seguimos viendo y produciendo en 
nuestro contexto de producción, y aunque apuntamos a hacer 
visibles esas experiencias silenciadas, esos saberes callados, a 
pesar de eso, seguimos escribiendo en contextos donde somos 
siempre sociólogos, politólogos. Escribimos para otros cientistas 
sociales. A veces, cuando nos encontramos con los campesinos, 
tenemos justamente que traducirnos a nosotros mismos. Enton-
ces, en esta apuesta de una teoría de la traducción, ¿no habría 
también que traducir o resignificar nuestros propios espacios de 
producción de esa teoría de la traducción? ¿Tenemos que seguir 
estando en las universidades? ¿Cuál es el espacio académico pero 
también social (porque si no, en sus términos, no sería viable) de 
la teoría de la traducción?

RESPUESTA DEL AUTOR 

Agradezco mucho la pregunta porque estoy trabajando bastante 
en esta cuestión, que es muy seria: cómo hacer la traducción de 
una manera que no traicione los objetivos de la traducción, hacer 
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una Epistemología del Sur que no termine siendo otra forma de 
la Epistemología del Norte. Debemos estar totalmente vigilantes. 
Pienso que este nuevo conocimiento tiene que ser producido de 
otra forma, mucho más horizontal, mucho más autónoma, mucho 
más compartida, y probablemente las universidades tengan que pa-
sar por una refundación muy fuerte. Y no sé si lograrán hacerlo.  
Por eso he propuesto en el FSM una Universidad Popular de los 
Movimientos Sociales9, que es el intento de organizar en ese ámbito 
un encuentro sistemático entre científicos sociales y líderes de los 
movimientos, para que nosotros podamos realmente pensar con los 
movimientos, los dirigentes, los activistas, en otros contextos que 
los eruditos. Pero no se cambia el mundo de una vez, es importante 
hacer las dos cosas: trabajar dentro de la universidad convencional 
y crear instituciones paralelas. Durante mucho tiempo vamos a te-
ner que trabajar así. Esto es lo característico de un tiempo de tran-
sición: trabajas lo viejo para renovarlo hasta el límite. La universi-
dad tiene un máximo de conciencia posible, hay que explorarlo. Y 
se puede hacer Ecología de Saberes dentro de la universidad. Para 
mí, es la extensión universitaria al revés: la extensión convencional 
es llevar la universidad hacia afuera; la Ecología de Saberes es traer 
otros conocimientos hacia adentro de la universidad, una nueva 
forma de investigación-acción, donde la sociología latinoamerica-
na tiene tradiciones muy fuertes que infelizmente han sido bastan-
te descartadas por las nuevas generaciones de científicos sociales 
de este continente. Entonces usted tiene razón: debemos encontrar 
otros espacios, espacios públicos no estatales donde compartir co-
nocimientos, hacer trueque de conocimientos y análisis. Ayer es-
taba en una reunión con movimientos sociales de aquí, donde en 
15 minutos cada uno de los líderes presentó su trabajo, y no quise 
hablar más de 15 minutos para no quitar tiempo al debate, por-
que habitualmente el conocimiento teórico erudito tiene prioridad 
sobre el conocimiento práctico local. El debate posterior fue ma-
ravilloso. Pienso que hay que encontrar formas que incluyan más 
debate. Los nuevos modos de producción de conocimiento exigen 

9 Ver <www.ces.uc.pt>.
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otros espacios. Hablaba también con estudiantes de derecho que 
decían que hay profesores muy progresistas que tienen relación 
con movimientos sociales y demás, pero que en las clases son muy 
conservadores. ¿Por qué esta esquizofrenia? Hay que traer al aula 
el derecho como un fenómeno político de alta intensidad y contra-
dictorio, como un campo de disputa.

PREGUNTA DEL PÚBLICO

Por varios de sus conceptos, me pareció que se acercaba al concepto 
de complejidad de Morin. ¿Es así?

RESPUESTA DEL AUTOR

Claro que el pensamiento de Edgard Morin ha sido muy importante 
para todos nosotros; pienso que en América Latina también. Busca-
mos partir de ahí con otros insumos, con otras preocupaciones, por-
que, probablemente, lo que estoy indagando ahora no es lo mismo 
que buscaba Morin cuando empezó. Todos tenemos los problemas 
de nuestro tiempo. Yo estoy buscando una epistemología adecua-
da para entender al FSM, una globalización alternativa, los conoci-
mientos que se juntan, y no estoy pensando solamente en traducción 
entre diferentes culturas, sino por ejemplo entre poesía y ciencia. 
Porque cuando estuvimos en Mumbai para el IV Foro Social Mun-
dial, ¿cuál es la gran forma de comunicar la lucha cuando no com-
partes la lengua? Hay miles de lenguas en India, los 33.000 dalits 
–las castas más inferiores– cantaban, danzaban, la música era una 
expresión de emancipación social. Nuestra cultura es totalmente “lo-
gocéntrica”. Por eso, el ministro de Colombia tuvo que irse, porque 
el silencio no nos va bien, nosotros somos una cultura de palabras. 
Hay otras culturas que cultivan el silencio u otras formas: la poesía, 
la espiritualidad. ¿Cómo vamos a mirar la cuestión de la espirituali-
dad, por ejemplo, con tantos movimientos que son progresistas, que 
luchan contra la indignidad del capitalismo, que quieren una socie-
dad no capitalista pero formulan sus reivindicaciones en términos 
que parecen religiosos? Tú que vienes de una cultura donde hubo 
laicización y secularización, donde ser religioso puede ser reacciona-
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rio, a menos que se trate de la Teología de la Liberación (que ahora 
con este Papa será aún más difícil). En nuestras ciencias sociales no 
somos capaces de mirar la espiritualidad porque no hay indicadores 
para eso, como no hay indicadores para la felicidad… pero necesi-
tamos una epistemología que dé cuenta de eso. Lo que es nuevo, al 
contrario de la movilización moderna –sobre todo la sindical o de los 
partidos– es que hoy la movilización exige razones para movilizarse, 
no puede ser un comité o dirección central quien lo decide; no, la 
gente quiere discutir razones, y buscar razones para la movilización, 
y exige otra epistemología. El autoritarismo de la ciencia positivista 
estaba conectado en cierta manera con el autoritarismo en política, 
incluso en la izquierda. Entonces, todo esto tiene que ser construido 
al mismo tiempo, lentamente, y realmente a partir del riesgo. No te-
nemos otra opción, son nuestros cuerpos que están incorporados en 
una historia. Es la materialidad de nuestro cuerpo, a partir de la cual 
intentamos pensar lo que está fuera del cuerpo. Sólo ese es el límite 
de lo que podemos pensar. 

PREGUNTA DEL PÚBLICO

¿Cómo solucionar el gran problema de nominar, de ser fieles a la 
novedad, con los viejos términos con que nos movemos?

RESPUESTA DEL AUTOR 

Esa es la pregunta más dilemática. No hay posibilidad, hay que tener 
una vigilancia epistemológica muy grande, hay que discutir, hay que 
ver dónde necesitamos crear conceptos nuevos, conceptos nóma-
das, hay que luchar siempre contra el reduccionismo. Existen tres 
grandes errores de esta razón indolente que domina la epistemolo-
gía positivista: el reduccionismo, el determinismo y el dualismo. Sus 
tres grandes ejes. Hay que luchar contra cada uno de ellos, y tienes 
necesidad de hacer transgresiones. Muchas veces buscas lo nuevo en 
los intersticios, lo que está entre las realidades, porque la realidad 
lingüística, como la realidad social, como la de nuestras subjetivida-
des, es un palimpsesto. O sea: es un conjunto de estratos geológicos 
de nuestra sociabilidad, que están articulados de una manera muy 
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compleja. Muchas veces tienes que migrar de un campo a otro, de 
un estrato a otro, de un lenguaje a otro, de una ciencia a otra; la 
transdisciplinariedad es, en parte, eso. Además tenemos que buscar 
conceptos que vengan de otros conocimientos. Por ejemplo, si yo 
quiero traducir “desarrollo” en una discusión con gente de la India, 
tengo que empezar con el concepto de swadeshi, que era el concepto 
de Gandhi para esa idea, y que es mucho más amplio, porque es un 
concepto religioso también; no es sólo económico como el nuestro, 
tiene que ver con que si tus dioses no te agradan, inventa otros, pero 
tuyos. El hinduismo es la religión más democrática, no es necesario 
un Papa para beatificar o santificar, ellos pueden como comunidad 
tener sus propios santos y sus propias divinidades. Hablan de una 
lógica de proximidad, pero también espiritual, y entonces no es fácil 
traducirlo. Si uso el concepto de swadeshi, me dirán “tú eres gand-
hiano”. Nosotros tenemos siempre una gran ansiedad de pertenen-
cia, y eso también hace difícil pensar lo nuevo.
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