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La comunidad como principio y como
entidad civica: Una discusion sobre
democracia y felicidad centrada en la familia

Bader Burihan Sawaia'
Pontificia Universidad Catélica de Sdo Paulo
e-mail: badbusaw@uol.com.br

Resumen

La fuerza del concepto de Comunidad esta en su sentido de resistencia y de
utopia social basado en el “deseo por lo comin”. Lo comin esta cada vez mas
desperdigado y fragmentado en todas las esferas de la vida, tornandose una de
las carencias mas importantes de la actualidad. Para discutir las practicas de po-
tencializacionde la accion comiin, propongo eneste texto la adopcion de la familia
como principio y espacio de la acciéon comunitaria.

Su principal caracteristica, el “valor del afecto”, la transforma en territorialidad
y estrategia de la accion emancipadora que permite enfrentar y resistir a la profun-
da desigualdad social, modelada por el neoliberalismo, asi como al Zeigheist (es-
piritu de la época), una composicion de valores intimistas, individualistas y de 16gi-
ca fundamentalista.

! Profesora del Programade Posgrado en Psicologia Social de la Pontificia Universidad Catdlicade
San Pablo, Brasil. Tiene numerosas publicaciones entre las cuales cabe destacar, a efectos del
presente articulo: Comunidad como éticay estéticade la existencia - una reflexion mediada por el
concepto de identidad. PSYKE - Revista de la Escuela de Psicologia da PUC-Chile, V.8, n 1, mayo/
1999; O sofrimento ético-politico como categoria de andlise da dialética exclusao/inclusao’. En:
Sawaia, B. (ed.) As artimanhas da exclus&o: andlise psicossocial e ética da desigualdade social.
Petrépolis: RJ, Vozes, 1999; Psicolégia Comunitaria: un area paradigmatica del conocimiento cien-
tifico comprometido. En: Gonzalez,A. (ed.) Psicologia Comunitaria - fundamentos y aplicaciones.
Madrid: Editorial Sintesis, 1998.
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Se concluye, al relatar una practica comunitaria con 14.000 familias, desarro-
llada por la alcaldia de la mayor ciudad brasilera e inspirada en el paradigma de la
potencia de la accion y del valor afecto.

Abstract

The concept of Commuity becomes strong when it is understood in its meaning
of resistence and social uthopy based on the “common wish of” something. The
Common in its different areas of life, is succesively fragmented, fact which has
become one of the most important deficiencies of our society.

To discuss about the practices of potentiation of common action, the adoption of
family as a principle and as a space of comunitary action is proposed.

Its main characteristic, affection as a value, makes it become into territory an
strategy of emancipatory action which makes possible to face and resist the deep
social differences. Such differences have been modeled by neoliberalism, as well
as the latter ideology has modeled Zeigeist, a composition of intimatisc, individua-
listic values of fundamentalistic logic.

We arrive to our conclutions after the narration of a communitary practice with
14000 families, developed by the Mayoralty of the biggest Brasilian city, inpired on
the paradigm of the potentiation of the action and the “value affection”.

Palabras Claves: comunidad, democracia, afectividad, potencia de accion,
familia, universalismo/relativismo ético, politicas publicas.

Key Words: community, democracy, affectivity, action potenciation, family,
universalism / ethic relativism, public policies.

Elconceptode Comunidad tiene unsentidode resistencia 'y de utopia social.
Al comienzo de la industrializacion, fue un concepto que se contrapuso a las
sociedades complejas que se iniciaban. En la América Latina fue usado para
combatir las dictaduras que se implantaronen la década delos 60’. Sinembargo,
recientemente ha servido de referencia para cuestionar las experiencias de de-
mocracia representativa y también, para contraponer lo local ala globalizacion
0, al contrario, para definir formaciones politicas transnacionales.

¢Cual es el secreto de esa durabilidade histérica y versatilidad de usos? Yo
considero que son los sentidos que ella connota y deposita en cada uno de
nosotros, como la solidaridad, el apoyo, la union, el respeto, el compartir, la
fraternidad.

aro IV - nimero I /11 (7/8) / 2003 10
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Esenresumen, el sentido del “deseo porlo comin”, esto es, lo comin como
una motivacion profunda realizada por la fusién de las voluntades individuales.
Lo comuUn esta cada vez mas desperdigado y fragmentado en todas las esferas
de la vida, lo que lo transforma en una de las mas importantes carencias de la
actualidad. Es la busqueda de un “nosotros” para controlar la incerteza y la sole-
dad pos-moderna.

Actualmente, y mas que nunca, ella es usada para definir un ideal de civilidad
colectivista, contraponiéndose al individualismo, a la competitividady a la bana-
lizacién del otro. Movimento contrario al que ocurrié durante el lluminismo, cuan-
do la comunidadfuetachadade enemiga del progreso, por representar la persis-
tencia de las tradiciones colectivista de la Edad Media. Contra la idea de socie-
dad fundada en la comunidad, se proponia la de una sociedad fundada en el
contrato entre hombres libres.

¢COlmo es que nosotros, los militantes de la Psicologia Comunitaria, hemos
colaborado para la potencia de lo comun entre hombres libres? a través de la
construccion de la libertad y de la alegria de estar juntos.

Propongo en este texto, la adopcion de la familia como centro de esa re-
flexion critica, en la forma de principio y espacio de accidn en la era del neolibe-
ralismo y del individualismo subjetivo.

Creo que la primera reaccion del lector sera de espanto. Aparentemente, la
propuesta puede parecer un retroceso. A lo largo de la historia se hicieron mu-
chas tentativas para combatir la fuerza agregadora y socializadora de la familia,
tanto por movimientos de derecha como por movimientos de izquierda. La familia
fue acusada porlos investigadores de la Escuela de Frankfurt, por la captura del
movimiento obrero aleman por el nazismo, en un periodo en que él parecia ma-
duro para la revolucion socialista.

La psicologia Comunitaria siempre buscé crear nuevos espacios fuera del
grupodomeéstico, de ayudamutua, relaciones de intercambio, redes de obligacio-
nesy derechos masracionales y libertarios, capaces de movilizar a la poblacion
entorno de cuestiones colectivas, como sila familia fuese antagénica a la esfera
publica e irremediablemente el lugar de la intimidad, de las emociones y de la
irracionalidad, y la mediaciénde la reproduccion de la desigualdady del autorita-
rismo.

Entonces, ¢ Por que la familia?

afo IV - nimero I/11 (7/8) / 2003 11
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El primer argumento es histdrico:

1- La sociedade neoliberal

El contexto en que actuamos, buscando potencializar el “deseo porlo comdn”
eseldel neoliberalismo, caracterizado por el Estadominimo, el capital volatil, la
crisis del empleo, elaumentode la miseria, la manipulacion comercial y publicita-
ria de cuerpos y sentimientos. Las instituciones ya no promueven modelos de
identificacion y confiabilidad y el individuo esta encerrado en si mismo, auto-
absorto en su narcisismo. En este contexto, el Estado, se desentiende de los
deberes de proveer el cuidado de los ciudadanos y los llama a ser socios de la
escuela y de las politicas publicas. La familia es enaltecida por el Estado como
ellugar de la proteccion social. Las redes de sociabilidad y de solidaridad que ella
es capaz de promover ganan una nueva importancia politica en este contexto
politico, econémico e ideoldgico.

2- El Biopoder y el valor-afecto

Paralelamente al modelo econémico, presenciamos una valorizacion sin pre-
cedentes de lo privadoy de lo subjetivo. El Zeigheist (espiritu de la época) es
unacomposicionde valores intimistas, individualistas, y de l6gica fundamentalis-
ta, aparejado a una desconfianza en lo publico. Ese proceso, Sennet (1988) lo
denominade “dictadura de la intimidad”. Segun él, elhecho de quedarnos asolas
o con los amigos Yy la familia es un fin en si mismo. Elyo se torna detalforma en
una figura central que en lugar de cuestiones publicas, la subjetividad se vuelve
una obsesion, las personas se alejan del mundo externo que les parece vacio,
buscando siempre recompensas psicolégicas inmediatas, como bien retrata la
retérica del prefijo “auto” o la frase popular en Brasil: “el primer acto es gustarde
mi, el resto se resuelve”.

El intimismo y el neoliberalismo desplazan los antiguos escenarios de lucha
de clases, instalandose en el biopoder. Estaafirmaciones hechaporNegri (2001)
para explicar que la nueva organizacion politica mundial se concentra en el or-
den emocional, destacando que el valor afecto (produccién y circulacion de las
emocionesy sentimientos) es tan importante como el valor trabajo, toda vez que
este Ultimo no es ya manual, sino cerebral. La biopalitica tiene como tejido la
dimension fisico-emocional. La vitalidad de nuestros cuerpos y mentes es vendi-
day comprada, disciplinada y gerenciada, configurando el biopoder ya anuncia-
do por Foucault (1996), el cual alertaba, en los afios 80 que la subordinacion
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politica es realizada en regimenes de practicas diarias, flexibles de dominacion
del cuerpo por entero, y la creacion de jerarquias brutales como grupos apar-
theids y fratricidas con tendencias fundamentalistas, que permiten el exceso de
violencia contra los pares y los otros, en lugar de nuevas formas de “nosotros".
Morin (1986) describe a ese tipo de agrupamiento como de “asociativismo de
gangue”: una especie de contrato del alma sujeto a reglas coercitivas y dictatoria-
les, una unién de individuos atomizados y reprimidos pautada por la fidelidad
personal y la agresién a todo lo que es diferente.

El segundo motivo es psico-socioldgico, del orden de los afectos

En el contexto social descrito anteriormente, la familia se transforma también
en un objeto de deseo personal.

Segun una investigacion realizada por la UNICEF, en el 2002, con una pro-
porcion representativa de la poblacién joven, de variadas condiciones sociales y
de todas las regiones del pais, indica que 95%perciben a la familia como la mas
importante de las instituciones, siendo que el 70% declaré que la convivencia
familiar es motivo de alegria.

Las experiencias que guardamos de ella estan revestidas siempre de un fuer-
te componente emocional. Todas las previsiones de extinciéon fracasaron al per-
derse gradualmente sus funciones clasicas de cuidar y educar. Ella contindia siendo,
para bien o para mal, la mediacion entre el individuo y la sociedad.

El tercer motivo es ontoldgico y pragmaético

La Familia es un colectivo fundado enla afectividady enla intimidad, siendo el
Unico grupo que promueve, sin separacion, la sobre vivencia biolégica y humana.
No separa razén de emocion y accion, ni eficacia instrumental de estética. Al
contrario, su eficiencia depende dela sensibilidad y de la cualidad de los vinculos
afectivos, especialmente de la “pasion por lo comdn”.

Esas cualidades la acreditan para ser un espacio de resistencia. Comparto la
tesis de Negri de que “el nivel ontolégico de la resistencia, frente a la globaliza-
cion imperial, la l6gicafundamentalistay el enaltecimiento de la felicidad privada,
es el deseo de construir juntos, es la pasion por lo comdn”™.

aro IV - nimero I /11 (7/8) / 2003 13
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Trabajar a la familia como célula es usarla misma estratégia disciplinadorade
las sociedades contemporaneas. Los cuerposy los sentimientos son las nuevas
mercancias de manipulacién comercial y publicitaria: se vende el “fast love”, el
“buenhumor fulltime”, y todas las variaciones del prefijo “auto”, especialmente la
auto-estima, la auto-reponsabilidad (como se fuésemos causa-sui), instrumento
privilegiado de sustentacion del poder.

La tesis defendida aqui es homeopatica, va en la contracorriente del biopoder,
usando el mismo remedio para obtener efectos contrarios. Enlugar de ladisciplina-
rizacién, esta la libertad, en lugar del aislamiento, esta la apertura a lo colectivo.

Para una praxis ético -politica

¢ Cémo evitar los peligros de trabajar el valor afecto, llevandolo a potencializar
el deseo de construir en conjunto la libertad y la felicidad de estar juntos, transfor-
mando la familia en una infinidad de singularidades? En otras palabras, ¢como
generar una instancia politicabasada en la accion sobre los afectos en la familia?

1) En primer lugar, elegir el valor afecto en la accién social con familias pobres.
Las acciones comunitarias y las politicas piblicas definen acciones como si los po-
bres no tuviesen necesidades elevadas y sutilezas psicologicas. Esto significa ver a
la familia que sufre yno a la familia en situacion de riesgo o a la familia incapaz.

2) Trabajar el valor afecto no es ayudar a las personas a sentir un poco mejor
en su pobreza o gastar energia para ocultar el dolor o para mantener a la familia
unida a cualquier costo. Todas estas medidas redundan en la cristalizaciéon del
sufrimiento. El objetivo es potencializar a las personas para combatir lo que cau-
sa el sufrimiento, esto es transformar la indignacion personal en accion politica.

3) Trabajar el afecto no es exigir alegria full-time. El sentimiento es malo cuan-
do le impide a la persona pensar, afectar y ser afectado por otros cuerpos, aun
cuando sea un afecto alegre. Stuart Mill (1984) ya dijo que mas vale un Sécrates
triste que mil suinos alegres. Laalegriay el sufrimiento sonbuenos cuando corri-
gen el intelecto y no oscurecen la critica social al adiestramiento y las limitacio-
nesimpuestas por las situaciones de exclusion.

4) Trabajar el afecto es cuestionar los poderosos procesos que determinan a
los sujetos como libres 0 como esclavos. Son ellos los que aumentan o disminu-
yen nuestra potencia para actuar en pro de nuestra necesidad de libertad. Si

afo IV - nimero I/11 (7/8) / 2003 14



fundamentos en humanidades

estamos alegres, el cuerpo, el pensamiento, las impresiones y las imagenes cons-
tituyen un mundo alegre. Las emociones tristes sustentan gobiernos dictatoria-
les. EI miedo al castigo, la esperanza de la recompensa y de usufructuar las
migajas del poder, la humillacién, el revanchismo, el odio sonlas pasiones tristes
quesirven al Estado y a las religiones. Por medio deellas es que se dala supers-
ticibn en donde el individuo se somete a los deseos y las voluntades ajenas,
inhibiendo su propia capacidad de actuar y pensar libremente. Al ser afectados
por sentimientos tristes, comienzan a guiarnos ideas de otros y en ese momento,
reclamamos un orden heterénomo, un ordenamiento que nos pongaa salvo de la
obligacién de comandarnos a nosotros mismos.

5) Mirar al “ sufrimiento ético-politico”. Se refiere al dolor fisico y emocional,
evitable desde el puntode vista social, pues esinfringido por las leyes racionales
de la sociedad a sujetos que ocupan determinadas posiciones sociales. El sufri-
miento vuelve a las personas impotentes para la libertad y la felicidad, sea en la
forma de sumision, sea en la forma de odio y fanatismo. Su ejemplo mas emble-
matico es el sufrimiento por la indignacién moral, que puede manifestarse tanto
como desamparo o violencia contra familiares y el alcoholismo en la intimidad,
como puede manifestarse también con pasividad o rebelién y criminalidad en la
vida publica. Las investigaciones realizadas por el Nucleo de Estudios de la Ex-
clusién y la Inclusién (Nexin), con el objetivo de reflexionar sobre la dimension
psico-social de ladialéctica exclusién/inclusion, revelan que el principal sufrimiento
de la madre es generado por el sentimiento de incompetencia paraprotegera los
suyos, lo que lleva a las mujeres a maltratar a los hijos, e incluso a castigarlos
fisicamente. Para el hombre, el sufrimiento mayor es el no poder proveer finan-
cieramente al hogar, lo que ocasiona el alcoholismo y la dependencia quimica
(Botarelli, 2002).

6) Trabajar el afecto es definir como objeto de la Psicologia Comunitaria la
potencia de la accién. La Potencia de la accion es la fuerza de conservaciény
expansién de la vida. Es la aptitud del cuerpo y de la mente para la pluralidad
simultanea, esto es, la fuerza del cuerpo para afectar a los otros cuerpos y ser
afectado por ellos de innumerables maneras simultaneas, sin ser dominado por
ellos ni dominarlos, aumentando su capacidad de vivir, siendo como una fuerza
de la mente para concebirinnumerables ideas y desear simultdneamente todo lo
que aumente su capacidad de pensar. Esa aptitud en si misma es una abstrac-
cion; ella sélo es posible aumentando o disminuyendo en los encuentros con
otros cuerpos, ella nunca es causa-sui, de forma quela potencia decadaunoes
fruto de la relacion establecida, lo que hace del otro hombre el mayor bien.
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7) Desmistificar a la familia. La proximidad fisica noaumenta el calor humano,
como dice Sennet (1988: p. 412): “Cuanto mas son allegadas las personas, me-
nos sociales, mas dolorosas y fratricidas seran sus relaciones”. La intimidad es
opresivacuando es considerada como una exigencia dela relacion emocional en
tiempo integral y ocupa el lugar del deseo comun.

8) Mas que analizar la influencia de la estrutura familiar (padre o madre au-
sente), se debe preguntar por la afectividad que une a la familia. El desafio es
crear familias, autéctonas, criollas, fundadas en identidades multiples inacaba-
das, que se reinventan en la relacion intra e inter.

9) En esa praxis, en lugar de la capacidad para soportar el sufrimiento y no
expresar las emociones, se debe actuar sobre los mecanismos sociales de inhibi-
cion del deseo de libertad y de la sensibilidad al sufrimiento, recuperando la ca-
pacidad de afectar y ser afectado. Segun Vygotsky (1982), mientras sea mas
pobre el campo perceptivo, mas esclavo se es del campo sensorial y mas insufi-
ciente se torna la diferenciacion del mundo perceptivo y emotivo. El nazismo
supo trabajar muy bien el estrechamiento de las emociones para un sélo campo
y asi movilizar a las masas. Es preciso trabajar los regimenes de sensibilidad del
cuerpo y la emocién en la dimensién intima (sexualidad, relaciones afectivas,
subjetividad, deseo), y en el plano colectivo (consumo, medios de comunicacion,
relaciones de produccién), para sacar a las familias del ensimismamiento, a tra-
vés de la participacidn en otros colectivos, actuar sobre la descalificacion de si
mismo y de los familiares.

10) La planificaciéon de las acciones debe estar orientada por la concepcion
de que no soélo la razén es la fuerza capaz de dominar a la pasién. Sélo una
pasion mas fuerte puede dominar a otra mas débil. En contrapartida, s6lo con la
pasion sin elintelecto, la persona se tornaesclava del campo sensorial; sélo con
el sentimiento ella no puede producir una obra de arte. De alli se desprende que
el proyecto colectivo no puede dejar de considerar el gozo individual, tampoco
exigir sacrificios remitiendo al futuro la satisfaccion (paradigma de la redencién).
Al final, como dice Espinosa (1957), la politica nace del deseo humano de liber-
tarse del miedo, de la soledad y de la disposicién de vivir en comuan, que, segun
Espinosa, es la disposicion a vivir en paz, sin poner fin a sus conflictos y deseos
contrarios y sin necesidad de pactos politicos o éticas normativas. Son estos los
presupuestos que nos hicieron elegir como estrategiay espacio de la praxis éti-
co-politica, la familia y la afectividad, asi como definir como su objetivo el deseo
por lo comun.
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Resumen
En geometria el concepto de centro es relativo, del mismo modo es relativo
cuando se lo usa para evaluar posiciones politicas o ideolégicas. El centro es una
posicion politica «oportunista» adoptada por aquellos que no quieren caer en los
extremos de la izquierda o la derecha, aunque puede ser tan extremista como
aquellos en sus postulados segun sean los corrimientos que hayan sufrido sus
referentes de ambas puntas de un continuum que, normalmente no es tal, como
ocurre con la posicion centrista que ha adoptado el capitalismo globalizado.
Abstract
In geometry the center’'s concept is relative, and it is also relative when it is
used to assess political or ideological positions. The center is an “opportunistic”
political position which is adopted by people who do not want to be extreme, whe-
ther leftor right. It can be as extremist as people in their basic principles according
to the movements its followers have had, moving within both extremes in a conti-
nuum which normally is not so, like in the center position the global capitalism has
adopted.
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Contemporaneamente ha hecho su apariciéon -con fuerza y ocupando un es-
pacio sobresaliente en relacion a las ideologias tradicionales- un nuevo polo de
atraccidnpolitica, cual es el “centrismo” politico -que a veces transitacon preten-
siones de posicion ideoldgica- que atrae las voluntades politicas del electorado.
Es como que el elector prefiri6 adoptar el descompromiso con aquellas posicio-
nes que puedansignificar algiingrado de participacién conlos extremos, ya sean
estos de izquierda o de derecha (Rodriguez Kauth, 2001).

Tal fendmeno tiene implicancias sociales y politicas, ya que el anodino «cen-
tro» no posee definicién ideolégica por si mismo, sino que la misma es relativa a
otras posiciones del espectro politico y, el eventual corrimiento de estas en bus-
queda de redefiniciones, implica necesariamente el corrimiento del «centro» a
otras ubicaciones que en un tiempo histérico anterior pudieron haber sido consi-
deradas como de izquierdas o de derechas, aunque enla actualidad resulte com-
plejo poder manejar estos criterios -izquierda y derecha-adecuadamente (Bob-
bio, 1995, Mouffe, 1993).

En este lineas trataré de desentrafiar algunas implicancias del vocablo en
cuestion, que -particularmente en el mundo occidental- sirve de iman a la con-
ducta electoral de grandes masas de votantes que se han sentido escaldados
con las experiencias producidas tanto por la derecha como por la izquierda.

Obvio es quelos corrimientos ideoldgicos suponen, en la actualidad, una mar-
cha indisimulada hacia las clasicas posiciones de la derecha tradicional, espe-
cialmente en el aspecto referido a politicas econémicas, dénde el «centro» se
presentacomo el adalid del liberalismo econémico, importandole pocoy nada las
concepciones del tradicional -y olvidado- liberalismo politico que fue el que diera
pié ala Revolucién Francesa y a todos los movimientos sociales y politicos que
se presentaron defendiendo la individualidad y protegiendo los derechos huma-
nost. En consecuencia, iré avanzando por diferentes espacios a fin de conside-
rar la palabra -y posible concepto- que aqui nos ocupa.

a) «Centro» deriva del griego, donde significa puntafija del compas que traza
un circulo. En su origenes un concepto deraiz geométrica: el punto equidistante
de todos los extremos. Se trata de un ente de razdn que no se encuentra en la
realidad ya que la idea de «punto» es una construccién euclidiana?: cualquier
punto grafico, se transforma en un circulo a medida que indefinidamente se am-
plie su imagen al microscopio. El centro -tanto geométrico como politico- tiene

1 O derechode gentes, como sele conocid hastala décadadel '40 del siglo pasado.
2 En laactualidad se le podria llamar virtual .
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una caracteristica légica fundamental, es una pura abstraccién intelectual. «El
centro de un cono o de una esfera es el polo de la recta impropia del plano -al
infinito del espacio- respecto al cono o al cuadrado» (Varios, 1994).

Sise tratade unterritorio inmavil, estaren el centro depende de los limites del
area arbitrariamente elegida, por ejemplo, el centro dela Ciudad de Buenos Aires
es distinto del centro de la Argentina, y ambos son diferentes del centro de Amé-
rica. Y asi sucesivamente se puede ampliar el perimetro de referencia. Luego,
estar en el centro no depende tanto del sujeto cuanto del objeto sobre el que
convencionalmente se ha situado. El centrismo geografico no es una indepen-
dencia de ubicacidn, sino solamente es una subordinacién a un entorno previa-
mente definido.

En cambio, sise trata de extremos mdviles, el centrismo es una carrera conti-
nua: el centrista es esclavo de los extremos; basta que uno se desplace para
obligar a rectificar la posicién. En el espacio fisico, el centrismo dindmico no es un
lugar prefijado, es un movimiento constante y siempre dependiente de factores
ajenos aél.

El centrismo ideoldgico es la equidistancia entre dos tesis propuestas, lo que
-como es obvio- en innumerables casos es imposible de realizar. ¢ Cual seria el
punto medio entre el teismo y el ateismo, entre lo finito y lo infinito?. L6gicamen-
te, cuando dos nociones se excluyen mutuamente, no cabe la posibilidad del
centrismo. Solamente se puede definir cuando entre dos afirmaciones cuantitati-
vas existen diferentes niveles intermedios, entonces aparece la posibilidad de
unaaproximaciéna un centro plausible de ser pensado. La posicién del centrista
representa a una media aritmética supuesta o tedrica. Pero si uno de los puntos
varia su posicién, el centrista tiene que moverse inmediatamente -por ejemploen
una escala térmica- hacia el frio, el calor, o hacia alguno de los puntos que ante-
riormente representabanla extremosidad®. Porlo cual el pretendido centrista -en
cuestiones politicas- no defiende un ideal, sino que se somete a las decisiones
tomadas por otros. El centrismo ideol6gico no es una afirmacion politica con de-
finicion propia, en todo caso es una sumision a las decisiones de otros de tipo
oportunista (Ferrater Mora, 1971).

b) Segun el idealismo aleman clasico, la evolucion del pensamientoy de la
realidad se realiza de una manera dialéctica: a la presentacion de unatesis se

3 Al respecto, Prygogine y Stengers (1987) ilustré de manera fehaciente la irreversibilidad de los
fenémenos fisicoquimicos al mezclar agua caliente y fria para luego vaciarlas en sus recipientes
originales: solamente logré obtener agua tibia.
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contrapone una antitesis, y del enfrentamiento entre ambas surge una sintesis.
La experiencia demuestra que los hechos facticos no siempre suceden de esa
manera, puesto que existen innumerables testimonios de progresos, tanto en el
plano conceptual como en el material, donde el mismo se produce por la simple
adicién de los elementos (tesis y antitesis). En cualquier caso, la elaboracion de
unasintesis suponeunasuperaciéon y la consecuente anulaciénde las contradic-
ciones previamente establecidas. El centrismo, en cambio, supone una equidis-
tancia entre posiciones disimiles, las que continlan sin ser superadas, a la vez
gue permanecen activas. La sintesis es un proceso que elimina la contradiccion,
mientras que el centrismo se apoya en la contradiccion, ya que la necesita para
tener sentido propio. El centrismo no es una sintesis, ni siquiera es un eclecticis-
mo, mas bien, su talante es dubitativo: su «verdad» oscila seglnlas afirmaciones
de los otros.

c) Tampoco el centrismo es el resultado de maniobras politicas por alcanzar la
convergencia entre las diversas ideologias presentes en el menu electoral. Esto
obedece a que no necesariamente se converge hacia el centro: por ejemplo, la
red de ferrocarriles argentinos no convergen sobre el centro geografico del pais,
sino que lo hacen sobre uno de sus margenes: la costa rioplatense que opera
como centro econdémico y politico del pais. Trasladado el ejemplo al ambito de lo
politico, convergencia es una tendencia a hacer coincidir las discrepancias enun
lugar, pero ese punto no tiene razon alguna de ser el centro, el meollo, de la
disputa, en todo caso pueden llegar a ser solamente algunos aspectos del acuer-
do a que se ha arribado, tanto desde una lectura antagonista como agonista del
hecho en cuestion.

d) El centrismo no es una afirmacién sustantiva en si, sino que se trata de un
testimonio de escepticismo para la expresién politica comprometida. Tanto el li-
beralismo econémico como el socialismo, por ejemplo, presentan tesis en evolu-
cion e, incluso actualmente, en intercambio reciproco; pero, en cada momento,
enarbolan el programa de sus «verdades» politicas. En cambio, el centrismo de-
pende siempre de concepciones ajenas del mundo para -recién entonces- adop-
tar una posicién intermedia entre aquellas propuestas.

Con ciertos sistemas de escrutinio electoralt, este escepticismo basaltiene la
ventaja tacitade poderdirigirse, en cada coyuntura, al supuesto voto mayaoritario
y captar no sélo a los mas o menos adictos a su postura, sino también a los
indefinidos, los perplejos y a los parcial o totalmente frustrados por su decision

4 Mayorias y minorias acceden solamente al Parlamento.
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electoral tomada anteriormente. Termina por ser una indeterminaciéon que opera
como unsefiuelo electoral, juega como un truco para atraer a opiniones dispares,
confundidas por el equivoco de la vaguedad. Es una estrategia de engafio, hipo-
cresia e irracionalidad (Rodriguez Kauth, 1993).

e) Un postrero reducto argumental del pretendido centrismo es prescindir de
los contenidos ideolégicos y s6lo compadecerse conun modelo: el dela modera-
cion. Al respecto, vale sefialar que moderar es sinénimo de templar o mitigar. Tal
acciénde morigeracion supone la existencia de una situacién previa con caracte-
risticas de radicalizacién. Inmediatamente, la cuestion se desplaza hacia el fon-
do: ¢qué eslo que se va a moderar?, ¢ la expresion del mercantlismo -por ejem-
plo, ladel capitalismo salvaje® o la del socialismo en sutestimonio de la dictadura
del proletariado?. Ante tal desafio l6gico, el moderado tiene que definirse con un
programa concreto y sustantivo y, en tal caso, automaticamente se situara a la
izquierda o la derecha de otras formaciones préximas, con lo que el declarado
centrismo se volatiliza, se esfuma. La moderacion no es una creencia en el sen-
tido estricto de definirla, es un modo de procedimiento que requiere de materia
externa para funcionar. En el espacio de las ideas, existen el realismo, el idealis-
mo, el nominalismo, el ontologismo, el ateismo, el comunismo, etc,, todos ellos
pueden ser moderados; pero, en sentido de logica estricta, no existe el «mode-
rantismo».

Todas las posiciones que se asuman, ante la cosa publica, son susceptibles
de moderarse vy, el verbo en cuestion las matiza, pero no las expresa. Por ejem-
plo, Gorbachov (1986) fue un marxista moderado y Blaires un moderado estatis-
ta, pero no por eso cabe, l6gicamente, ni tampoco ideolégicamente, considerar-
los como correligionarios entre si y situarlos en un idéntico y comun centro politi-
co e ideoldgico. La simple moderacién no es una categoria taxondmica, es solo
un modo semantico que engran parte esta vacia, que exige serdotadade fuerza
y valor para asi cobrar rigurosa significacion palitica. El epiteto «moderado» per-
manece vago y flotante mientras no se le adhiera un sustantivo al que referirse.

Ciertos criterios de analisis de que se refieren a lo formal, como moderacion,
compromiso, etc. suscitan una inicial simpatia por parte de los oyentes y suelen
ser Utiles como incitaciones que apelan al plano de la afectividad, de lo emocio-

5 Lo cual supone que existe algin capitalismo que no sea salvaje. Pareciera ser que esta nueva
formaretdrica ha sido inventada para mostrar que sélo algunos capitalistas son salvajes, los otros -
la mayoria- son civilizados, es decir, buenos y, fundamentalmente, humanos; lo cual es a todas
luces un ocultamiento de larealidad y una profundizacion de lafalsa conciencia de las clases traba-
jadores (Rodriguez Kauth, 2001b).
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nal; pero cuando son analizados con un minimo de rigor intelectual, terminan por
revelar su oquedad significativa y su condicion de comodines para posibles -y
casi seguras- maniobras electorales espurias.

f) Aristételes acufi6 la idea del «justo medio». Entre la vanagloria y el auto
desprecio, entre la osadia y la cobardia, entre la anorexia y la gula, ubicaba a la
virtud. Esta era -y es- una especie de punto intermedio entre los excesos y los
defectos. Pero en estos ejemplos, como en andlogos que puedan presentarse,
no existe relativismo alguno, hay condena expresa de la vanidad, de la pusilani-
midad y del suicidio® a la vez que se hace una elogiosa afirmacién de la pruden-
cia y de la templanza. Ademas, esa férmula presenta el grave inconveniente
metodoldgico y de aplicabilidad de que hay innumerables acciones, como por
ejemplo asesinary odiar, que son «malas» entodos sus gradaciones y no permi-
ten legitimar un supuesto punto intermedio entre odiar y amar, o matar sélo un
poco, por ejemplo, en un cincuenta por ciento, lo cual es un soberano disparate.
El justo medio no es, como el centrismo politico, una bisectriz entre dos concre-
tas opciones igualmente licitas, sino algo distinto de lo que se consideran dos
males ideoldgicos, ya sean por exceso o por defecto de sus contenidos.

g) En la tltima década decimondnicase ha puesto de modala llamada «terce-
ra via» europea -que tiende a ser imitada e implementada por algunos politicos
latinoamericanos- que no es otra cosa que una expresion propagandistica que
periddicamente ha sido lanzada desde ocasionales planteamientos politicos. His-
téricamente, el primero en utilizarla fue el britanico dirigente conservador H. Mac-
Millan; luego hubo una experiencia en el comunismo checoslovaco, encabezada
por O. Sik- sin mayores relevancias; y, el tercero, ha sido Blair con su programa-
tica -y pragmatica- propuesta desde el contemporaneo gobierno laborista britani-
co. Laférmula esta recobrando actualidad simultanea entre los pragmaticos diri-
gentes de la derechay de la izquierda. Pero la misma expresion ha significado
algodistintoen cada uno de los tres ejemplos. El primero trataba de incorporar al
conservadurismo algunas de las consignas y propuestas del socialismo, domi-
nantes por entonces en la Gran Bretafia. A su vez, el doctrinario checoslovaco
intentd insertar dentro del comunismo tradicional unaforma peculiar de mercado,
algo asi como un socialismo de mercado. Y el politico Blair -como sus portavo-
ces-pretenden salvar la faz socialista del laborismo britanico dentro del esquema
del libre mercado (Rodriguez Kauth, 1999). Se trata de tres operaciones diver-

6 Debe recordarse que el suicidio también puede ser un testimonio altruista, segiin bien lo presentara
Durkheim (1948).
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sas, aunque con el mismo objetivo. La «tercera via», patrocinada por algunos
socialistas actuales, tiene mas de medio siglo de una ineficaz ambigliedad; ya
gue la misma ni es nueva, ni es Unica y, para peores, ni siquiera ha funcionado
mas alla que como serviles obedientes a los mandatos de la belicosa derecha
norteamericana. Setratadeun trio deterceras vias; pero puedenser masy todas
ellas son potencialmente innumerables y de plural contenido; es un término ma-
leable y sin rigor intelectivo. La metafora espacial de la tercera via confirma la
relatividad y la constitucion equivoca del supuesto centro politico.

h) En resumen, la relatividad’” del centro politico es una de las relatividades
mas inestables que se puedan pensar, esto debidoa que ante la cosa publica los
extremos son extraordinariamente mutables, cambiantes ante las modificaciones
contextuales que se le presentan. Los supuestos centros han asumido esque-
mas del mas variado contenido. ¢ Qué parecido existe entre los programas de los
diversos «centros» argentinos que operaron durante la Ultima dictadura militar
del Siglo XXy aquellos que se pusieron en marcha durante los periodos demo-
craticos?. Todos ellos han sido diferentes, porque el centro no es una doctrina o
ideologia politica, sino solamente es el aprovechamiento «oportunista» de una
coyuntura derivada de otras posiciones paoliticas.

Desde esta perspectiva y, aunque parezca paraddjico, el centro politico entre
dos extremos en la presencia electoral Argentina estaria hoy en algun lugar del
aggiornado peronismo -en la expresion que le impusiera el menemismo gober-
nante durante la Gltima década- en su particular cruzamiento con el radicalismo y
la coyuntural alianzade éste con sectores disidentes del peronismo original. Sise
observa con algun detenimiento, cuando se compara al centro con alguno de los
extremos, ese centro se convierte rdpidamente en otro extremo.

Alrecorrerlas paginas de la historia del pensamiento politico, se podra encon-
trar que han existido tedricos de distintas ideologias politicas, tales como el anar-
quismo, el comunismo, elliberalismo, el nazismo, el conservadurismo, etc.; pero
no hay alguien que haya definido una presunta ideologia centrista, ni una filoso-
fia, ni una economia, ni una sociologia, ni una moral que puedan ser definidas
como centristas. Enconsecuencia, resultaun imposible que tenga contenido pro-
pio aquello que depende de posiciones exteriores a él, no es mas que la resultan-
te ocasional y momentanea de definiciones doctrinales ajenas.

" El concepto de relatividad que aqui se utiliza, en nada debe confundirse con el Principio General y
Especial de la Relatividad que elaborara A. Einstein.
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Esporadicamente aparecen en el menu de ofertas electorales posturas paoliti-
cas que, siendo intrinsecamente liberales econdmicas o socialistas, se autode-
nominan centristas. Este fendmeno puede ser interpretado como la traduccion
semantica de un complejo de inferioridad palitico, o simplemente se trata de un
ardid de baja estofa para captar votos incautos o indefinidos, estos altimos, los
llamados «indecisos» por las modernas técnicas de encuestas preelectorales. Y
hay programas politicos que se suelenadornar con estilos simpaticos para ganar
votos «golondrinas», hoy los acompafian y mafana los abandonan por otro que
no haga esta particular metamorfosis camaleodnica®. Tal forma de expresion de
hacer o entender la accidn politica aporta muy poco a la teoria sociopolitica, a la
vez que contribuye de manera harto peligrosa a la perversion de la cultura politi-
ca de la ciudadania.

Todoestodebe entendérselo como la aparicion de una paranoica huidade los
originarios liberales hacia un supuesto centro, como férmula Util para escaparde
la proscripcién verbal que viene dictada desde la izquierda. Una primera aproxi-
macién a la definicion de la derecha seria aquella posicién politica en la que
nadie quiere ser situado ... aunque se participe de su ideario de propuestas. En-
tonces, lo éptimo es ponerse la mascara de alguna posicion mas aceptable -que
se corresponda con lo politicamente correcto- como es el centro. Esta claro que
si esta fase dialéctica concluyera con la total desaparicién de la derecha nominal,
empezaria otra similar contra el centrismo como derecha vergonzante o encu-
bierta. Se trata de un testimonio de la humillacién que conduce a los cambios de
nombres, hipocresias, enmascaramientos, concesiones y entregas a las que se
condenan quienes padecen esto que se puede definir como complejo de inferio-
ridad de identificacién politica.

8 Conrespecto a tales aprovechamientos oportunistas, en Argentina debimos sufrir el de grupos de la
ultra derecha originados en los sectores mas reaccionarios de la Iglesia Catdlica (Palti, 1994), los
cuales se mimetizaron en la organizacién armada Montoneros (Rodriguez Kauth, 1994) como una
forma de colocarse unadivisa ganadora -la del peronismo- aunque utilizando tacticas y estrategias,
tanto politicas como militares, correspondientes a la extrema izquierda revolucionaria. Fue un pro-
ceso de mimetizacion que dejé tristes resultados para la historia del pais.
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Resumen
En el presente trabajo se examinan las consecuencias sociales y pedagdgicas
producidas en la Universidad Nacional de San Luis (UNSL) por las politicas educa-
tivas en general y las politicas relativas a la Educacion Superior y a la Formacion
Docente implementadas por los gobiernos radicalesy peronistas durante el perio-
do abarcado entre 1983-1999.
Abstract
Radical and Peronist governments of the period 1983 to 1999, have implemen-
ted general educational policies as well as particular policies in relation to Higher
Education and Teacher Training. The consequences generated by these policies at
the National University of San Luis are analyzed here.

Palabras clave: Universidad — Politicas universitarias — Formacién docente

Key words: University Policies — Higher Education - Teachen Training

1. Introduccién

En el presente trabajo se examinan los efectos socio-pedagdgicos que se
producen en la UNSL como consecuencia de las politicas educativas llevadas a
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cabo durante dos periodos de la historia argentina, correspondientes al Radica-
lismo (Periodo: 1983-1989) y al Peronismo (Periodo: 1989-1999).

Para tal efecto, se efectliauna caracterizacion global de estos periodos histé-
ricos, se examinan los lineamientos que sostienen las propuestas educativas en
generaly, especialmente las politicas relacionadas a la Educaciéon Superiory a la
Formacion Docente. En base a ello, se analizan criticamente las consecuencias
que se generan en la UNSL (Figura Nro. 1).

imadtucional
{LNSL)

Mommalizador: DO, Pasoun|
Colmiita.

1885, Aprobacion ded prime:
Eslafuto

1986, Elacidn del e, Rechor
Lic. Alborio Puscharllor,

1884, Rooloctidn ded Rectos L,
Alborio Puschmullor,

Parlodo Cobiamn Radoal Gobiamo Peronista
{Social ~ demborsin) {Meo-fberal y Neo-conservadar)
Categorias Pasiodo: 1983-1080 Pedodo: 15881500
Gobismo | 1883 Elecoiones do un goblermo | 1888, Esccitn y realacciin de un
racticnl gabiamo Peronista
g Universidad | 1983, Decrelo Nro, 154/83 1983, Loy 24.1595. Federal de
1884, Loy 23068 Educaciin.
ﬁ 1900, Loy 24.521. Educaciin da
3 Supenrior
Formacdn | 1088, MEB. Rasol, S30/88. 158, PT.ED.
Docants
1883, Normalzncidn do s UNSL. | 1980, Aprobacién del segundo
1883, Dosignanién ded Rector Estatuto.

1880, Segunda realeccion del
Rector: Lic. Afbenio Puschmulliar,
1584, Eleccitn de la Rectora: Lic.
Esfer Pico

Figura Nro. 1. Acontecimientos del contexto nacional (gobierno, politicas universitaria y
Formacion Docente) que inciden en la UNSL.
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2. El Radicalismo (Periodo: 1983-1989)

La derrota militar en las Islas Malvinas, las presiones internacionales por de-
nuncias de violacién de los derechos humanos, sumado al descontento creciente
de la sociedad argentina, obligan al régimen militar a llamar a elecciones abier-
tas, poniendo fin a un largo periodo de autoritarismo. El inicio de este nuevo
decenio se caracteriza por un protagonismo significativo de los distintos sectores
sociales que empiezan a repudiar publicamente la violencia de la Dictadura Mili-
tary demandar nuevos espacios de democratizacién. El 10 de diciembre de 1983
asume el Poder Ejecutivo, el Dr. Raul Alfonsin tras haber ganado las elecciones.
Este periodo esta condicionado por la transiciéon de un orden autoritario a un
orden democratico.

La primera etapa de este gobierno esta destinada a la restitucion de las rela-
ciones democraticas entre el Estado y la sociedad civil mediante el restableci-
miento del Estado de Derecho, la puestaenvigencia delos derechos individuales
y sociales, la reactivacion y el ordenamiento de los mecanismos formales del
sistema democratico y la investigacion a los atropellos de los derechos humanos.

A medidaquetranscurre eltiempo y menguada la euforia inicial, comienzan a
surgir graves problemas sociales y econémicos. Este gobierno se enfrenta; por
un lado, a las organizaciones gremiales (La Confederacién General del Trabajo
nucleadoenla figura de Saul Ubaldini declaraméas de 10 Paros Generales); y por
el otro, a los grupos fundamentalistas enquistados en el ejército que producen
fuertes presiones mediante levantamientos y tomas de cuarteles que obligan al
Dr. Alfonsin a firmar “el Punto Final”y “la Obediencia debida”. Simultaneamente a
estos hechos, los diversos sectores sociales empiezan a disminuir su protagonis-
mo social porque no obtienen sus requerimientos.

Al finalizar el mandato del Dr. Alfonsin, el pais se encuentra sumergido en un proce-
so hiperinflacionario que genera grandes bolsones de pobreza, desesperacion y des-
control, obligando al Poder Ejecutivo a adelantar la entrega del poder a fines de 1989.

2.1. Radicalismo y Educacién
El gobierno Radical tiene como eje articulador de su politica educativa la de-

mocratizacion interna y externa del sistema educativo (Vogliotti y otros, 1998),
para ello:
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a) Se propicia el protagonismo de la sociedad civil en los procesos pedagdgi-
cos mediante la aprobacidén normas juridicas que apuntana democratizarla edu-
cacién. En este sentido se puede mencionar: la Ley Nro. 23.114 que pone en
funcionamiento el Congreso Pedagdgico, la Resal. Minist. 562 y Circulares Nro.11
y 30 del 1984 que autorizan el funcionamiento de los Centros de Estudiantes en
el nivel medioy superior, etc. Estos espacios de participacién son ocupados efec-
tivamente por los distintos actores educativos, pero progresivamente se fueron
desnaturalizando y en muchos casos burocratizandose.

b) Se amplian los servicios educativos al aumentar las posibilidades a aque-
llos sectores que durante la Dictadura Militar habian sido excluidos del sistema.
Se crea la Comisidon Nacional de Alfabetizaciéon Funcional y Educaciéon Perma-
nente (CONAFEP-DecretoNro.2308/83) organismo que tiene a su cargoel Plan
de Alfabetizacién; se eliminan las restricciones al nivel medio suprimiendo los
examenes para ingresar al secundario (Resol. Nro.2414/84). Estas medidas be-
nefician a los sectores medios de la poblacién, pero nologran modificar sustanti-
vamente las oportunidades educativas de los sectores sociales mas desfavoreci-
dos (Tedesco, 1983).

2.2. Radicalismo y Educacién Superior

El gobierno Radical asume como eje articulador de su palitica universitaria “el
logro de autonomia y democratizacién externa e interna enlas instituciones; esta
Ultima seria alcanzada a través del proceso de normalizacion de las universida-
des que procuraba lograr una amplia participacion de los claustros en el gobierno
universitario (Chiroleu, 1999:p. 23).

Alos pocos dias de haber asumido el gobierno, el Dr. Alfonsin promulga el
decreto Nro.154/83 que restablece el pleno gjercicio de la autonomia universita-
ria, garantiza la libertad académica como modo de asegurar a la Universidad su
mision creadora y afianza el principio de igualdad de oportunidades y posibilida-
des. El 26 de junio de 1984, el Congreso de la Nacion ratifica dicho decreto me-
diante la Ley 23.068. En virtud de este marco normativo se restituye los regime-
nes democraticos, se conforma los érganos colegiados mediante eleccion de re-
presentante de distintos claustros y se reincorpora a los docentes y no docentes
expulsados por motivos paliticos, gremiales o conexos.
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En forma complementaria se sancionan: las Leyes 23151 y 23569 que regulan
el régimen econdémico-financiero, la Ley 23115 que anula las designaciones vitali-
cias de Profesores hechas bajo el proceso militar y dos decretos que crean el Cuar-
to Nivel (Nro. 1967/85) y el Consejo Interuniversitario Nacional (Nro. 2461/85).

En virtud del caracter provisional de la mayoria delas leyesylos decretos, se
presentaron al Congreso de la Nacibn mas de 10 proyectos de Leyes Universita-
rias pero ninguna de ellas es aprobada durante el gobierno del Dr. Alfonsin. Esta
inercia constituye unaclara evidencia de la faltade decision politica para asentar
las bases estructurales y un ordenamiento estable para una nueva educacion
superior. Esta indefinicion contribuye a la crisis y desorientacion que posterior-
mente sufriran las Universidades Nacionales.

2.3. Radicalismo y Formacién Docente

El gobierno Radical no elabora un marco normativo organico para el nivel
educativo superior (Universidad y Escuelas Terciarias) que pudieran haber esta-
blecido las bases estructurales y un ordenamiento definitivo para la Formacion
Docente acorde a las transformaciones democraticas que vive el pais; sin embar-
go,las diversas leyes y decretos favorecen la elaboracion de disefios curriculares
y experiencias educativas renovadoras tanto en la Nacién como en algunas pro-
vincias (Santa Fe, Neuquén y Rio Negro).

En este apartado solamente se alude al Programa de Formacion de Maestro
de Ensefianza Basica (M.E.B., Resol. 530/88) por ser una experiencia de alcance
nacional y en cierto sentido porque constituye un ejemplo paradigmatico de una
propuesta gestada y disueltapor este gobierno. Este proyecto se inicia a principio
de 1988y culmina a mediado de 1989. El mismo fue programado entres etapas.
En la primera se abarcariana 25 Escuelas Normales de distintas provincias; en la
segunda se agregarian otras 25 escuelas mas; y en la Ultima se extenderian a
todas las instituciones pertenecientes a la Nacion. Sin embargo, por decision de
Poder Ejecutivo este proyecto se disuelve en la primera etapa, momentos antes
de que Alfonsin terminara su mandato.

EIM.E.B. se propone preparar maestros investigadores capaces de transmitir
y recrear conocimientos, normas y valores mediante la articulacion de teoria y
practica (OEA, 1991). Para ello construye un modelo pedagégico que intenta
desestructurar el antiguo régimen escolastico que subsiste enlos entretejidos del
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rancio estilo formativo (Menin, 1995) mediante la modificacién del disefio curricu-
lar, la estructura institucional y la practica formativa. Como se puede inferir, las
teorias criticas sirven como el marco directriz de este programa.

Eldisefio curricular rompe con el clasico sistema de asignaturas aisladas como
compartimentos estancos (o listado de materia independientes entre si) y, en su
reemplazo lo sustituye un disefio integrador organizado en areas conformadas
por Talleres, Residencia, Espacios y Tiempo Libre.

Afios i 2 3 4
ingreso Area de Co. Sociales Residencla | Estudios
Clcio Basico Area de Gz, de la Educacitn Docente | Supariores
Corrin Arsa de Ca, neturales
Area de Cs, la Ciencia Matemdtica
Frograma de Residencla
orlentaclin e Docente
Informacitn Area Estudics
de Cz, de lenguaje Bupsniores
Espacic ¥
OO 10O

Figura Nro. 2. Disefio del plan de estudio del Magisterio de Ensefianza Basica elaborada
por Davini (1998)

Lafigura Nro. 2 construida por Davini (1998) ilustra el empleo de los diversos forma-

tos curriculares que estructuran esta nueva propuesta. En él se puede identificar:
a) Los Talleres definido como espacios de formacién que facilitan la integracion
de lateoriay la practica apartirde la interrelacién entre conocimientoy accion.

b) Los Espaciosy Tiempo libre entendidos como instancias educativas donde los
alumnos organizados en pequefios grupos se imaginan y ejecutan proyectos
acordes a sus particulares intereses.

¢) La Residencia caracterizada como e spacios donde los docentes en formacién desa-

rrollan su practica. La misma incluye tres areas diferentes, el del sistema educativo,
el de los &mbitos no formales y el del campo de la investigacion educativa.
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La estructura institucional que propone el M.E.B. rompe con la formacién ini-
cial desarrolladas en dos afios y medio en las escuelas terciarias no universitario
denominada por Menin (1995) como formacion tercerista, y la sustituye por una
formacion de cuatro afios, dos de los cuales se desarrolla en los dos ultimos afios
del nivel medio (4to. y 5to afio del secundario) y los otros dos restantes se con-
creta en lo que corresponderia en el nivel terciario. Como puede advertirse, esta
propuesta engarza la formacién inicial en un punto de interseccidn entre el nivel
medio y la educacién superior.

Este programa también sustituye la practica formativa tradicional y bancaria
envirtuddel cuallos docentes que saben vuelcan sus conocimientos a sus alum-
nos que no saben, por una practicaformativa participativaen donde los docentes
en formacién deben convertirse en los protagonistas de su propias aprendizaje,
en este contexto el formador debe promover la autonomiay el pensamiento criti-
cos de sus alumnos.

Si se realiza una mirada retrospectiva de la Formacién Docente, se puede
decirquela misma, aligual que los otros espacios educativos estan influidos por
el aire de euforia democratica inicial y la desilusién final que caracteriza al gobier-
no Radical. En este marco se elaboran, implantan programas de Formacion Do-
centes que renuevan sus fundamentos, disefios curriculares y préactica; como lo
es el MEB; sin embargo, ésta y las otras experiencias formativas se disuelven,
debido alos cambios de gobierno, a la palitica de ajuste y a lafaltaun marco legal
gue garantice su permanencia.

2.4. La Universidad Nacional de San Luis durante el Radicalismo

Como parte del proceso de democratizacién de las Universidades, enla UNSL
es designadoal Dr. Pascual Colativa (perteneciente al Partido Radical de orienta-
cién socialdemocrata) como Rector Normalizador!. Durante su gestion se aprue-
ba en 1985 el primer Estatuto Universitario, se llama a concurso a todos los car-
gos docentes, se reconoce a los centros de estudiantes, se promueve la constitu-
cién de un gobierno conformado por representantes de distintos sectores, etc.
Como resultado de todas estas acciones, en 1986 asume como primer Rector

1 Ex Rector de laU.N.C Universidad Nacional de Cuyo (UNC), cuya sede central se encuentraen la
ciudad de Mendoza.
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elegido democraticamente, el Lic. Alberto Puschmuller (perteneciente al mismo
partido) que luego sera reelegido por dos periodos consecutivos. Durante su
mandato se aprueba en 1990, un nuevo Estatuto Universitario.

El Lic. Alberto Puschmuller desarrolla sus funciones bajo los gobiernos presi-
denciales del Dr. Raul Alfonsin (Radical) y el Dr. Carlos Menem (Peronista) res-
pectivamente.

El Estatuto Universitario de 1985. Un ordenamiento transitorio.

El Estatuto aprobadoen 1985 establece unconjuntode normas acerca de los
finesy funciones, de la estructura organizativa, delos docentes y de los alumnos
pertenecientes a la Universidad.

a) Los fines y funciones de la Universidad

ElArt. 1 del Cap. I. determina que la UNSL tiene como fin formar y capacitar
profesionales y técnicos con una conciencia Argentina apoyada en su tradicion
cultural; promover, organizary desarrollar la investigacion y la ensefianza; elabo-
rar, desarrollar y difundir el conocimiento y toda forma de cultura y; estimular el
estudio de la realidad nacional y del protagonismo que corresponde a la Argenti-
na dentro del orden mundial. El Art. 2del mismo Cap. determina que esta Univer-
sidad debe realizar aportes necesarios y Utiles al progreso de la “Liberacion Na-
cional”, contribuyendo a la solucién de los grandes problemas humanos, en for-
ma preferente los de la vida nacional y de modo especial los de la provincia de
San Luis proyectandose en el contexto Latinoamericano.

De la lectura de estos articulos se puede advertir que la UNSL tiene como
finalidad preparar profesionales o técnicos arraigados en su tradicion cultural,
capaces de crear y recrear conocimientos de la cultura universaly de la realidad
nacional. Para ello asume la funcidn de transmitir y construir conocimientos que
aportenal progreso dela “Liberacién Nacional”y contribuyan a la solucién de los
problemas provinciales y nacionales. Como se puede advertir, la Universidad es
parte de un proyecto politico donde docencia, investigacién y servicio estan su-
bordinando al mismo.

b) Estructura organizativa y de gobierno. La UNSL se estructura del siguiente
modo:
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Rectorado y Consejo Superior: son los organismos que gobiernanla vida uni-
versitaria, los mismos poseen funciones paliticas y académicas. El Consejo Su-
perior se compone por: Rector, Decanos, docentes y alumnos de cadaFacultad y
egresados.

Facultades y Consejos Directivos: son unidades administrativas y de gobierno
con funciones académicas (docencia, investigacion y servicio) destinadas a cumpli-
mentar los fines de la Universidad de un sector del conocimiento humanistico, cienti-
fico y tecnoldgico. Los Consejos Directivos se conforman por: Decano, Vice-decano
y representantes de Profesores, Docentes Auxiliares, alumnos y egresados.

Escuelas y Consejos de Escuelas: son unidades de formacién profesional
donde se canalizan las actividades académicas de un determinado campo del
saber. Los Consejos de Escuelas se constituyen por un Director y docentes de
una carrera en particular.

c) Acerca de los Docentes

El presente Estatuto determina la existencia de Profesores Ordinarios (Titula-
res, Asociados y Adjuntos) y Auxiliares Docentes (Jefe de Trabajos Practicos y
Auxiliares de Primera y de Segunda). Para regular su ejercicio este marco nor-
mativo establece algunas prescripciones acerca de;

El acceso a la docencia o la promocién hacia cargos de mayor jerarquia. El
postulante debe poseer titulo universitario, antecedentes pertinentes, aptitudes
cientificas y pedagégicas. La designacién de Profesores o de Docentes Auxilia-
res se efectlia mediante concurso oral y pablico.

El desarrollo de la docencia universitaria. El Estatuto imbuido por el espiritu
democratico del momento, garantiza la plena libertad de ensefianza y conse-
cuentementela exposicionde las diversas teorias y doctrinas es responsabilidad
exclusiva de los docentes (Art. 82) y requiere el empleo de estrategias participa-
tivas donde Profesores y alumnos mediante el didlogorecreen los conocimientos
de las diversas disciplinas. Sélo se sancionan a aquellos docentes que compro-
metaneldecoroy la seriedad de los estudios, la reputacion de la Universidad y el
prestigio de la Nacién (Art. 84) o no mantienen un nivel académico exigible.

Tipos de docencia. Se introduce algunas diferenciaciones entre docencia re-
gulary docencialibre (Art. 85) se define a la primera, como el dictado de aquellos
cursos o asignaturas que se efectlien con el fin de cumplir con los planes de
estudios ofrecidos regularmente por cada una de las Facultadesy se entiende a
la segunda, como el desarrollo de cursos, seminarios, etc. que no estan conteni-
dos en los planes oficiales, pero que lo complementan o amplian. Esta distincion
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constituye un aspectonovedoso con relacidéna las prescripciones dictadas por la
dictadura, porgue las normativas del gobierno de “facto” sélo reconocian la do-
cencia regular como la Unica forma de ejercer la ensefianza universitaria.

d) Acerca de los alumnos

La Universidad garantiza el libre acceso y la ensefianza gratuita a aquellas
personas que habiendo culminado el nivel medio, desean iniciar sus estudios
universitarios. El ingreso sin restriccion y la gratuidad de la Ensefianza Superior
constituyendos derechos que gozande amplia aceptacion enla comunidad Uni-
versitaria Argentina.

Este marco normativo refleja las limitaciones légicas generadas por tantos
afios de oscuridad porque se compromete a formar profesionales y técnicos con
conciencia nacional arraigados en su tradicién cultura aportando a la “Liberacion
Nacional”, garantizando el ingreso sin restriccion, la gratuidad de la ensefianza,
la libertad de ensefianza y la docencia libre; sin embargo, mantiene (con sus
naturales adecuaciones) el tradicional Régimen de Facultades que habiaimpuesto
la dictadura. Este Estatuto constituye una prueba del estado de transicién que
vive la Universidad; ya que busca intencionalmente la participacién y el compro-
miso de los diversos sectores de la comunidad universitaria pero sus estructuras
organizativas y académicas no son congruentes con dichas intenciones.

Desde el punto de vista de la UNSL, las politicas gestadas en este periodo,
reinstalan los mecanismos formales de la democracia y, ademas estimulan la
ilusion de que se podia transformar la sociedad; sin embargo, la crisis econémi-
ca, la desorientacién politicay a la falta de normas juridicas estables no posibili-
tan la creacion e implantacion de un proyecto universitario alternativo.

3. El Peronismo (Periodo: 1989-1999)

Hacia fines de los afios "80 e inicios de los afios "90 se producen importantes
cambios en el mundo, el derrumbe de los gobiernos socialistas, el escepticismo
acerca de las ideologias, la falta de propuestas alternativas viables en el campo
macro-econdmico, social y politico; sonalgunos de los hechos mas relevantes de
esos tiempos.

La Argentinano estaexenta dela crisis internacional. El gobierno del Dr. Car-
los Menem elegido democraticamente (en dos oportunidades) aplica un conjunto
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de politicas Neo-liberales y Neo-conservadoras destinadas a adaptar la econo-
mia nacional a las transformaciones de la economia internacional. El mercado
internacional se convierte en uno de los mas poderosos mecanismos que regula
la vida social y econdmica del pais.

En el plano econémico se acentla abruptamente el modelo de ajuste. Con el
fin de reducir al minimo la injerencia del Estado en la economia, se desregulany
privatizan las empresas publicas, en este contexto se aprueba el Programa Inte-
gralde Reformas del Estadoy de la Economiaque son las bases que permiten la
obtencién y el mantenimiento de la estabilidad y paridad cambiaria.

En el plano socio-laboral, y como resultado de la aplicacion de la politica de
ajuste, se producendespidos masivos enlas principales empresas del pais (SO-
MISA, FFAA, TELEFONICA, etc.). Indudablemente ello genera una pauperiza-
cion de amplios sectores sociales que son ocultados. En este contexto algunas
organizaciones sociales y sindicales con una perspectiva menos comprometida
se aggiornan al nuevo modelo palitico y las otras en cambio, protestan, pero no
obtienen ningun tipo de resultado.

3.1. Peronismo y Educacién

El gobierno tras un breve periodo de desorientacion, en el plano educativo,
resuelve gestar un modelo acorde al proyecto politico imperante iniciando una
Reforma Integral que involucra cambios estructurales en el sistema educativo.

En este marco se aprueba un conjunto de normas juridicas que facultan al
Estado Nacional a:

a) Definirlos tipos de saberes que deben ensefiarse en el sistema educativoy
fiscalizar su efectiva circulacion. La Ley Federal autoriza al MCE (con acuerdo
del Consejo Federal de Cultura y Educacion) a determinar los Contenidos Basi-
cos Comunes? (CBC) del curriculum de los distintos niveles, ciclos y regimenes
especiales del sistema educativo (Art. 53 inc. b) y a verificar si se han adecuados
correctamente (Art.59). Como puede advertirse el Estado Nacional esta autoriza-

2 Los CBC son definidos como el conjunto de saberes relevantes que integraran el proceso de ense-
flanza de todo el pais, son la matriz basica para un proyecto cultural nacional (CBC para la EGB:
1995, 21) que serviran de base paralos Disefios curriculares provinciales, los que se adecuaran a
los mismos o se re-elaboraran a partir de ellos (CBC para laEGB: 1995)
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do para intervenir en aquellos aspectos relacionados a la reproduccion de los
conocimientos (superestructura). Estamedida constituye unejemplo paradigma-
tico de la perspectiva Neo-conservadora que asume el gobierno.

b) Subordinar la politica educativa al ajuste econémico. Puiggrés (1996) con-
sidera que en este periodo se disminuye la responsabilidad del Estado como
financiador y proveedor de la educacion publica; se establecen aranceles y sub-
sidios privados en todos los niveles y modalidades, comenzado por la Universi-
dady terminado por la educacion basica; se achica el sistema de educacion pu-
blica gracias a la transferencia de los establecimientos educativos a las jurisdic-
ciones; se reducen las modalidades que no dan réditos econémicos, descuidan-
do deeste modo la educacion especial; se restringen la extensidondel servicio de
la educacion publica. Como se aprecia, el Estado Nacional va abandonado pro-
gresivamente suresponsabilidad en la educacion transfiriéndola a las provincias,
a los usuarios, o0 a entidades privadas. Estas mediadas son claros ejemplos que
reflejan la perspectiva Neo-liberal que asume el gobierno.

La injerencia del Estado Nacional en la determinacién de los CBC y la subor-
dinacion de la politica educativa al ajuste econdémico son indicios del retroceso
que vive el campo educativo con relacién a los procesos de democratizacion
educativa obtenidos en el periodo anterior. Porque en aras de elaborar la matriz
basica de un proyecto cultural nacional y disminuir el gasto publico se produce
unacentralizacién de los aspectos vinculados al control ideoldgico y una descen-
tralizacién y abandono del sostenimiento econémico de la educacion publica,
castigando como siempre a aquellos sectores mas desfavorecidos.

3.2. Peronismo y Educacién Superior

Distintos autores (Marquina y Nosiglia, 1995; Chiroleu, 1999; entre otros) acuer-
dan en sefialar la existencia de dos etapas en las orientaciones que sostienen la
politica universitaria del Peronismo.

La primera fase se inicia en 1989 y culmina en 1993. Durante este periodo, si
bien el gobierno no posee unapolitica especifica parael sector universitario (Chi-
roleu, 1999) se producen un conjunto de acciones puntuales que alteran profun-
damente la situacion universitaria existente (Vior y Pavigliatini, 1995), porque li-
mitan la plena vigenciade la autonomia universitaria mediante los Decretos 1111/
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90y 190/191 que autorizanal PEN (Poder Ejecutivo Nacional) a revisar las reso-
luciones de los érganos de conduccidn de las Universidades, e intentan incluir el
arancelamiento y la bisqueda de recursos adicionales en el mercado productivo
presentando el anteproyecto sobre Régimen Econdmico y Financiero de las Uni-
versidades, asi como también pretenden evaluar las Universidades desde el
PEN sin contar con su apoyo. Estas paliticas atacan y debilitan ciertos principios
fundantes y ampliamente aceptados enla comunidad universitaria argentina como
son la autonomia y la gratuidad de la Ensefianza Superior.

La segunda fase se inicia en 1993 y culmina en 1999 con el fin del segundo
mandato presidencial del Dr. Menem. Durante esta etapa y en el marco de la
Reforma Educativa, el gohierno decide sentar las bases estructurales de una
Educacién Superior acorde al modelo politico imperante mediante la implanta-
cién de un Proyecto Universitario sostenido por la Ley Federal de Educacion y la
Ley de Educacidon Superior, cuyos ejes articuladores son la eficiencia y eficacia
(Chiroleu, 1999).

Consecuencias en las Universidades de las leyes Nro. 24.195 y
24.521

La Ley Federal (Art. 21) y la Ley de Educacion Superior (Art. 26) determinan
gue la etapa profesional y académica de grado universitario se cumplira en inst-
tuciones universitarias nacionales, provinciales o privadas reconocidas por el
Estado Nacional, entendidas éstas como comunidades de trabajo que tienen la
finalidad de ensefiar, realizar investigacion, construir y difundir bienes y prestar
servicios con proyeccion social y contribuira la soluciéonde los problemas argen-
tinosy continentales.

Estas Leyes establecen un conjunto de normas que ordenan el sistema uni-
versitario argentino. Para tener una vision general de estos marcos juridicos se
reproducen algunas consideraciones acerca de los fines y funciones de la Uni-
versidad, de la estructura organizativa, de los docentes y de los alumnos.

a) Finesy funciones de la Universidad.

La Ley de Educacion Superior determina que las Instituciones Universitarias
tienen como fin generar y comunicar los conocimientos del mas alto nivel en un
clima de libertad, justicia y solidaridad ofreciendo una formacién cultural interdis-
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ciplinaria asi como una capacitacion cientifica y profesional especifica para las
distintas carreras que se cursen (Art. 27).

Para lograr concretar estas intenciones, tanto la Ley Federal (Art.22) como la
Ley de Educacion Superior (Art. 28) determinan que las instituciones Universita-
rias tienen la funcién de formar: cientificos, profesionales, docentes y técnicos
capacitados para actuar con solidez profesional, responsabilidad, espiritu critico
y reflexivo, mentalidad creadora, sentido ético y sensibilidad social; promover y
desarrollar la investigacion cientifica y tecnologica, los estudios humanisticos y
las creaciones artisticas; creary difundir el conocimientoy la cultura entodas sus
formas; preservar la cultura nacional y extender su accién y sus servicios a la
comunidad, con el fin de contribuir a su desarrollo y transformacién.

Como se puede advertir, en los finesy las funciones se recuperan el discurso
democratico que habia sido fundante en el periodo anterior; sin embargo, como
se podra observar mas adelante, estas intenciones son expresiones abstractas
que carecen de vigor porque no van acompafiada de decisiones politicas, de
garantias legalesy de medios para que ello ocurra.

b) Estructura organizativa 'y de gobierno

La Ley de Educacion Superior promueve la conformacion de estructuras orga-
nizativas abiertas, flexibles y permeables a la creacion de espacios y modalida-
des que faciliten la incorporacion de nuevas tecnologias educativas (Art. 6). Asi-
mismo otorga a la comunidad universitaria el derecho a prever sus 6rganos de
gobierno, sus composiciones y sus atribuciones (Art.52). Este marco juridico no
impone una sola estructura institucional como lo hacia la Dictadura Militar; por
contrario, garantiza el derecho a construir modelos organizativos y de gobierno
acordes a los requerimientos institucionales.

Dos razones pueden justificar la existencia de estos articulos. Los de caracter
politico sostienen que el Estado Nacional como garante de una sociedad demo-
cratica otorga Autonomia a las Universidades para ella defina su estructura orga-
nizativa 'y su gobierno y, los argumentos socio-organizativos consideran que los
nuevos sistemas de organizacion y de produccién de fin de siglo fundados en el
Toyotismo promueven organizaciones flexibles y auto-gobernadas que afectan a
las instituciones superiores.

c) Acerca de los docentes

El Cap. 3 de la Ley de Educacién Superior otorga a los docentes estatales el
derecho a acceder a la carrera académica mediante concurso publico y abierto
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de antecedentes y oposicién, a participar en el gobiernode la institucién, a actua-
lizarse y perfeccionarse de modo continuo a través de la carrera académicay, a
participar en la actividad gremial (Art. 11). Asimismo obliga a dichos docentes a
observar las normas que regulan el funcionamiento de la institucién, a participar
en la vida institucional cumpliendo con responsabilidad su funcién docente, de
investigacion y de servicio y, a actualizarse en su formacion profesional cum-
pliendo con las exigencias de perfeccionamiento que fije la carrera académica
(Art.12).

d) Acerca de los alumnos

La Ley de Educacién Superior realiza algunas consideraciones acerca del
acceso ala Ensefianza Superior y, a los derechos y deberes de los alumnos. Su
analisis resulta importante porque aporta algunas informaciones relevantes para
comprender los fundamentos que orientan la politica universitaria.

Entorno al acceso a la educacién superior, la Ley Nro. 24.521 establece tres
notas distintivas conrelacién a los marcos normativos vigentes durante los perio-
dos democraticos previos. En primer lugar, el Art. 7 determina que para ingresar
como alumno a las instituciones de nivel superior se debe haber aprobado el
nivel medio o equivalentes. Excepcionalmente, los aspirantes mayores de 25 afios
que no retnan esa condicidn, podran ingresar siempre y cuando demuestren
preparacion y/o experiencia laboral acorde con los estudios que se proponen
iniciar, asi como aptitudesy conocimientos suficientes para cursarlos satisfacto-
riamente. En segundo lugar, el Art. 35 agrega que ademas de lo previsto en el
Art.7 los estudiantes deben cumplir con los otros requisitos del sistema de admi-
sibn que cada institucion establezca y, en tercer lugar, el Art. 50 autoriza a las
Facultades de aquellas Universidades con mas de cincuenta mil estudiantes a
definir su propio régimen de admisién, permanenciay promocion.

Estos articulos introducen algunas notas novedosas pero contradictorias en-
tre si, puesto que flexibilizan el acceso a la Universidad a una mayor cantidad de
personas posibilitando el ingreso a personas que no posean el titulo secundario;
sin embargo, no garantiza el ingreso sin restriccion dejando en mano de las Ins-
tituciones Universitarias o de algunas de sus Facultades la posibilidad de limitar
los estudios superiores a un determinado grupo.

En lo referido a los derechosy deberes de los estudiantes, el Art.13 de la Ley
Nro. 24.521 garantiza el acceso a la Educacién Superior sin discriminaciones de
ninguna naturaleza, la asociacion libre a las organizaciones de estudiantes, la
eleccidnalos representantesy la participacién enelgobierno y en la vida institu-
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cional, la obtencion de formas de apoyo econdémico y social que permitan la igual-
dad de oportunidades y posibilidades vy, la recepcién de informaciones adecua-
das acerca de los servicios educativos Asimismo el Art.14 obliga a dichos estu-
diantes a respetar los Estatutos y reglamentaciones; a observar las condiciones
de estudio, de investigacién, de trabajo y de convivencia que estipule la institu-
cion y; a respetar las diferencias individuales, la creatividad personal y colectiva 'y
el trabajo en equipo.

Algunos derechos expuestos en el Art. 13 estan en contradiccidn con las nor-
mativas juridicas aprobadas en la misma Ley. Por ejemplo, el presente articulo
garantiza el acceso sin discriminaciones, la igualdad de oportunidad y la igualdad
de posibilidades; sin embargo, los articulos 35,50 y 59 (inc. c) restringen estos
derechos posibilitando el ingreso restringido y el arancelamiento. La limitacién al
acceso ala Universidad mediante pruebas de ingresos excluyentes o el pago de
unatasa para la formacion de grado constituyen dos mecanismos de discrimina-
cién que no permiten lograr la igualdad de oportunidades.

En cuanto a las obligaciones, Pelayes (1995) considera que el Art.14 es un
indicio de que el gobierno tiene un afan reglamentarista y el deseo de controlar
cualquier conflicto que se pueda generar.

e) Acerca del financiamiento

En relacién al financiamiento, existen dos aspectos que resultan particular-
mente llamativos.

El primero estavinculado al lugar que ocupael Estado Nacional en el financia-
miento de las Casas de Altos Estudios. La Ley Federal de Educacién obliga al
Estado Nacional a realizar el aporte financiero principal al sistema universitario
estatal para asegurar que ese servicio se preste a todos los habitantes que lo
requieran (Art.39). En cambio, la Ley de Educacién Superior solamente asegura
el aporte financiero para el sostenimiento de las Instituciones Universitarias Na-
cionales que garantice su normal funcionamiento, desarrollo y cumplimiento de
sus fines (Art. 58). La eliminacién de la palabra “principal’ constituye un cambio
cualitativo importante porque relativiza la obligacién del Estado en el sosteni-
miento de las Instituciones Superiores (Chiroleu, 1999).

Elsegundo aspecto estarelacionadoconla gratuidadde la Ensefianza Supe-
rior. La Ley Federal autoriza a las Universidades a disponer de otras fuentes
complementarias de financiamiento (Art.39)y la Ley de Educacion Superior habi-
lita a las Universidades a obtener recursos adicionales que provengan de contri-
buciones o tasas por los estudios de grado (Art. 59 inc. c). La autorizacién a
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conseguir fondos econdémicos mediante el “pago de tasas” o “contribuciones” no
son mas que unaforma soterradade arancelar los estudios de grado,y en conse-
cuencia son ataques directos contra los principios de gratuidad de la Ensefianza
Superior garantizados en la Ley anterior.

En definitiva, se podria decir que Leyes Nacionales imponen un modelo de
Universidad que se definen como “Neo-conservadora»y «Neo-liberal» en tiempo
de democracia, porque; por un lado, introducen un conjunto de normas juridicas
que por accion u omision posibilitan el arancelamiento, el ingreso restringido, la
relativizaciénde la responsabilidad del Estado en el sostenimiento de la Universi-
dad Publica y el exceso de reglamentarismo en cuanto a las obligaciones de los
alumnos y; por el otro, esencializan los procesos democraticos mediante la mera
enunciacion abstracta de sus principios e intenciones, tales como formar sujetos
criticos, creadores, garantizar el acceso sin discriminacion y la igualdad de opor-
tunidad sin comprometerse en su efectiva concrecion.

3.3. Peronismo y Formacién Docente

En la primera etapa del gobierno peronista, la politica dedicada a la Forma-
cién Docente no esta organicamente articulada y se aplican en forma erratica
algunas medidas que no tienen un claro horizonte, un ejemplo ilustrativo de ello
es la implantacion y disolucién del Programa de Transformacion de Formacién
Docente (P.T.F.D.). Esta experiencia se inicia en diciembre de 1990 involucrando
a las 258 instituciones de Formacién Docente no Universitaria dependientes del
MCE. Sin embargo, en 1992 conla transferenciade los servicios educativos de la
Nacién a las Jurisdicciones Provinciales, se reduce a 61, quedando definitiva-
mente disuelto a fines de la década del ‘90.

El P.T.F.D. se propone fortalecer los esquemas de decision de los docentes
frente a las necesidades que plantea la practica (P.T.F.D. Doc. de Base Ill, 1992).
Para ello se decide formar docentes en funcidn de la intervencion pedagdgica
sobre larealidad educativa, se definen y disefian areas formacion inicial y perma-
nente y, se transforman las instituciones formadoras incluyendo estructuras que
faciliten la formacion de grado y la formacién continua (Diker y Teriggi, 1995).
Estas decisiones suponen cambios sustantivos en torno al disefio curricular, a la
estructura organizativa y a las condiciones laborales de los docentes formadores.
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El disefio curricular al igual que el M.E.B rompe con el clasico sistema de
asignaturas aisladas como compartimento estanco y en su reemplazo lo sustitu-
ye unsistema que combina diversas modalidades curriculares que incluye Areas,
Mddulos, Talleres y Residencia.

a) Las areas agrupan los campos de conocimientos afines en diversos espa-
cios formativos. Asi se conforma un Area de Formacion General (A.F.G.) centra-
daen la comprension de la realidad educativa, un Area de Formacion Especiali-
zada (A.F.E) que tiene por finalidad la especializacion para el desempefio de la
tareadocente enun nivel especifico del sistema y un Area de Formacion Orienta-
da (A.F.O.) que es un espacio curricular relativamente flexible y se organiza de
acuerdo a las necesidades a los contextos institucionales en donde el futuro do-
cente desarrollara probablemente su tarea (la educacién de adulto, la educacion
rural o urbano marginal).

b) Los médulos se estructuran entorno a objetos de conocimientos que permi-
ten un abordaje multidisciplinario y facilitan el estudio tedrico, la reflexién critica,
los trabajos de campo y las préacticas escolares (por ejemplo el objeto de conoci-
miento “Aprendizaje” -uno de los moédulos que se propone- puede ser abordado
desde la psicologia, la pedagogia, la antropologia u otras disciplinas).

c) La practica. Este disefio contempla diversos espacios de formacién desti-
nados a conocer o a intervenir la realidad educativa, tales como Trabajo de Cam-
po, Observaciones y Residencia.

La estructura organizativa de los P.T.F.D. busca cambiar los estilos tradiciona-
les de funcionamiento de las instituciones formativas (Diker y Teriggi, 1995) y
para ello se estructuran tres departamentos. Ellos son:

a) El Departamento de Grado cuya tarea es coordinar la formacién inicial y
esta constituida por todos los Profesores de la institucion.

b) El Departamento de Extensién cuyo fin es coordinar la instancia de perfec-
cionamiento de los maestros en actividad llevadas a cabo por docentes de la
institucién o Profesores externos.

c) El Departamento de Investigacion cuya funcién es promover, gestionar y
acompafiar los proyectos destinados a producir conocimiento sobre la realidad
educativa.
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Este programa de formacién modifica también las condiciones laborales de
los Profesores formadores, particularmente en lo que hace a la distribucién hora-
ria. Tradicionalmente a los docentes terciarios sélo se les pagaba la cantidad de
horas frente a los alumnos reduciendo el trabajo educativo al dictado de clase. En
cambio, el P.T.F.D. establece contrataciones por cargos de entre diez a veinticua-
tro horas, en donde a los docentes no sdélo se los remunera por el dictado de
clases presenciales, sino también por el asesoramiento a los alumnos, la realiza-
cion deinvestigaciones educativas o por el dictado de cursos a docentes enejer-
cicio (Diker y Teriggi, 1995).

Haciendo una mirada retrospectiva de la Formacién Docente durante este
periodo inicial se puede suponer razonablemente que el P.T.F.D. estaba destina-
do a morir tempranamente, porque resulta imposible sostener un proyecto que
cuente con undisefio curricular novedoso, unaestructura organizativaque modi-
fica los estilos tradicionales del funcionamiento de las instituciones formadoras y
unas condiciones laborales relativamente mejores con un gobierno que abraza
los principios Neo-liberales y Neo-conservadores.

En la segunda etapa del gobierno Peronista y en el marco de la Reforma
Educativa se construye unmodelo de Formacién Docente acorde a los principios
politicos que adopta. La Ley Federal, la Ley de Educacién Superior y algunos
documentos ministeriales son las pruebas mas elocuentes de esta afirmacién.

A los efectos de examinar estos marcos normativos se analizan las considera-
ciones realizadas en torno a los fines y funciones de la Formacién Docente, a la
relacién que existe entre el papel asignado a los docentes y su formacion; al
curriculum formativo y a la relacién que existe entre evaluacion y financiamiento.

a) Finesy funciones de la Formacion Docente

La Ley Federal de Educacién determina que las instituciones de Formacion
Docente deben: preparar profesores para el eficaz despefio de sus funciones;
perfeccionar con criterio permanente a graduados y docentes enactividad en los
aspectos cientificos, metodolégicos, artisticos y culturales; formar investigadores
y administradores educativos; formar al docente como elemento activo de partici-
pacién en el sistema democratico; fomentar el sentido responsable de ejercicio
de la docencia y el respeto por la tarea educativa (Art. 19).

Coherentes con estas intenciones, la Resol. 36/94 del CFyE define diversas
lineas de acciones (o instancias) que deben asumir las entidades formadoras.
Ellas son: La formacion de grado, el perfeccionamiento docente en actividad,
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capacitacionde graduados docentes para nuevos roles profesionales y capacita-
cion pedagdgica de graduados no docentes. Tradicionalmente las instituciones
de Formacién Docente (particularmente las escuelas terciarias) solamente se
dedicaban a la formacién inicial. En cambio, este gobierno le asigna nuevas fun-
ciones vinculadas a la formacion continua.

b) El papel otorgado a las instituciones de Formacién Docente

Las instituciones de Formacion Docente, como se habia sefialado anterior-
mente, tienen la responsabilidad de preparary capacitar a los docentes para que
puedan desempefiarse eficazmente (Ley Federal, Art. 19 inc. a) y de ejercer su
profesion sobre la base del respeto a la libertad de catedra, la libertad de ense-
fianza enelmarco de las normas pedagdgicas y curriculares establecidas porla
autoridad educativa® (Ley Federal Art. 46 inc. a).

La Reforma Educativa exige docentes eficacesy respetuosos de la autoridad
(¢, sumisos?) y para ello sélo reconoce y legitima a aquellas instituciones que
ensefien los saberes definidos por los organismos oficiales, o capaciten a los
Profesores para que puedan adaptarse alos cambios curriculares requerido (Art.
49 inc. i). Estas observaciones prueban que el gobierno peronista define el perfil
de docente que pretende formary las estrategias de como lograrlo estableciendo
una indisoluble relacion entre el maestro que requiere y el tipo de institucion for-
madora que necesita.

c) Curriculum de la Formacion Docente

Las instituciones de Formacion Docente no estén exentas de la intervencion
del Estado Nacional en la determinacién de los contenidos a ensefiar en este
nivel.

Asi, el CFCyE y el PEN apruebanuna serie de resoluciones que contribuyen a
definirlos Contenidos Basicos Comunes que se debenemplearse durante la for-
macion inicial. Ellas son:

« La Resol. Nro. 36/96 que precisa los diferentes “campos” para la organiza-
cién de los CBC.

* La Resol. Nro. 52/96 CFCyE que fija los criterios para la organizacion curri-
cular

* La Resol. Nro. 53/96 que establece los CBC para la Formacion Docente de
grado.

% La negritano corresponde al texto original.
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* El decreto Nro. 1276/96 que supedita la validez nacional de los estudios y
titulos docentes al cumplimiento de los planes de estudios organizados a partir
de los CBC de la Formacién Docente (Art. 5).

El Estado Nacional tiene la facultad de determinar y controlar los contenidos
de los programas de Formacién Docente que ofrecen la Universidad. Estas medi-
das constituyen la prueba mas elocuente del ataque directo y certero sobre la
autonomia universitaria y a la libertad de ensefianza que siempre han tenido
vigencia durante los gobiernos democraticos.

d) Evaluacién y financiamiento educativo

Todas las instituciones educativas que forman parte de la Red Federal de
Formacion Docente Continua seran permanentemente evaluadas por medio de
los procedimientos que los organismos de evaluacion nacional o provincial lo
consideren conveniente.Alo largo de la Ley Federal y la Ley de Educacion Supe-
rior se proponen algunos criterios vinculados a la evaluacién y al financiamiento
que resultan interesante relacionarlos.

La Ley Federal en su Art. 49 (ratificada por el Art.25 de la Ley de Educacion
Superior) faculta al Estado Nacional a verificar el grado de adecuacion que tie-
nen los contenidos curriculares con las necesidades sociales y los requerimien-
tos educativos de la comunidad, como asi también lo autoriza a comprobar el
nivel de aprendizaje de los alumnos/as y la calidad de la Formacién Docente.
Asimismo en otro apartado, la Ley de Educacién Superior determina que la distri-
bucién de los aportes realizado por el Estado Nacional dependera de los indica-
dores de eficiencia y equidad (Art. 58).

Estos aspectos aparentemente inconexos, constituyen en cierto sentido el
espacio donde mejor armonizan los principios Neo-conservadores y Neo-libera-
les porque establecen una relacién entre control, evaluacion y financiamiento.
Traducidos al plano educativo, se puede suponer que carreras docentes que ofre-
cen las Universidades se encuentran encarceladas por dos poderosos barrotes;
por un lado, deben aplicar los contenidos basicos producidos por el Estado Na-
cionaly; porelotro, tienenque obtener buenos resultados entérmino de eficacia
y equidad, ya que en funcion de ello el Estado puederegularla asignaciénde los
recursos econémicos.

Los cambios curriculares que apuntan a determinar los saberes que se deben
ensefiar, la verificacion de la adecuacion de los CBC a los entornos instituciona-
les, el papel asignado al docente como un ejecutor de la Reforma Educativay a
las instituciones formadoras como encargada de preparar Profesores que se des-
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empefien eficazmente, la conexién perversa que se establece entre control de
contenidos, evaluacidn y financiamiento son como lo afirman Vior y Misuraca
(1998) medidas politicas que expresan la Nueva Derecha que articula el Neo-
liberalismo y el neo-conservadurismo.

3.4. La Universidad Nacional de San Luis durante el Peronismo

Durante este periodo histérico la UNSL esta dirigido por Rectores pertene-
cientes al Partido Radical: elLic. Alberto Puschmuller y la Lic. Ester Pico. Si bien
es cierto, retoman algunas medidas democraticas iniciadas en el periodo ante-
rior, pero sus conducciones no pueden escapar de los efectos generados por el
abrupto ajuste Neo-conservadory Neo-liberal del gobierno Peronista.

El Estatuto Universitario de 1990: Un ordenamiento de mayor
permanencia

El Estatutoaprobado en1990 reordenala estructura y el funcionamientode la
Universidad. Acontinuacion se examinan las consideraciones acerca de los fines
y funciones, de la estructura organizativa, de los docentes y de los alumnos.

a) Los fines y las funciones de la Universidad

El Art. 1 establece que la U.N.S.L. tiene como fin formar recursos humanos
capacitados para la aplicacion del conocimiento en el mejoramiento dela vida de
la sociedad de acuerdo a las obligaciones de la Nacién, desarrollar el conoci-
miento cientifico y técnico con vista a aumentar la comprensién del universo,
difundir el conocimiento y la cultura y, participar activamente en la comunidad
propendiendo a la formacién de una opinién publica esclarecida y comprometida
con el sistema de vida republicano y democratico.

LosArt. 2, 6y 7 del mismo Capitulo determinan que esta institucién de Altos
Estudios tiene lafuncién de impartir Ensefianza Superior y conocimientos en con-
diciones que estimulen el proceso de produccion del saber activando la creativi-
dad, el espiritu critico, la vocacion cientifica y la responsabilidad moral y desper-
tando el interés por la resolucion de problemas concretos de la region y/o del
pais; proponer modelos de ensefianzapara los niveles primarios y medio; promo-
very desarrollar la investigacion cientifica y tecnoldgica teniendo en cuenta las
concretas necesidades que tengael pais; promovery desarrollar la cultura autoc-
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tona, popular, nacional y universal en el marco de las peculiaridades regionales y;
ayudar al desarrollo econémico de la regién brindando asistencia a la actividad
productiva y cuidando que dicho desarrollo no afecte el equilibrio del entorno
social ni del ambiente cultural y ecolégico.

Estas consideraciones en torno a los fines y funciones son cualitativamente
distintas a las efectuadas en el Estatuto de 1985, apreciandose al menos dos
cambios notables:

En primerlugar, eneste marco normativo, la Universidad debe preparar recur-
sos humanos calificados para producir, aplicar o difundir los conocimientos cien-
tificos, culturales. En cambio, el Estatuto aprobado en 1985 pretende formar como
profesionales o técnicos. La forma de denominar a los sujetos no constituye un
mero cambio terminoldgico, sino que esta reflejando importantes transformacio-
nes conceptuales donde la economizacién de la educaciéon se empieza hacobrar
relevancia.

En segundo lugar, el Estatuto aprobado en 1990 se compromete a preparar
unaopinién pablica esclareciday comprometidacon el sistema de vidademocra-
tico y republicano mediante la difusién del conocimiento y la cultura. En cambio,
el Estatuto anterior asume como funcién realizar aportes (tiles y necesarios al
proyecto de “Liberacion Nacional”. Alcompararlos se puede apreciar que la mag-
nitud del compromiso con el proyecto politicoque lo sostienen es diferente. En el
Gltimo Estatuto hay una ligera conexidn entre Universidady Sistema Democratico
y Republicano que estan unidos mediante los fragiles compromisos de la forma-
cion de la opinién publica; en cambio, en el Estatuto anterior hay una vigorosa
relaciénentre Universidady “Liberacién Nacional”, a tal punto que la misma UNSL
gira en torno a dicho proyecto politico.

b) Estructura académica y de gobierno

En el momento de la aprobacion del Estatuto se presentan dos posiciones
opuestas. Un grupo plantea la necesidad de cambiar la estructura existente por
un Régimen Departamental y el otro busca mantener con algunas modificaciones
elRégimende Facultades*. Luegode algunas discusiones la Asamblea Universi-
taria opta por un sistema mixto (Klappenbach, 1995) en virtud del cual la Univer-
sidad se organiza en tomno a las Facultades, Departamentos y Areas de Integra-
cién Curricular.

4 El Régimen Departamental fue la estructura que regulaba la Universidad durante el periodo demo-

cratico que va desde 1973-1976, en cambio el Régimen de Facultad fue el sistema que se empleo
durante la dictadura militar
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La Universidad es entendida como una institucion dedicada a la docencia,
investigacion y servicio, la misma esta gobernada por:

e La Asamblea Universitaria: constituida por representantes de los distintos
sectores que integran la comunidad universitaria

« El Consejo Superior: conformado por el Rector, Decanos, docentes, y un
alumno de cada Facultad, dos graduadosy dos no-docentes

« La Rectoria: ejercida por el Rector y el Vice-rector

Las Facultades son unidades administrativas y de gobierno con funciones
académicas (docencia, investigacion y servicio) destinadas a cumplirlos fines de
la Universidad en sectores de conocimientos humanisticos, cientificos y tecnold-
gicos (Art.68). Esta estructura esta gobernada por:

« El Consejo Directivo: se conforman por diez docentes, cinco alumnos, un
graduado y un No-docente

 El Decanato: conducido por el Decanoy Vice decano.

Los Departamentos constituyen las unidades académicas a través de las cua-
les la Universidad cumple sus fines de formacién de recursos humanos y de de-
sarrollo del conocimiento de una determinada disciplina o conjunto de éstas
(Art.69). Esta estructura estagobernada por el Consejo Departamental y el Direc-
tor de Departamento (Art.104).

Las Areas de Integracion Curricular estan reconocidas como parte de la es-
tructura académica de la Universidad, pero el presente Estatuto no determina ni
su funcién ni su constitucion. Recién en 1993 el Consejo Superior mediante la
Ord. 13/ 93 define a esta instancia organizativa como una unidad pedagdégica y
funcional de coordinacion de recursos humanos y fisicos que operan en campos
afines de conocimientos (Art. 1) y ademas, determina que su conduccidnestara a
cargo de un Profesor elegido entre los docentes del Area (Art. 3).

Esta estructura compleja (¢,complicada?) genera algunas dificultades debido
a las superposicionesy a la confusa discriminacion de las funciones que condu-
cen inevitablemente a un exceso de “burocratismo” (Klappenbach, 1995), puesto
gue se amalgama acriticamente dos regimenes de organizativo que provienen
de tradiciones académicas absolutamente diferentes.

c) Acerca de los docentes
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Enel presente Estatuto, los docentes tienen la responsabilidad de la formacién
ética, intelectual, cientifica y técnica de los alumnos; la investigacién, la extension
universitaria y, cuando corresponda, la participacion en las funciones de gobierno.

Los docentes pueden desempefiarse en los cargos de Profesores (ordinarios
0 extraordinarios) o de Auxiliares de Docencia (Art. 36) pudiendo acceder a los
mismos mediante concurso publico de antecedentes y oposicion (Art. 37). En
lineas generales, este marco normativo retoma y profundiza las consideraciones
establecidas en el Estatuto anterior proporcionado mayor estabilidad a los meca-
nismos de acceso y permanencia en la Universidad.

d) Acerca de los alumnos

Ellibre accesoy la gratuidad de la Enseflanza Superior estan garantizados en
los articulos 4 y 5. La UNSL apelando al escaso margen de autonomia que le
atribuye el gobierno peronista nofija aranceles, ni establece mecanismos restric-
tivos alingreso de los estudiantes. El mantenimiento de estos derechos, constitu-
ye unaprueba acerca de la voluntad politica que tiene la comunidad universitaria
de continuar algunas las politicas adoptadas en los inicios de la democracia,
aportando un conjunto de normas y reglas que regulan la vida universitaria con
mayor estabilidad que el aprobado anteriormente.

Este marco juridico pone de manifiesto las contradicciones y los atravesa-
mientos politicos e ideoldgicos propios de los momentos histéricos que se refle-
jan en las rupturas y continuidades con Estatuto anterior.

Con relacion a las rupturas, el Estatuto del ‘90 modifica los fines y funciones
sustituyendo una Universidad vigorosamente comprometida con la “Liberacion
Nacional” y la formacion de un profesional enraizado en sus tradiciones, por una
Casa de Altos Estudios dispuesta a formar recursos humanos para resolver los
problemas del pais y comprometerse timidamente con el sistema democraticoy
republicano. Ademas, cambia la estructura organizativa al pasar del tradicional
Régimen de Facultades a unrégimen combinado de Facultades y Departamentos.
Esta decision trae aparejado algunos problemas que ain no han sido resueltos.

Pero también existen lineas de continuidades, fundamentalmente vinculadas
a la democratizaciénde la Universidad. Los dos Estatutos garantizan; a los alum-
nos, ellibre acceso a las instituciones educativas y la gratuidad de la ensefianza
y; a los docentes, el acceso alos cargos mediante concurso publico y oral que
evitan designaciones arbitrarias.
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4. Conclusiones

Haciendo una mirada retrospectiva del presente trabajo, se puede apreciar
gue los diversos gobiernos definen de forma explicita o soterrada el modelo de
Educacion en generaly de Educacion Superior y Formacion Docente en particu-
lar, mediante la aprobacion de diversas normas legales (leyes, decretos, etc.)
gque gravitan directa o indirectamente sobre la estructura y el funcionamiento la
UNSL.

El Radicalismo que gobierna la Argentina desde 1983 hasta 1989 intenta
promover el protagonismo de la sociedad civil en los procesos educativos, am-
pliar los servicios educativos y modernizar la economiay la educacion. El Decre-
to Nro. 154/83 y Leyes Nro. 23068, 23151, 23.569, entre otras, restablecen el
pleno ejercicio de la autonomia, la libertad de catedray de ensefianza, confor-
man los érganos colegiados en la conduccion del gobierno, fomentan el pluralis-
mo ideolégico. Sinembargo, la gestion del Dr. Alfonsin nologra unordenamiento
definitivo del sistema universitario, demostrando falta de decision politica para
sentar las bases estructurales de una educacion superior acorde al sistema de-
mocratico. Esta indefinicién contribuye a la crisis y desorientacién que posterior-
mente sufrieron las Universidades Nacionales. En el plano de la Formacién Do-
cente se generan algunos programas que renuevan sus fundamentos, disefios y
practicas formativas; sin embargo, se disuelven a causa de los ajustes econdmi-
cos y la carencia de un marco normativo que garanticen su permanencia.

La UNSL logra normalizarse rapidamente y en 1985 aprueba su primer Esta-
tuto. En él se puede apreciar el aire de democratizacion de ese momento histori-
co, puesto que se proponen formar profesionales arraigados en sus tradiciones,
aportar a la “Liberacion Nacional”, garantizar el ingresoirrestricto, la gratuidad de
la Ensefianza Superior, el acceso a cargos docentes mediante concursos publi-
cos, aunque tambiénquedan algunos resabios de tanto tiempo de oscuridad pro-
ducidos por el autoritarismo. EI mantenimiento del Régimen de Facultades (con
ciertas adecuaciones) impuesto por la dictadura es un ejemplo de ello.

En definitiva, a la politica gestionada en este momento historico se la puede
calificar como “un intento esforzado pero insuficiente para transformar la educa-
cién”, puestoque las primeras medidas se veninfluidas por el vigoroso vientode
la renovacion y euforia inicial de la democratizacion que permiten normalizar la
Universidady generar programas de formacion originales, pero que se disuelven
al final produciendo una fuerte desilusion.
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ElPeronismo que gobiernala Argentina desde 1989 hasta el 1999 adopta los
principios del Neo-liberalismo y Neo-conservadurismo como fundamento de su
politica educativa. Eneste marco se generan una Reforma Educativa envirtud de
cual se gesta un modelo de Universidad y de Formacion Docente acorde a los
principios politicos e ideolégicos adoptados. En este contexto se le asigha a las
instituciones formativas la responsabilidad de preparar docentes para que se
desempefien eficazmente en el sistema educativo y se adecuen a Reforma. Asi-
mismo, se faculta al Estado Nacional a determinar los tipos de saberes que de-
ben circular en los centros educativos (tanto universitaria como terciaria); a veri-
ficar la adecuacion de dichos saberes a los entornos jurisdiccionales e institucio-
nales y a controlar la eficiencia y equidad de las Universidades bajo pena de
reducirle la asignacién de recursos econémico.

En 1990, la UNSL aprueba un nuevo Estatuto que contindla garantizando el
ingreso irrestricto, la gratuidad de la Ensefianza Superior, el acceso a cargos
docentes mediante concurso oral y publico, retomando de este modo algunas
lineas democraticas iniciadas en el periodo anterior. Sin embargo, este marco
normativo no escapa de los influjos generados por las politicas del gobierno na-
cional, siendo los fines y las funciones los espacios donde mas se reflejan estos
cambios, yaque se sustituye unmodelo de Universidad comprometido enérgica-
mente con la «Liberacién Nacional» por una institucion timidamente relacionada
con el sistema democratico y republicano que adopta algunas lineas politicas
gestadas por el gobierno de “facto”.
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Resumen

Este articulo propone unarevisioncritica de las caracteristicas principales de Inves-
tigacionAccion Participativa (|AP), incluyendo su marco ideolégico y sus principios epis-
temolégicos, asi como las estrategias de aplicacion generales. Las actividades centra-
les de IAP no so6lo incluyen la investigacion sino también la educacién y la accion. Los
miembros de la comunidad son los actores criticos en la transformacion de su propia
realidad social. Elgrado del mando, colaboraciony compromiso de las personas involu-
cradas enel proceso de lainvestigacion determinasu nivel de participacion. También se
discuten varias posibiidades de aplicacién, incluyendo las dificultades metodoldgicas y
practicas; asi como direcciones para el futurodesarrdlode la IAP.

Abstract

This paper provides a critical review of the main characteristics of Participatory
Action Research (PAR), including its ideological and epistemological principles, as
well as the general implementation strategies. The central activities of participatory
action research include not only investigation but also education and action. Commu-
nity members are critical actors in the transformation of their own social reality. The
degree of control, collaboration and commitment of the people involved in the resear-
ch process determine their level of participation. Several implementation challenges
are also discussed, including both methodological and practical difficulties. Directio-
ns for the future development of participatory action research are also discussed.
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La investigacidon accion participativa (IAP) ha sido conceptualizada como “un
procesopor el cual miembros de un grupo o una comunidad oprimida, colectany
analizan informacién, y actian sobre sus problemas con el propésito de encon-
trarles soluciones y promover transformaciones politicas y sociales” (Selener, 1997:
p. 17). Esta definicién tiene varias implicaciones. Primero, se habla de un grupo
0 comunidad oprimida. El contexto de opresion refleja una posicién ideoldgica y
politica en favor de grupos minoritarios o grupos que experimentan condiciones
de explotacién y/o marginalizacién. Prilleltensky y Nelson (2002) caracterizan la
opresion como un estado de dominacion en el cual el oprimido sufre las conse-
cuencias de deprivacién, exclusién, discriminacion, explotacion, control de su
culturay en algunos casos violencia. Estos autores también afirman que la opre-
sién produce un estado de relaciones asimétricas de poder, caracterizadas por la
dominacién, la subordinacién y la resistencia. La dominacién se ejerce al restrin-
giraccesoa los recursos materiales y al propagar creencias negativas del oprimi-
do sobre si mismo. Solamente cuando el oprimido logra un cierto nivel de con-
ciencia critica es que la resistencia puede ocurrir.

Segundo, las personas que participan, independientemente de su grado de
educaciény posicién social, contribuyen enforma activa al proceso de investiga-
cion. Esta posicidnes influenciada porla pedagogiadel oprimido (Freire, 1970)y
refleja la conviccion de que la experiencia de todas las personas es valiosay les
puede permitir contribuir al proceso. Tercero, la investigacion esta enfocada a
generar acciones para transformar la realidad social de las personas involucra-
das. Esta posicién cuestiona la funcién social de la investigacion cientifica tradi-
cional y postula el valor practico y aplicado del trabajo de investigacién-accion
con grupos o comunidades sociales.

La IAP tiene sus origenes en el trabajo pionero de Kurt Lewin (1946) quien
propuso inicialmente el nexo entre investigacion y accion (l1A), influenciado en
parte por sus observaciones de comunidades y grupos religiosos en los Estados
Unidos, quienes despliegan un gran espiritu de auto ayuda en el proceso de
solucionar los problemas y atender a las necesidades de los miembros de la
comunidad. EImétodode Lewin partia dela teoria psicosocial y proponiacombi-
nar teoria y practica en la investigacién-acciéon a través del andlisis del contexto,
la categorizacion de prioridades y la evaluacién. Lewin estaba interesado en exa-
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minar los efectos de varias modalidades de acci6n social, con la intencién de
desarrollar unateoria psicosocial, elevando asi el papel del psicdlogo social como
agente de intervencion y cambio. Mas tarde Fals-Borda, Bonilla y Castillo (1972)
propusieron crear un centro de investigacidon y accion social que dio lugar a la
formulacion de la investigacién-accion participativa como hoy se le conoce. El
método de Fals-Borda estaba basado en la insercién del investigador en la co-
munidad, el analisis de las condiciones histéricas y la estructura social de la co-
munidad, el desarrollo del nivel de conciencia de los miembros de la comunidad,
el desarrollo de organizaciones politicas y grupos de acciény lo que ellos llama-
ron la investigacion militante, caracterizada por su énfasis en la solucién de pro-
blemasy el compromiso conla comunidad o grupo (Fals-Borda, 1985). Jiménez-
Dominguez (1994) hace una recopilacion detallada de este proceso, y concluye
quelas contribuciones tedricas de Lewin y de Fals-Borda, pueden serreinterpre-
tadas y actualizadas complementariamente para validar y refinar el conocimiento
producido, convirtiéndolo en accién social en el plano comunitario.

Presupuestos ideoldgicos y epistemoldgicos de la Investigacion-
Accién Participativa

Desde el punto de vista ideologico, la IAP representa creencias sobre el papel
del cientifico social en disminuir la injusticia enla sociedad, promover la participa-
cién de los miembros de comunidades en la busqueda de soluciones a sus pro-
pios problemas y ayudar a los miembros de las comunidades a incrementar el
grado de control que ellos tienen sobre aspectos relevantes en susvidas (incre-
mento de poder o empoderamiento). La IAP genera conciencia socio-palitica
entre los participantes en el proceso -incluyendotanto a los investigadores como
a los miembros del grupo o comunidad. Finalmente, la IAP provee un contexto
concreto para involucrar a los miembros de unacomunidad o grupo en el proceso
de investigacion en una forma no tradicional- como agentes de cambio y nocomo
objetos de estudio.

Desde el punto de vista epistemoldgico, la IAP plantea primero que la expe-
riencia le permite a los participantes “aprender a aprender.” Este es un rompi-
miento con modelos tradicionales de ensefianzaen los cuales los individuos jue-
gan un papel pasivo y simplemente acumulan la informacion que el instructor les
ofrece. Esta es una posicion influenciadatambién por Freire, que implica que los
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participantes pueden desarrollar su capacidad de descubrir su mundo con una
Optica critica, que les permita desarrollar habilidades de andlisis que pueden apli-
car posteriormente a cualquier situacion. Segundo, el proceso de investigacion
le permite alos miembros de la comunidad aprender como conducir investigacion
(porejemplo, aprender a encontrar informacién pertinente en el Internet, o apren-
der a comunicarse con grupos u organizaciones similares para ganar apoyo y
expandir recursos) y valorar el papel que la investigacién puede jugar en sus
vidas. Tercero, los participantes en IAP aprenden a entender su papel en el pro-
ceso detransformacion de su realidad social, no como victimas o como especta-
dores pasivos, sino como actores centrales en el proceso de cambio. Finalmen-
te, el promover el desarrollo de conciencia critica entre los participantes, se con-
vierte en un proceso liberador. Freire (1970) argumenta que el individuo que
adquiere una vision critica del mundo experimenta un cambio cualitativo que lo
afecta y transforma por elresto de suvida. Freire se refiere al proceso de “huma-
nizacion’ que ocurre cuando el individuo se empieza a liberar gradualmente de
todas las fuerzas sociales y experiencias previas que lo convirtieron en objeto y
que no le permitian realizar su potencial humano.

Actividades centrales de la Investigacién-Accidon Participativa

Hay tres actividades centrales en la investigacién accion participativa (ver Fi-
gura 1). Primero, investigacion. Estose refiere al papel activo que los participan-
tesjuegan en documentar la historia de su experiencia o su comunidad, analizar
en forma sistematica las condiciones actuales de su problematica y las condicio-
nes que previenen el cambio en el ambito local (analisis funcional de anteceden-
tes y consecuencias). Una estrategia participativa de identificacion de necesida-
des comoel “método deidentficacion de preocupaciones” desarrollado por cole-
gas en la universidad de Kansas (Fawcett, Seekins, Whang, Muiu & Suarez-Bal-
cazar, 1982) es consistente conlos principios basicos de la IAPy ha sido aplicada
efectivamente con varias poblaciones (Suarez-Balcazar, Balcazar, Quiros & Qui-
ros, 1995; Suarez-Balcazar, 1998). Una vez identificadas las necesidades, los
participantes determinan las prioridades y organizan grupos de accién para pla-
near en forma sistematica el proceso de solucién de los problemas. Segundo,
educacion. Los participantes aprenden a desarrollar una conciencia critica que
les permite identificar las causas de sus problemas (alejandolos de posiciones
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victimizantes como la supersticién y la desesperanza aprendida) e identificar po-
sibles soluciones. El propésitoes ensefiar a la gente a descubrir su propio poten-
cial para actuar, liberandoles de estados de dependenciay pasividad previos, y
llevarlos a comprender que la solucién esta en el esfuerzo que ellos mismos
puedan tomar para cambiar el estado de cosas. La educaciéon también incluye
entrenamiento de lideres en como dirigir reunionesy grupos de accién (Seekins,
Balcazar & Fawcett, 1985). Tercero, accion. Los participantes implementan solu-
ciones practicas a sus problemas, utilizando sus propios recursos o en solidari-
dad con otros grupos o gremios. Estas actividades estan interrelacionadas y

forman un ciclo dinamico.
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Figura 1: Actividades Centrales de la Investigacion-Accion Participativa
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El investigador como agente externo facilita y apoya el proceso, frecuente-
mente ayudando al grupo a formar coaliciones, a obtener recursos necesarios o
facilitando el proceso de educacién de los miembros de la comunidad. Nosotros
hemos propuesto un modelo participativo para el desarrollo de la capacidad de
grupos deseosos de solucionar sus necesidades (Balcazar, Suarez-Balcazar &
Keys, 1998) con base en el método de identificacion de necesidades de Fawcett
etal. (1982), complementado conunaguiapara grupos de accion. El«indice de
acciones» (Balcazar, Seekins & Fawcett, 1997) le permite a los participantes se-
leccionardeunmenude 38 actividades® que van desde posponerla accidn hasta
utilizar demandas legales, peticiones, organizar bloqueos, como conducir cam-
pafas educativas, organizar resistencia pasiva, organizar demostraciones publi-
cas o crear programas de servicio alternativos. El indice de accion explica breve-
mente y en términos simples en qué consiste cada actividad, el objetivo de la
actividad, los recursos necesarios para completar la accién, y presenta una lista
de posibles consecuencias positivas y negativas resultantes de cada accion. De
esta forma, los participantes estan mas informados y tienen mas claridad y una
gran variedad de opciones para desarrollar sus objetivos de cambio.

La investigacion accion participativa es generalmente iniciada por un agente
externo (tipicamente un investigador asociado con una universidad local). El
agente facilitador puede jugar un papel inicial central, promoviendo el desarrollo
de conciencia critica y facilitando la evaluacién de necesidades de la comunidad
0 grupo. Pero este papel se transforma a medida que el proceso avanza, pues los
lideres locales son los que dirigen el procesode cambio. La comunidad controla
la agenday elagente externo provee apoyologistico basado en su experienciay
conocimiento previos.

El resultado del proceso de IAP depende de las metas fijadas por el grupo o
comunidad, el tipo de resistencia u oposicién encontrada, los recursos disponi-
bles (incluyendo el grado de compromiso y participacién de la comunidad o gru-
po),Vy la efectividad de las acciones tomadas. Nosotros recomendamos planear
campafias en términos de pasos progresivos, empezando por objetivos o tareas
sencillas, pasando gradualmente a objetivos y tareas mas complejas. De esta
forma, los participantes tienen mas oportunidades de progresar, lo cual refuerza
sus esfuerzosy los anima a continuar adelante. Porejemplo, Suarez-Balcazar et

1 Reproducciones del indice de acciones estan disponibles en la siguiente direccion: (www.uic.edu/
departments/DHD/ad vocacy&empowerment)
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al., (1995) desarrollaron el proceso participativo de identificacion de necesidades
con miembros de una comunidad rural de Costa Rica afectada por la perdida
masiva de empleos en la comunidad. Voluntarios asistieron en la formulacion del
cuestionario y recoleccion de datos. En una asamblea publica se discutieron los
problemas con mayor prioridad y se exploraron soluciones. A esta reunién asis-
tieron representantes de todos los sectores sociales de la comunidad (profesio-
nales, obreros desempleados, pescadores locales, etc.) y se organizaron comi-
tés de accién. Alos pocos meses, dichos comités reportaron progresos significa-
tivos en la solucién de problemas de salud publica (tratamiento de aguas para
beber) y la recoleccion de basuras. Los lideres de las agremiaciones y organiza-
ciones mas importantes, formaron una coalicién con representacion amplia de
todos los sectores sociales de la comunidad —incluyendo los lideres politicos del
gobierno local- para promover el desarrollo econémico. La coalicion organizo el
bloqueo de la carretera Panamericana para darle publicidad a escala nacional al
problema de la comunidad y luego organizaron una marcha de varios dias hasta
el congreso de la republica para presentar una peticién para la creacién de un
puerto de libre comercio en la ciudad. Tres afios después de haber iniciado el
proceso de evaluacion de necesidades, el puerto libre fue construido con inver-
sion del gobierno central.

Taxonomia para clasificar aproximaciones de Investigacion-Accion
Participativa

Elgradode participacion de los miembros de la comunidad o grupo determina
el nivel de IAP. Este es una funcion de tres componentes: (1) El grado de control
gue los individuos tienen sobre el proceso de investigacion-accion; (2) el grado
de colaboracion en la toma de decisiones que existe entre los investigadores
profesionales (externos) y los miembros de la comunidad; y (3) el nivel de com-
promiso de los participantes de la comunidad y los investigadores externos, con
el proceso de investigacion y cambio social (ver Tabla 1). La combinacion de
estos factores permite clasificar los niveles de investigacion-accion en tres nive-
les, ademas de los casos que no utilizan IAP.
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Mive! da Grado da Grada da Grado de
AP Condrol Colaboracian Compromiso
NOC Sujelos de Mirmo Minguno
AP invastigacién sin

control
Bajo Capacidad da dar | Comithd de conaajars Minimio
ratro-adimaniacidn
Madio Rasponsabilidad Consajans, Varios
por supervision y Consulloras, compromiscs y
asizlanci a las Veadoras con saniido da
reuniones del Coniratn parisnanca en e
equipo procaso
Alto Socios igualitarios, Investigadores Compromiso
o Hdaras con activos o total ¥ sanlido de
capacidad de iidaras da la propiedad dal
conbratar & los invastigacidn procaso de
invastigadoras invesBgacibn

Tabla 1: Nivel de Investigacion-Accion Participativa Como Funcion del Papel de los Parti-
cipantes.

Los procesos de IAP a niveles bajo y medio son mas comunes, mientras que
los procesos a nivel alto son mas raros (Selener, 1997). Hay quienes afirman que
el nivel bajo no deberia ser considerado IAP, ya que en muchos estudios de este
tipo los miembros de la comunidad juegan un papel muy secundario. El nivel
medio es posiblemente el mas frecuente, pues la practica de incluir miembros de
la comunidad en el equipo de investigacién como consultores pagados es muy
comun en los Estados Unidos donde la investigacion esté frecuentemente finan-
ciada por fondos del gobierno federal. La dificultad de obtener niveles altos de
IAP refleja en parte la falta de recursos y conocimiento que caracteriza a las
poblaciones marginales y oprimidas. Sin embargo, muchas organizaciones no
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gubernamentales (ONGSs), agencias de servicio comunitario o del area de la sa-
lud, tienen la capacidad de emplear investigadores para conducir proyectos de
investigacion de acuerdo a sus necesidades o implementar programas de servi-
cios en colaboracién con otras agencias locales, incluyendo las universidades.
Esta practica es mas comin y en este caso las agencias tienen el control del
proceso de investigacién y desarrollo de programas.

Principios generales paralaimplementacién de Investigacion-
Accién Participativa

Selener (1997) presenta una sintesis mas completa de estos principios, de los
cuales resumo aqui los mas importantes:

1. LalAP considera a los participantes como actores sociales, con voz propia,
habilidad para decidir, reflexionar y capacidad para participar activamente en el
procesode investigacion y cambio. Estaes unaposicion similara la asumida por
Freire (1970), quien afirma que «es solamente cuando el oprimido enfrenta al
opresor y se involucra en una lucha organizada por su liberacion, que ellos co-
mienzana creerensi mismos. Esteno es un descubrimiento puramenteintelec-
tual, sino que involucra accién y reflexion» (p. 47). La IAP tiene fe en las perso-
nasy en su capacidad para participar en el proceso de investigacion. El problema
es que su propia historia de explotacién y alienacion no les permite tomar la
iniciativa para transformar su realidad. Este es un papel critico que el agente
externo toma durante el proceso inicial. Se trata de ayudarle a los miembros de
la comunidad o grupo para que desarrollen unaconciencia critica de la realidad y
realicen su potencial transformador.

2. Laultima meta del proceso de IAP es la transformacion de la realidad social
de los participantes a través del incremento de poder. A diferencia con otras
aproximaciones de investigacion, la IAP busca solucionar o remediar problemas
concretos que un grupo o comunidad enfrenta. Esto hace que el proceso tenga
alto nivel de relevancia social. Dicha transformacién se logra en aproximaciones
sucesivas, pasando de problemas simples a los mas complejos, con base en un
plan de accion. Elincremento de poder no se postula en este contexto como un
proceso psicolégico, sino como un cambio objetivo en las relaciones de podery
elaccesode los participantes a nuevas oportunidades y recursos importantes en
sus vidas.
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3. El problema se origina en la comunidad y es definido, analizado y resuelto
por los participantes. A diferencia de aproximaciones tradicionales de investiga-
cion en las que los investigadores postulan hipétesis basadas en consideracio-
nestedricas que luego son confirmadas empiricamente o no, la IAP postula pre-
guntas deinvestigacion que son formuladas por los miembros de la comunidady
no los investigadores externos. Los participantes mismos ayudan a analizar los
problemasy contribuyena buscar soluciones. Claro esta que este proceso no es
facil. Losindividuos que experimentan opresién, frecuentemente no tienen con-
fianza en si mismos y tienen creencias muy fuertes sobre la invulnerabilidad y
poder del opresor. Freire (1970) dice que “tienen el patrén metido en la cabezay
fatalisticamente aceptan su explotacion.” Lodificil es convencerlos de su capaci-
dad para participar en esfuerzos de auto-ayuda paramejorar su condicidon social.

4. La participacion activa de la comunidad lleva a un entendimiento mas au-
téntico dela realidad social que ellos viven. Setrata de definirla problematicaen
los términos y bajo las condiciones que los miembros de la comunidad experi-
mentan y no desde la perspectiva de los investigadores externos. Esta es otra
diferencia con la investigacion tradicional, pues cuando se utilizan instrumentos
estandarizados de evaluacion, no se parte de larealidad concreta de la comuni-
dad. Alutilizarinstrumentos participativos de evaluaciénde necesidades—como
el método de identificacién de preocupaciones de Fawcett et al. (1982) —las
preguntas son desarrolladas por los miembros del grupo o comunidad afectada.
De esta forma, la identificacion de las necesidades sentidas de la comunidad
corresponde a su propia realidad y estimula la participacién en la busqueda de
soluciones.

5. Eldialogo llevaal desarrollo de conciencia critica enlos participantes. Este
principio esta derivado directamente de los presupuestos formulados por Freire
(1970). Se trata de un proceso de comunicacién auténtica en la que los invest-
gadores externos demuestran su capacidad de escuchar a los miembros de la
comunidad, y los miembros de la comunidad pueden comunicarse efectivamente
y escucharse unos a otros. Enel dialogodirigido al desarrollo de conciencia criti-
ca, se pueden utilizar varias aproximaciones. Una sigue un esquema Socratico,
planteando un problema y preguntando “y por qué” para tratar de entender los
antecedentes o causas. Por ejemplo, la poblacion no tiene agua potable para
tomar. ¢Y por qué? Porgue la gente toma el agua de un rio que esta contamina-
do. ¢Y por qué? Porque hay una planta industrial que arroja contaminantes al
agua 20 kilémetros al norte. ¢Y por qué? etc. Otra utliza la analogia del rio,
preguntando a la gente cuales son las condiciones anteriores del problema (el
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origen), cuales son las condiciones actuales, y cuales seranlas condiciones futu-
ras si no se toma accién inmediata para resolver el problema (Altman, Balcazar,
Fawcett, Seekins, & Young, 1994). Cualquiera la metodologia utilizada para fo-
mentar el didlogo, este proceso es muy importante para que los miembros de la
comunidad o grupo desarrollenunavision clara de sus problemasy especialmen-
te de su capacidad para solucionarlos.

6. El reforzar las fortalezas de los participantes lleva a un incremento en el
conocimiento de su capacidad personal para actuar y de sus esfuerzos de au-
toayuda. Es importante reforzar a las personas que participan en el proceso,
sobre todo por su historia de opresién y condiciones de alineacidn. De hecho las
barreras principales que la gente encuentra para participar en este tipo de pro-
yectos son los temores e inhibiciones internalizadas sobre su estado de inferiori-
dad o dificultad de cambio. Cuando la gente estaconvencidade que su situacion
no se puede cambiar, promover el cambio es muy dificil. Por esto los agentes
externos tienen que esforzarse por planear actividades iniciales que tengan alta
posibilidad de éxito, de tal forma que los participantes se sientan reforzados y
estimulados para continuar con el proceso.

7. La investigacion participativa le permite a la gente desarrollar un mayor
sentido de pertenencia del proceso de investigaciéon. El sentido de pertenencia
gue los participantes tienen del proceso de investigacién aumenta en funcién de
su grado de compromiso y control de la investigacién. De esta forma, los proce-
sos con alto nivel de IAP tienen el beneficio adicional de ser percibidos por los
participantes como esfuerzos propios, que merecen ser continuados o protegi-
dos, independientemente de la relacién o presencia de los investigadores exter-
nos. Estoincrementa la posibilidad de continuidad del proceso de cambio social
a largo término. Es importante reconocer que una vez la gente realiza su capaci-
dad de autoayuda, su sentido de eficacia personal aumenta, asi como la confian-
za en si mismos. Esta es una transformacién muy importante en personas que
experimentan condiciones de opresién, como se discutié anteriormente.

Dificultades en laimplementacién de la Investigacién-Accion
Participativa

Jiménez-Dominguez (1994) cita varias criticas que han sido formuladas con-
trala IAP a través de los afios, incluyendo: (&) la concepcion de la cienciapopular
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(el proceso puede generar activismo politico pero no necesariamente conoci-
miento cientifico); (b) el método de la IAP con frecuencia no logra integrar en
forma coherente la utilizaciéon de instrumentos de evaluacion derivados de prac-
ticas investigativas tradicionales, con los principios epistemoldgicos de la IAP
(una excepcién son las metodologias participativas de evaluacion de necesida-
des como la propuesta por Fawcett etal., 1982); y (c) la metodologia no se puede
aplicar a todos los problemas psicosociales, dadas limitaciones contextuales in-
soslayables.

Complementando esta lista, quiero profundizar brevemente en las siguientes
limitaciones del modelo de IAP:

1. Lautilizaciénde métodos deinvestigacién que no corresponden al contexto
de la IAP. Como lo mencioné anteriormente, el utilizar aproximaciones de inves-
tigacion no participativas puede generar consecuencias negativas, pues es esen-
cial que los miembros de la comunidad participen activamente en el proceso.
Esto no significa que en la IAP nunca se pueden utilizar ciertos instrumentos o
métodos. Silos miembros deun equipo de investigaciéncon participaciéndirec-
ta derepresentantes de la comunidad acuerdan utilizar algin cuestionario estan-
darizado como parte del proceso de evaluacion, por ejemplo para medir estados
de depresién dentro de sectores especificos de la comunidad, pues se usan. Lo
importante es que la decisién de utilizar o no métodos o instrumentos de evalua-
cion particular, se haga con participacion directade representantes de la comuni-
dad. Un problema relacionado, es que en muchas universidades no hay meca-
nismos para entrenar nuevos investigadores en metodologias participativas. Parte
del problema ha sido el escaso numero de modelos metodolégicos practicos y
guias de accion especificas generadas en la literatura de IAP. Recientemente, el
equipo de la universidad de Kansas produjo la caja de herramientas comunita-
rias? la cual contiene informacion practica para el desarrollo de habilidades de
trabajo con comunidades y para la promocion del desarrollo comunitario desde
una perspectiva participativa. Este recurso le permite a los investigadores (inclu-
yendo miembros de la comunidad) aprender nuevas habilidades, planear el tra-
bajo o la intervencion, solucionar problemas y conectarse con otras personas que
estén conduciendo esfuerzos similares.

2. La actitud arrogante de parte de algunos investigadores externos. Noso-
tros como investigadores externos somos frecuentemente interpelados por los

2 Community tool box, que se puede ver enel Internet en la siguiente direccion: http:/ctb.ku.edu
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miembros de la comunidad con respecto a nuestras intenciones y posiciones
politicas. Debemos estar preparados a dar respuestas claras a estas preguntas,
sin evasionesy con sinceridad. Las razones que llevan a uninvestigador/a a una
comunidad o grupo pueden ser variadas, pero se necesitahonestidad para crear
la confianza necesaria paradesarrollar las relaciones con los lideres y otros miem-
bros dela comunidad. También tenemos que ser conscientes de nuestra diferen-
cia de clase que puedeinterferir en el proceso. Estas se manifiestan por ejemplo
cuando el investigador termina dirigiendo la campafia y los miembros de la comu-
nidad jugando papeles de apoyo. Laforma como este problema se cotrrige gene-
ralmente es que los miembros de la comunidad confrontan o interpelan al inves-
tigador y le hacen ser mas consciente de su propia conducta y actitudes. En
casos extremos, la comunidad se puede rehusar a continuar el trabajo con el
investigador en cuestion. Es de esperarse que dichos investigadores/as apren-
danlalecciény la proxima vez (sila hay) hagan un mejor trabajo de colaboracion.
Para los investigadores/as externos, este es un proceso continuo de re-educacion,
ya que el ambiente académico refuerza la arrogancia intelectual, que frecuente-
mente se manifiesta en el uso del lenguaje técnico y las referencias a trabajos o
investigadores en el area de interés. Los participantes por lo general no entiende
los tecnicismos y no esta necesariamente interesada en aprenderlos.

3. Lafalta devision o conciencia critica entre los miembros de la comunidady
los/las investigadores/as. Este es un problema generalizado y es la razén por la
cualnohay mas movimientos y organizaciones comunitarias luchando por mejo-
rar la calidad de vida. Este es también uno de los focos iniciales del trabajo de
organizacién comunitaria que enfrentan la mayoria de los proyectos de IAP. Como
lo dijo Freire, la falta de conciencia critica en la gente oprimida es una barrera
muy grande que hay que remover para permitirles encausarse en el proceso de
liberacion. Eloprimido experimenta su realidad con un fatalismo y una desespe-
ranza que le impiden concebir posibilidades de cambio y mucho menos de un
cambio que pueda provenir de si mismos. Ellos pueden aprender a depender de
agentes externos para que les provean soluciones temporales (especialmente en
época de elecciones). Pero es muy diferente cuando el individuo oprimido se
propone como agente de su propio cambio. Hay que vencer el miedo, la insegu-
ridad, laignorancia y la falta de confianzaenuno mismo, ademas de enfrentar las
consecuencias negativas que el esfuerzo comunitario de cambio pueda generar
de parte de las estructuras de poder amenazadas por el proceso. La represion
es siempre una posibilidad que los miembros de la comunidad deben considerar
al inicio del proceso de cambio. En estos casos hay que ser pacientes, pues los
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miembros de lacomunidad o grupo necesitan estar preparados para enfrentar las
consecuencias de sus accionesy eso toma tiempo. Sin embargo, la mayor parte
de las comunidades marginadas y oprimidas involucradas en este tipo de proce-
so0s, tienen mucho que ganary poco que perder. No se trata de que la gente esté
necesariamente dispuesta a dar su vida por la causa, pero de tener una vision
clara del por qué del proceso y sus consecuencias en el ambito grupal e indivi-
dual.

4. Lafalta de recursos para completar la investigacion. Este esun problema
muy comun, pues las comunidades marginadas no tienen muchos recursos —
ademas deltiempoy la disposicidnde los miembros de participar activamente en
el proceso. Sobre todo cuandola campafia toma mucho tiempoy no se ven solu-
ciones parciales a los problemas, la gente se desanima y empieza a perder su fe
en el proceso. También es comin que la gente se sienta intimidada si enfrentan
oposicidn violenta o represidon. Una estrategia que los lideres utilizan efectiva-
mente es usar los medios de comunicacién para denunciar las condiciones de la
comunidad y las acciones de los opositores al cambio. Frecuentemente las co-
munidades se solidarizan unas conotras o se involucrana grupos y organizacio-
nes a escala regional o nacional que pueden solidarizarse con la causay apoyar
con recursos financieros o técnicos. El Internet es una viaimportante de comuni-
cacién que también permite globalizar la lucha a escala nacional e internacional.
Un problema relacionado es el grado de control que los investigadores externos
ejercen sobre el proceso de investigacion, especialmente si son ellos los que lo
financian o controlan los fondos. Control del proceso de investigacién es proba-
blemente uno de los problemas mas comunes en IAP. Es recomendable aclarar
estos aspectos desde el inicio del proceso y establecer relaciones claras. Cuan-
do los investigadores tienen fondos para financiar el proceso de investigacion, es
aconsejable establecer contratos formales (Ej., consultores, subcontratistas, etc.)
de tal forma que no se creen malentendidos y conflictos innecesarios un tiempo
después. De igual forma se procede si el investigador es contratado por una
ONG para dar consejo técnico en el proceso de investigacion.

5. Conflictos internos y/o crisis de liderazgo en la comunidad. Este es un
problema comin que muchos movimientos comunitarios enfrentan. De hecho, la
practica de cooptar a los lideres del movimiento es una tactica reconocida que
utiliza la oposicién. Elpoder puede corrompery la oposicidn tiene muchos recur-
sos y trata de manipularlos para su beneficio, sobre todo durante una campafia
de este tipo. En los peores casos, los lideres son perseguidos, y en algunos
casos desafortunados son asesinados (esta ha sido un grave problema en Co-
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lombia, en donde miles de lideres naturales de movimientos de organizacién cam-
pesina y obrera han sido asesinados durante los Gltimos 20 afios). Otro proble-
ma comuin son las luchas internas en la comunidad debido en parte a la falta de
confianza entre los miembros, la envidia y la falta de experiencia de los lideres.
No es raro enconfrar que en algunas comunidades la gente piensa que los lide-
res se benefician directa o indirectamente de su papel en el movimiento, mientras
otros cuestionan su motivacion. Estos rumores son muchas veces divulgados por
la misma oposicion y deben ser confrontados en reuniones de grupo. En otros
casos, los lideres pueden en efecto estar motivados por interés propio y es impor-
tante confrontarlos oportunamente con el apoyo de otros miembros de la comuni-
dad (Montero, 2003).

6. Faltade tiempo para llevar el proceso a término (especialmente de partede
los agentes externos, y sobre todo si son afiliados a una universidad). Los proce-
sos de investigacién-accién participativa toman tiempo (generalmente dos afios
0 mas). Esto puede serun problema para profesionales que son presionados por
el contexto académico para producir publicaciones a corto término o facilitar pro-
yectos de tesis de estudiantes quienes generalmente sdlo tienen de 6 a 12 me-
ses para completar su investigacion. Estas presiones crean restricciones arbitra-
rias en el proceso de investigacion que no corresponden al curso natural de de-
sarrollo del proceso de cambio de la comunidad o grupo. El paso del tiempo
también es un problema para los miembros de la comunidad, quienes se pueden
desgastar o cansar por la duracién del proceso. Los lideres también se pueden
cansar 0 encontrar que su participacion afecta otras obligaciones personales.
Porestoes muy importante que la comunidad experimente progreso en el proce-
so (lograr objetivos intermedios a corto plazo), pues la falta de éxito yla frustra-
cion puede acabar con el esfuerzo de cambio.

Conclusiones

La investigacion-accion participativa es una aproximacion tedrica y metodolé-
gica a la investigacion psicosocial que tiene un gran potencial. Aunque la IAP ha
sido controversial debido a sus planteamientos paliticos e ideoldgicos, el desa-
rrollo de metodologias participativas de evaluacion de necesidades e interven-
ciébn comunitaria estan creando nuevas oportunidades para aplicar el modelo y
desarrollar un entendimiento sistematico de formas efectivas de enfrentar proble-
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mas sociales. Selener (1997) menciona co6mo sus creencias cambiaron pues
inicialmente él creia que la IAP era la Unica estrategia legitima de investigacion
que podia conducir al cambio social. Estaba convencido que otras aproximacio-
nes que reflejaran paradigmas positivistas contribuian a reproducir la injusticia y
desigualdad social. Sin embargo, al concluir su analisis, Selener reconoce estar
equivocado. Hay un lugar para los varios niveles de investigacion accion partici-
pativa en el proceso de cambio social, y las aproximaciones de IAP pueden po-
tencialmente incrementar el poder de los participantes para promover cambio
social, o pueden contribuir a la ingenieria social y el mantenimiento del estatus
quo. En otras palabras, si el proceso incrementa el poder o contribuye a domes-
ticar a los participantes depende de quien esta usando la aproximacién y su pro-
pésito. Es encierta forma un simbolo de madurez tecnoldgica, el que una aproxi-
macién como la IAP pueda ser utilizada con objetivos opuestos dependiendo de
la intencién de las personas involucradas enel proceso. Apesar de sus limitacio-
nes,la IAP tiene la capacidad de aumentar el desarrollo de la comunidad, promo-
verlideres, solucionar problemas de acuerdo a su grado de prioridad, estimular la
autoayuday reforzar el espiritu de solidaridady colaboracion entre los miembros
de la comunidad. Estos beneficios deben estimular la practica de IAP en invest-
gaciones futuras.

Como se discutié aqui, es importante considerar los diferentes niveles de la
investigacidn-accion participativa para reconocer sien verdad un proyecto es IAP
0 no. La utilizaciéon de esta taxonomia puede ayudar a esclarecer dudas con
respecto a la valides de ciertas intervenciones comunitarias que reclaman ser
IAP pero que en realidad no lo son o lo son parcialmente.

Las fortalezas y limitaciones de la IAP reflejan la complejidad de proponer
cambio social desde una perspectiva participativa. Por otra parte, el creciente
uso de métodos cualitativos enla investigacién psicolégica, estadando mas legi-
timidad a procesos de evaluacién que hace unos afios no eran reconocidos o
utilizados frecuentemente. Nosotros usamos métodos de evaluacién mixtos (tan-
to cualitativos como cuantitativos) que nos permiten captar en una forma mas
completanosolamente los resultados de la intervencidn, sino también las opinio-
nes de los individuos involucrados con respecto al impacto del proceso, las difi-
cultades percibidas y la forma en que las barreras fueron removidas o no (Balca-
zar & Hayes, 2003). El analisis de las necesidades identificadas por los miembros
de la comunidad, incluye una discusién detallada de las dimensiones de los pro-
blemas experimentados individualmente y sus posibles soluciones.
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Considero que hay urgencia en la necesidad de producir y entrenar profesio-
nales que tengan la capacidad de trabajar en forma efectiva con miembros de
comunidades oprimidas o necesitadas. Los problemas psicosociales no van a
desaparecer sin intervenciones directas y los gobiernos no tienen suficientes re-
cursos como para darse el lujo de excluir a los usuarios del proceso de cambio.
La gente misma tiene que involucrarse pues su pasividad no genera soluciones.
El profesional entrenado tiene la capacidad de facilitar procesos de cambio y en
muchos casos puede motivar a los miembros de comunidades para que partici-
pen en la solucién de sus problemas prioritarios. Los gobiernos locales pueden
utilizar sus recursos (que son siempre limitados) en forma mas efectiva si las
inversiones se hacenencoordinacidon conorganizaciones comunales quetengan
la capacidad de intervenir y contribuir con trabajo voluntario para completar los
proyectos. De hecho, el areade la salud enlos paises endesarrollo, estalideran-
do en la promocion de intervenciones participativas. Hace unos afos, (Balcazar
& Suarez-Balcazar, 1997) tuvimos la oportunidad de evaluar un programa de in-
tervencion para la prevencion de la mortalidad infantil en Honduras, el cual era
implementado por voluntarios de las comunidades, quienes se encargaban de
pasar a los niflos menores de 2 afios y reportar los casos de pérdida de peso al
centro de salud local. Este modelo permitié6 una utilizacién mas racional de los
limitados recursos de salud, un incremento en el sentido de empoderamiento de
parte de los voluntarios, y en muchos casos, un cambio de percepcién de parte
de los miembros de la comunidad del papel que los voluntarios tenian en la pro-
mocion de la salud de los nifios.

Considero que la IAP ofrece los elementos conceptuales y practicos que pue-
denincrementar la eficacia de los nuevos profesionales. La acumulacion de ex-
periencias de campo nos permitira desarrollar un conocimiento mas sistematico
de la efectividad de ciertas intervenciones bajo ciertas condiciones. En otras pa-
labras, podemos hacer ciencia sin pretensiones y con gran relevancia social. La
tarea depende de nosotros.
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Resumen

Después del 1° Congreso Argentino de Psicologia, celebrado en Tucuman en
1954 se impulsaron las primeras Licenciaturas en Psicologia del pais. La Universi-
dad Nacional de Cuyo, en su sede de la Provincia de San Luis conté con dicha
carrera desde 1958.

En el presente trabajo se analiza el primer plan de estudios de la carrera a los
fines de rastrear la posible impronta de la corriente filoséfica neoescolastica, y en
especial neotomista, en la formacion de los formadores de los primeros psicélogos.

La neoescolastica habia florecido en Europa a fines del siglo XIX, y se habia
consolidado como escuela en las primeras décadas del siglo XX. En Argentina
esta filosofia fue recepcionada en la misma época, difundiéndose fundamental-
mente en las décadas del '30 y '40 a la par de obras de figuras como Maritain, que
visitara la Argentina varias veces y publicara en diversos medios nacionales, o
como Agostino Gemelli que tuviera participacion en el Primer Congreso Nacional
de Filosofia y en el Primer Congreso Argentino de Psicologia.

Para € andlisis del plan de estudios en cuestién, hemos seleccionado los espacios
curriculares detipo filoséfico (Propedéutica Filoséfica, Logica y Teoria del conocimien-
to, Filosofia Moderna y Contemporéanea, Etica) y los mas generales en psicologia
(Psicologia ly 1), ya que estarian sentando los cimientos disciplinares y dejarian ver
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con mayor claridad la concepcién con que se penso laPsicologia enaquellos tiempos.
Se utilizaron los programas de cada asignatura para el estudio de los contenidos curri-
cularesy la bibliografia utilizada para su ensefianza, vali€ndonos de un andalisis socio-
bibliométrico de la misma. Realizamos una breve descripcion de los perfiles docentes,
analizando los Curriculum Vitae de los docentes a cargo de tales espacios curricula-
res, e incluimos algunos testimonios personales cuando nos fue posible.

Concluimos que la filosofia neoescolastica, sobre todo en su vertiente neoto-
mista, tuvo una notoria impronta en el pensamiento de los primeros docentes de la
Licenciatura en Psicologia que se dictaba en San Luis.

Abstract

After the 1stArgentine Congress of Psychology held in Tucuman in 1954, the
first undergraduated programs of Psychology in Argentina were organized. The
National University of Cuyo created such a program in San Luis, in 1958.

Thiswork analyses the first undergraduated program of Psychology with the aim
of researching the possible influence of the neoescholastic philosophy, and specially
neothomism —one of its main trends- in the background of the teachers of the first
psychologists graduated at the Faculty of Sciences of the National University of Cuyo.

The Neoscholastic, and Neothomism, had been born as european philosophi-
cal schools by the end of the XIXth century, significantly growing up by the begining
of the XXth. In Argentina, itwas receptioned at the same age, mainly spreading out
its influence in the 30’s and 40’s, when the works of outstanding figures such as
Maritain —who came to Argentina several times and published at many national
journals-, or Agostino Gemelli, who took part of the First National Congress of Phi-
losophy, and the First Argentine Congress of Psychology.

To analyse the present program of studies we have selected the philosophical
subjects (Introduction to Psychology, Logic and Theory of Knowledge, Modern and
Contemporary Philosophy, Ethics) and the geneneral subjects on psychology (Psy-
chology | and Psychology II) with the asumption that they set the discipline basis
and let us know the paradigms in which Psychology was conceived. We made a
sociobibliometrical study of the programs of studies of each of these subjects, by
analyzing the references used.

We also analyzed the teachers profile by their curriculum vitae, and made use
of oral sources when it was possible for us to find out.

We confirmed that the neoscholastic philosophy had such as an important in-
fluence to the background of the teachersinvoleved in this first program of Psycho-
logy, as we initialy hipothesized.

Palabras clave: Historia de la psicologia — Psicologia argentina — Universidad
Nacional de Cuyo — Neoescolasticismo — Neotomismo.

afio 1V - nimero 1/11 (7/8) / 2003 80



fundamentos en humanidades
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Tras el Primer Congreso Argentino de Psicologia realizado en Tucuman en
1954, se organizaron en nuestro pais las primeras Licenciaturas en Psicologia.

Se ha considerado que este congreso represento la cristalizacion del pensa-
miento argentino en torno al problema de la psicologia que pocos afios atras, en
1949, habia tenido un lugar especial en el Primer Congreso Nacional de Filoso-
fia, organizado en Mendoza por la Universidad Nacional de Cuyo con el apoyo
del Gobierno Nacional.

La referenciaa este congreso de filosofia, nos resultade interés por cuanto el
clima intelectual que se vivio en él, ilustra el pensamiento argentino de mediados
de siglo XX. Es de recordar que en dicho congreso, dos corrientes filoséficas
polarizaron la atencién: el existencialismo, y el escolasticismo —especialmente en
su vertiente tomista (Farré, 1981). El existencialismo era discutido por primera
vez en un evento filoséfico en laArgentina'y conté con un lugar especial, ya que
se presentaron numerosos trabajos en la seccion dedicada a la Filosofia de la
Existencia, y ademas se conté con la adhesién de Martin Heidegger (Actas, 1949)*.

Aln asi, el tomismo fue la otra gran tendencia que polarizara la atencién,
desde el tratamiento de temas clasicos, o desde las preocupaciones contempo-
raneas, sin estar ajenoa los problemas planteados por el existencialismo, ya sea
discutiéndolo, o buscando una armonizacion. Asi, por ejemplo, el cordobés Nimio
Anquin? criticé al existencialismo desde el tomismo postulando «Derelicti sumus
in mundo”, o un Psicélogo de la talla de Cornelio Fabro, del grupo del italiano
Gemelli, hacia planteos metafisicos presentando un trabajo titulado Essere e
Esistenza ®.

! Ya para 1971, en el 2° Congreso de Filosofia celebrado en Alta Gracia, Cérdoba en 1971, los
participantes adscribian a variadas corrientes, si bien numéricamente predominaron los tomistas —
aunque con posturas personales muy diferenciadas-, y el nimero de trabajos de existencialistas
habia disminuido, aunque afavor o en contra, el filésofo mas citado fuera Heidegger. Aln asi, yano
habia interés por encasillar los participantes en ninguna corriente, y més bien los animos eran ecléc-
ticos (Farré, 1981, p.208).

2 Nimio Anquin, ha sintetizado en su pensamiento la vertiente escolastica y la filosofia moderna pos-
thegeliana, particularmente interesado por el estudio de Hegel y de Heidegger (Farré, 1981, p. 153-
4).

3 Notorias también fueron en dicho Congreso las participaciones de otros tomistas como Juan Alfredo
Casaubon, Octavio N. Derisi, Abelardo Rossi y Belisario Tello (Farré, 1981, p. 207).
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Por otra parte, reafirmando la importancia que la linea escolastica tuvo en
este congreso, recordemos que se ha sefalado (Klappenbach, 2000, p. 36) que
Donald Brinkmann, profesor de Filosofia de la Universidad de Zurich —probable-
mente confundiendo este congreso con el que se celebrara un afio antes en Es-
pafa en honor de los cuatrocientos afios del fallecimiento del escolastico Fran-
cisco Suérez- atribuia a la iniciativa de Sepich la convocatoria a este evento en
homenaje al escolastico. Aun cuando a la luz de la investigacién histérica, no se
encontraron datos consistentes con esta afirmacion, se puede confirmar que en
la sesion plenaria de homenajes, Suarez tuviera un lugar destacado junto a Jo-
hann Wolfgang von Goethe, Enrique José Varona, Felix Krueger, Guido de Rug-
giero y Martin Grabmann.

Asi, en este trabajo, pretendemos rastrear la posible influencia del escolasti-
cismo, y mas especificamente deltomismo, enla formaciénde los formadores de
los primeros psicélogos que diera la Universidad nacional de Cuyo con Sede en
San Luis.

Hacia 1953, en San Luis, existia la Especializacién en Psicologia “principal-
mentedirigida a brindar una nuevaposibilidad profesional a los alumnos gradua-
dos en ciencias pedagdgicas”, (Horas, 1959, p. 345). La carrera dependia de la
Universidad Nacional de Cuyo, Facultad de Ciencias de la Educacién, y en Men-
dozade la Facultad de Filosofia y Letras. En 1958, en San Luis se reestructuro la
Facultad, denominandose de Ciencias, creandose la Escuela de Psicologia y
Pedagogia, que incorpord a su estructura, el Instituto de Investigaciones Psico-
pedagdgicas existente ya desde 1948. En el seno de esta Facultad, se podia
obtener el titulo de Profesor en Psicologia y Pedagogia, pudiendo optar por la
Licenciatura, y mas adelante por el Doctorado en Psicologia.

El presente trabajo pretende efectuar un analisis del primer plan de estudios
del Profesorado y Licenciatura en Psicologia, asicomo de los perfiles docentes a
cargo de los distintos espacios curriculares, con el objeto de rastrear cierta im-
pronta neotomista, claro esta, no como linea exclusiva, sino como aporte dentro
de lo que suponemos una amplia formaciéon humanista.

A tales efectos, focalizaremos la atencion en el primer plan de estudios (cfr.
Apéndice), en sus primeros afos, desde 1958, en los espacios curriculares pro-
piamente filosoficos (Propedéutica Filoséfica, Logica y Teoria del conocimiento,
Filosofia Moderna y Contemporanea, Etica) y los mas generales en psicologia
(Psicologia l y I1), ya que estarian sentandolos cimientos disciplinares y dejarian
ver con mayor claridadla concepcidncon que se penséla Psicologia enaquellos
tiempos. Utilizaremos los programas de cada asignatura para el estudio de los
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contenidos curriculares y nos valdremos del andlisis sociobibliométrico* para di-
lucidar la existencia de dicha corriente neotomista.

Respecto a los perfiles docentes, analizaremos los Curriculum Vitae de los
docentes a cargo de tales espacios curriculares, e incluiremos algunos testimo-
nios personales.

Las materias filoséficas seleccionadas sobre el total de espacios curriculares se
distribuyen alo largo de los cuatro primeros afios del profesorado del siguiente modo:

 Primer afio: Propedéutica Filoséfica

* Segundo afio: LAgica y Teoria del conocimiento

« Tercer afio: Filosofia Moderna y Contemporanea,

« Cuarto afio: Etica

En cada afio, el plan preveia la cursada de 5 materias, excepto en cuarto, que eran seis.

Segun los documentos encontrados, la Prof. Yolanda Rigau® estuvo a cargo
de Propedéutica Filoséfica desde 1958 hasta 1962, fecha en que se hace cargo
de la misma el Prof. Héctor Oscar Ciarlo®, hasta por lo menos, 1966.

La catedra de LAgica y Teoria del Conocimiento tuvo como Profesor Titular por
mas de dos décadas (Pantano, 1984) al Prof. Ricardo Pantano’, los programas
analizados en este trabajo corresponden al periodo 1958 y 1961.

“Elmétodo sociobibliométrico, es una herramienta utiizada en elcampo de la historiografia, creaddn delaEscuelade
Valenda. Mediante la cuantificacion de referendas aautores, obras, temas, etc., enun texto dado, yel andlisis cualita-
tivo de esos datos, pretende poner e relieve las comunidades dentificas, ingtitudones, programas de investigadon,
objetos de estudio, metodologias, etc. es dedr, las diversas dimencdiones de la denda, entendda como organizacén
sodal. Sus autaes, la desariben en los siguientes téminos: “Dentro del marco de la Historia Sodial de la Psicologia
stuamos también la aproxmadén socdobibliométrica desarrolada por el gupo de la Universdad de Valenda. Al
sugerirun modelo integrador para lacomprensiéndeladenday aproximarse, de estamanera, ala dimension sodal
e ingtitudional de su desamollo, propone considerar aquélla como una organizaddn compleja dentro de la cual se
integran planosconceptualesoidealescon otrosinstituconales, factores de motivaciony relacionescon otros grupos
ysodedades, en forma de estructuracompleja. Lacienda puede asi interpretarse como unaorganizadon. Y poreso,
la busquedade ura imagende ladenda se convierte enel examen y andlisis de sus dimensiones organizacionales.
Para lograruna imagen histérica de la psicologia de acuerdo con este esquema, parece conveniente hallar un punto
de partida sufidentemente amplio, que permita representarlasmuitiples facetasde la cienda. Esto se cumple adecua-
damente al tanar como objefvo de andlisis la literatura dentifica, es dedr, la informaddn dentifica publicada. En
sintesis, estaaproximaddn utiiza una metodologia bibliométrica para elandlisis, mediday cuantificacion de la literatura
dentifica a través de indicadores objetivos, permitiendo el estudio de dimensiones importantes de la historia de la
psicologia” (Tortosa, Mayor, Carpintero, 1990, p.35). Cfr. también, Carpintero, 1980; 1983 a y b; Carpinero & Peir6,
1983.

5Nadda en San Luis, en 1921, se graduia en 1946 en el Indtituio Pedagdgco de San Luis, Universidad Nacional de
Cuyo, como Profesora Secundaria Nommal y Espedal en Pedagogia y Filosofia. En la Facultad de Ciendas de la
Educadon de dicha universdad se desempefia como docente desde 1948 hasta 1963. Durante ese periodo, fue
Profesora Titular Interina de Introduccion a la Flosofia, y, en el mismo caracter, de Propedética Flosdfica, y solo por
breve tiempo en 1948, Jefe de Trabajos Practicos en las catedras de Pedagoda y de Flosofia (Rigau, 1965).
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6Ciarlo Héctor Oscar, naddo en Pehuajé, Provinda de BuenosAires en 1927. Graduado de Profesorde Flosofiaenla

Universidad Nacional de LaPlata, fue docente dela Facultad de Ciendas, Universidad Nadonal de Cuyo, Sede San

Luis entre 1960 y1967. Asu cargotuvo las catedrasde Educacdn Americana yArgentina, Propedéutica Flosofica, y

FlosofiaModema y Contemporanea (Ciarlo, 1967).

Naddo en Capital Federal el 6 de agosto de 1916, estudi6é en Santa Fé, donde obtuvo los titulos de Profesor de

Ensefianza Secundaria, Normal y Especial en Pedagogia y Flosofia, por el Ingtituto Nadonal del Profesorado de

Parand, en 1940, y Profesor de Flosofia y Pedagogia por la Universidad Nadional del Litoral. En 195253 cursa un

seminario para eldoctorado en Hlosofia con el Prof. Dr. . Romero de la Facultad de FlosofiayLetrasde la Universidad

Nadonal de Cuyo, y en 1957/59,materiasdel Doctorado en Ciendas Pedagdgicasdel Instituto Nadioan! del Profeso-

rado de Parana donde equipara el titulo de dicha institudén con la Fac. de Ciendas de la Universidad del Litoral.

Ingresacomo docente alaUniversidad Naconal de Cuyo el 16 de abrilde 1943, renundando porjubilarse, el1 de abril

de 1982, tratindose ya de la Facultad de Ciendas de la Educadién de la Universidad Nacional de San Luis. Desde esa

fecha, presta senicios como Profesor Titular exclusivo, interino de la C atedra Historia de laEducadén conextensiéna

Introducd6n a la Flosofia, hasta el 31 de marzo de 1983.Enla Universidad Nadional de Cuyo, en Mendoza, desde

1944, dict6 Groseologia y Mefafisica, Bpistemologia, Historia de las Ciendas e Historia de la Filosofia 1y Ill. En 1954,

fue profesorde Psicologia. Durante masde dos décadasprimeroen Mendoza yluego en San Luis, fue profesorde la

catedra de Légica y Teoria del Conodmiento. En la Sede Universitaria de esta Ufima provinda, ademas de las
anteriores materias, también fue Profesor de las catedras de Sodologia, Historia de la Flosofia Antigua y Medieval,

Historia de la FlosofiaModema, Historia de la Flosofia Contemporanea. Fue Prof Colaborador de Psicologia Racio-

nale hizo contribud onessobre FHiosofia Existendialista, ala catedra sistemasPsicoldgicos Contemporaneos, que por

extensiona Psicologia General, estaba a cargo de Claribel Morales de Barbenza. Dictd numerososcursos paralaLic.

enPsicologiayla carrera de Pedagogia, entre ellos Problemas filosdficos contemporanecsy Etica. En juniode 1980,

reciio medalla recordatoria por haber cumplido 30 afiosde docendaenlainstitudén, aligual que suesposa, quienen

esa fecha cumplio en sus tareas docentes 25 afios. En 1980 y 1984, fue Suepenisor del curso Pre-Universitario.

Ademas de su extensa y variada tarea docente, se desempefié en cargos de conducdon universitaria, y como

impulsor en eventos dentifcos. En 1944/45 fue Director del Seminario | para el doctorado de Flosofia dela Universi-

dad Nadonal de Cuyo (UNC), Mendoza; en 195253, Jefe dela Secddn Hlosofia Sistematica del Inst. de Flosofia y

Disciplinas auxiliares de la misma universidad. Fue Miembro de la Comision directiva de la Sodedad Cuyana de

Flosofiay Miembro Relator del Primer Congreso Nadonal de Flosofia en 1949 con la comunicad6n “Flosofia y

Cienda”, asignado porla UNC como Representante de lamisma enla Junta Pemrmanente de Congresos Nacionales

de Flosofia.En 1954, partidp6 como Miembro Relatordel Primer Congreso Argentino de Psicologia, donde presentd

eltrabajo “Larelacién alma —cuerpo en lafiosofia aristotélica’, y mas tarde, en 1960,del Congreso Interamericanode

Flosofia coinddente con el Ill Congreso de la Socedad Interamericanade Flosofia, celebrado en BuenosAires.Ha

publicado numerosos trabajos para la Revista Phiosophia de laUNC (Pantano, 1984).

8 En 1949, graduada en la Universidad Nacional de Cuyo, del Profesorado de Ensefianza Secundaria Normal y
Espedal en Pedagogiay Flosofia. Docente universitaria en lamisma casa de estudios porcorto iempo, desde 1951
hasta 1964, fecha en que dedde dedicarse por completo a laeducadén primaria y secundaria en el Instituto Privado
Aleluya, colegio que fundaraen 1959 juntoalaProf. Yolanda Rigauy Susana Labordaenlaciudad de San Luis. En la
UNC, interinamente, fue Jefe de Trabajos Practicos en la cateda de Flosofia Antigua y Medieval, y de Hlosofia
Contemporaneaentre 1951 y 1956.Ademéas, entre 1957y 1959 fue Profesora Titular de la catedra de Historia de la
FlosofiaModema, y actué como Profesora Adjuntade Flosofia Antigua y Medieval entre 1956 con algunas interrup-
cones, hasta 1964, cuyo Profesor Responsable eraHumberto Mario Lucero (Di Sisto, 1972).

Roig Arturo Andrés, Profesor de Filosofia.en la Universidad Nadonalde Cuyo, Mendoza, fundamentaimenteinteresa-
do portemas de historia, ha dictado en dicha casa de estudios, Flosofia Antigua (Farré, 1981).

¥ Soaje Ramos Guido, fildsofo tomista, fue uno delosprimerosProfesores de Filosofia con que contarala Universidad
Naconal de Cuyo. También ejerd6 su docenda en Cérdobay BuenosAires (Catureli, 1971).

' Naddoen1921. Graduado como Profesorde ensefianza Secundaria en PedagogiayFilosofia,del Instituto Nadonal

~
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Durante 1958 la Prof. Rosa The Di Sisto® estuvo a cargo de Historia de la
FilosofiaModerna, que en 1959, por modificaciones enel plande estudios (Resol
N° 162/1959, Di Sisto, 1972, fs. 28) figuraba bajo el nombre de Historia de la
Filosofia Moderna y Contemporanea, pasando a estar a cargo del Prof. Ricardo
Pantano hasta 1962, fecha en que se hace cargo con el nombre de Filosofia
Moderna y Contemporanea, el Prof. Héctor Oscar Ciarlo.

Curiosamente, ademés hemos encontrado entre los archivos de la carrera de
psicologia, dos programas de estudios pertenecientes a la misma Escuela de
Psicologia y Pedagogia dando indicios de que en el afio 1958, el Prof. Arturo
Andrés Roig® dictara Historia de la Filosofia Antigua—céatedrade la que participa-
ra entre 1951 y 1956 la Prof. Di Sisto-, y el Prof. Dr. Guido Soaje Ramos!®, Histo-
ria de la Filosofia Il. Estos dos datos, serian inconsistentes con el plan de estu-
dios descripto por Horas (1959), y ademas, en cierta forma se superpondrian los
contenidos dela segundaasignatura con las dictadas por Di Sisto y Ciarlo. Por lo
tanto, aun no hemos podido establecer si se trata de una superposicién proviso-
ria dadas las modificaciones del plan de estudios que menciondbamos, de mate-
rias que se dictaban inmediatamente antes dela reorganizaciénde la Facultad, o
de cursos electivos.

de Profesorado Secundario de Paranden 1942, con equivalendas de la Facultad de Ciendias. En 1972 era alumno
del Doctorado en Ciendas Pedagogicas de la Facultad de Ciendas de la Universidad Nadonal de Cuyo. Varios
articulos publicados en Philosophia y en Andes del Ingtituto de Investigadones Psicopedagdgicas, sobre temas de
ética, epistemologiay sodologia. Fue docente enla Escuela Normal Juan Pascual Pringles, y ademésdicté numero-
s0s aursos de formaddn docente en diversas localidades de la provinda de San Lus. Largatrayectoria docenteen la
Universidad Nad onalde Cuyo que conduye en 1983 en la Universidad Nadonal de San Luis, sendo docente de Etica
desde 1944, de Gnaseologia y Metafisica desde1945, Profesor de Historia de la Pedagogia en la Edad Modema
desde 1946; Profesor de Historia de la Flosofia Antigua y Medieval desde 1947,y sobre la misma tematica, cursos
electivos entre 1957y 1960. Entre 1956 y1958, Profesorde Didactica Generalcon Seminario Anexo sobre Didactica
Asistendal. Fue Miembro del Comité Ejecutivo del Pimer Congreso Nacional de Flosofia. Encargado dela Seccdn
de Investigacones Pedagogicas del Instituib de hvestigadones Pedagdgicas en 1956. En1952, Presidente cke las
JomadasPedagdgicasde Cuyo. En 1953, hvestigador del Instituto de CukturaArgentina. Fue Delegado Interventoren
laUniversidad Nadonalde Cuyo, Facultad de Ciendas de la Educacion, Sede San Luis, entre 1951 y1954, yDecano
Efectivodesde ese afio hasta 1955. Y, desde 1970 hasta 1972, Secretario Académico de la Facultad de Pedagogiay
Psicologfa.

%2 Pladdo Alberto Horasnaci6 en Mendoza el 11 de didembre de 1916. Bachiler egresado del C olegio Nadional Agustin
Abarez, Mza. Profesor de Ensefianza Secundaria, Normal y Espedal en Hlosofia. Egresado de la Facultad de
Flosofiay Letras dela Universidad Nadonal de BuencsAires en 1942, titulo expedidoen 1943, olteniendo Diploma
de Honor por dicha Facultad en1946. Fue dedarado Doctor Honoris Causa porla Universdad Nacional de San Luis
(UNSL) en noviembre de 1975, siendo en dicha universidad, Profesor Emérito en 1983. Comenz6 su actvidad
docente universitaria en el Ingtituto de Pedagogia de la Universidad Nacdional de Cuyo. En 1943 fue designado
Profesor Interino de Introducdon a la Al osofia, renundando a dicha catedra en 1947. Durante 1944 y 1955 fue profesor
interino de Psicologia del Nifio y del Adolescente, Prof. Interino de Sodologia, designado Titular a partir de 1944,
renundando alcargo en 1956. Asi mismo, realizé breves interinatoscomo profesor de Teoria e Historiade lasCiendas
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y Légica. En 1954 fue nombrado Prof. Inteino de Psicologial, quedando por concurso como profesor tular efectivo,
oon extensién a Psicologia 1l en 1938. A Psicologia | renundé en1969. Se hizo cargo de Psicologia Educacional en
1959. Coordiné ertre 1969 y 1970 las catedrasde Técnicas Proyectivas y de Personalidad. En 1960 organizd y dato
por un afio la catedra de Teoria y Practica de la Orientacdn VVocadonal. En 1962, fundd y organizo la catedra de
Psicologia Juridica que continud dictando al menos hasta 1984. Por un breve cuatrimestre en 1968, fue profesor
visitante de la Facultad de Filosofiay Letras—Escuela de Psicologia-de la Universidad NadonaldelLitoralacargo de
la catedra de Psicologia de la Personalidad, y en 1970 de la Universidad Catdlica de Chile (Talca). Particpando del
gobiemode la Universidad Nacionalde Cuyo, fue miembro dela Comision Asesora de Ensefianzade laFacultad de
Clendas entre 1945 y 1954, y a partir de ese afiohasta 1963 —excepto entre 1956 y 1957 que fue Secretario de la
Facuttad de Ciendas-, Miembro de la Comision Asesora de Ensefianza Secundaria. En1948, fund y organizo el
Instituto de Investigaciones Psicopedagdgicas de la Facultad de Ciencias que dirigié desde entonces hasta 1970,
fechaenque se reestrudurarala Facuttad. Organo de difusién del Intituto, fueron los AnalesdelIngtituto de Investiga-
cones Psicopedagdgicas, que alcanzé a editar siete tomos hasta 1970. Asi mismo, como proyeccién aplicada del
instituto, en convenio con el Golblemo Provindal, Horas fund6 en 1950 la Direccién de Psicologia Educadonal y
Orientacion Profesional que dirigié por dnco afios. Por breve tiempo en 1958, fue Secretario General de la UN de
Cuyo, y luego, Consejero Docente enel Consejo Superior, hastaque ese mismo afio asumiera como Vice—Decano
de la Facultad de Ciencias hasta 1963. En 1965, fue Decano de dicha Facultad hasta 1968. Dirigi6 la Escuela de
Pedagogia y Psicologia ertre 1969 y 1965 y 1968y 1970. Fundada la Universidad Nacional de San Luis, fue
coordinador responsable de los cursos de Psicologia General dictados en los complejos universitarios de SanLuisy
VilaMercedes de diversascarreras de dicha universidad. En 1984, Profesor Titularefectivo por concursoy dedicacion
exdusiva en las catedras de Psicologias Objetivas, Psicologia Juridica y Psicologias Dinamicas. Ademas de su labor
universitaria, desamoli tareas profesionales en diversas institudones. Fue psicdlogo de la Direccién del Menor entre
1948 y 1947. Entre 1952 y 195, Director Técnico de la Escuela Normal J. P. Pringles. Micepresindente del Consejo
Provincial del Menor (1958 — 1962). Fundador y Director del Centro de Criminologia de la Provinda, organismo
fundadoporconvenio entre la Facultad de PedagogiayPsicologiayel Gobiemode laProvindade San Luisen1970.
Integé varias entidadesdentificas: Asodacion Latinoamericana de Sociologia (ALAS) de la que ademasfue miembro
fundadar; Asodacion Inieramericana para laefictenca y la seguridad en el rabajo (AEEST), Madid; Sodedad Argen-
tina de Psicologia; Sodedad Interamericana de Psicologia, de la que ademas fue Vicepresidente en 1964; Sadedad
de Flosofia (Mendoza); Assodation far psychiatric treatment of offenders, Lordres. Asi mismo, impulsd diversos
eventosdentificos, como el Segundoy Tercer Congreso Argentino de Psicologia. Asistio al Primer Congreso Argentino
de Psicologia como representante de la Facultad de Pedagogia y Psicologia de la UNC presentandb el trabajo:
“Perspectivas y necesidades de los estudios psicolégicos en el pais. Presenté ademas ofros cuatro trabajos en
tematicas que van desde el dojeto ce la psicologia, pasando por la orientacién vocadional —profesional y la psicome-
tria, hasta teoria del conodmiento. Endiversos trabajos presentados a eventos dentfficos, se evidenda la preocupa-
doén de Horas porel temade laminoridad, ladelincuenda juveni, y la educadon diferendal. Porotra parte, son de su
interéslaformad 6nyel roldel psicélogo. Escribe numerososarticulos para publicacionesperiédicasnacionalescomo
Philosophiay Humanitas, e intemadonales, como Ada Psiquidtricay Psicoldgica de América Latina o Revista Latinoa-
mericana de Psicologia, lo que ponede relieve el alcance de su figura.

B La Dra. Eva Borkowska Mikusinski, docente e investigadora, fue una de las pioneras e impulsoras de la Terapia
Comportamentalen laRepublica Argentina,sobre todo en el campotedrico, y unadelasmas reconoddas y selectas
exponentesde lacienda psicologicade habla hispana. Naddaen Polonia, trashaber sufrido la ruptura familiar con los
sucesos de la Segunda Guerra Mundial, a fines de 1949 inmigra a la Argentina. Junto a Pladdo Horas, hizo sus
aportesenel Instituto de InvestigacdonesPsicopedagdgicas de la Universidad Nacionalde Cuyoy, y bajola direccion
de H.Eysendk, tabajo tambiénen ellnstitub de Psiquiatria de la Universidad de Londres (Mikusinski, 1996).

¥ En 1949, graduada como Profesora de Ensefianza Secundaria Normal y Espedial en Pedagogia y Flosofia dela
Facultad de Cienciasde laEducadion de la Universidad Nacional de Cuyo, ymas tarde, en 1965,enlamismacasade
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Por otra parte, el Prof. Humberto Mario Lucero', era el responsable de la
catedra de Etica, ocupando la misma desde 1944, en la antigua Facultad de Pe-
dagogia,y desde 1958 en la reestructurada Facultad, en la carrera de Psicologia.

Respecto ala formaciongeneral propia de la disciplina, Psicologia | se dictaba
en primer afio, y Psicologiall, ensegundo. Ambos espacios curriculares estaban
a cargodel Prof. Placido Horas*?—Psicologial desde 1954 hasta1964, y Psicolo-
gia Il desde 1958-, siendo Eva B. de Mikusinski®® Adjunta para Psicologia I, y
Nelly Mercau, la Jefade Trabajos Practicos. Mientras que en Psicologiall, acom-
pafiaba como Adjunta la Prof. Julia Pantano'.

A los fines del andlisis sociobibliométrico de los programas de los diversos
espacios curriculares, hemos referenciado 333 voliumenes citados en los mis-
mos, cuyo detalle no incluimos en esta comunicacion para no excedernos en
espacio. A continuacién, ofreceremos una sintesis de los datos recolectados.
Consideramos de un mismo periodo los programas de asignatura que durante
determinado tiempo estan a cargo de un mismo profesor y ademas no registran
variaciones sustanciales en la bibliografia. Se computara la cantidad de obras
citadas de un mismo autor en el primer afio de un periodo, considerando que en
los demas afios del periodo el programa se mantiene idéntico.

estudiosse le otorgaba eltitulo de Licendada en Psicologia. Su carreracomo docente universitaria comienzaen 1950
como Profesora de Trabajos Practicos de Psicologia del Nifio y del Adolescente, Psicologia General y Logica del
Profesorado en PedagogiayFilosofia, yconduye en 1989 trashaberdictado diversascatedras. En 1958, fueAdjunta
enPscologiall de la Licenciaturaen Psicologia. En 1976, designada Prof. Titular Exclusiva de Culturay Personalidad
y de Psicologia Fenomenoldgica Existendal. En 1977 fue designada Prof. Responsable de Sistemas Psicoldgicos
Contemporaneos, Psicologia Sodalll, yde Culturay Personalidad para el Profesoradoy la Licendatura en Psicologia.
Fue Profesora Responsable de Psicologia General para el Profesorado en Ensefianza D ferenciaday el Profesorado
en Ensefianza Pre-primaria, en 1984, y para la Licendatura en Ciendas de la Educadén, 1986. Profesora Titular,
exdusiva en Teorias de la Personalidad, con extensién a Sistemas Psicoldgicos Contemporaneos. Entre ofros even-
tosdentificos, en 1949, asisti6 como Miembro Adherente al 1°C ongreso Nacional de Filosofia; partidpd como Miem-
bro Relatorde las Jomadas Pedaggicas de Cuyo que se celebraron en San Luis en 1952, en 1959, representando
alaFacultad de Ciendas de la Universidad Nacional de Cuyo, tomé parte de la 3°Conferencia Argentina de Asistenda
Psiquiatrica, y en 1965, como representante del Honorable Consejo Provincial de Educacién fue Miembro Actvo y
Relatordel2° Congreso Argentino de Psicologia que tuvo lugaren San Luis. En 1980 recibié Medalla recordatoria por
sus 25 afios de docencia en la UNSL. Fue Directora de la Escuela de Psicologia de la Facultad de Ciendas de la
Educadénentre 1976y 1979. Durante 1977, fue Secretaria Académica Suplente de laFac. de Ciendas de la Educa-
doén, y Miembro de la Comision revisora del Plan de Estudios por la Escuela de Psicologia. Fue Miembro Vice —
Presidente dela Comision Organizadora del Congreso Argentino de Ciencias de la Educaddn realizado en 1978 en
San Luis. Ademas se desempefié como Miembro dela Comisién Ejecutiva del VV Congreso Argentinode Psicologia,
que se desarollara en San Luis en 1981 Julia Castilo se desempefié como Secretaria General, de cuya comision
organizadora Pladdo Horas fue Vicepresidente (fs. 353). En 1983, fue Subsecretario de Estado de Cultura y Educa-
doén en el Gobiemo Provindal de Hugo Nicolas Eugenio Di Risio (Ultimo periodo del Gobiemo de Facto), sendo
Ministro de Gobiemoy Educacién Anibal H. Sosa (Castillo Julia, 1989)
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Tabla 1: Autores més citados en los espacios curriculares seleccionados.

Espacio cumiculsr

Autoros mibs cilados

* do voson ofbados

Propadéutios Filostfion
{prirner parioda)

{segundo peroda)

Logica y Tearfa del
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[&gica y Tearia dal
(segunde parlada)

Hussarl
Jalival
Lasiamrachn
Maritain
Tialna:
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Espacio cemiculmr

IN® di vicns aibadions

Filosofla Modarma y
Contanmponin
{prirar parioda)

Eca

Pricologia |

Mirn | Lépez

Peiooiogia 1

Foulguie-Dafedalin
Haidbrader
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Espacio cumiculnr Audores mibs clbedos N* di vocos olbados
Tolmlos NuBtin 2
Asaiiinlos B
Baprbuancio 2
By h
Branan 3
Basbar 2
Lroch 4
Darisi 4
Descarbom 2
i |
LI 2
Entd :
Fabann 2
Farrabar Mo 2
Frabas 1
o i
Gl 2
Gangllar Alvisre 2
ol s 2
olivel 4
et &
Koépn 1
Hessarn 2
Huigsa 4
Latnnda 3
Marond |
Maribwin 12
Marias ?
Mira i Lopaz '
o ;
Oriogn y Gassol
O .:
Hanito Tormsds 4
Himirrnl 4
Sadtilnnges ?
Tlries 2
Wistson 1
Windalband 2
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Tabla 2: Clasificacion de autores y obras citados'®.

Eszacio curricesr T da Autores |N° de obras de |N© de Autones (N de obras de

no tomigtaa | no tomistas tormiztas tomistas

ciados cltadas citados cltadas
Popedduics Floadiea [ p.) 28 a 8 15
Propadiuics Flosifea (Fp.) 1] Ta 2 2
Ligles  Teorls el Conoeimy (1% ) i1 27 4 8
gl y Toris del Concelm, (2] i} 5 2 3
Flesolia Modema y Cortamp. {175 15 19 0 H
= 12 13 8 T
Pakeriogla | 26 26 4 5
Pelerongia 52 &7 3 B
“Tokales 246 288 27 45

La informacién proporcionada a través de las tablas precedentes, ilustra cla-
ramente que el pensamiento tomista estaba presente en la formacién de los pri-
meros psicologos graduados en San Luis.

En propedéttica filosofica (primer periodo, Prof. Rigau) si bien Aristoteles y
Tomas de Aquino tienen su importancia, los mas leidos son tres autores cristia-
nos como Quiles®®, Derisi*”y Maritain'é, en estos Gltimos dos casos, neotomistas.

5 Sto. Tomés se incluye en ‘tomistas”. En algunos casos hay mas de una obra citada por autor por lo que se
justifica clasificar por nimero de autores y de obras.

 Caturell (1971) ubica a Ismael Quiles dentro de la filosofia aistiana argentina y especificamente lo define como
in-sistencialista. Faré (1981 -p.156), lo incluye dentro delas tendencias existenciales, anadiendo que partiendo
deunaescolasticasuarista, legaa esaposturain-sistencial. Aportatambién que nacié en Espafiaen1906 y que
reside en Arge ntina desde 1932, siendo profesor en el Colegio Maximo de San Miguel. Liega a ser Decano de
Flosofia, Vicerrectory Rector delaUniversidad de El Salvador, fundador y Director del Instituto Latinoamericano
de Invesigaciones Comparadas Oriente Ocadente desde 1973.

¥ Derisi Octavio Nicolas. Sacerdote, neotomista, nacido en 1907. Fue Profesor del seminario de La Plata, como
también de la Facultad de Filosofia de la UBA, y de la Universidad de La Plata, donde dirigi6 el Instituto de
Flosofiay fund6 la Revista de Flosofia Fue Rector- fundador de la Pontificia Universidad Catdlica de Buenos
Aires donde ademas fue docente. Fundd Sapientia (1946) y estuvo muy vinculado a los Cursos de Cultura
Catoélica —a institucion que en iempos en que no se admitia en nuestro pais la ofidalizacion de una universidad
catdlica, estaba destinada a la formacion catdlica de estudiantes y profesionales de las universidades estatales,
(2uretti, 1970, p. 402),. También estaba vinculado al grupo que editaba “Sol y Luna”, -José Maria de Estrada,
CésarPico, Juan Sepich, entre otros- revistade culturade “lia nuevageneracion’orientadaporlas ensefianazas
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Tampoco podemos dejar de contar entre los tomistas citados, aunque sea solo
unavez, a Régis Jolivet'®. Las obras de necotomistas representan en este espacio
el 50% de citas.

Ya en su segundo periodo de dictado (Prof. Ciarlo), aunque no entre los mas
citados, solo se mantienen Aristételes, Tomas de Aquino y Maritain, estos dos
altimos, representando tan sdlo el 2,5% de obras citadas, superados en interés
por autores mas vinculados al existencialismo o a la fenomenologia como Sim-
mel, Ortega y Gasset, Marias, Marcel o Jaspers.

La importancia otorgada a autores neotomistas vuelve a verificarse en los
espacios curriculares a cargo del Prof. Pantano, en el primer periodo, represen-
tando el 25% de obras citadas, descendiendo a 5% en el segundo, siendo Mari-
tain el mas leido, sin descuidar a Aristételes, Mercier 2, Sepich?, o Jolivet, porun
lado, y a Husserl o Croce, por otro.

de Tomas de Aquino, (Catureli, 1971, p.234). En el campo de la psicologia filoséfica y cientifica, se considera a
Derisi la “reedicién argentina” del pensamiento del italiano Comelio Fabro (de la Escuela de Mian encabezada
porGemelli)y del Francés Ettiene Gilson—del grupo de Jacques Maritain, y Garmigou Lagrange. Ennuestropais
ha sido considerado continuador de la obra difusora del tomismo que comenzara entre otros, Tomas Casares.

B Maritain Jacques (1882-1973) Fil6sofo neotomista. Discipulo de Bergson. Docente del Instituto Catdlico de
Paris. Profesor visitante en varias universidades, y Profesor Titular en Princeton. Embajador de Francia en el
Vaticano.

® Jolivet Regis. Fi6sofo neotomista francés naddo en 1891.

2 Mercier Desiré. Sacerdote belga, impulsor del movimiento neoescolastico, y en especial, nectomista tras la
enciclicaAetemis Patris de Ledn XllI. Estudié Psicologia con Charcote hizode la Universidad de Lovainacentro
de formacién y de referencia ineludible para psicélogos cailicos americanos y europeos.

2 Sepich Juan. Neotomista, fue docente de filosofiaen la UBAy L aPlata entre 1932y 1955, y en Mendozaentre
1944y 1948, radicandose alli desde 1967, influyendo notablemente en todo Cuyo. Fue uno de los primeros
docentes defilosofiade la Universidad Nacionalde Cuyo. Faré lo define como “unode los pensadores catdlicos
més profundos y mejor informados de laArgentina (1981, p.154)" y sosiene que podria situarselo dentro de un
escolasticismo progresista y modernizado con gran apertura hacia las conientes existenciales de su tiempo,
haciendo un estudio muy serio sobre Heidegger. Se interesa por temas clasicos como la ética y la politica.

2 sy filacion al tomismo también se pone de manifiesto, por ejemplo, en su asistencia como representante de la
Universidad Nacional de Cuyo al 1° Congreso Mundial de Filosofia Cristiana, realizado en Embalse, Cordoba,
en Octubre de 1979. ElCongreso fue declarado de interés provincial y nacional —por lo que cont6 conrepresen-
tantes detodas las universidades del pais-y fue convocado porla Sociedad Catdlica Argentinade Flosofiapara
celebrar el centenario de la Enciclica Aetemis Patris, de Ledn XlI sobre la restauracion de la filosofia cristiana
conforme el pensamiento de Tomas de Aquino, y cont6 conla presencia de renombrados filsofos y profesores
extranjeros y nacionale s, como el Dr. Augusto Furian y el Prof. Dennis Cardoso Biritos. Fue Presidente de la
Comision Ejecutiva de dicho congreso, el Prof. Dr. Aberto Caturelli, y Secretaria, la Dra. Ana R. Castro de
Cabanilas. .El Prof. Pantano presenté un trabajo titulado: “La técnica, sus peligros y la solucién filosdfica”.
Ademas fue panelista comentando el trabajo de Emest Huant de la Universidad de Paris, “Les structures intelli-
gibles du reel” (Pantano R., 1984, fs.274).

2 Garrigou Lagrange Réginald (1877 — 1964) Fidsofo neotomista, Profesoren elAngelicum de Roma.
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Pantano® es reconocido por Caturelli (Caturelli, 1971, p.265), ala parde Hum-
berto Mario Lucero, como uno delos docentes tomistas de la regiéncuyana, que
junto a Manuel Trias, Juan Sepich, Diego Pré, Guido Soaje Ramos, Adolfo Aten-
cio, Héctor Catalano, Luis Garcia de Onrubia., fue uno de los primeros docentes
de la Universidad Nacional de Cuyo, y de la posterior Universidad Nacional de
San Luis.

En FilosofiaModerna, primer periodo, sélo vemos lectura de textos originales, y
pocos comentaristas, y tratandose del periodo histérico en cuestion, la tematica no
seria demasiado propicia para encontrarnos con autores escolasticos 0 neoesco-
lasticos. Aun asi, sabemos que la Prof. Di Sisto, graduadaen 1949 del Profesorado
de Ensefianza Secundaria Normal y Especial en Pedagogia y Filosofia de la mis-
ma Universidad Nacional de Cuyo, Laica Consagrada de la Congregacion de Ser-
vidoras del Padre Etcheverry Boneo, y cofundadora -con la Prof. Rigau- del Institu-

% Sertilanges Antoine Daimace Gilbert (1863 — 1948) Sacerdote dominico francés. Filésofo neotomista. Docente en
el Insftuto Catdlico de Paris.

3 Interesado sobretodo porfiosofiade la religiony politica, asi como porel problema obreroy la dignidad del trabajo,
Tomés Casares profesa untomismo encamadoen los problemas sociales. Casares se ransforma en wno de los
pilares sobre quien se difunde el neotomismode Mercier y Sertilanges —entre otros-, por medio de los Cursos de
Cultura Catdlica. Esbs, impulsados por un grupo de jévenes entre los que se contaba Casares y Atiio Del'Oro
Maini, comenzaron en 1922, con el propésito de estudiar seriamente la dectrina catélica para \vira integralmente
y como fundamento de la actividad social. Entre otras cosas, se trajeron en diversas oportunidades, intelectuales
europeos degran relevancia queimpartian sus ensefianzas, y como futo de las producciones intelectuales dela
gente vinculada a ess cursos, se editaron las RevistasCriterio , Ortodoxia, Nimero, y Baluarte. Frustrado elintento
de 1910 deconstituir la Universidad Catolica que sin la oficializacion de sus titulos —en tempos de duros enfrenta-
mientos entre Iglesiay Estado-sdlo pudo funcionar hasta 1920, los Cursos de Cultura Catdlica sirvieron paraformar
jovenes en la doctrina. Asi, al respecio el mismo Tomas Casares pensaba que esta institudén ha tnido mas
influencia entre los cablicos que una universidad porque éstos Cursos ‘intentaron comesponder a loque la Iglesia
quiere que sea, en la vida de la fe, la vida ck la inteligencia .. " [...] “Asi mientras Alberini —por quien Casares siente
gran afecto- 0 unKom, realizan su tarea, Casares, Saenz, Pco, realizanla suya en ofra direccion doctrinal’ (Catu-
reli, 1971, p.221/2). Enlamismadireccion, Zuretti—historiador argentino- afima: “... lasdlida formacién que im partio
esta institudon Unica, sostenida con fervoroso y abnegado esfuerzo, fue produciendo una paulatina y creciente
penetracion de la doctrina. Hasta en la Universidad, donde antes no era concebible la presencia de un profesor
catdlico, fue perceptible la presenda de sus ideas, aceptadas desde ertonces con respe” (Zuretti, 1970, p402).

% Barbado Manuel, (1931) Introducton a la psychologie experimentale. Paris. Letielleux.; (1946) Estudios de
psicologia experimental. Irstituto Luis Vives, Madrid; (1948) Estudios de Psicologia Experimental. Instituto Luis
Vives.Madrid. Sacerdote dominico espariol, neotomista, vinculado algobier no de franco, es el Fundador y Director
del Consejo Superior de Investigaciones Cientificas (CSIC) y del Institutode Flosofia“Luis Vives” aéste vinculado
(Pifeda, 2003).

Z Brennan Robert Edward, (1957)Historia de la Psicologia. Javier Morata Eds. Madrid. Sacerdote dominico norte-
americano, autor de libros de texio en el campo de la psicologia experimental, difusordel neotomismo. Docenteen
la Universidad Catolica de América.

3 Castellani Leonardo (1939) Reforma de la ensefianza. Difusion. Bs. As. Argentino, naddo en 1899. Sacerdote,

afio 1V - nimero 1/11 (7/8) / 2003 93



fundamentos en humanidades

to Privado Aleluya, tradicional colegio catdlico de San Luis, no oculta su simpatia
por el pensamiento tomista (comunicacion personal, 15 de mayo de 2003).

En Etica, ningln autor tiene alta frecuencia, salvo Kant, citado dos veces. Aln
asi, estan presentes Aristételes, Tomas de Aquino, y tomistas como el argentino
Derisi, 0 los franceses Maritain, Garrigou Lagrange® Sertillanges* y Jolivet.

Respecto a Psicologia | y Il entre muchos otros autores tanto provenientes del
campo de la filosofia como de la psicologia cientifica, es notoria la presencia de
grandes exponentes de la Escuela de Lovainacomo Gemelli, Dwelshauvers, Fro-
bes o Nuttin, y de otros neotomistas, si bien menores en talla, muy reconocidos
en Argentina como Brennan, y Barbado, estos tres ultimos, a la par de Gemelli,
entre los mas citados ensus asignaturas. En Psicologial, representan el 25% de
obras citadas, y en Psicologia Il, tan sélo el 9%, con lo cual, sin tener un peso
especifico demasiado alto, no son de menor importancia.

neotomista, de cierta influenda kierkegaardiana doctorado en Flosofiay Teologia, cuentacon unaextensa biblio-
grafia enéreas tandiversas como teologia, filosofia, literatura, politica, y también psicologia.

® De Lavassiere Julio (1946) Problemas actuales della pedagogia. Marcos Sastre Eds. Bs. As. Neotomistabelga,
formado con Mercier en Lovaina. Fue Profesor de Psicologia Experimental en el Colegio de Jersey, Estados
Unidos.

¥ Derisi Octavio Nicolas (s/) Hacia la nueva universidad. Hombre — Vida Eds. Bs. As,; (1941) Los fundamentos
metafisicos del orden moral. Instituto de Flosofia. Fac. de Flosofia y Letras. Bs. As;; (1944) La psicastenia. De.
Catolicas. Bs.As;; (1945) Ladoctrinadelainteligenciade Aristotelesa Santo Tomas. Fondo de Cultura Catdlica. Bs.
As.; (1950) La persona. Universidad Nacional de La Plata. Bs.As..

3 Dwelshauvers George (1930) Tratado de Psicologia. Gustavo Gii Eds. Barcelona. Fidsofo y psiclogo belga,
neotomista. Formado con Mercier en Lovaina, con Wundten Leipzig, y con Ribot en Francia. Fundador de tres
importantes laboratorios de psicologia experimental, el de la Universidad Libre de Bruselas, el de la Universidad
Catolica de Paris, y el del Ingtitutode Estudios Catalanes, en Espafia.

2 Fobes Joseph, (1944) Tratado de PsicologiaEmpirica y Experimental Ed, Razin y Fé. Madrid. Psiclogo belga
formado con Mercier en Lovaina. Docente enla Universidad Gregoriana de Romadonde dict6 los primeros cursos
de psicologia experimental.

% Gemeli Agostino (1927) Orientaciones de la psicologia experimental. Eugenio Subiri. Barcelona; (1948) Laperso-
nalitd del delinquente nei sud fondamente biologici e psicologici. Dett A. Giuffre. Milano; (1947)La Psicologia della
etaevolutiva Bett A Giuffré. Milano; (1956) La Orientacion Profesional. Razény Fé. Madrid; (1949) Introduzione alla
Psicologia Vitae Pensero. Miano. Sacerdotey psicélogo italiano, neobmista. Fue uno de los fundadores (1919)
y Rector de la Universidad Catolica de Milan, de cuyo laboratotrio de psicologia experimental —uno de los méas
prestigiosos de Italia- también fue fundador y Director. Desde alli se convirtié en uno de los méximos referentes
catdlicos dentro del campo de la psicologia dentifica.

% GentaJordan Bruno (1940) Sociologia Pditica Predassi Eds. Parana. Neotomista argentino, nacionalistaenérgi-
co, dedicado méas bien ala fiosofia poliica, sh embargo cuentaconun libro sobre psicologia: Genta (1940) Curso
de psicdogia.

% Gilson Etienne (1945)Dios y la Flosofia. Emecé. Bs. As Fidsofo francés, docente dd Instituto Catdlico de Parfs.

® Jolivet Régis (1935) Lafiosoffa crisianay elpensamiento contemporaneo. Ed. Libreria Santa Catalina, B.A; (1945)
Traité de philosophie . Tomol. Ed. Manuel Vitte. Paris.; (1946) Traité de philosophie. Tomo II.Ed. Manuel Vitte. Paris.;
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El Prof. Horas obtuvo el grado de Profesor de Ensefianza Secundaria, Normal
y Especial en Filosofia en la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad
Nacional de Buenos Aires en 1942. Notemos que uno de sus docentes en dicha
universidad, fue Tomas Casares®, unade las mas notorias figuras tomistas de la
regidonrioplatense, que junto a César Pico y Carlos Saenz, porejemplo, constitu-
yen en esaregion la nuevageneracion de tomistas del siglo XX. Sibienno consi-
deramos que Horas haya sido tomista, en su amplia formacion humanista, de
caracter mas bien ecléctico, no podemos dejar de notar la importancia por él
otorgada aautores de dichaescuela en sus referencias bibliograficas. Sobre todo,
consideramos que los mismos pueden haber sido utilizados en las unidades in-
troductorias de Psicologia I, donde define naturaleza, objeto y métodos de la
Psicologia, y en el caso de Gemelli, para aspectos cientificos y técnicos muy
especificos de Psicologia Il, vinculados a psicotecnia y psicologia laboral.

(1947) Traité de philosophie. Tomo . Ed. Manuel Vitie. Paris.; (1949) Traité de philosophie. Tomo IV. Ed. Manuel
Vitte. Paris.

% Lorenzini Giaccomo (1955) Caracterologia y Tipologia. Eds. Marfi. Valencia. Sacerdote salesiano, del grupo
cientiico de Gemeli. Director desde su creacion en 1938 del Instituto de Psicologia Experimental, dela Universidad
Pontificia Salesiana de Turin. El principal objetivo de este instituto, era ofrecer los Ultimos hallazgos en todos los
campos de la psicologia experimental a los estudiantes defiosofiay ologia, y abrir un espacio de investigacion,
que sefue desarollando especialmente en psicologiavocacional y los tests aptitudinales.

® Maritain (1938) Reflexions sur linteligence . Desdée de Breuwer. Paris; (1938) Metafisica de Bergson, Freudismo
y Psicoanalisis Instituto de Flosofia. Bs. As.; (1942)El Doctor Angélico. Dedebec. Bs. As.; (1943) Cuatro lecdones
sobre elser. Dedebeg. Bs. As; (1943) Cuatro ensayossobre elespiritu en su condicién camal. Desclée de Brouwer.
Bs. As; (1944) Cristianismoy Democracia. Eds, Nueva. Bs. As; (1945) Flosofiadela Naturaleza. Club de Lectores.
Bs. As.; (1945) Tres reformadores. Excelsa. Bs. As; (1946) Principios de una politica humanista Eds. Exelsa. Bs,
As.;(1946) De Bergsona Santo Tomés de Aquino . Club de Lectores. Bs. As; (1947) Los grados delsaber. Desclée
de Bouwer,; (1952) El Hombre y el Estado. Eds. Guilermo Kraft Lda. Bs. As.

Flésofofrancés, docente del Instituio Catdlico de Paris.

® Meinvielle (1948) Critica a la concepddén de Maritain sobre la persona humana.

Es un sacedote dominico argentino. Farré sefialaque lomas conocidoy polémico de suobra es su criticaa Maritain.
“Ambos son catdlicos por religion y tomistas porfiosofia; no obstante en politica y economia sostienen posiciones
opuestas’ (Farré, 1981, p.143)cuando comentalacontroversiaentre estos dos autorescon motivo delestalido de
laGuerra Civil Espafiola, donde Maritain, de visitaen Argentina, enlaRevista Sur, criticaduramente a los catdlicos
gue actva o pasvamente apoyabanal fasasmo.

“ Mercier Desireé (1936) Criteriologia general o tratado de la certeza. Nueva Biblioteca Flosdfica. Madrid; (1940)
Psicologia NuevaBiblioteca Floséfica. Madrid; (1946) Metafisica General uOntologica Espasa— Calpe. Madrid.

“ Michotte Albert (1954)La percetionde la ceusalité. Erasme. Paris.

Discipulo de Mercier enLovaina, en elcampo ¢k la psicologiaexperimental. Cre6 elquinesimetro, aparato que sive
para medir la capacidad de medir la distancia sin utiizar la visia.

“ Sacerdote norteamericano. Autor de Cathilocs in Psychology (Misiak y Staudt, 1957), obra dedicada a historiar
aportes de psiclogos caolicos ala psicologiaexperimental.

“ Moore Vemer (1948) Conferencias de Psicologia Dindmica. CSIC. Madrid. Sacerdote, médico y psicdlogo norte-
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El interés de Horas por esta escuela, quedaba de manifiesto cuando en su
Conferencia en el 1° Congreso Argentino de Psicologia él mismo destacaba las
figuras de Brennan y Moore, exponentes de la “Psicologia Experimental Neoes-
colastica’y valoraba esta corriente como “el mas congruente ordenamientode la
teoria y de los hechos entre las concepciones contemporaneas” (Horas, 1954).

Porotra parte, suponemos que teniacierto conocimientode varios autores de
esta linea, por cuanto en su bhiblioteca personal, donada a la Universidad Nacio-
nal de San Luis, encontramos varios volimenes de autores neoescolasticos. En
efecto, podemos enumerar 3 libros de Barbado?®, 1 de Brennan?, 1 de Castella-
ni®, 1 de De Lavassiere®, 5 de Derisi¥®®, 1 de Dwelshauvers®, 2 volimenes de un
mismo libro de Frobes®, 5 obras de Gemelli®, 1 de Genta*, 3 de Gilson®, 4 de
Jolivet®, 1 de Lorenzinf’, 13 de Maritain®, 3 de Meinvielle®, de Mercier® tres
titulos, 4, 3y 2 veces respectivamente repetidos —por lo que podriamos suponer

americano. Discipulo de Kiilpe y de Wundt. Director de la clinica para el tratamiento de desdrdenes mentales y
nerviosos del Providence Hospital, en Washington, D.C. que en 1930 se trasladaria a la Universidad Catdlica
donde seriadenominado Chid Center. Sus intereses profesionales en el campo delapsicologiay lapsiquiatria, se
extenderianalcampo educativo, cuandoen 1926, fundarala Escuelade Artes y Oficios Santa Gestrudis destinada
ajovenes de sexofemenino conretraso mental. Porotra parte, su produccion esaita, se volcd en numerososlibros,
articulos, criticasde lbros y monografias.Entre 1926y 1938, también habiasidomiembro delConsejo Editorial de
la revista que habia fundado Edward Pace en 1926, Studies in Psychology and Psychiatry, la cual dirigiria entre
1939y 1941.

“ Nuttin Joseph (1951) TendancesNouveles dans laPsychologie Contemporaine . Universitaires de Louvain. Parfs;
(1953) Tache Rousst et echc. Standaard — Boekehandel. Amsterdam. (1955) Psychoanalyse et Conception
Spirtualuime de L'Homme. Standaard — Boekehandel. Belgique; (1968) La estructura de la personalidad. Kape-
lusz. Psicdlogo belga discipulo de Mercier en Lovaina.

% Sepich Juan (1946) Lecturas de Metafisica. Cursos de Cultura Catélica. Bs. As.

“ Soaje Ramos Guido (s/f) Sobre el objeto de la sociologia. Neotomista, fue docente de fiosofia en Mendoza,
Cdrdoba y Buenos Aires. Fue director de la Semana Tomista, evento filosdfico de larga trayectaia, que esta
vinculado ala Sociedad Intemacional Tomés de Aquino (SITA)de Romaala que pertenecianfilbsofosy psicologos
de la Escuela de Midn como Comelio Fabro. La Semana TomistaArgentina hoy depende de la Universidad
Catdlica Argentina (Fray Armando Diaz, OP., 2003).

4 Quiles Ismael (1942) La PersonaHumana. Espasa Calpe. Bs. As; (1946) La lberad de ensefianza y la ensefiarza
religiosa; SanMiguel. Bs. As.; (1949) Flosofia de lareligion Espasa Calpe. Bs. As; (19%2) Sartre Espasa Calpe. Bs. As.

“ Ubeda Purkiss (s/f) Teorias dela personalidad en la psicologia conemporanea. Sacerdote y médico espariol
interesado por las aproximaciones neurofisiolégica y psicolégica del comportamiento humano.

“ Conocida es la polémica que despert6 escribiendo en la Revista Sur, con motivo de la Guerra Civil Espariola,
criicando duramente a catdlicos que colaboraban con elfasdsmo (Caturell, 1971 p. 227) Asi, la Guera Cuil
Espariola dividio también a los catdlicos, y Argentina, donde la misma resoné con fuerza, no estuvo ajena a las
polémicas que dichaguena provocara (Cfr. Maritain (1936) Palabras en los Cursos de Cultura Catdlica. Criterio. IX;
(1937)Sobre laGuerra Santa. Criterio VII; (1937) Posiciones. Cartaa M ons. Franceschimotivada por elarticulode
Meinvielle. Sur. VI, 35.
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que los facilitaria para consulta de alumnos, cuando la biblioteca de la universi-
dad auln no estaba tan nutrida-, también encontramos 1 libro de Michotte*, 1 de
Misiak*?, 1 de Moore®, 4 de Nuttin®, 1 de Sepich®, 1 de Soaje Ramos®, 4 de
Quiles¥, y 1 de Ubeda Piirkiss®.

En su conjunto -aln cuando es digno de mencidn la gran influencia del exis-
tencialismo en los docentes de la Universidad Nacional de Cuyo que hemos ana-
lizado, sobre todoen el Prof. Ciarlo, y el Prof. Pantano, a juzgar por la cantidad de
citas de autores de existencialistas que encontramos en la bibliografia de los
distintos espacios curriculares-, las obras necotomistas incluidas enla bibliografia
de la formacion basica delos licenciados en psicologia, alcanzabaun 15,6 % del
total.

Sibienlos clasicosAristoteles y Tomas de Aquino alinacusaban su presencia,
el autor mas leido era Jacques Maritain. En aquella época, el francés era consi-
derado entre los tomistas argentinos, como uno de los grandes maestros euro-
peos, conjuntamente con Garrigou Lagrange por via —entre otros- de quienes
ingresa la renovacién escolastica en su linea tomista a la Argentina. Estas dos
figuras visitaron nuestro pais enla década del treinta—varias veces en el casode
Maritain-, gestionado porlos Cursos de Cultura Catdlica. Maritain, ademas publi-
c6 en revistas como Sury Criterio ° -esta Gltima 6rgano de difusién de los Cursos
de Cultura Catdlica-, y en otras revistas antes y después de su venida a este pais,
siendo por estos medios difundido su pensamiento entre los argentinos.

De este modo, damos fundamento empirico a nuestra hipétesis inicial conclu-
yendo que, efectivamente, el pensamiento neoescolasticoaln estabavivo y ejer-
cia su influencia en los formadores de los primeros psicologos que diera la Uni-
versidad Nacional de Cuyo en San Luis, quienes respecto de dicha corriente,
valoraban la obra de autores tanto argentinos como extranjeros.
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Apéndice: Primer plan de estudios de la Carrera de Profesorado y
Licenciatura en Psicologia de la Universidad Nacional de Cuyo, con

sede San Luis (Horas, 1959, p. 345).

1° Afio:

-Propedéutica Filosofica

-Anatomiay fisiologia neuroenddcrina |
-Psicologia |

2° Afio:

-Educacién y pedagogia antigua y medieval.
-Légica y Teoria del conocimiento
-Metodologia psicoldgica y psicoestadistica
-Anatomiay fisiologia neuroenddcrina |l
-Psicologia ll

3° Afo:

-Filosofia moderna y contemporanea
-Educacién y pedagogia moderna
-Sociologia general y de la educacion
-Psicologia de la nifiez y de la adolescencia
-Psicologia Educacional

4° Afo:

-Psicologia Social

-Educacién y pedagogia contemporanea
-Educacion americana y argentina.
-Didactica general y especial
-Antropologia filoséfica y pedagogica
-Biotipologia y caracterologia.

5° Afo:

-Introduccién a la psicopatologia

-Didactica asistencial y de escuelas diferenciales
-Etica

-Politica
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-Legislacion y Organizacién escolar

-Practica de la Ensefianzay Teoriay Practica de la Orientacién Profesional.

Para la licenciatura en psicologia, ademas:

Durante el 5° afio, adscripcién al Instituto de Investigaciones
Psicopedagdgicas, para realizar

investigaciones en diversas areas por 6 semestres, y los siguientes cursos:
-Psicologia del trabajo

-Psicologia clinica

-Psicologia juridica

-Seminario de metodologia de la investigacién psicol6gica

-Seminario psicolégico

-Examen de madurez en idioma moderno

Opcién a doctorado mediante tesis doctoral.
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Hacia un paradigma de la complejidad en la
ensefnanza - aprendizaje de las ciencias
sociales: una reflexion critica desde la practica

Emilas Darlene Lebus
Universidad Tecnoldgica Nacional
E - mail: emilas@trcnet.com.ar

Resumen

Este trabajo constituye un aporte al conocimiento tedrico de la practica educativa
en relacién a las ciencias sociales, a partir de unaindagacion critica sobre los principa-
les obstaculos y posibilidades que se presentanen el tratamiento pedagdgico de estos
contenidos desde una perspectiva de complejidad.

Esta contribucién se enmarca en una reflexion y fundamentacion desde la practi-
ca, centrada en las experiencias concretas desarrolladas con docentes que efectian
estudios de postitulo. Se ponende manifiesto las principales cuestiones que afloran a
la hora de implementar cambios de enfoques y modos de encarar un proceso de
transformacion en laensefianza y aprendizaje de las ciencias sociales. Particularmen-
te, se focaliza el papel de los supuestos, de los estereotipos sociales y de los modelos
de praxis incorporados por € educador en el ejercicio de su funcién, como factores de
primer orden que condicionanun cambio de perspectiva sobre el conocimiento social
y de las actitudes que sustentan la practica docente en relacion al area.

Este aporte subraya la importancia que reviste reflexionar y escribir sobre las préac-
ticas docentes, como instancia de concientizacion sobre los cambios epistemologicos,
metodoldgicos y didacticos que reclama este campo de conocimiento.

Abstract
This work contributes to theorical knowledge of educative practice related with
social sciences, from a critical search on principal obstructions and posibilities that
appear in pedagogy boarding of these themes from a complexity approach.
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This contribution frames on a reflection and a foundation from the practice,
centralized in concrete experiences developed with teaching establishment staff
course postgrade studies. It expresses the principal matters that come to the surfa-
ce at the moment to introduce changes of approches and ways to confront a pro-
cess of transformation in the teaching and apprenticeship of social sciences. Spe-
cially itis focused on the role of the assumptions, of the social stereotypes and the
models of practice incorporated by the teachers in development of the function, as
first rate factors which condition a perspective change on the social knowledge and
the attitudes that maintain the educative practices related with the area.

This contribution underlines the importance which assumesto reflect and to write
on the educative practices as resquest to make aware about the epistemological,
methodological and educational changes that this object of knowledge claims.

Palabras claves: Practicas - supuestos - enfoques epistemologicos -
complejidad

Key words: Practices - assumptions - epistemological approaches - complexity

Introduccién

Una de las principales cuestiones que afloran cuando nos preguntarnos por
un cambio de paradigma en el proceso de ensefianza - aprendizaje de las cien-
cias sociales radica en la dificultad, manifiesta o latente, para reflexionar sobre
las razones que demandan el cambio. Asu vez, estose desprende de lo costoso
que resulta situarnos en otro plano que el de la realidad cotidiana para plantear
nuestras practicas' como objeto de analisis. No es casual que frecuentemente
los intentos que existen al respecto caiganen la trivialidad del discurso pedagogi-
co plagado de supuestos que impiden una reflexion profunda de las implicancias
del proceso de conocimiento en este area.

Este trabajo pretende reducir la brecha existente entre las précticas y la “lectu-
ra’ de esas practicas, considerando que este giro hacia el interior de este hacer,

1Alolargo de este escrito usaré el término “practicas docentes”, “practicas educativas” paraindicar el
desarrollo de las experiencias de ensefianza en su diario devenir, sin entrar en disquisiciones termi-
noldgicas. Debe quedar claro que la préctica se hace extensiva atoda accion educadoradentro del
sistema institucionalizado, haciendo especial referencia al Nivel Inicial y a la E.G.B., aunque las
ideas aqui vertidas son validas también para el analisis de indicadores de la situacion educativaen
otros niveles. Por lo tanto no debe confundirse el término “practica” con la iniciacién del docente a su
profesion en el campo de laformacion.
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con todas sus manifestaciones, problemas y vicisitudes, puede inyectar un aire
nuevo al ejercicio de la docencia en torno a los temas sociales. A su vez, esta
indagacién se sustenta en el presupuesto de que no es posible efectuar una reno-
vacién en este plano si no existe un vinculo permanente con los sistemas concep-
tuales que participan del proceso educativo. Y digo “proceso educativo” y no “pro-
ceso de ensefianza - aprendizaje” porque considero que la practicapedagoégicaes
mucho mas amplia y trasciende la dimension de la interaccion docente - alumno,
para asumir en su propia dindmica los contextos institucionales, sociales y cultura-
les que condicionan o regulan desde distintos niveles este accionar especifico.

A mi modo de ver, el trabajo con docentes que se capacitan a través de una
carrera de postitulo constituye un espacio de construccidn curricular muy desa-
fiante, donde se plantean demandas e instancias de discusion que pueden ser
muy ricas en relacién a la resignificacién del proceso educativo que se desarrolla
en otros niveles. Precisamente este espacio de interaccién con docentes es el
que se toma como objeto de estudio? .

1. ¢ Es posible el cambio en ciencias sociales?

La posibilidad de plasmar acciones pedagoégicas sobre nuevas bases en el
area de ciencias sociales depende, en primer lugar, de un criterio de apertura
hacia el cambio. Para ello es necesario someter a andlisis y revision critica a las
concepciones, a los supuestos subyacentes y a las elaboraciones conceptuales
apropiadas desde hace tiempo. El propésito fundamental consiste en indagar
gué aspectos requieren ser tenidos en cuenta a la hora de iniciar caminos de
transformacion en esta direccion. Si bien es cierto que existen factores contex-
tuales que condicionan estos intentos de cambio, debemos reparar hasta qué
punto éstos intervienen realmente en el hecho educativo, para lo cual debemos
admitirlos como “reguladores” de las acciones y no como determinantes de las
mismas. Este giro permite pensar el abordaje del area de ciencias sociales en la
escuela desde una pedagogia de la posibilidad y no de la imposibilidad.

2 Esta constituye una experiencia desarrollada durante el periodo lectivo 2001 desde la cétedra de
Actualizacion Curricular en Ciencias Sociales a mi cargo, enla Carrerade Postitulo de Especialia-
cion en Conduccion Educativa. Sin embargo, cabe aclarar que muchas de las ideas que viertoen
este escrito hanido formandose en mi através de diversos cursos dictados, dirigidos a docentes de
distintos niveles del sistema educativo.
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Esta es la idea que motivo este trabajo: descubrir las bases sobre las que
cabriapensarla ensefianza- aprendizaje delos contenidos del area, para lo cual
debemos identificar cuéles son los principales inconvenientes que se presentan
ala horade adoptar estaperspectiva. Con frecuenciael cambio parece ser resis-
tido por factores recurrentes, pero que poco tienen que ver con aspectos estricta-
mente did4cticos. En cambio, se vinculan fuertemente a restricciones de orden
epistemoldgico y a concepciones socioinstitucionales en que dicha practica se
sustenta. Digo esto porquetodointento de transformacion profunda en este sen-
tido estéa atravesado por este telén de fondo, que impone un sello a las practicas
educativas y planteaunaserie de dificultades existentes que recurren permanen-
temente enelaula, creando una imagen mental casi generalizada de la imposibi-
lidad de ensefiar ciencias sociales, por diversas razones. Entre ellas aparecen
reiteradamente sefialadas: la carencia de medios tecnoldgicos acordes a las ac-
tuales necesidades, el escaso interés de los alumnos, las dificultades cognitivas
o de la evolucién del pensamiento en los nifios, la imposibilidad de generar un
conocimiento certero del mundo socialy de las representaciones culturales debi-
do a laincidencia dela subjetividad, de las ideologias y de la diversidad de facto-
res que impregnan este area del conocimiento.

Sin embargo, la interpretacion de esta situacion nos lleva a advertir que si no
producimos instancias de critica y analisis serios sobre estas cuestiones, nosera
posible plasmar nuevos modelos didacticos para las ciencias sociales, en el sen-
tido de que ayuden al desarrollo de aprendizajes genuinos orientados a unsaber
conceptual y operativo que propicie construcciones permanentes sobre el cono-
cimiento social, la interpretacion del entorno cultural y las categorias con que
describimos esta realidad. El analisis de las imagenes de los docentes en rela-
cion altema denota que este telon defondo es muy fuerte e impregna casitodas
las decisiones que se adoptan. Bien vale traer a colacién, en relacion a lo dicho,
la frase de Bachelard (1993: p. 21): “Un educador no tiene el sentido del fracaso,
precisamente porque se cree® un maestrd’. Esta sugerente idea permite antici-
parque el primer obstaculo de fondo que se aprecia es la negacidna percibir las
dificultades que constituyen causas originarias que condicionan decisivamente el
aprendizaje de los alumnos, debido a que no se asume la multiplicidad de dimen-
siones de analisis que permitirian identificar la raiz de los problemas. En efecto,
no podemos seguir buscando los factores del fracaso fuera de las practicas do-

3 El destacado de la expresion me pertenece, y pretende remarcar la existencia de creencias funda-
mentales que perviven como supuestos y orientan la préactica docente de un modo especifico.
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centes sino al interior de éstas. Al decir de Bachelard, alli es donde arraiga una
“oleada de instintos”, o sea, de praxis estereotipadas, de supuestos arraigados
convertidos en dogma, de pantallas protectoras frente a una realidad que consti-
tuye una cantera de desafios permanentes. En este sentido, considero que la
siguiente afirmacién de Bachelard puede servir al propésito de este trabajo:

“...toda cultura cientifica debe comenzar (...) por una catarsis inte-
lectual y afectiva. Queda luego la tarea mas dificil: poner la cultura
cientifica en estado de movilizacién permanente, reemplazar el sa-
ber cerrado y estatico por un conocimiento abierto y dinamico, dia-
lectizartodas las variables experimentales, dar finalmente a la razén
motivos para evolucionar” (Bachelard, 1993: p. 21).

Esta idea ha sido un aliciente en la interaccion con los docentes, por lo que se
generaron instancias iniciales que apuntaron a remover viejas concepciones, a des-
cubrir las creencias que subyacen en relacion al conocimientoy a las ciencias socia-
les en particular, adesmantelar prejuicios y adoptar un criterio de apertura al cambio.

No es posible desconocer que el actual contexto en que la educacién se ins-
cribe es sumamente problematico. En efecto, se ve condicionada por las politicas
econbmicas de ajustes en el marco de la globalizacion, un mercado laboral cada
vez mas competitivo, el impacto dela innovacién en las comunicaciones sobre la
ensefianzay el aprendizaje, los condicionantes sociales y las desiguales posibi-
lidades de aprendery, finalmente, un rol docente que busca nueva identidad jun-
to alasinstituciones educativas, y se debate entre el reaseguro laboral, la voca-
cion yla profesionalidad.

Frente a esto, se puede hallar docentes avidos al cambio, que han experimen-
tado la toma de conciencia de esta necesidad y mantienen una actitud de
apertura. Pero también se registran posturas esencialmente contestatarias, si-
tuacion que se corresponde con un marcado desanimo y fuertes presupuestos
epistemoldgicos que impiden plantear la accion educativa desde otros angulos.

Esta resistencia al cambio, que pugna por preservar viejos modelos y cons-
trucciones logradas, tiende a mantenerse ain siendo evidente la inoperancia de
tales esquemas. En relacion a esto podriamos coincidir con Bachelard (1993: p.
22)enque“larelacién de maestro a alumno es una relacion faciimente patégena.
El educador y el educando participan de un psicoanalisis especial’. Es decir que
requeriria un andlisis profundo, introspectivo y de interpretacién para descubrir
las razones profundas que enmarcan determinadas acciones concretas. En este
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Gltimo nivel, por cierto, es donde se manifiestan estas conductas patégenas de
las que habla Bachelard, en el sentido de que habria un desajuste con los contex-
tos y en si seria una relacion perniciosa para ambos (docente y alumnos), aun-
quelos fundamentos de estas practicas deben abordarse desde otro nivel y para
ello se requiere operar en un plano metacognitivo para captar estas cuestiones
sustantivas que permitan reformular la praxis. Por ello, la tarea se centré en des-
cubrir los sentidos latentes que albergan los viejos esquemas arraigados, abor-
dandolos indicadores puntuales con que se manifiestan estos escollos al interior
de la préctica y los significados que trasuntan.

Este trabajo previo, indispensable para poder construir nuevas ideas y mode-
los operatorios distintos, estuvo orientado a remover las practicas hasta los mis-
mos fundamentos que sostienen la tarea docente, a modo de “desconstruccién”
(Derrida, 1985: p. 23). Acuerdo plenamente con el alcance semantico que le atri-
buye Derrida a este término y en relacion al propdsito fijado en este trabajo con-
cretamente se entiende como desensamblar las conexiones de una configura-
cion particular para reconstruirlas en una nueva trama de relaciones.

Es absolutamente estéril querer generar un cambio en el abordaje de las cien-
cias sociales desde la épticade un paradigma de complejidad, en el que coinciden
gran parte delos intelectuales y especialistas de la educacion, silo hacemos desde
moldes del pensamiento propios del siglo XIX. Estos resabios aparecen como difi-
cultades que frenanlaposibilidad de cambioy la revision criticade nuestro pensa-
miento, constituyendo asi expresién elocuente de un empirismo inmediato. Con
esto quiero sefialar que nuestra actuacion pedagoégicarequiere distanciarse de las
dificultades mas inmediatas, mas palpables en la realidad escolar cotidiana, para
captar el trasfondo problematico donde residen las cuestiones mas arduas que
exigen removerse. De no hacerlo se corre el riesgo de que los modelos de pensa-
miento persistan como sistemas intrinsecos a las conductas, es decir, que operen
como una estructura predeterminada y con una l6gica propia, particular de cada
docente, que hace que ese sistema de ideas se cierre a si mismo, con lo cual se
coarta toda posibilidad de replantear esas concepciones. Se corre el peligro que
seflala Bachelard (1993: p. 23): “delaobservacién al sistema, seva asi delos ojos
embobados a los ojos cerrados”. Muy a menudo se puede captar cémo los docen-
tes que han probado determinados procedimientos de ensefianza y les fueron (ti-
les en ciertas circunstancias los adoptan sin mayores esfuerzos por reformularlos,
y nutre de este modo una actitud de no apertura, no dispuesta al didlogo e inter-
cambio de experiencias con los colegas y muchas veces no siendo capaces de
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percibir lo “diverso”, los “procedimientos dispares” que deberian entrecruzarse en
la realidad escolar como posibilidades mas que como obstaculos.

Por esta razdn, si bien reconozco el fuerte peso que ejerce esta cultura de la
imposibilidad que atraviesa el accionar educativo e incide enormemente en la
transformacion, no adhiero al sentido que Bachelard le atribuye a la ideade “obs-
taculo epistemoldgico”, que llevada a la educacion seria la expresién “obstaculo
pedagdgico”. No coincido en el sentido que le atribuye el autor, asociandolo a
“rupturas”. “En efecto -dice- se conoce en contra de un conocimiento anterior...”
(Bachelard, 1993: p. 15). Sostengo que éste no es un alcance apropiado de la
ideade obstaculo al hablarde uncambio sustantivo en la ensefianzade las cien-
cias sociales, porlo que me inclino apensar que existen reconstrucciones, resig-
nificaciones y un proceso de adaptaciénen dichos abordajes, adecuandolos a
las nuevas circunstancias en que se dirime actualmente la educacion.

Por lo tanto, apuesto a un proceso evolutivo, que tiene si momentos de con-
flicto y desajustes, pero, esta situacion tiene que servir como un movimiento de
lanzaderaque permita ir mas alla de la imposibilidad, mas lejos de los esquemas
simples para construir nuevos marcos interpretativos, idear estrategias, vislum-
brar los sentidos multiples que conlleva el acto de educar y apuntar a resultados
superadores.

2. Lapraxis docente en ciencias sociales: sintomas y desafios

Este apartado trata de identificar los principales rasgos con que se manifies-
tan cuestiones sustantivas que se presentan de modo convergente en la activi-
dad docente en relacion a este area del curriculum. La reconstruccion de estos
aspectos, que resultan de la interaccion establecida con docentes, permite iden-
tificar tres nudos problematicos que aglutinan ideas al respecto. Ellos son: los
supuestos pedagdgicos, los estereotipos sociales incorporados y los modelos de
praxis desarrollados. Abordaremos cada uno de estos ejes de analisis.

2.1. Supuestos pedagdgicos

La praxis docente se halla atravesada por una gran diversidad de creencias
basicas que condicionan las acciones desarrolladas con los alumnos. Uno de
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€s0s supuestos, quizas el mas importante por la influencia que tiene sobre mu-
chos aspectos del quehacer educativo, es la idea general de la imposibilidad.
Este supuesto lleva a admitir que la ensefianza de los contenidos sociales es
imposible desde la integracion entre disciplinas, que el alumno no puede apren-
der conceptos y procesos sociales por el grado de abstraccién que éstos compor-
tan, que el conocimiento social es sumamente dificultoso y hasta se torna un sin
sentido porque las explicaciones e interpretaciones que se logran son dispares
enrazonde la subjetividad que atraviesa ese conocimiento; que nunca se logran
los resultados deseados con los nifios.

Por otro lado, si consideramos distintos indicadores, como ser los conocimientos
alcanzados por los nifios en estas edades, el tipo de habilidades desarrolladas, el
grado de conexion entre las ideas que logran establecer, o la posibilidad de rea-
lizar inferencias simples sobre la realidad social en la que esta inserto, se consta-
ta que la accién escolarizada, destinada a generar modificaciones substanciales
en este sentido, no logra los propésitos establecidos. Por esta razdn, podriamos
decirque a pesarde la transformacién curricular prescripta porla Ley Federal de
Educacion, el cambio noresulta eficaz y 6ptimo en la practica. Podemos pregun-
tarnos, obviamente, por qué decimos esto.

A mi modo de ver las falencias sefialadas obedecen a ese fuerte condiciona-
miento que se desprende delos supuestos, los cuales estan arraigados nosélo a
nivel de cada docente, sino que persisten enelimaginario colectivo delos distin-
tos actores educativos e influyenen el sentido practico*. Entrelos sintomas alar-
mantes que denotan esta idea pueden sefialarse:

1- La creencia de que las ciencias sociales son faciles de aprender.

2- La confusion entre constructivismo con lineas de accién que son determi-
naciones positivistas de la ensefianza.

3-Laideade que el cambio educativo es sélo retérico, que no hay posibilidad
alguna de un cambio real.

4- Lareduccién dela transformacién curricular del area nicamente a las acti-
vidades escolares.

5- La desvalorizacién de las ciencias sociales por parte de docentes, directi-
VoS, padres y actores sociales diversos.

4 Entiéndase por esta expresion la asimilacion de patrones de comportamiento que resultan de los
moviles de conducta, gestados en el gjercicio de la profesion, y que se orientan a resolver cuestio-
nes eminentemente pragmaticas y puntuales. Dichos moéviles actlian con un fuerte significado facti-
codel hecho educativo, nutriendo de este modo un saber hacer cimentado en la practica misma.
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6- La escasa importancia atribuida a la reflexion y autocritica para desmante-
lar viejos esquemas y someterlos a analisis.

Ahora bien, ante esta realidad cabe plantearnos si es factible uncambio enla
ensefianza — aprendizaje del area. Mi respuesta es afirmativa y por ello estimo
que es mas apropiado preguntarnos: ¢en qué medida estos supuestos condicio-
nan las acciones de transformacion de la ensefianza del 4rea? Y de acuerdo a
esto: ¢quéideas nuevas es prioritario inyectar en el tejido socio-institucional para
lograrlo? Respondiendo a estas cuestiones puntualizaré los rasgos con que se
manifiestan los supuestos antes mencionados.

La idea de que las ciencias sociales son faciles de aprender y, por ende, tam-
biénson faciles de ensefiar, constituye el mas persistente resabio empirista. Sub-
yace aqui la creencia de que el conocimiento social se obtiene por acumulacién
de datos, porrecopilacion de informacion, en definitiva, por sumatoria de hechos,
acontecimientos y caracteres del objeto de estudio.

Frente a esta cuestién, considero que la posibilidad mas promisoria de lograr
una remocién de estas imagenes interiorizadas radica en plantear dificultades
que lleven a asumir el caracter de complejidad que trasunta el abordaje de los
contenidos sociales. Se impone el desafiode trabajar con problemas, operar con
redes de informacién, jerarquizar y organizar ideas, suscitar el pensamiento re-
flexivo y critico, construir relaciones.

Ahora bien, mi experiencia con los docentes sefiala que esta nueva orienta-
cion de las acciones educativas requiere, previamente, desmitificar esa cultura
de la imposibilidad. Por un lado, no negamos que las dificultades sefialadas al
comienzo puedan resolverse facilmente y a veces estos intentos de cambio con-
llevan dificultades opuestas, no siendo facil hallar una via superadora a estas
disyuntivas. Porejemplo: la idea de que es imposible garantizar absoluta objetivi-
dad en el conocimiento de lo social, lleva a aceptar una inmanente subjetividad
(entendida como posiciones anarquicas) que descalifica ese conocimiento, colo-
candolo en segundo planorespecto de las ciencias duras. Mas alin, todavia exis-
te un animo oculto, de pretender ensefiar esos contenidos desde los mismos
canones que aquellas. Es evidente que esta idea subyacente es unindicador del
desconocimiento de los planteos epistemolégicos actualmente aceptados, pues
la subjetividad no es privativa de las ciencias sociales nies unfrenopara el desa-
rrollo del conocimiento.

Por otra parte, sostengo que si no se producen instancias que lleven a plan-
tear estas concepciones como objeto de andlisis y a desestructurar las imagenes
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arraigadas, los intentos de cambio seguiran resintiéndose del peso de estas ideas
gque pasan a constituir un dogma desde donde se encara la ensefianza del area.
Puede advertirse, incluso, que estos presupuestos tienen tal influencia que hasta
se pueden identificar reacciones circulares que se cierran sobre estas ideas in-
cuestionables. Asi, prevalece la concepcion de una realidad social descomponi-
ble, susceptible de aprehender mediante categorias univocas. Asuvez, los alum-
nos incorporan el modelo que se transmite, reforzando las mismas representa-
ciones culturales de los docentes. Por su parte, otros actores sociales, incluso los
padres, refuerzan este modelo dado que el conformismo con los resultados alcan-
zados por el alumno retroalimenta en el docente la idea de la eficacia del modelo,
congelando una imagen de la realidad y del conocimiento social. EI mecanismo
gue garantiza el mantenimiento de los esquemas habituales de practica son:

- Los resultados obtenidos por el alumno: si obtuvo una buena nota es signo
de que aprendié.

- Ello, a su vez, garantiza que el modelo de ensefianza funciona; por ende,
que esvalido.

Desde una perspectiva de complejidad, ninguna de estas ideas puede soste-
nerse sin ser debatida.

En cuanto a la confusién que reina en torno al constructivismo me limitaré a
sefalarla situacion que se percibe. Nadamas perjudicial parael proceso educa-
tivo que utilizar nuevos lenguajes preservando esquemas mentales superados.
No podemos pensar en la complejidad con ropajes viejos, 0 sea, con esquemas
caducos e ideas perimidas; asi, pues, para comprender las bases del constructi-
vismo se requiere un cambio en el pensamientoy en los modus operandi, habien-
do generado previamente una estado de catarsis y autocritica que demande in-
ternamente la remocién de esas pautas.

El constructivismo es muchas veces mal entendido, por falta de conocimiento
0 de compromiso con la accién, lo cual tiende a ofuscar la blusqueda de instan-
cias de trabajo productivas en el area. Se oculta asi la necesidad de idear meca-
nismos superadores, porque en el fondo lo que aparece detras de esa denuncia
manifiesta es nuevamente la cultura de la imposibilidad, con lo cual las propues-
tas y alternativas tienden a ser efimeras, al no estar acompafiadas de unares-
puesta, o al ser descalificadas sin fundamentos consistentes.

En relacién a esto cabe sefialar las reiteradas demandas de propuestas peda-
gobgicasy procedimientos susceptibles de aplicar en la ensefianza delos conteni-
dos del &rea. Permanece aln muy arraigada la idea de que el capacitador debe
suministrar recetas. Subyace en ello el supuesto de que tiene mas importancia
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responder a la pregunta por el c6mo ensefiar, antes que preguntarse por qué y
para qué ensefiar de determinada manera. A mi criterio, si el eje de la preocupa-
cion pasase por esto Ultimo, las estrategias didacticas podrian definirse con ma-
yor facilidad y pertinencia en el vinculo con las situaciones reales, que si se pro-
ponenex professo o de antemano. Por otro lado, hay que admitir que esas estra-
tegias, en ultima instancia, son siempre construidas: aiin cuando se adopten cier-
tos lineamientos que guian la accién existe la posibilidad de reformularlos, de
hacerlos ductiles al contenido a ensefar y a los factores contextuales.

La preguntaporelcémo ensefiar lleva a deslizar peligrosamente el cambioen
este area haciaun cimulo de cuestiones inmediatas (por ejemplo, c6mo compe-
tir con la television frente al tratamiento de determinados temas), con la consi-
guiente preocupacion, casi excesiva, por las actividades que desarrollaran los
alumnos. Sin embargo, cabe destacar que este giro hacia un hacer desprovisto
de los sustentos epistemoldgicos, conceptualesy disciplinares redunda, en mas
de una oportunidad, en la falta de apercibimiento de la importancia de las cien-
cias sociales y la escasa motivaciéon del nifio por el aprendizaje de estos conteni-
dos, lo que conlleva un reduccionismo en los logros que se esperan del trata-
miento de estos contenidos en la escuela.

Otro sintoma alarmante es el desinterés generalizado por estas ciencias por
parte de los padres y de otros actores sociales. Los padres consideran a los
contenidos del area como saberes menores por el hecho de asociarlos a aprendi-
zajes memoristicos y hasta triviales, meras redundancias de lo que el comin de
la gente sabe o tiene intuiciones formadas, cuyo abordaje en la escuela va aso-
ciadoa exigencias leves hacia el alumno. No es un hecho sin importancia cuando
se requieren a los adultos ciertas nociones sobre la realidad social y éstos deno-
tan conocimientos fragmentados, anecdéticos o equivocos. El propio directivode
la institucion escolarrefuerza muchas veces esta imagen. Una actitud diferen-
te seria propiciar, desde su funcién, una capacitacién profunda y constante de
los docentes en relacidn al area, donde él mismo participe de estas instancias y
en conjunto se desarrollen acciones sostenidas de ransformaciéon de los modos
de ensefianza-aprendizaje.

Por otra parte, el curriculum prescripto puede retroalimentar la permanencia
de esta imagen. Me refiero al criterio que establece que el areade ciencias socia-
les no es promocional para el alumno, restringiéndose las exigencias delogros a
Matematicasy Lengua, con lo que se refuerza la ideade la superioridad de estos
campos del conocimiento (saber operar numéricamente; tener competencias co-
municativas), descuidando la importancia de las habilidades para comprender el
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mundo en el que el nifio se desenvuelve, saber captar sus significados, interpre-
tar sus codigos y actuar en el medio.

Finalmente, sefialo uno de los rasgos mas paralizantes que se aprecian en
relacién al area, que es la falta de autocritica y predisposicién a la revision de las
propias practicas como instancia de superacion no sélo personal, sino también
como un medio para inyectar aire nuevo en las instituciones escolares, en fun-
cion de los contextos problematicos en que se integra la educacién en estos
tiempos. Si bien es cierto que la accién educativa esta condicionada por estos
contextos (social, institucional, palitico), es preciso asumir que la posibilidad mas
genuina e inmediata de transformacion reside en el rol del docente. Sefialan Edels-
teiny Coria:

“La positividad del mandato dado a la escuela de cumplir una fun-
cién de alta relevancia social, en el polo de los valores aceptados,
suele transformarse casi imperceptiblemente —porque se mantiene
el marco de espontaneidad y rutina- en el despliegue de diversas
formas de desconocimiento, de manejos sutiles en muchos casos,
donde, sin duda, el nexo saber — poder cobra significativa relevan-
cia” (Edelstein - Coria, 1995: p. 19).

La institucion educativa esta, en estos momentos, seriamente condicionada
por las dificultades y obstaculos que emanan de la sociedad, donde se privilegia
lo material y se halla profundamente trastocada por el cambio del universo de
valores. Paraddgjicamente, a la hora de implementar programas tendientes a me-
jorarla calidad devida, la relacion del ser humano con el entorno, el compromiso
social o reivindicar la dignidad de la persona, la escuela se presenta como el
ambito idoneo para propiciar estos cambios. Mi propuesta es partir de esta reali-
dad del entramado de poder que la instituciéon educativa aln representa, para
propiciardesde adentro, lagénesis de unnuevo espaciode interaccion docente —
alumnos, apostando a un rol protagénico del educador en su construccién. Este
espacio puede aparecer como un campo conflictivo, atravesado por multiples
factores, impregnado por el poder y la tension, pero precisamente esta connota-
cion lo constituye en un ambito pletérico del potencial de cambio. Un espacio que
sera tan ductil como la plasticidad de cada docente para crear junto al alumno
instancias de recuperacion de la creatividad, de la critica superadora, del debate
fructifero. Un espacio donde sea posible construir nuevos modelos pedagdgicos
en relacion al &rea de ciencias sociales.
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2.2. Modelos de praxis

Cuando hablamos de modelos de praxis debemos entender los modos habi-
tuales que sustentan las actividades cotidianas que desarrolla el docente. A su
vez, dichos modelos estan anclados en matrices socio-institucionales que actdan
en una relacién de mediacion entre los actores concretos y el sistema educativo
como ente abstracto.

Los modelos de praxisrepresentan modos de percepcion y de comportamien-
to incorporados, que orientan la practica cotidiana. Estan apoyados en supuestos
fundamentales y cosmovisiones muy amplias. El docente, como parte constituti-
va de las estructuras sociales (donde circula informacién), seleccionay jerarqui-
za datos de la realidad en un proceso de apropiacion personal. De ahi que esos
modelos representan, a su vez, filtros en la interaccion con el medio. Por esta
razén,dado que constrifienal mismo tiempo que permiten, constituyen “canteras
de acciones”, es decir, actian como generadores y referentes de actos.

Segun la “configuracion de acciones” que sustenta la practica concreta pode-
mos encontrar distintos modelos de praxis. No es mi intencién identficar esos
tipos, sino partir de una relacion dialégica establecida con los docentes-capaci-
tandos desde su @mbito de trabajo. Me limitaré a puntualizar los rasgos que sur-
gen de esta interaccion, en funcion de los planteos manifestados, de los proble-
mas que comentan y de sus actitudes frente a las demandas. De este modo, el
lector podra reconstruir algunas de las pautas que contribuyen a instituir esos
modelos de praxis. Esta tarea requiere situarnos en un nivel superior al ambito
cotidiano de la realidad escolar para captar los sentidos, los mensajes no expli-
citosy los vinculos entre las dimensiones de este andlisis, con objetode generar
un conocimiento comprensivo que permita vislumbrar los principales caracteres
con que adviene cotidianamente la relacion docente —alumno.

De este meta-andlisis efectuado, merecen destacarse las siguientes pautas
encontradas.

1- Un problema basico de desarticulacion entre teoria y préactica.

2- La practica evidenciaunagran preocupacion porlo didactico, conlo cual se
refuerza la disyuntiva anterior.

3- Escasa o nula concientizacion sobre la importancia del conocimientoy la
indagacioén en las bases epistemoldgicas, cognitivas y sociales que sustentan la
tarea docente.
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4- Pronunciado vaciamiento de contenidos, especialmente aquéllos que re-
presentan los marcos tedricos que enmarcan la ensefianza.

5-Las ciencias sociales en la escuela contindian propiciando la transmision de
conocimientos, pero escasamente la reconstruccion del conocimiento social que
tienen los individuos (los sujetos educandos) y el desarrollo de sus capacidades
para interpretar las manifestaciones sociales.

6- Permanencia de un concepto restringido de los contenidos sociales a ensefiar.

7- Sintomas alarmantes de abordajes caducos en el tratamiento didactico de
las ciencias sociales.

8- Rupturaen las relaciones subjetivas, determinando que cada docente con-
ciba la ensefianza y el aprendizaje de los contenidos del area desde unencasilla-
miento de su labor.

A continuacién comentaré, de modointegrado, los rasgos que se puedeninfe-
rir de la situacidén de la practica educativa en relacion al areade ciencias sociales.

En cuanto a la relacion teoria - practica, podemos afirmar que a pesar de la
vastabibliografia producidaen los Ultimos afios sobre eltema, que por otra parte
ha sido reiteradamente abordado en cursos de capacitacién docente, existe aln
una brecha profunda entre el discurso y la accion. Desde mi experiencia con
docentes, sostengo que este problema se halla intimamente relacionado con las
siguientes cuestiones.

Generalmente existe unatendencia a considerar los desarrollos tedricos re-
cientes enlas disciplinas cientificas como un aspecto menor para la practica de la
ensefianza. Esto se desprende de la tendencia -sefalada por Edelstein y Coria
(1995) -sobre la cuestién de la “mimetizacién” como una limitacién importante.
Esto significa, confundir los conocimientos que deben ser objeto de apropiacion
del docente con los conocimientos que debe adquirir el alumno acorde a su ma-
durez cognitiva. Esta tendencia es muy preocupante ya que, a mi juicio, plantea
otras importantes barreras a la transformacion educativa. Especialmente, cabe
destacar el caracter de espontaneidad con que se presenta esta distorsion en
muchos docentes y la inercia que no permite removerla. Subyace aqui una pre-
gunta crucial a la que suele responderse con facilidad: ¢Para qué saber mas si
eso nuncase va a ensefiar? Y digo que se responde facilmente porque no existe
abiertamente la inquietud que lleve a plantear interrogantes que demanden la
construccion de otro nivel conceptual. Laraiz del problema entroncacon el ambi-
to de formacion inicial donde se forjan los cimientos para la funcién docente. Asi
lo expresan las autoras:
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“Llama la atencion la naturalidad con que docentes formadores y
alumnos suelen admitir “las razones didacticas” como soporte de la
simplificacion de contenidos que habra que operar en funcién del
futuro” (Edelstein y Coria 1995: p. 13).

Mi experienciacon docentes me permitid generar, como construccién propia a
partir de esta relacién, las siguientes interpretaciones respecto a esta peculiari-
dad manifiesta.

Por una parte, el problema anterior se liga tanto a una cuestién de contenidos,
como a la tendencia a infantilizar muchos conceptos que se presentan a los alum-
nos. No resulta dificil darse cuenta que lo que no se practica de modo habitual
tiende adejarse progresivamentede lado, y con eltiempo, a caeren el olvido. Tal
es lo que ocurre con los marcos tedricos, pues a pesar de disponer hoy dia de
muchisimabibliografia, en especial la distribuida a las escuelas por el Ministerio de
Educacion, no se constata un asiduo dominio conceptual por parte del docente de
los campos que debieran ser su competencia. Estafalencia se registra con respec-
to a temas que son parte constitutiva de los C.B.C.; puntualmente, mi registro de
situacion indica que ala hora de requerir nociones respecto de, por ejemplo, cual
es el objeto de estudio de la Geografia o de la Historia (por mencionar sélo algu-
nos), no existe una apropiacion correcta del enfoque actual del “espacio geografi-
co” o del estudio de los “acontecimientos del acaecer humano en el pasado”.

Si tomamos la cuestidon de las perspectivas de abordaje de los contenidos
podriamos considerar que la situacidn es quizas un tanto mas preocupante. Por
referirnos sélo de paso alo que ocurre con el tratamiento de los contenidos liga-
dos al “espacio” como una de las dimensiones fundamentales en ciencias socia-
les, Randle es rotundo al referirse a esto:

“Haber ensefiado una geografia mutilada de sus aspectos vitales
mas significativos, porignorancia de ello,vaya y pase. Hoy, con toda
laliteratura existente entorno a este enfoque, es imperdonable” (Ran-
dle, 1985: pp. 86 - 87).

Porotro lado, estimo necesario que el docente conozca no sélolos contenidos
a ensefiar, sino ademas, los sustentos epistemoldgicos, los fundamentos psico-
I6gicos y cognitivos inherentes a la aprehension de esos contenidos, asi como
las construcciones sociales y culturales vigentes en relacién a ellos. Sostengo
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que al introducirse a estas dimensiones que enmarcan la labor pedagdgica, el
docente estara mucho mas preparado para interpretar la relacion cambiante que
se establece con los alumnos y que afloran en la apropiacion de estos conteni-
dos. Podra descubrir dénde esta parado, de dénde surgen las estrategias y es-
guemas operativos que pone enmarcha, cudl es el fin que persigue y qué puede
lograr en sus alumnos. Si esto se produce, seran mucho mas ricas las experien-
cias quese plasmanen la actividad cotidiana y el propio docente tendra un pano-
rama amplio de qué competencias y habilidades son indispensables generar a
través del abordaje de contenidos sociales.

Con mucha frecuencia se observa que por falta de instancias de profundiza-
cion sobre el conocimiento que se pretende lograr con los nifios se cae en la
ensefianza de aspectos superfluos, o bien, se termina en un tratamiento pueril
del contenido. Esto se desprende de la ausencia de una delimitacion precisa del
alcance de ese contenido, de la trama de relaciones con otros conceptos y de la
desarticulacion entre su puesta en practicay sus fundamentos teéricos.

Esta falla de retroalimentacién entre marcos conceptualesy ensefianza se ve
reforzada por los intercambios cotidianos que se establecen en la realidad esco-
lar, donde estas imagenes recurrentes de mimetizacion contribuyen a afianzar un
modelo colectivo orientado fuertemente a lo que se va a ensefiar y mas especifi-
camente alas estrategias didacticas con que se va a ensenfar.

Esta obsesion porlo didactico, desprovista de sus fundamentos, no hace sino
reflejar un supuesto sobre los sujetos que aprenden, generando una mirada muy
sesgada sobre el hecho educativo. Esta idea subyacente tiene importantes con-
secuencias pedagdgicas, entre las que corresponde puntualizar:

A) Una vision reduccionista y empobrecida del sujeto de aprendizaje.

La teoria piagetiana de los estadios cognitivos no siempre es bien entendida.
Elhecho de que ciertas operaciones y capacidades no se desarrollencon asidua
frecuencia en determinada edad, no significa que desde la ensefianzano se pue-
da incentivar la maduracién de las mismas, mediante estrategias oportunas y
adecuadas. En este sentido, Carretero (1991)° remarca que el docente cumple
un papel fundamental como anticipador y mediador en el logro de las competen-
cias propias de cada nivel cognitivo. Asi, la presentacion de estrategias desafian-
tes queimpliquen resolver situaciones problematicas con grado creciente de com-

5 Carretero (Carretero; Pozo; Asensio, 1991) en La ensefianza de las Ciencias Sociales gira constan-
temente en torno a estaidea central que sintetiza su postura.
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plejidad, e incluso, el empleo de herramientas de investigacion coadyuvara enor-
memente al desarrollo del pensamiento del nifio y del adolescente.

B) Los rétulos que colocamos a los alumnos de antemano: jes lento! jes
habilidoso! jrazona! jno dispone de competencias comunicativas! jBueno... esta
mal alimentado! Estos rétulos generalmente son negaciones anticipadas sobre
cierta esfera potencial del alumno, a lo que se suma el encasillamiento de que
son objeto en funcién de lo que, a vistas de la Didactica o la Pedagogia, se reco-
mienda frente a estas situaciones. Me inclino a pensar que estos esquemas de-
terministicos no hacen mas que reforzar la cultura de la imposibilidad a que hici-
mos alusién, y, ademas, generan una percepcion también estrecha de los conte-
nidos a ensefar y de las actividades que se proponen, condicionando el nexo
entre teoria y practica. En cambio, pienso que estas instancias problematicas
deberian seraprovechadas parasuscitar unalectura permanente y enriquecedo-
ra de la propia praxis, nutriendo tanto los marcos tedricos como las practicas.

Puede apreciarse, asimismo, que existe unafractura entre el curriculum pres-
cripto y las practicas cotidianas. Lalégica del discurso sigue unasenda propia: el
docente, en aras de su profesionalidad, se nutre de un lenguaje nuevo; sabe
puntillosamente los contenidos estipulados y los designa con términos apropia-
dos. Sin embargo, esta innovacién se quiebra a la hora de operativizar dichos
contenidos, didactizarlos y transformarlos en material de interaccion para el alumno.
Es en este Gltimo plano donde se desvirtla la dimension cientifica del contenido
debido alas dificultades de transposiciéon didactica y alli es donde afloran tam-
bién las razones aducidas sobre las limitaciones cognitivas en su asimilacion.

El seguimiento del proceso desarrollado por docentes en una carrera de es-
pecializacion me permitié inferir, como una dificultad de fondo, que no se logra
percibir la proyeccién educativa de muchos contenidos que a laluz de los enfo-
ques cientificos y epistemoldgicos mas aceptados actualmente se constituyen en
cuestiones clave para el aprendizaje de las ciencias sociales. Por ejemplo, los
nexos entre las escalas espaciales y temporales, los vinculos entre las variables
sociales, las nociones de continuidad y cambio social, las jerarquias entre los
atributos implicados en una trama de vinculos, la construccién simultanea de las
categorias estructurantes del espacio y del tiempo a medida que se desarrollan
temas especificos, suele ser de poco valor para la practica cotidiana de la ense-
flanza. Una de las razones de esta dificultad radica en la obsesiva inmediatez
que atraviesa el desarrollo curricular, es decir, la necesidad de generarunatrans-
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ferencia concretay acotada al nivel en que el docente desarrolla su experiencia
pedagdgica. Situacién que arraiga en una cuestion mucho mas preocupante: el
no ser capaz de vislumbrar la proyeccién futura de los contenidos especificos
que se aborda -aquiy ahora- con un grupo de alumnos. En relacién alos ejem-
plos antedichos, lo que el docente deberiatener en claroes que el tratamientode
estos planos substanciales que atraviesan los temas de ciencias sociales le per-
mitiran al sujeto desarrollar progresivamente las capacidades de integrar hechos,
problematizar situaciones, inferir consecuencias, hipotetizar, proporcionar funda-
mentos, generar el sentido espacial y la ubicacién temporal.

Pordarsélo unejemplo: parece casiirénico ensefiar los puntos cardinales en
el Nivel Inicial; sin embargo, el trabajo asiduo con nifios de 3, 4 y 5 afios con
relacién alas nociones piagetianas de lateralidad, posiciones topoldgicas y espa-
cios proyectivos constituyen las operaciones béasicas para lograr luego una co-
rrecta situacion en el espacio concreto y elaborar progresivamente la ubicacion
de puntos relativos en espacios abstractos (como lo es un mapa, o una imagen
satelital).

En definitiva, mi idea es plantearnos mas a fondo el por qué y para qué ense-
fiarlos contenidos, para lo cual es preciso articular correctamente ciclos y niveles
y disponer de una mirada vasta de sus implicancias.

Por otra parte, las dificultades que hemos puntualizado sobre aspectos de or-
den psicol6gico y cognitivo deben motivar a unreplanteo del lugar de la teoria y de
la practicay del modo en que se conciben los vinculos entre ambas. Podriamos
anticipar que una mayor fluidez y retroalimentacion entre ambas dimensiones re-
dundaria en aprendizajes mas sélidosy eficaces por parte delalumno, como asi
mismo en una mayor profesionalidad de la tarea docente, al constituirse en cono-
cedor de los marcos tedricos que sostienen sus practicas y de los desafios que
éstas demandan permanentemente a las reconstrucciones conceptuales.

El dialogo entre ambas facetas posibilitaria, ademas, resolver la confusion
guereina entorno al contenido. Las interpretaciones equivocas llevan a efectuar
un deslizamiento peligroso delas acciones enalguna de las dos siguientes direc-
ciones:

- Contenido... entendido como: “concepta”, con el consiguiente énfasis en el
aprendizaje de ideas nucleadoras de sentido.

- Contenido... entendido como: “informacién”, lo que conduce a un énfasis en
el aprendizaje de hechos, acontecimientos, situaciones del mundo real, o sea,
acentuando las determinaciones empiricas de un tema.
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En realidad deberiamos apuntar a una relacién de ida y vuelta entre concep-
tos y referentes empiricos que describen una realidad. La nocién de contenido
tiene un alcance amplio, siendo imprescindible distinguir que las lecturas que
hace el docente del medio enque se desenvuelve la relacién con los alumnos, de
las actitudes de éste, delas propias conductas del docente y de las dimensiones
contextuales que participan de dichainstancia, son atodas luces contenidos edu-
cativos. No son contenidos objeto de ensefianza, pero si contenidos en tanto
dimensiones de la realidad en que se inscribe la accién educativa y ésta resulta
de las diversas esferas contextuales que participan. Sostengo que son conteni-
dos educativos porque constituyen insumos permanentes que, mediante la re-
flexion critica y la interpretacion que hace el docente, inciden en la interaccién
con sus alumnos.

Ahora bien, para asumir esta perspectiva amplia del contenido, asi como la
resignificacién de la relacidn teoria-practica, es preciso repensar las funcion de
la didactica en el contexto escolar. No podemos seguir concibiendo a la didactica
(cotidiana) a modo de recetas, de determinaciones metodoldgicas aprioristicas,
como moldes en los cuales deben cuajar las situaciones de aprendizaje. Hemos
sido testigos del escaso impacto de esta concepcién petrificada de lo didactico
que contribuy6 a prefijar el contenido a ensefiary a estrechar las miradas sobre el
objeto de estudio y sobre el propio alumno, anticipando incluso los resultados
que cabria esperar.

Porlo tanto, siqueremos plantear las ciencias sociales desde una articulacion
teoria-practica debemos ser conscientes que esa relacidon no puede cefiirse Uni-
camente al ambito de lo didactico y, a su vez, comprender que la didactica de-
manda constituirse como creacion permanente en ese ambito complejo de inte-
gracién entre todas las facetas constitutivas del hecho educativo. Si esto es asi,
las estrategias metodolégicas exigen ser construidas como propuestas sujetas a
reformulacion.

En contraposicion a lo dicho, cabe mencionar el abordaje disociado de las
ciencias sociales en sus dos dimensiones basicas, esto es, el espacio y el tiem-
po,que aun contindan siendo vistos comomoldes vacios,como unacaja amorfa
donde es posible colocar todo cuanto hay en la realidad.

Una cuestion bastante preocupante en el abordaje de estos contenidos es lo
que denomino el problema de la redundanciay el problema de la ausencia. El
primero puede notarse en elabordaje de contenidos repetidos a través de afios
y ciclos, sin planearlos engrado creciente de complejidad. Tal es lo que ocurre en
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torno a temas como la familia, el barrio, el arbol genealdgico del alumno, los
acontecimientos historicos del acto fundacional de la localidad donde esté la es-
cuela, las normas de convivencia en la vida social. Se cae asi en una actitud de
ingenuidad frente a estos contenidos.

El segundo problema tiene que ver con los contenidos que no se abordan en
profundidad -a pesar de estar prescriptos- ya sea por falta de un conocimiento
profundo de los mismos o de la forma de desarrollarlos. Estos problemas requie-
ren una revision seria, exigen unaplanificacién global, una secuenciacion progre-
siva, jerarquizaciony, sobre todo, la busqueda de hilos conductores, generando
paralelamente la trama de competencias que elalumno debe lograr a partirde su
abordaje. Estimo que dichas falencias se vinculan directamente a lo que comen-
tamos antes: la falta de una perspectiva amplia para proyectar el hechoeduca-
tivo mas lejos del momento y las circunstancias en que deviene el diario aconte-
cer en la escuela. Implica proyectar consecuencias prospectivas de las acciones
presentes, requiere lanzarnos junto al alumno al futuro, ser artifices de su forma-
cion.

Asimismo, otro rasgo de estos esquemas caducos en ciencias sociales, es la
prioridad concedida al tiempo por sobre el espacio, un sintoma que,de acuerdoa
los criterios epistemoldgicos aceptados hoy en ciencias sociales resulta inadmisi-
ble. Unavia superadora a estas posturas seria generarun esfuerzo permanen-
te de reconciliacidn y relacion fecunda entre el espacio y el iempo. Asi se expre-
sa David Harvey, pionero intérprete de estos nuevos lenguajes y de la dialégica
que supone el mundo en que vivimos:

“Creo que es importante ponerentela dejuicio laidea de un sentido
Unicoy objetivo deltiempo y el espacio, a partir del cual pudiéramos
definir las distintas concepciones y percepciones humanas. No ten-
go la intencién de sostener una total disolucion del distingo entre lo
objetivo y lo subjetivo, sino que mas bien insisto en la necesidad de
reconocer las multiples cualidades objetivas que eltiempo y el espa-
cio pueden expresar, y el rol de las practicas humanas en su cons-
truccion” (Harvey, 1998: p. 228).

A mi juicio, através de este punto de encuentro es posible pensar en la inte-
gracién de las disciplinas que conforman el area de ciencias sociales, e incluso,
tender puentes articulatorios hacia otros campos del curriculum. En este sentido
me atrevo a decir que es mas probable que un docente que dispone de esa
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mirada abarcadora hacia los multiples contextos en que se plasma su tarea, es
mas factible que genere un enfoque renovado de la didactica y del sentido que
asumen sus practicas.

2.3. Papel de los estereotipos sociales

En este punto cabe considerar la influencia que ejercen ciertas representacio-
nes mentales que resultan del imaginario social, en tanto regulan las actitudes
docentes. Esos esquemas estan arraigados a las estructuras basicas del yo -a
nivel psico-emocional y cognitivo- y participan del tipo de respuesta generada
ante determinadas manifestaciones sociales. Tienen el caracter de estereotipos
en la medida en que dichas imagenes actian como modelos interpretativos sub-
yacentes, que permanecen practicamente inmodificables en el tiempoy orientan,
casi inconscientemente, las conductas de los sujetos en el medio.

En este sentido cabe subrayar la creencia, muy fuerte, enlas desventajas que
implican los factores sociales adversos del medio para los logros de aprendizaje.
Obviamente, esto presupone una idea del sujeto que aprende.

Con mucha frecuencia, se sefialan las diferencias en las posibilidades que
significan para el hecho educativo -y de modo especial para la ensefianzay apren-
dizaje de las ciencias sociales- la condicion de insercion de los actores educat-
vos en la trama social. Asi se puntualizan las diferencias entre las escuelas del
centro y de la periferia urbana; la restriccion que conlleva trabajar en ambitos
donde hay violencia y problemas de conductas, etc. Es decir, constantemente
esas diferencias intrinsecas que hacemos en nuestro diario coexistir en sociedad
se proyectanen la escuela y pasana formar parte de las representaciones laten-
tes de la subjetividad de los actores. Otro estereotipo, ligado al anterior, son las
connotaciones multiples que hacen referencia a cuestiones étnicas peyorativas,
tales como el “criollo”, el “gringo” o el “aborigen” en nuestro medio, concibiendo
tales categorias como antagonismos irreconciliablesy tratando de subsumir uno
al otro en funcion de esas diferencias. Nada mas nefasto para el proceso educa-
tivo que estos esquemas internalizados que suscitan rétulos simples y condicio-
nan, de antemano, el desarrollo de las potencialidades (tanto del alumno como
de la labor docente).

Sin embargo y a modo de ejemplo, piénsese que los nifios que viven en el
medio rural desarrollan mas tempranamente el sentido espacial (orientacion,
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célculo visual de distancias, idea de magnitudes, captacion de analogias y con-
trastes en el paisaje).

Esta cuestion es sefialada por las investigaciones que se han efectuado en
relacién al desarrollo de las capacidades cognitivas. Sin embargo, somos sus-
ceptibles de preciarnos de vivir en las ciudades y tendemos a concebir el medio
rural como un espacio de menores posibilidades parala educacién -porla caren-
ciade medios tecnoldgicos (generalmente menos recursos didacticos)- imponiendo
asi una visiébn muy estrecha de la tarea docente, sin darnos cuenta que las posi-
bilidades de aprendizaje radican en la misma condicién de los alumnos. Esto
indica nuevamente, como dijimos, que la didactica tiene que ser construida en la
misma naturalezay connotaciones del hecho educativo.

En otro sentido, podemos hacer referencia a la influencia que ejerce para la
educacién, la idea de que el conocimiento de la sociedad (en todas sus dimensio-
nes) es factible de un tratamiento atomistico, separando partes y analizandolas
como entes independientes. Esta “simplicidad” subyacente en nuestra imagen
delmundo deviene, tal vez, dela herenciadel pensamiento occidental que fundé
la ciencia moderna.

Las ciencias sociales, consideradas desde un enfoque reduccionista, veran
en los métodos (didacticos) una salida frente a la ausencia de preguntas inquie-
tantes y construccion de estrategias apropiadas, por falta de ideacién de modos
distintos de interpelar la realidad que lleve a pensar en otras categorias concep-
tuales, alternativas de enfoques y a disefiar cruces de perspectivas. Esto Ultimo
exige plantearse como eje de preocupacion, teniendo en cuenta que la sociedad
tecnocratica en que vivimos considera mas valioso los instrumentos (los meca-
nismos o0 medios) por el valor concedido a los resultados que pueden alcanzarse,
mas que al proceso de génesis, donde incluso el conocimiento tiene esta fugaci-
dadytiende a descalificarse como anacrénico cuando surge una tecnologia mas
potente. Estaimagen ha llevado al menosprecio de la lectura frente a la fascina-
cion porlas escenas de la television, y aimponer con fuerza los medios informa-
ticos descuidando y desvirtuando el valor de los libros. He aqui otra razén para
decir que la didactica tiene que construirse en la misma trabazén dinamica del
proceso educativo: de nadasirve que el docente disponga de la dltima ediciéondel
libro de texto si no es capaz de garantizar un aprendizaje significativo.

Finalmente, un estereotipo muy fuerte que se revela en la practica docente,
que deviene en parte del imaginario social y que esta vinculado a la cuestion
antes mencionada son los patrones positivistas con que enfocamos una realidad
compleja. Tendemos a buscar respuestas Unicas, disyuntivas, y direccionamos el
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pensamiento en este sentido, descuidando los multiples significados que trasun-
ta el contenido social. En este punto es donde el docente continlia, a mimodode
ver, afianzandose a una visién reduccionista, sin darse cuenta que en la diversi-
dadestriban las posibilidades de desarrollar las multiples capacidades y habilida-
des que se pueden lograr en los nifios. Bien cabe reparar en laidea de Randle,
cuando dice, refiriéndose a la Geografia: “No partamos del aula. El aula es un
medio. El fin de la geografia esta fuera del aula” (Randle, 1985: p.13).

Esta cuestion nos debe movilizar, para comenzar a plantearnos si -como se
dice reiteradamente- la educacion debe preparar para la vida, ¢qué significa en-
tonces preparar para la vida si no es desplegando, desde nuestro rol docente,
todo el universo de posibilidades que encierra el nifio o el joven, para que éste
sea capaz de interpretar los multiples lenguajes que emergen en la realidad coti-
dianay sepa actuar en ese medio, asumiendo uncompromiso éticoy de valores?

Algunas ideas sintesis provisorias

Laindagacion efectuaday reconstruccion critica de indicadores permitio ela-
boraralgunas ideas centrales, sobre las que estimo, puede pensarse el abordaje
de las ciencias sociales desde una perspectiva de complejidad.

1- ¢Por qué “complejidad™? Precisamente, porque la realidad social se pre-
senta hoy dia sumamente conflictiva, diversa, atravesada por procesos intangi-
bles; porque tal como revela lareflexién epistemolégica, en el conocimiento (apren-
dizaje) intervienen multiples operaciones y sistemas de inferencia. Ademas por-
guelos contextos enque se inscribe actualmente la accién educativa condiciona
en grado sumo. Esto no significa que el docente puede revertir estos factores
restrictivos, pero esté llamado a ser habil, a suscitar el entusiasmo por aprender
y sortear obstaculos. El entorno cultural en que se mueven nuestros alumnos es
una cantera de desafios permanentes; es demandante de respuestas construi-
das, de alternativas diferentes.

2- Las posibilidades de desarrollar las capacidades multiples de los alumnos se
inscribe en el espacio especifico de interaccion con el docente, pero también en la
relacion dialéctica con otros actores institucionales. Sin duda, el rol del directivo
abierto, operativo, oportuno, cumplird un papel insoslayable en este sentido.

3-Los contenidos sociales exigen pensarse y abordarse desde la integracion.
Esto no sélo implica establecer nexos entre disciplinas, sino operar en una trama
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compleja de significados (de lo que se debe aprender, del por qué,cémo, con qué
y para qué) llevando las situaciones de aprendizaje a plasmarse en ambitos di-
versos (en el aula, en la calle, en el trabajo de campo, en el hogar, en las institu-
ciones) donde se es protagonista cotidiano. Es preciso desarrollar la baquia, o
sea, propiciar un desenvolvimiento arménico y autoadaptable del sujeto en el
ambiente. Integraciénimplica también que el docente debe plantear el desarrollo
de los contenidos ateniendo a la interaccion entre escalas diferentes de anélisis:
escalas territoriales, formas de periodizacion temporal, o en el intercambio entre
configuraciones culturales diferentes. Integraciéon significa para el docente ser
consciente que cuando aprendemos, y hasta en nuestro desenvolvimiento diario
en la vida, ennuestras estructuras cognitivas participan sistemas de inferencias 'y
no movimientos unidireccionales y cerrados.

4-Enrelaciéna sies posible ensefiar las ciencias sociales, teniendo en cuen-
ta los interrogantes epistemolégicos aln no resueltos en este campo, sostengo
unarespuesta afirmativa. Es imprescindible tomar consciencia que nunca se es
totalmente objetivo ni subjetivo, que nunca se es totalmente determinista ni con-
tinuamente improvisado. Mi apuesta es a ser co-constructores con nuestros alum-
nos en su proceso de aprendizaje, a saber operar estratégicamente ante situa-
ciones donde participan el orden y el desorden simultaneamente.

5- Por altimo quiero subrayar que esimperioso darnos cuenta, como actores
de la educacion, dela enorme carga simbdlica que trasuntan las practicas docen-
tes. Muy lejos de la creencia comun, de que no hay nada mas concretoquelo que
hacemos en el aula, considero que una reflexion e interpretacién de nuestro coti-
diano hacer con los alumnos, requiere una aperturamental para captarlos mualti-
ples significados que esta practica comporta. Todo cuanto ocurre enelaula cons-
tituyen signosy éstos nos remiten siempre a referentes y significados. Si no nos
adentramos en la captacién de esta dimension simbdlica no podemos esperar
cambios importantes, ni transformaciones desde afuera.

6- A modo de cierre, deseo traer a colacion una afirmacién de Edelstein y
Coria sobre el siguiente punto, de donde -a su criterio- devienen nuestras pract-
cas docentes. Me refiero ala nociénde “habitus” que las autoras tomande Pierre
Bourdieu y que utilizan para vincularlo a la ideade “sentido practico” que hace del
hecho educativo una practica social. El sentido practico es el que le permitiria al
docente moverse ante situaciones cambiantes de la realidad escolar e inferir in-
mediatamente el tipo de respuesta que ha de generar. Respecto de la experien-
cia practica sefialan las autoras que uno de sus rasgos sobresalientes es “la
aprehension del mundo social como dado por supuesto, como evidente. Las es-
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tructuras sociales incorporadas en el sujeto, es decir, los habitus, procuran la
ilusion de la comprensiéon inmediata, de la experiencia del mundo, excluyendo
cualquier interrogacion sobre sus propias condiciones de posibilidad” (Eldestein
y Coria, 1995: p. 25).

Por esta razén, dada la limitacion intrinseca que reviste la idea de habitus,
considero que deberiamos reparar en la nocién de “praxis” para generar la re-
flexién sobre las practicas docentes, dado que dicha nocién compatibiliza con la
perspectiva dialéctica que se establece permanentemente entre los actos coti-
dianos (las respuestas espontaneas que generamos en un marco de incertidum-
bre) y los sistemas conceptuales que subyaceny, en cierto modo, se movilizan
detras y en cada accién concreta. En esta dialéctica intrinseca entre practica y
teoria, la idea de una configuracién de acciones bajo lanociénde praxis, conlleva
un recorrido de ideay vuelta entre ambas dimensiones.

¢Por qué apuesto a esta idea central para pensar las practicas docentes en
relacion al &rea de ciencias sociales?

En primer lugar, porque participamos de la trama de la vida y de la sociedad
en contextos culturales miltiples. La accién educativase inscribe en estos acon-
tecimientos de la vida que se sintetizan en la idea de praxis.

En segundo lugar, porque esta nocién bien entendida, conlleva implicita la
busqueda inmanente de algun sistema de ideas que sustenta las acciones coti-
dianas desarrolladas. Asi una revisidon en este plano implica la indagacién sobre
patrones de comportamiento y requiere categorias analiticas para interpretar di-
chas practicas, es decir, nos lleva a la teoria. Por Ultimo, apuesto al papel de los
sistemas conceptuales, capaces de recapitular cuestiones epistemolégicas, psi-
colégicas, pedagogicas, socioldgicas, porque constituye la savia nueva que per-
mite interpelar nuestras practicas, encontrarles el sentido, desmantelar la familia-
ridad con que se nos presentan y la sutileza con que pasan inadvertidas, pero
para lograrlo, coincido plenamente con Morin: jtambién hace falta un pensamien-
to complejo.

afio IV - nimero 1/11 (7/8) / 2003 127



fundamentos en humanidades

Referencias bibliogréaficas

Bachelard, G. (1993). La formacion del espiritu cientifico. México: Siglo Veintiu-
no Editores.

Carretero, M.; Pozo, J.; Asensio, M. (ed.). (1991). La ensefianza de las ciencias
sociales. Madrid: Visor.

Derrida, J. (1985). Carta a un amigo japonés. En Proyecto A Ediciones (et. al.).
(1997). El tiempo de una tesis. Desconstruccion e implicaciones conceptuales.
Barcelona: Anthropos.

Edelstein, G.; Coria, A. (1995). Imagenes e imaginacion. Iniciacion a la
docencia. Buenos Aires: Kapelusz.

Harvey, D. (1998). La condicion de la posmodernidad. Investigacion sobre los
origenes del cambio cultural. Buenos Aires: Amorrortu Editores.

Randle, P. (1985). Valor formativo de la Geografia Buenos Aires: SENOC.

aro IV - nimero I /11 (7/8) / 2003 128



fundamentos en humanidades

fundamentos en humanidades
Universidad Nacional de San Luis
Afo IV - N° /1l (7/8) 2003 / pp. 129-147

Aplicacion de tecnicas psicoterapeuticas a un
grupo de estudiantes con sintomas de estres?

Maria Susana Correché

Lilia Mabel Labiano

Universidad Nacional de San Luis
e-mail:mscor@unsl.edu.ar

Resumen

En un grupo de 24 mujeres estudiante que manifestaban sintomas de estrés se
aplicaron dos procedimientos reductores de ansiedad: la relajacion muscular de
Jacobson (grupo 1) y la técnica de expresion emocional escrita de Pennebaker
(grupo 2). Se registraron en ambos grupos, antes y después de la practica de los
procedimientos: sintomas psicosomaticos, nivel subjetivo de estrés, rendimiento
académico, depresion, ansiedad. Se lograron reducciones significativas en el gru-
po 1 respecto a variables psicosomaticas, rendimiento académico y depresion.

En el grupo 2, se disminuyeron significativamente los valores de depresion y
ansiedad. Se reafirma la importancia del entrenamiento en estrategias cognitivo-
comportamentales para facilitar el afrontamiento de situaciones estresantes, alen-
tando estados saludables.

Abstract
Two reducing stress procedures—Jacobson’s Muscular Relaxation (group 1)
and Pennebaker’s Emotional Disclosure technique (group 2)- were applied on a 24
female student group presenting stress symptoms. In both groups, before and after
the procedures, the following variables were recorded: psychosomatic symptoms,

1 Asesor metodolégico: Frabricio Penna. Facultad de Ciencias Humanas, Universidad Nacional de
San Luis.
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subjetive stress level, academic performance, depression and anxiety. With res-
pectto group 1, the psychosomatic symptoms, academic performance and depres-
sion variables were significantly reduced.

Regardind group 2, depression and anxiety values were significantly reduced.
The importance of training in cognitive-behavioral strategies to cope stressing si-
tuations enhancing healthy states in confirmed.

Palabras claves: estrés- relajacién- expresion emocional escrita- ansiedad.

Key words: stress-relaxation-written emotional disclosure-anxiety.

Introduccion

La palabra «estrés» aparecié enel indice de Psychological Abstracts en 1944
(Lazarus y Folkman, 1984).

En 1956, Selye (1982) denomind las manifestaciones de la respuesta de es-
trés como una serie secuencial de eventos fisiologicos, diferenciando tres fases:
reaccion de alarma, fase de resistenciay fase de agotamiento.

Este autor distingue el estrés constructivo del destructivo, sefialando clara-
mente que no todo estrés es deletéreo. Argumenta que la excitacién estresante
puede ser una fuerza positiva, motivante que mejora la calidad de vida. Llama al
estrés positivo “eutrés” (prefijo del griego que significa bueno) y el estrés debili-
tante, excesivo «distrés”.

Los estudios de Lazarus y colaboradores (Lazarus, 1966; Lazarus y Folkman,
1984) son los primeros en identificar a la evaluacion cognitiva como un proceso
mediador fundamental en la percepcién del estrés. Este término enfatiza la per-
cepcion y evaluacién psicologica del individuo a estimulos potencialmente dafii-
nos.

La importancia de estos estudios radica en habernos hecho entender clara-
mente que la naturaleza del estresor es mucho menos significativa que la percep-
cién que el individuo tiene acerca de este, en relacion al debilitamiento o pérdida
de la salud (Osterweis, 1984).

Existe un acuerdo general en considerar que las reacciones aun mismo estre-
sor varian con el significado que cada individuo otorga a los eventos.
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Otro aspecto importante a considerar -dentro de la teoria transaccional del
estrés de Lazarus- es el que se refiere a las dificultades diarias como unfactorde
amenaza mas significativo para la salud que los eventos catastroficos de la vida.

El ser humano comunmente padece sintomas de estrés sin tomar conciencia
de lo que verdaderamente ocurre a nivel psicofisiolégico. No esraro experimen-
tar estrés fisico, sin sentir ansiedad u otros signos emocionales de tensién, el
fenébmeno asume una particularimportanciaen términos de salud y enfermedad,
en el area de la ansiedad y de las reacciones desadaptativas.

Sin lugar a dudas, los factores psicolégicos juegan un papel fundamental en
las reacciones de estrés fisiolégico los cuales, a su vez, tienen un impacto signi-
ficativo sobre la estructura somatica y el funcionamiento corporal.

El estudio de Ila psicobiologia del estrés en el hombre requiere un marco
conceptual que incluya todas las variables psicol6gicas.

Eldesarrollo de la psiconeuroinmunologiacomo unanueva ciencia, ha permi-
tido clarificar -en alguna medida- las complejas interacciones entre variables psi-
colégicas y procesos de salud-enfermedad.

Los sintomas y las disfunciones -producto de la inadapatacién-dan lugar con
frecuencia, a la busquedade ayudamédica, creando inconvenientes a los facul-
tativos acostumbrados a ver enfermedades de identidad bien definida. Esta con-
ducta médica es el producto de un entendimiento mas estructural que funcional
del organismo humano.

Es necesario reconocer los sintomas y las disfunciones que acostumbran a
presentarse como correlatos biolégicos de las alteraciones emocionalesy afect-
vas que resultan del fracaso adaptativo.

La persona, en estado de estrés, sufre un desequilibrio interno que se expresa
a través de alteraciones nervioso-centrales que afectan tanto a la vida psiquica
(estado de aprehension, dificultad de concentracién, estados depresivos, etc.)
como el funcionamiento fisiolégico (insomnio, cansancio etc.).

Otra caracteristica de los estados de estrés son las somatizaciones. Se en-
tiende por somatizacién toda queja, molestia o sintoma sin hallazgos biolégicos
justificados, que aparece en respuesta a una situacion de tensioén emocional.

En el presentetrabajose hantenidoen cuenta, variables relacionadas conel
estado de estrés de los sujetos, identificando diversas alteraciones psicosomat-
cas padecidas por los mismos, orientandose a reforzar caracteristicas persona-
les protectoras y una mayor resistencia individual ante el estrés y ante la
enfermedad.
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Un concepto muy importante enel enfoque interaccional del estrés es el afron-
tamiento. Bajo este modelo, el afrontamiento se entiende habitualmente comoun
proceso consciente, que consiste en esfuerzos cognitivos y/o conductuales dirigi-
dos a dominar el estrés, tratando de modificar las fuentes inductoras del mismo,
o bien, reduciendo o suprimiendo el estado de malestar asociado a la respuesta
de estrés.

El proceso de estrés-afrontamiento comprende la interaccion reciprocade mul-
tiples variables personales y ambientales a diversos niveles de funcionamiento.

La utilidad de una estrategia dependera del acontecimiento mismo, las condi-
ciones en que tiene lugar, las caracteristicas de la persona y el momento de
desarrollo en que se encuentra; mas aln, una estrategia puede ser valida para
una personay para otra no.

Se entiende que es importante el aprendizaje de estrategias cognitivas y com-
portamentales de afrontamiento al estrés y a situaciones vitales, ya que éstas
operan como moduladores y/o “amortiguadores” de los estimulos estresantes,
colaborando a un menor impacto sobre la salud y/o a un mejoramiento en el
curso y pronéstico de las enfermedades.

Se hipotetizé que estas habilidades aprendidas podrian ser transferidas a si-
tuaciones de la vida real para controlar la ansiedad subjetiva y reducir el estrés.

Fueron seleccionadas la técnica de Expresion Emocional Escrita de Penne-
baker y la técnica de Relajacién Neuromuscular de Jacobson como estrategias
adecuadas para facilitar un mejor afrontamiento a las situaciones vitales estre-
santes.

Técnica de Expresién Emocional Escrita

Pennebaker (1985) define el grado de revelacién como la inclinacion a hablar
sobre informacion extremadamente personal y estresante.

Pennebakery Beall (1986) demuestran que la revelacion escrita y anénima de
experiencias fraumaticas -aunque es inicialmente desagradable para el indivi-
duo- puede en (ltima instancia, reducir las visitas al médico y mejorar las per-
cepciones de salud. Mas alin, para que se acumulen los beneficios a largo tiem-
po, parece ser importante para la persona revelar no sélo el evento en si sino
también las emociones provocadas por el evento. Se sugiere que la revelacion
de emociones negativas puede reducir la actividad fisiolégica del organismoy el
estado de estrés.
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Hay creciente evidencia de que escribir acerca de experiencias traumaticas o
expresarlas en un contexto clinico esta asociado con mejoras en la salud fisicay
la funcién inmune.

De acuerdo a descubrimientos en la investigacidn clinica, el principal valor del
paradigma de escritura-revelacidnyace en la clase de procesode reversién emo-
cional que puede ser obtenida en un corto tiempo. Esta capacidad de reversion
emocional resulta cuando los pacientes estresados, logranel insightde expresar
y volverse conscientes de sus secretos o dolores emocionales mas profundos.

De acuerdo con este modelo de desarrollo inhibicién-enfermedad (Pennebaker,
1985; Pennebaker y Beall, 1986) el acto de inhibir o de reprimir conductas, pen-
samientos y sentimientos en curso, requiere trabajo fisiolégico. Mientras que la
inhibicién a corto término esta asociada con breves aumentos en la actividad
autonomica especifica, la inhibicién a largo término produce un estrés adicional
sobre el cuerpo, dando como resultado propension a la enfermedad.

Cuando alos individuos seles pide escribir o hablar sobre experiencias perso-
nales perturbadoras, se encuentran significativas mejoras en la salud fisica.

Greenberg y Stone (1992) encontraron una merma en las visitas al médico
para los estudiantes que escribieron sobre experiencias profundamente trauma-
ticas, comparandolos con los sujetos que escribieron sobre problemas relativa-
mente leves o los que escribieron sobre temas superficiales.

Técnica de Relajacién Neuromuscular

Los tedricos de la Relajacion Progresiva, Jacobson (1938), Bernstein y Borko-
vec (1973) plantean que una reduccién en la estimulacion de los misculos es-
gueléticos, desciende a su vez la activacion cortical y autondmica.

La relajacion en sentido estricto, hace referencia a un estado del organismo
definible como ausencia de tensidn o activacion y que se manifiesta a tres nive-
les: a) nivel fisiologico, que incluye los cambios viscerales, somaticos y cortica-
les; b) nivel conductual, que incluye los actos externos directamente observables
del organismo; c) nivel cognitivo, que se refiere a la experiencia interna conscien-
te del propio estado emocional y al procesamiento de esa informacion.

Latensidon puede controlarse, bien modificando directamente la activacion fi-
siologica inicial y/o su mantenimiento, o bien modificando los efectos que los
pensamientos tienen sobre ella. Eltonomuscular se encuentra directamente bajo
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control cerebral, existiendo una interdependencia entre el grado de tensién mus-
cular y el de tensién psicolégica.

Jacobson (1938) argumento que las principales acciones terapéuticas del sis-
tema de relajacién neuromuscular residia en que el sujeto aprende la diferencia
entre la tension y la relajacion.

Una vez que el sujeto aprende a desarrollar una conciencia neuromuscular,
puede aprender efectivamente a reducir la tensién muscular excesiva; conscien-
temente y progresivamente puede reducir el grado de contraccién de los muiscu-
los seleccionados.

La relajacion le brinda a los pacientes habilidades potenciales para enfrentar
las reacciones internas de estrés, oportunidad para focalizar la atencion calma-
damente en las expectativas positivas, y experiencia de apoyo psicolégico (Smi-
th,1992).

Es posiblemente unade las técnicas mas comunes enelmanejo y control del
estrés (Budzynski, 1973).

Tanto la técnica de relajacion muscular progresiva como el procedimiento de
escritura emocional son estrategias que facilitarian una autorregulacion adaptativa
frente a situaciones estresantes. Es de suponer que cada una de estas técnicas
provocaran en los sujetos efectos diferenciales yaque la primera, esta centrada en
lo somatico, mientras que la segunda se centra en lo cognitivo emocional.

Una serie de trabajos (Bernstein y Borkovec, 1973; Labiano, 1989) dan fuerte
fundamentoa la idea de que larelajacion muscular progresiva, es altamente efec-
tiva; se hipotetiza, entonces, que esta técnica probablemente producira efectos
mas evidentes encuanto enlos benéeficios a lograr en variables de saludy rendi-
miento académico.También se han encontrado resultados positivos conrespecto
a las técnicas cognitivo-emocionales (Butler, 1991); facilitando un reaprendizaje
de pensamientosy emociones adaptativas.

Sobre la base de estos planteamientos, anteriormente expuestos, se propu-
sieron los siguientes objetivos:

« Contribuir a la reduccién de los sintomas de estrés en estudiantes universi-
tarios alentando un sentimiento de bienestar.

* Favorecer la expresién emocional disminuyendo el impacto de eventos es-
tresantes.

« Comparar la efectividad diferencial y especifica de dos técnicas distintas en
la reduccion del estrés.

 Estimular un mejor rendimiento académico en los estudiantes.
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Se hipotetizé que:

1. La aplicacién de cada uno de los procedimientos por separado, contribuira
en principio, a favorecer un estado de bienestar o reducir el estado de tension
subijetiva individual.

2. Con cada procedimiento se obtendran resultados diferenciales, a nivel so-
matico y cognitivo.

3. Lapractica sisteméatica de la técnica de relajacion neuromuscular producira
un efecto favorable en la salud psicosomatica y en el rendimiento académico de
los estudiantes, reduciendo en mayor medida los estados depresivos y ansiosos
en relacion a la técnica de expresion emocional.

4. La practica sistematica de la técnica de expresion de emociones también
producira un efecto favorable en la salud psicosomatica y en el rendimiento aca-
démico de los estudiantes reduciendo en menor medida estados depresivos y
ansiosos en relacién a la técnica de relajacién neuromuscular.

Metodologia

Muestra

Quedo conformada por 24 mujeres estudiantes que expresaban un elevado
nivel de estrés psicosomatico. Pertenecientes a la Carrera de Psicologia, Facul-
tad de Ciencias Humanas de la Universidad Nacional de San Luis (rango de
edad:19 -21 afos; M= 21.50 y DE= 1.93).

La muestra, no aleatoria, estuvo constituida por estudiantes que voluntaria-
mente aceptaron participar en las actividades propuestas.

Instrumentos

Se obtuvo informacion através de:
1) Entrevista individual (estructurada):

aro IV - nimero I /11 (7/8) / 2003 135



fundamentos en humanidades

Permitié recabar informacién acerca de los siguientes datos objetivos y sub-
jetivos: a) materias rendidas en los Ultimos tres o cuatro meses; b) calificaciones
obtenidas en las materias rendidas; c) auto-evaluacién con respecto al rendi-
miento académico actual, con base en una escala del uno al diez (1 = pésimo y
10 = excelente); d) evaluacion del estado actual de estrés, por medio de una
escala analégica visual (1= estrésligero y 10=estrés extremo).

2) Chequeo de Sintomas Psicosomaticos;

Basado en el Chequeo de Sintomas Psicosomaticos de Attanasio y cols. (1984);
enel PILLde Pennebaker (1980) y en el Hopkins Symptoms Check List de Deroga-
tis y cols. (1974). EI Chequeo aplicado explora 30 sintomas psicosomaticos en
total; frecuenciae intensidad de los mismos, asi como el tiempo de padecimiento y
las supuestas causas atribuibles por los estudiantes a las alteraciones padecidas.

3) Cuestionario de Ansiedad : Estado - Rasgo (Spielberger, 1970)

4) Cuestionario de Depresion (Aaron Beck, 1976).

Procedimiento

Se aplicaron los instrumentos mencionados a la totalidad de la muestra.
Se suministrd a los sujetos, informacion general respecto al Taller Anti-Estrés.
Los individuos fueron divididos en dos grupos, de 12 sujetos cada uno.

Grupo N° 1: Se aplico la Técnica de Relajacion Neuromuscular.

Fueron 4 dias de aplicacién de la misma de cuarenta y cinco minutos cada
sesion, realizado en un lugar adecuado a dicho evento. Se les sugiri6 a los par-
ticipantes que practicaran en casa lo aprendido en cada una de las sesiones.

En la primera sesion se les informo a los sujetos acerca de los fundamentos
tedricos del procedimiento. Se comenzé a trabajar con los siguientes muasculos:
manos (derecha — izquierda), antebrazos (derecho — izquierdo), y biceps (dere-
cho — izquierdo).

En la segundasesion, se agregaron unsegundo grupo de masculos referidos
a laregion del torax, del estdmago y zona lumbar.

En latercera sesion, se trabajaron los masculos de la cabeza, cara, cuello,
hombros, frente, mejilla, mandibulas, labios, lengua.

En la cuartay ultima sesién, se agregaron los musculos de los muslos, nal-
gas, pantorrillas y pies, para luego hacer el cierre, completando la totalidad de los
musculos del cuerpo y profundizando un estado de relajacion total.

Grupo N° 2: Se aplico el procedimiento de Expresion de Emociones.
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Se realizé encuatro sesiones. Dicho procedimiento consistié en escribir acer-
ca deexperiencias secretas dolorosas, durante cuatro encuentros de cuarenta 'y
cinco minutos cada uno.

Enlaprimera sesion se realizdé una explicacion tedrica acerca de los fundamen-
tos del mismo. A continuacidn, se dio la siguiente consigna: "A partir de este mo-
mento, escriba sobre algin hecho de su propia vida (reciente o antiguo) que consi-
dere el méas doloroso de sus recuerdos. Escriba utilizando la primera persona del
singular (Yo, Mi, Pienso, Senti, etc.) de manera continua y sin hacer pausas. Escri-
ba con sinceridad y con la confianza que su escrito no sera divulgado, no se pre-
ocupe por la claridad de su letra, ni por la ortografia, gramatica o sintaxis.

En la segundasesion, realizaron el ejercicio B, cuya consigna fue la siguiente:
“A partir de este momento escriba sobre alglin hecho de su propia vida (reciente
0 antiguo) que considere el mas doloroso de sus recuerdos. Escriba utilizando la
primera persona del singular (Yo, Mi, Pienso, Senti, etc.) de manera continua y
sin hacer pausas. En esta ocasion, le presentamos una lista de palabras: intente
utilizar el mayor nimero de ellas en su escrito (si lo desean pueden continuar
escribiendo acerca de lo narrado en el primer ejercicio)”.

La tercera sesion, los estudiantes realizaron el ejercicio C con la siguiente
consigna:“A partir de este momento escriba sobre alginhecho de su propia vida
(reciente o antigua) que considere el mas doloroso de sus recuerdos. Escriba
utilizando la primera persona del singular (Yo, Mi, Pienso, Senti, etc.) de manera
continuay sin hacer pausas.Tendra veinte minutos para esta actividad. Si lo de-
sea puede seguir escribiendo sobre el mismo tema desarrollado enlos ejercicios
anteriores.”

En la Ultima y cuarta sesion la consigna fue: “A partir de este momento escriba
sobre algun hecho de su propia vida (reciente o antiguo) que considere el mas
doloroso de sus recuerdos. A partir de este momento haga su escrito evitando
utilizar la primera persona del singular. En esta ocasién escriba sus recuerdos
utilizando la tercera persona (por ejemplo, él penso, ella sinti6 etc. ) .

Se tratd de motivar a los sujetos a fin de que participaranactivamente en cada
sesién. En ambos grupos se recomendd, durante y a posteriori de la aplicacion
de cada técnica, la practica del procedimiento en casa.

Todos los instrumentos de evaluacién indicados anteriormente se aplicaron
en la primera fase de pre-intervencién y con posterioridad, en la fase de post-
intervencion (aproximadamente a los tres meses siguientes).

En la fase de post-intervencion se agregaron dos preguntas en la entrevista
estructurada:
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a) ¢,Con qué frecuencia sigui6 practicando la técnica aprendida? 1: Muy fre-
cuentemente (todos los dias) 2: Frecuentemente (tres veces por semana) 3:0Oca-
sionalmente (cuando me he sentido mal) 4:Nunca.

b) ¢ Como se sintié practicando latécnica? 1: bien, 2: mejor, 3: como antes, 4: mal.

Analisis y discusiéon de los resultados

Se realizaron las comparaciones pre y post-tratamiento, en cada uno de los
grupos conformados.

Con respecto a los valores observados en las diferentes variables: alteracio-
nes psicosomaticas, rendimiento académico, escala subjetiva de estrés, depre-
sién y ansiedad. (Las tablas se encuentran enAnexo).

En el Grupo 1, en relacién a los sintomas psicosomaticos (Tabla 1) no se
encontraron diferencias significativas globales en cuanto a puntaje total, frecuencia
e intensidad de los mismos. Sin embargo, los tres valores presentan una disminu-
cién en laetapa de post-tratamiento y no alcanzan significatividad debido, tal vez, a
los desvios estandares muy elevados; observandose una tendencia consistente en
cuanto a la disminucion de las alteraciones en la etapa de post-tratamiento.

Se indican —por orden de importancia— los cinco sintomas que presentaron
los maximos valores en la etapa de pre-tratamiento (tomando como base aque-
llas alteraciones en las que se observé un puntaje minimo de seis puntos, que
ocurrian varias veces por semanay eran moderadamente molestas, o aquellas
gue sucedian una vez por semana y eran intensamente molestas).

Estas alteraciones psicosomaticas fueron: insomnio, tensién muscular, dolor
de cabeza, dolor de ojos, palpitaciones cardiacas.

Como puede observarse (tabla 1), los resultados obtenidos en la etapa de
posttratamiento sefialan diferencias altamente significativas con respecto a los
valores iniciales de pre-tratamiento (p<0.001).

Las atribuciones realizadas por los estudiantes acerca de los sintomas pade-
cidos, alrededor deun 80% (10 sujetos) dieron explicaciones psicofisicas refirién-
dose a factores de fatiga, ansiedad y también, excesivo estudio.

Puede interpretarse que los individuos presentan evidentes mejorias en la
totalidad de estos sintomas principales, disminuyendo asimismo, sus sensacio-
nes de fatiga y ansiedad.
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Al considerar lavariable rendimiento académico, se observa una diferencia sig-

nificativa, segun la prueba de Wilcoxon, para muestra no paramétrica (Tabla 1).

Se puede considerar que, la practica del procedimiento de Relajacién
Muscular Progresiva, facilité a los estudiantes enfrentar situaciones de exame-
nes con mayor efectividad.

Con respecto al resultado de la evaluacién subjetiva del estado de es-
trés obtenido a través de la escala analédgica visual (Tabla 1) - no se encontraron
diferencias significativas. Es decir que, en promedio, el estado psicolégico inter-
no de los estudiantes, no sufri6 modificaciones notables, aunque el mismo pre-
sentd una tendencia a disminuir en concordancia con los valores obtenidos en el
Grupo 2.

En cuanto a los valores del cuestionario de depresion de Beck, enla compara-
cion pre y post-tratamiento, aparecen diferencias altamente significativas (Tabla
1). Se infiere quelos individuos mejoraron su estado emocional, experimentando
menos sentimientos negativos. El valorlogrado estadentro del rango establecido
como: “leve perturbacién del estado de animo”; mientras que el valor inicial co-
rrespondia a la categoria de “estados de depresion intermitentes” (Beck, 1976).

Con respecto al cuestionario de Ansiedad, no se registraron diferencias signi-
ficativas (Tabla 1).

Se realizé un andlisis de los seis items que describen la ansiedad a nivel
cognitivo: «me siento seguro», «estoy contrariado», «estoy preocupado», «me
siento con confianzaen mi mismo», «me siento satisfecho», «me sientoalegre».

Dichos items se analizaron con la prueba de signos de Fisher, no encontran-
dose diferencias significativas comparando las etapas de pre-post tratamiento.

En el Grupo 2 con respecto al cuestionario de sintomas psicosomaticos (Ta-
bla 2) en los valores de frecuencia e intensidad no se encontraron diferencias
significativas, observandose, globalmente, un leve aumento de los sintomas en
el post-tratamiento. Contrario a lo esperado, los sujetos aumentan la frecuencia e
intensidad de sus sintomas; tal vez, por azar.

En relacién al valor obtenido, (pre y post tratamiento) los cinco principales
sintomas psicosomaticos fueron —por orden de importancia: dolor de ojos, mas-
culos tensos, dolor de cabeza, dolor de espalda, malestar estomacal.

Aunque globalmente los valores de los cinco sintomas principales tienden a
decrementarse sélo hay diferencias significativas en los sintomas de dolor de
ojos, dolor de espalda, y dolor de cabeza.
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Con respecto a las causas atribuidas por los estudiantes acerca de los sinto-
mas padecidos, nueve sujetos las categorizé como de tipo psicofisico, refiriéndo-
se a cansancio y nervios.También manifestaron atribuciones referidas a causas
organicas y emocionales.

En este grupode estudiantes no mejoré significaivamente el rendimiento aca-
démico (calificaciones obtenidas ensituacion de examenes finales) con la efect-
vidad que lo hizo el Grupo 1.

Elanalisis con respecto a la escala analdgica visual de la evaluacién subjetiva
del estado de estrésindica que no se produjeron diferencias significativas en el
estado experimentado por los estudiantes antes y después de la técnica de ex-
presién emocional.

Con respecto al cuestionario de depresién de Beck (Tabla 2 ) se encontraron
diferencias altamente significativas. Esto induce a interpretar que el tratamiento
logré modificar pensamientos negativos e irracionales. El valordel estadode de-
presiénantes del tratamiento se categoriza como unnivel de “depresién modera-
da”; con posterioridad a la aplicacion del procedimiento se logré el nivel de “leve
perturbacion del estado de animo”.

En el cuestionario de ansiedad se encontraron diferencias significativas. Es
decir que podria interpretarse que la aplicacién del procedimiento de escritura
emocional produjo una disminucién a nivel de estado de ansiedad generalizada.

Se realizd la prueba de Andlisis de la Varianza de Fisher (ANOVA) con los
procedimientos aplicados (Relajaciéon y Escritura Emocional) en relacién a los
indices obtenidos de los resultados pre y post-tratamiento (rendimiento académi-
co, estrés subjetivo, frecuencia, intensidady total de sintomatologia psicosomat-
ca, nivel de depresiony estado de ansiedad) obteniéndose diferencias significa-
tivas entre las dos técnicas (F=3.29; p< .05) (Tabla 3)

Igualmente, se encontraron diferencias significativas post-tratamiento entre
los indices de los dos grupos ( F= 5.02; p<.05) (Tabla 3)

El grado de mejoria estimado subjetivamente por los sujetos, fue de un 100%
para el Gupo 1y de un 80% para el Gupo 2.

Conclusiones

En términos generales, se cumpliria la primera hipétesis planteada en este
trabajo, produciéndose una reduccion del estado de activacion psicofisiolégica
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tanto en lossujetos que practicaron la técnicade Relajacién Neuromuscular como
los que se entrenaron en el procedimiento de Expresién de Emociones.

Con respecto a la variable alteraciones psicosomaticas, el Grupo 1 logré dis-
minuir notablemente los valores con la aplicacion del procedimiento, enlos sinto-
mas que presentaban elevados puntajes enla fase de pre-tratamiento: insomnio,
musculos tensos, dolor de cabeza, palpitaciones cardiacas y dolor de ojos.

En el Grupo 2no hubo, en general, diferencias significativas luego de aplicada
la técnica. Las alteraciones de mayor puntaje (fase pre-tratamiento) fueron: dolor
de ojos, musculos tensos, dolor de cabeza, dolor de espalda y malestar estoma-
cal, lograndose diferencias significativas en cuanto a la disminucién en dolor de
ojos, de cabeza y de espalda. No se produjeron cambios en misculos tensos y
malestar estomacal.

Las alteraciones psicofisiolégicas encontradas coinciden con lo sefialado
en trabajos anteriores, en una muestra de estudiantes universitarios (Labiano,
1994).

La primera técnica favoreceria en mayor medida a los estudiantes a nivel so-
matico, mejorando el rendimiento académico y reduciendo estados depresivos
(Grupo 1). Pudoenfrentar con mejores resultados las situaciones de examenes.

Con respecto a la técnica de Expresién de Emociones, ésta demostré mayor
efectividad en reducir niveles de ansiedad y depresion.

Enlavariable estrés a pesar de que estadisticamente no hubo diferencias signi-
ficativas pre-post tratamiento, se observé disminucién en los valores del Grupo 1.

Coinciden los resultados con la postura de Blowers (1987), acerca de la efec-
tividad del procedimiento de Relajacion frente a otras técnicas Cognitivas.

Es importante para este tipo de intervenciones, la motivacién y la disposicion
individual, para el aprendizaje de las técnicas y para la practica del estudiante,
en su casa.

Una delas dificultades mayores de este tipo de practicas, radicaen la necesi-
dad de predecir, segun eltipo de paciente, el grado de adhesién o aceptacion de
las pautas deltratamiento, de talforma que la persona cumpla con lo convenido.

En resumen, los resultados muestran que este programa grupal para la reduc-
cion de sintomas de estrés, tuvo un efecto significativo de cambios positivos;
especificamente, se produjo una variacién en el area emocional, observandose
una disminucion del nivel de ansiedad, en el area cognitiva una disminucion de
pensamientos negativos e ideas irracionales, y en el area psicofisioldgico, se
logré una disminucién de sintomas psicosomaticos.
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Los resultados logrados a nivel cuantitativo y cualitativo indican que las técni-
cas aplicadas presentan efectos diferenciales.

El presente trabajo tiende a confirmar unamayor efectividad del procedimien-
to Relajacién Neuromuscular en relacion ala Técnica de Expresion de Emocio-
nes la cual trabaja con los pensamientos y la imaginacién.

Se reafirma la importancia del entrenamiento en estrategias Cognitivo — Com-
portamentales que facilitan el afrontamiento a situaciones estresantes, propician-
do estados saludables.
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ANEXO
Tabla 1. Procedimiento de Relajacién Muscular Progresiva. Valores obtenidos en etapas
de pre y post tratamiento (Grupo 1).

Bintormas Etapa
Total Pra Ppat Pr.Wilcoomn
Media 8.25 53.75 LB,
DE 45 .51 28.51
Frecuends T
Media 26.08 2142 LB,
DE 14.08 8,188
Intensidad T
Madia 2817 2575 X
DE 1541 11.20
Insormmic ()
Madia A.00 1.42 QO001{*)
DE 23 247
Tansidn muscular
DE 2,60 314
Diolor de cabeza
Media .78 287 CLODDE™)
DE 230 283
Palpitaciones canliacas
Media 828 300 00010{™)
DE 283 358
Diolor de Gjos
Madia 8.25 150 Q0D
DE 237 1M
Rendimisnto {{{) P
Madia 587 .42 003120}
DE 1.78 1.51
Egtado de estréa P
Madia B.17 5.50 .8
DE 083 1.84
Diapresidn P
Maedia 18.17 1247 CLODBR™)
DE 7.4 T.453
Ansiadad P
Media 48.83 44 .87 LB
DE B.38 888

{") Difererycias signicates (p-0U05)

g.ﬁlhrum# Hﬂm%

1} Va'cras promadia con bass 8 s tres diimas aalgnetres repdlias an la etapa de pos-imdamisnio
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Tabla 2. Procedimiento de la Técnica de Expresion Emocional. Valores obtenidos en eta-
pas de pre y post tratamiento (Grupo 2).

Sintomes Etapa
Tivtal Fra Poat PriVilcoomn:
Media 77.83 BA.92 [11:
DE 4.3 .82 A8.50
Frecusnda T
Media 30.87 .58 [11:
DE 15.53 17.38
intensidad T
hadia 30,17 32,25 .8
DE 14,26 15.82
Sintomas (£} P
|_Dolor de Ojos
Media 10.33 T.00 G043
DE 314 285
Media 11.25 B.50 LB,
DE A5r 2.50
Diolor de cabeza
Moedia .78 B.25 O.0384")
DE 341 068
Diolor de sspalda
Madia B8 H.68 00332}
DE .08 177
Maleeiar astomacal
Media 825 B.75 1%
DE 247 288
Aandimiento ({{) P
Madia 541 .16 .8
DE 1.88 1.33
Estado da estréa Fra Poat P
Madia B.18 B4 13: 8
DE 168 1.18
Dispreeidn P
Madia 21.58 13.08 OBy
DE 808 B4
Ansiadad P
Madia A8.58 43.00 O.0035)
DE 10.10 11.08
{') Difencins significativas (p<0.08)
Difernncinn ahamorro signifcathms (p<0001)
}Wiioens seferidc: al puniaja de Sintomas

1 Valores promedio obtenides con baas & lan foa (Emes asigraiuros sandidas an in siapa: de pos-tatamioris
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Tabla 3. Diferencias Intergrupales en las Etapas de Pre-Post Tratamiento.

Diferandin intergrupo

Pre

Post

3.20 (%

5.02 (%)

i} Dferencies signifcativas (p<0.05)
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Resumen

Se evalud la asociacién entre trastornos alimentarios con la insatisfaccion de la
imagen corporal. Se analiz6 una muestra de mujeres argentinas sin diagnostico
médico de trastornos alimentarios (n= 120). Seaplicaron los cuestionarios EDI-2 y
BSQ. La muestra quedoé conformada por dos grupos: 12 a 14 afios (n= 60) y 18 a
20 afios (n= 60).

El analisis de los resultados mostré una correlacién positiva entre la insatisfac-
cioén con la imagen corporal y aspectos de los trastornos alimentarios, no encon-
trandose diferencias entre ambos grupos. Los resultados obtenidos indican el
valor predictivo de la insatisfaccion con la imagen corporal en relacion a la presen-
ciade alteraciones alimentarias.

Abstract
The association was evaluated among eating disorders with the dissatisfaction
of the corporal image. Asample of adolescent women was analysed, without medi-
cal diagnosis of eating disorders (n= 120), being divide the same one in two groups:
12 to 14 years (n=60) and 18 to 20 (n =60). The Inventory of Alimentary Disorders
was applied (EDI-2) of Garner & Olmstead (1984) and the Questionnaire Corporal
Outline (BSQ) of Cooper (1987) to the two obtained samples. The subescalas of

1 Asesor metodolégico: Frabricio Penna. Facultad de Ciencias Humanas, Universidad Nacional de
San Luis.
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the first inventory was analysed with the variable corporal outline in each one ofthe
groups as well as the values intergrupales obtained in each one of the variables.

The analysis of the results showed that the dissatisfaction with the corporal
image and the tendency to loseweight is distinctive aspects of the eating disorders,
in both groups of adolescents. The obtained results indicated the value predictive
of the dissatisfaction with the corporal image in relation to the presence of alimen-
tary alterations.

Palabras claves: Trastornos alimentarios — imagen corporal.

Key words: eating disorders — body image

Introduccion

En los Ultimos afios se ha escrito profusamente sobre las caracteristicas bio-
l6gicas, psicoldgicas y sociales de los trastornos alimentarios, pero aln resulta
dificil identificar las causas de estos trastornos ya que los mismos estan multide-
terminados. Las restricciones en la dieta, el deseo de estar delgado, el miedo
intenso de serobeso y la vulnerabilidad a los estereotipos culturales, son rasgos
gue se presentan en la mayoria de los pacientes.

Con frecuencia, los medios de comunicacion, al mismo tiempo que ocupan las
primeras paginas con estos trastornos, simultdneamente, invaden conuna publi-
cidad engafiosa que vende éxito y felicidad a través de un inasequible cuerpo
perfecto.

La incidencia de estas alteraciones va aumentando dramaticamente en las
sociedades occidentales, afectando principalmente a las mujeres, en especial, a
aquellas que estan muy preocupadas por su peso y cuerpo. La alteracién de la
imagen corporal constituye un componente importante en los trastornos alimen-
tarios.

Se entiende por trastornos de la alimentacion: “aquellas alteraciones en las
cuales la conductaalimentaria esta perturbada; fundamentalmente, como conse-
cuencia de los dramaticos intentos reiterados que las pacientes hacen para con-
trolar su cuerpo y su peso corporal” (Perpifia., 1994).

El DSM IV (1996) caracteriza a los trastornos alimentarios como alteraciones
graves de la conducta alimentaria, e incluye dos trastornos especificos: la ano-
rexia nerviosa y la bulimia nerviosa.

aro IV - nimero I /11 (7/8) / 2003 150



fundamentos en humanidades

La anorexia y la bulimia son términos que hace dos décadas eran casi desco-
nocidos, no sélo para el gran publico, sino también para la mayoria de los profe-
sionales de la salud. Tradicionalmente, se ha considerado que estos desérdenes
alimentarios y, sobre todo la obesidad, eran entidades separadas; sin embargo,
no es extrafio que estas condiciones se alternen en la misma persona a lo largo
de diferentes periodos de su vida.

La anorexia nerviosa es un trastorno psicolégico que se caracteriza por la
realizacién de ayunos deliberados con la finalidad de perder peso debido a un
intenso temor a convertirse en obeso. La bulimia nerviosa consiste en un patrén
de alimentacién anémalo, con episodios de ingesta voraz seguidos por manio-
bras para eliminar las calorias ingeridas.

Tanto enla anorexia como la bulimia nerviosa, interactiian causalmente facto-
res biol6gicos (desérdenes hormonales, etc.), psicolégicos (rasgos de persona-
lidad), familiares, sociales y culturales (modelo de delgadez).

Los pacientes con trastornos alimentarios presentan caracteristicas psicolégi-
cas comunes, tales como dificultad para identificar y expresar emociones, esta-
dos afectivos, sensaciones. Algunas veces, esta confusién de las sensaciones
internas se extiende al hambre y a la saciedad. No es infrecuente que necesiten
de indicaciones alimentarias externas, pues les resultaimposible discernir si, real-
mente, desean mas comida. Ademas son personas que dudan acerca de su
valor y, por lo tanto, estan mas necesitadas de aprobacidn externa. Esta necesi-
dadrefuerza su inclinaciéon a someterse a los dictados de la moda conrespecto a
su aspecto corporal.

En el plano cognitivo, los pacientes piensan con insistencia y gran preocupa-
ciébn enunmismo tema, situacion o dificultad, sin podertomar una decisién eficaz
al respecto. Por ejemplo, temor a ganar peso; y suelen mostrar errores de inter-
pretacion, tales como: pensamiento dicotémico, ideas catastréficas, abstraccion
selectiva, magnificacion, absolutismo, ideas de autorreferencia. Estos pensamien-
tos erréneos generalmente son automaticos y constituyen un poderoso factor
que genera problemasy sentimientos negativos.(Fairburn y Cooper,1989)

La ansiedad es un elemento que esta presente en todo el cuadro psicopato-
I6gico. También manifiestan un control escaso de los impulsos, en consecuen-
cia, actuan enforma irreflexiva, sin tener en cuenta las consecuencias de ese
accionar. (Cervera y Quintanilla,1995)
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Laimagen corporal

Laimagen corporal es larepresentacion mental del cuerpo, que se vagestan-
do durante la nifiez, y es en la adolescencia, donde resultatrascendental para el
desarrollo psicosocial del individuo. La imagen del cuerpo constituye una parte
muy importante de la autoestima de muchas personas, especialmente en la eta-
pa de la adolescencia.

Un criterio diagndstico presente en este tipode patologia es que los pacientes
tienen distorsionada la imagen de su cuerpo, y perciben el mismo, o ciertas par-
tes de él, mas grandes, voluminosas o desproporcionadas, de lo que son real-
mente.

Bruch (1965) es la primera autora en sugerir la existencia de un trastorno de
la imagen corporal en pacientes con anorexia y bulimia nerviosa, entendiendo al
mismo como: a) alteracién del propio concepto corporal; b) trastorno en la per-
cepcion e interpretacién cognitiva de los propios estimulos interoceptivos, y
c)sensacion de descontrol respecto a las propias funciones corporales.

En estos pacientes, eltrastornode la imagen corporal puede observarse des-
de dos formas de expresion distintas. La primera es “perceptual’, y se refiere al
gradode exactitud o eneste caso, deinexactitud, con que el paciente estima sus
dimensiones corporales. La segunda, denominada “componente afectivo o emo-
cional”, se refiere a cogniciones y actitudes respectoal propio cuerpo, e indirecta-
mente, al grado de satisfaccion oinsatisfaccion con el mismo. (Thompson, 1990)

En los Gltimos afios se han elaborado distintas teorias que intentan explicar
estas alteraciones de la imagen corporal en relacion a los rastornos alimentarios.
Las teorias pueden ser divididas en tres categorias: perceptual, del desarrollo y
socioculturales.

Las teorias perceptuales tratan sobre las percepciones referentes al tamafio
del cuerpo, con un basamento netamente biolégico.

Dentro de las teorias subjetivas, se encuentran las referidas al desarrollo que
hacen hincapié en las etapas evolutivas de la nifiez y la adolescencia. Y por
ultimo, las teorias socioculturales, que examinan las influencias de los modelos
sociales, expectativas y experiencias enla etiologiay mantenimientode la distor-
sién de laimagen corporal.

El culto que rinde al cuerpo nuestra sociedad es cada vez mas importante;
actualmente, hay toda una industria basada en la sobrevaloracion de la delga-
dez.Alrededor de ésta, una gran publicidad presenta como ideal el serdelgado,

aro IV - nimero I /11 (7/8) / 2003 152



fundamentos en humanidades

y ofrece productos no siempre eficaces para conseguirlo y que son, a veces,
perjudiciales. A menudo, este mensaje viene disfrazado con conceptos que pre-
tenden asociar delgadez con salud, o con “estar en forma”, o con “mantenerse
joven”, o con ideas de triunfo o poder.

Estos mensajes socioculturales impactan en el comportamiento y pensamien-
to deljoven, induciendo conductas de riesgo para subienestar fisico y psicologi-
co. Elporquéla conductadietante afectade distinta manera a las personas, aln
se ignora, pero si se sabe que es una conducta de riesgo, y que, por lo tanto, no
debe alentarse indiscriminadamente. Se considera de importancia significativa
determinarla probabilidad de ocurrencia de un trastorno alimentario en el adoles-
cente, teniendo encuenta que esta situacion puede provocar la inhabilitacionde
la persona fisica, psicoldgicay social.

El presente trabajo se propone fundamentar el valor predictivo y clinico del
diagndstico de trastorno alimentario en relacién con la distorsiéon de la imagen
corporal.

De esta manera, las hipétesis planteadas son:

a) la insatisfaccion con la imagen corporal esta relacionada con el grado de
trastorno alimentario, y

b) existen diferencias en esta Ultima variable - en adolescentes mujeres
normales - de acuerdo a la edad.

Método

Muestra

Se conformd una muestra de adolescentes mujeres pertenecientes a institu-
ciones educativas de nivel medio y universitario, las cuales no presentaban diag-
nostico médico de trastornos alimentarios. Dicha muestra quedd constituida por
60 sujetos (grupol) con edades comprendidas entre los 12 y 14 afios (M= 13.10
y DE = 0.43) y 60 sujetos (grupo 2) con edades de 18 a 20 afios (M=19.10 y DE
=0.71).

La seleccion de estos dos grupos de mujeres, se bas6 en la bibliografia
consultada referida a la edad del inicio de la anorexia nerviosa y de la bulimia
nerviosa; y en unandlisis estadistico que justificé la mayor relevanciadel trastor-
no en estos grupos etareos.
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Instrumentos

A latotalidad de los sujetos se le aplicaron los siguientes instrumentos:

> EDI-2 (Inventario de Desérdenes Alimentarios de Garnery Olmstead, 1983)
. Esta escala identifica problemas alimentarios en la poblacion general; caracte-
risticas cognitivo-conductuales de la anorexia y de la bulimia nerviosas. Esta
conformada por 11 subescalas:

| Tendencia a adelgazar; Il Bulimia; Il Insatisfaccion con la imagen corporal;
IV Ineficacia; V Perfeccionismo; VI Conciencia Introceptiva; VII Ascetismo; VIl
Impulsividad; IX Desconfianza interpersonal; X Miedo a la Madurez y XI Inseguri-
dad social.

> BSQ (Cuestionario sobre el Esquema Corporal de Cooper, 1987 ). Este
cuestionario mide la insatisfaccion corporal, el miedoa engordar, la autoestima, y
el deseo de perder peso.

Procedimiento

Los cuestionarios fueron aplicados en forma grupal a los dos grupos de ado-
lescentes. El tiempo empleado para la recoleccion de los datos fue de dos me-
ses.

Para el andlisis de los datos obtenidos en el EDI-2, se utilizaron las puntuacio-
nes de cada subescala para evitar problemas de interpretacién, ya que se ha
disefiado este cuestionario para medir rasgos independientes.

La interpretacionde los datos se realiz6 de acuerdo a los valores obtenidos en
la adaptacion espafiola del EDI-2.

Analisis de datos

En la Tabla 1 del ANEXO se presentan las medias y los desvios estandares
correspondientes a las puntuaciones de las subescalas del EDI-2 y del cuestio-
nario BSQ, obtenidas en ambos grupos. Puede observarse que el grupo 1 pre-
senta valores promedio por debajo de la mediana, en las escalas: Tendencia a
adelgazar (1), Bulimia (II), Ineficacia (1V), Perfeccionismo (V), Conciencia Intero-
ceptiva (VI), Ascetismo (VII), Impulsividad (VI1II), Desconfianza Interpersonal (1X)
e Inseguridad Social (XI); y por encima de ésta, en las escalas de Insatisfaccion
con la imagen corporal (I11) y Miedo a la madurez (X) (rango: 0-27, media:10.5;
rango 0-24, media: 13.7, respectivamente). Mientras que en el grupo 2, se obser-
vé que los valores medios que estan por debajo de la mediana son: Tendencia a
Adelgazar (1), Bulimia (I1), Ineficacia (IV), Perfeccionismo (V), Conciencia Intero-
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ceptiva (VI), Ascetismo (VII), Impulsividad (VIII), Desconfianza Interpersonal (1X),
Miedo a la Madurez (X) e Inseguridad Social (XI). Este grupo presentd, por enci-
ma de la mediana, los valores de laescala de Insatisfaccion con la Imagen corpo-
ral (I1) (rango: 0-27, media: 13.9).

ElMiedo a la Madurez present6 los valores mas elevados en las adolescentes
menores, mientras que la Insatisfaccion con la Imagen Corporal resulté ser el
rasgo mas relevante en ambos grupos de mujeres.

Se aplicé la pruebat paramuestras independientes para comparar las medias
de ambos grupos de sujetos y se obtuvieron diferencias significativas en el Inven-
tario de Desdrdenes Alimentarios (EDI-2), en las subescalas de Bulimia (ll) e
Insatisfaccion con la Imagen Corporal (I11), encontrandose mayor puntuacién en
el grupo 2 en relacién al grupo 1 (p<.01).

Las caracteristicas psicologicas encontradas en el grupo de mayores estarian
relacionadas a la falta de control en la ingesta como estrategia de afrontamiento
a situaciones ansiosas, y la busquedade conductas compensatorias con el fin de
controlar el peso corporal, manifestando insatisfaccion, con la totalidad, o partes,
de la propia imagen corporal.

Elgrupo1 de adolescentes, enlas subescalas: Perfeccionismo (V), Impulsivi-
dad (VIII) y Miedo a la Madurez (X) presentd valores promedio mas elevados,
encontrandose diferencias significativas (p<.01) enrelacién algrupo 2 (Tabla 1).
Estos valores significativos se podrian interpretar con relacién a la fase evolutiva
de los sujetos, ya que estan comenzando la etapa de la adolescencia. Las con-
ductas defaltade control sobre los sentimientos, la carenciade dominio sobre los
impulsos, la labilidad emocional, la pérdida del rol infantil y la inseguridad que
supone el crecimiento fisico y el desarrollo afectivo, serian caracteristicas pro-
pias de esta edad.

Con respecto a las puntuaciones del BSQ (Esquema Corporal) se encontré
una diferencia significativa (p <.01) en el promedio de los resultados, indicando
mayor valoren elgrupo 2. Es decirque, enel grupo de adolescentes mayores se
confirman mas trastornos en esta dimension, coincidiendo con los resultados
obtenidos anteriormente (subescala de Insatisfacciéon con la Imagen Corporal;
EDI-2).

Se calculé el coeficiente de correlacion de Pearson para examinar el gradode
asociaciéon entre la subescala Insatisfaccion con la Imagen Corporal con el resto
de las subescalas del cuestionario EDI-2 y de ésta, con el Cuestionario de Es-
quema Corporal, en cada uno de los grupos.
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En el grupo de adolescentes menores se observaron los valores de correla-
ciébn mas altos enlas subescalas Tendencia a Adelgazar (1) e Insatisfaccién con la
Imagen Corporal (I11), aunque en la primera (1) el grado de asociacidn positiva con
el BSQ es alto (r = .71) mientras que en la subescalallll, la correlacién es mode-
rada (r = .56).

Con respecto a las adolescentes mayores también presentaron los valores de
correlaciéon mas elevados en las subescalas de Tendencia a Adelgazar e Insatis-
faccionconla Imagen Corporal. Se observd, entonces que ambas muestras com-
parten una correlacién positiva, estadisticamente significativa (p < .01) enestas
subescalas. (Ver tabla 2)

Es decir que, los indicadores de insatisfaccion con el propio cuerpoy la ten-
dencia a adelgazar, son los que aparecen mas estrechamente relacionados a la
dimensioén de trastornos alimentarios.

En la tabla 3, se observa que en el grupo de adolescentes de 12-14 afios
existe una asociacion positiva, altamente significativa (p< .01) entre las escalas
del EDI-2: Insatisfaccién con la Imagen Corporal (11l) con Tendencia a Adelgazar
.

En la muestra de adolescentes mayores entre 18-20 afios se encontré una
asociaciéon positiva, altamente significativa (p< .01) en las escalas del EDI-2: In-
satisfaccion con la Imagen Corporal (I11) con Tendencia a Adelgazar (1), Bulimia
(I, Ineficacia (IV), Conciencia Interoceptiva (V1) y Ascetismo (VII) (ver Tabla 4).

Se puede observar que la Insatisfaccion con la Imagen Corporal esta estre-
chamente relacionada con eltemor a la pérdida del control sobre el cuerpo, con-
duciendo tanto a conductas dietantes como a episodios de comer en exceso.
Ademas, existe una marcado grado de confusidn para reconocer y responder
adecuadamente a los estados emocionales, conduciendo a sentimientos de inca-
pacidad general y de vacio emocional.

Conclusiones

Se puede sefialarque ambos grupos de adolescentes, comparten sentimien-
tos deincapacidad general e inseguridad, los cuales estan relacionados con una
pobre autoestima, miedo a la madurez y percepcion errénea o confusa en el
reconocimiento de estados emocionales. Estos factores psicolégicos estan es-
trechamente relacionados con la insatisfaccion con el propio esquema corporal.
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También aparece en ambos grupos, la idea sobrevalorada del control del peso
corporal, las conductas dietantes y el miedo a engordar. Todos estos constructos
estan presentes en la mayor parte de los trastornos alimentarios.

El hecho de que la mayoria de las adolescentes (sufran o no de trastornos
alimentario) presentan una gran preocupacién por laimagen corporaly una insa-
tisfaccién hacia su forma corporal nos conduce a poner una especial atenciénen
el concepto de imagen corporal y surelacion conlos trastornos alimentarios (Bue-
ndia y Rodriguez, 1995).

Con respecto al grupo de adolescentes de 12 - 14 afios, se interpreta que la
presencia de ciertos indicadores conductuales, cognitivos y emocionales de pa-
trones andmalos en el comer y la insatisfaccion con la imagen corporal, estan
relacionados conla etapa evolutiva de crisis - el comienzo de la adolescencia -en
la cualtienenlugar significativos cambios fisicos y psicoldgicos, factores interper-
sonales y familiares que influyen en la formacion y aceptacion de la imagen
corporal.

En los dltimos afios, la expansién creciente que se ha producido de los trastor-
nos alimentarios ha puesto de relieve una mayor incidencia durante el periodo
adolescente. Esta etapa ha sido considerada como un periodo intrinsecamente
estresante, por el cambio que supone la entrada a la pubertad, tanto a nivel de
apariencia fisica como con respecto a la aparicién de caracteres sexuales feme-
ninos, menarquia, dificultades de adaptacion a un nuevo rol social, conflictos de
identidad y de establecimiento de autonomia (Buendia,1993).

Mientras que en el grupo de 18 — 20 afios, se interpreta que la insatisfaccion
con la propia imagen corporal tendria que ver, mas fuertemente, con los patro-
nes socioculturales de la delgadez, altamente valorados. En este grupo se obser-
v unatendencia a la preocupacion excesiva por el cuerpo, el pesoy las dietas,
y cierta inclinaciéon al descontrol, por medio de atracones. De hecho, nuestra
sociedad nos proporciona una serie de modelos jévenes, atractivas y delgadas,
las cuales dificilmente pasan desapercibidas para la adolescente que es mucho
mas vulnerable a las modas en su afan de seraceptadasy gustar al otro, convir-
tiéndose porello enunapoblacién de altoriesgo para desarrollaralgin trastorno
alimentario.

Por lo tanto, en ambos grupos de mujeres, el grado de asociacion estrecho
encontrado entre las caracteristicas de las alteraciones alimentarias y la variable
insatisfaccion de la imagen corporal, indicaria la importancia que tiene esta Ulti-
ma respecto a la prevencién de estos trastornos. Las actitudes negativas que
presentan respecto a su propio cuerpo e imagen se muestran como uno de los
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factores predisponentes y desencadenantes de los problemas alimentarios (Fer-
nandez Aranda, 1997).

La apariencia fisica es una carta de presentacion y de aceptacién muy impor-
tante; la mujer delgada es mas facilmente aceptada por la sociedad. La publici-
dad de mujeres modelodelgadas exitosas, ejerce unaimportante coaccién sobre
las mujeres en particular, y asi, la mayor parte de las jovenesy adolescentes se
encuentran embarcadas en distintas dietas y conductas alimentarias restrictivas,
con el deseo de alcanzar este modelo social que se impone. La preocupacion
excesiva por el peso esta asociada a distorsiones de la imagen corporal, y, en
consecuencia, a trastornosen la conducta alimentaria.

En definitiva, la insatisfaccién corporal interactia con multiples factores pre-
disponentes y desencadenantes, constituyendo un componente nuclear en el
desarrollo de los trastornos alimentarios. Es porello, que el objetivo fundamental
de la problematica que se trata es disefiar estrategias de prevencion primaria de
los desordenes alimentarios, a fin de desarrollar recursos positivos que promue-
van la propia aceptacion y el bienestar integral tanto fisico como psicolégico.
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TABLA 3. Correlacion entre las subescalas Insatisfaccién con la Imagen Corporal con Ten-
dencia a Adelgazar del EDI-2 en mujeres adolescentes (12-14 afios)

Subsscala Tendencia Adelgazar
ingat. Imagen 0.s0™
Cormporal
“*p< .01

TABLA 4. Correlacion entre la subescala Insatisfaccién con la Imagen Corporal con las
subescalas del EDI-2 en mujeres adolescentes (18-20 afios)

Bubescalas insal. imagen Corporal
Tendencia Adelgazar 0.64 ™
Butimia 0.48 ™
Ineficacia 0.36™
Conciencia nteroceptiva 0.45™
Asoetiemo 0.5
*p=< .01

Trabajo realizado en el marco del Proyecto N° 4-2-9601 de la Facultad de Ciencias Huma-
nas, UNSL. Directora: Dra. Mabel Labiano
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Soledad y tendencia al aislamiento en
estudiantes adolescentes. Su relacion con
el autoconcepto!

Maria Lourdes Tapia
Maria Teresa Fiorentino

Maria Susana Correché

Universidad Ncional de San Luis
e-mail: mtapia@unsl.edu.ar

Resumen

El presente trabajo explora, en una muestra de estudiantes adolescentes, larelacion
existente entrelos sentimientos de soledad - aislamiento y el autoconcepto. Esta Gltima
variable es considerada como un factor multidimensional que se operacionaliza en fun-
cion de seis ciiterias: comportamiento social, estatus intelectual yescolar, imagen corpo-
ral, ansiedad, popularidad, bienestar y satisfaccion. La muestra estuvo conformada por
71 adolescentes pertenecientes a Colegios Privados de laProvincia de San Luis, cuyas
edades oscilabanentre 14y 17 afios. Se administraron dos cuestionarios: la Escala de
autoconcepto de Piers-Harris (adaptacion de M. Casullo, 1990) y el Cuestionario de
aislamiento y soledad—CAS- (M. Casullo, 1996). De acuerdo a los resultados obtenidos,
se encontro que los adolescentes presentaban unnivel bajo de aislamiento y soledad y
un autoconcepto medio, ubicandolos en una categoria de poblacionde bajoriesgo.

Abstract
The current study examines, in a teenager sample of students, the link between
loneliness and isolation feelings and self-concept. This last variable is considered

1 Asesor metodolégico: Frabricio Penna. Facultad de Ciencias Humanas, Universidad Nacional de
San Luis.
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as a factor of many dimensions: social behavior, intelectual and scholar status,
body image, anxiety, popularity and satisfaction. The sample was made with 71
teenagers belonging to Private High School of San Luis Province, between 14 and
17 years old. Two questionnaires were taken: The self-concept Scale of Piers-Ha-
rris (adapted by M. Casullo, 1990) y The loneliness and isolation questionnaire —
CAS- (M. Casullo, 1996). According to the obtained outcomes, it was found that
the teenagers had a low level of loneliness and isolation and an average self-con-
cept. They were found as a low risk population category.

Palabras clave: aislamiento-soledad-autoconcepto-adolescencia

Key words: isolation — loneliness — self-concept - teenagers

Fundamentacion

En la actualidad, los marcados cambios estructurales, sociales y culturales,
han modificado las formas basicas en quelas personas establecen sus contactos
interpersonales. El debilitamiento de los vinculos familiares, la acentuacién del
individualismo, hasta el nivel del egoismo, la fragmentacion delos lazos sociales,
han ocasionado un serio riesgo para la salud fisica y mental de las personas,
menoscabando su capacidad de afrontamiento de situaciones estresantes.

Los individuos tienden a percibirse como constituidos por un cuerpo de nece-
sidades que deben ser satisfechas constantementey aunque establezcanvincu-
los con otros semejantes, la fragmentacion de la experiencia y la progresiéon del
individualismo, que destruye los vinculos comunitarios de sostén, hacen que se
encuentren fundamentalmente solos entre otros individuos que persiguen su pro-
pia satisfaccion. Es asi, como en la actualidad se ha producido en los individuos,
especialmente en las grandes ciudades, un incremento del aislamiento social y
de la experiencia de soledad. Ambos fenémenos pueden coexistir, aunque uno
no implica necesariamente al otro. No obstante, se ha considerado frecuente-
mente al aislamiento social como unasituacion que predispone a la aparicién del
sentimiento subjetivo de soledad.

Numerosos estudios sobre adolescentes que intentaron quitarse la vida, han
encontrado que este comportamiento autodestructivo se halla fuertemente aso-
ciado a tendencia al aislamiento social y a la experiencia subjetiva de soledad,
como asi también, a baja autoestima (Blumenthal y Kupfer,1990).
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En general, se considera la adolescencia como un fenémeno evolutivo, so-
cialmente situado, cultural e histéricamente determinado; como una etapaimpor-
tante enla constitucion delos sistemas de la personalidad, en la cual el individuo
se encuentra en un proceso de consolidacion de sus habilidades y competencias,
lo cualle posibilita su integracién y adaptacion al medio, internalizar pautas cultu-
rales y valores, permitiéndole desarrollar y asegurar su propia autonomia frente
almedio. Es enesta etapaen que, debidoa los importantes cambios psiquicos y
corporales producidos, los adolescentes necesitan revisar y rehacer permanen-
temente su autoimagen .

El autoconcepto se define como una serie de actitudes relativamente esta-
bles quereflejan una evaluacién de comportamientos y atributos personales (Mar-
torell, 1992). Elinterés por su estudio se encuentra justificado cientificamente por
cuanto parte de la hipétesis de que unincremento en el concepto de si mismo
facilita, en términos generales, una mejoria en otras areas de la personalidad.

Se considera que poseer una alta autoestima es tener una visiénsaludable de
si mismo, el sujeto se evalla de forma positiva y esta satisfechode sus aptitudes.
Una personacon baja autoestima muestra amenudo una actitud positiva ficticia,
en un intentodesesperadode demostrar a los demas -y a ella misma- que es una
persona adecuada, o bien, puede retraerse por miedo a relacionarse con los
demas, por temor a ser rechazado. La baja autoestima sera de menor repercu-
sién cuanto menor sea el nimero de areas afectadas (académica, familiar, so-
cial, corporal, global).

Pese a que culturalmente se tiende a relacionar a la juventud conla edad de la
sociabilidad, la experiencia de soledad se hace claray patente en la adolescen-
cia, momento de la vida en la que se observa un doble movimiento con sus figu-
ras de apego, se desapega de los padres y busca nuevas relaciones con sus
pares. Pretty, Andrewes y Collett (1994) afirman quela soledad fue descrita enla
adolescencia vinculada con el fracaso enla satisfaccion de necesidades de rela-
cioén con pares y relaciones intimas, es decir, con deficiencias en la obtencién de
un sentido de comunidady un sentimiento de pertenencia a unaestructura social
que los sostienen. Los adolescentes suelen tener expectativas mayores acerca
de sus habilidades y posibilidades sociales (ser exitosos socialmente), y de acuerdo
a como resuelvan esta etapa, se posibilitara su acceso a la intimidad o a la caida
en el aislamiento.

Investigaciones como la de Hojat (1989), asocian la soledad con la inmuno-
competencia celular deprimida, con una menor actividad defensiva del organis-
mo, la consideran como un «sintoma clinico» en la sociedad contemporanea re-
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lacionada, enalgunos casos, adepresion,ansiedady problemas de salud mental
(alcoholismo, depresion, suicidio y muerte accdental); y fundamentalmente, como
uno de los problemas psicosociales mas relevantes del fin de siglo XX.

Objetivos

Este trabajo, de caracter exploratorio, surge fundamentalmente con fines pre-
ventivos y tiene como obijetivos:

1) Explorar la relacién existente entre aislamiento-soledad y autoconcepto en
una poblacion de estudiantes adolescentes.

2) Contribuir a la comprension del adolescente actual.

Método

Muestra

La muestra quedd conformada por 71 adolescentes (en un 92% de sexo fe-
menino) pertenecientes a Colegios Privados del Nivel Medio de la provincia de
San Luis, cuyas edades oscilaban entre 14 y 17 afios (M = 15. 07; DE = 0.74).

Dadoque la seleccidon delos sujetos estuvo determinada por la disponibilidad
de acceso a las Instituciones Educativas, y no por alguna técnica de muestreo
probabilistica, la muestra es de caracter no representativa y no intencional, lo
cual establece limitaciones en cuanto a la posibilidad de extender las conclusio-
nes fuera del grupo estudiado.

Instrumentos

Se aplicaron los siguientes instrumentos psicolégicos.

e Cuestionario de aislamiento y soledad (CAS) de M.M.Casullo, 1996. Es
un cuestionario autoadministrable integrado por 25 items, los que pueden con-
testarse sobre la base de cuatro opciones de respuestas: «siempre, muchas ve-
ces, algunas veces, nunca». Doce de los items evallan soledad y trece tenden-
cia al aislamiento. Algunos items se computan de forma directa y otros inversa.

En la evaluacion se considerd que aquellos sujetos cuyo puntaje en una sub-
escalaparticular se ubicaban en el cuartil superior presentaban alto nivel de sole-

aro IV - nimero I /11 (7/8) / 2003 166



fundamentos en humanidades

dady/o aislamiento. Aquellos que puntuaban enel cuartil inferior presentabanun
nivel bajo. Los puntajes restantes fueron clasificados como promedio.

* Escalade autoconcepto de Piers-Harris, 1964 (adaptacion de M.M Ca-
sullo, 1990). Consta de 80 items que miden las opiniones o sentimientos res-
pecto al self (autoconceptos), operacionalizados enfuncion de seis criterios (sub-
escalas): comportamiento social, estatus intelectual y escolar, imagen corporal,
ansiedad, popularidad, bienestar y satisfaccion. Los items deben responderse
con «Si» 0 «No» de acuerdo a lo que piensen los sujetos sobre si mismos.

Los valores promedio comprendidos entre los percentiles 40 y 60, indican
niveles medios en el factor. Aquellos sujetos que obtuvieron puntajes entre los
percentiles 5-35, se los consideré con un nivel bajo en autoconceptoy los que
puntuaron entre los percentiles 65y 95 con un nivel alto.

Procedimiento

Los insttumentos se administraron en forma colectiva a la totalidad de los
sujetos. Sedistribuyeron los cuestionarios y se informo acerca de cémo contestar
alositemsdelas pruebas. Seenfatizé6 enque debian contestartodos los items y
se dejo aclarado que no habia respuestas correctas o incorrectas.

Se evaluaron ambos instrumentos y se procedié al analisis estadistico de los
mismos.

Anélisis e interpretacion de resultados

Anélisis e interpretacion del Cuestionario de aislamiento y soledad
(CAS)

Teniendo en cuenta la muestra total, se calcul6 la media y la desviacién estan-
dar para cada una de las variables, obteniéndose los siguientes resultados:

TABLA 1. Valores del Cuestionario de aislamiento y soledad en la muestra total

MUESTRA TOTAL (M= T1} AISLAMIENTO SOLEDAD
MEDEA z2.08 168.28
OE S.rd 15
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De acuerdo a estos valores, los adolescentes explorados presentan bajos ni-
veles de soledad y aislamiento (las medias se ubican en el cuartil inferior).

En soledad un alto porcentaje de los sujetos (77.46%) se ubicé en el cuartil
inferior y los restantes (22.54%) en la mediana. En cuanto a la variable aisla-
miento, también el mayor porcentaje de los adolescentes (76.06%) obtuvo punta-
jes que se registraron en el cuartil inferior y el resto (23.94%) en la mediana.

Analisis e interpretacion de la Escala de autoconcepto

TABLA 2. Valores en la Escala de autoconcepto en la muestra total.

MUESTRATOTAL (N= 71} | ALUTOCONCERPTO
MEDIA ; 5B.2%
OE 8.40

De acuerdo aestos resultados, los sujetos (72 % de los adolescentes) presen-
tan un nivel medio en autoconcepto (percentil 50), mientras que el 19.55% un
autoconcepto alto y sdlo el 8.45% un concepto de si mismo bajo. Estos resulta-
dos estan indicando que los adolescentes pertenecientes a la muestra, al mo-
mentode serevaluados, presentan aspectos aceptados de su persona, definién-
dose a si mismos de manera positiva.

Andlisis e Interpretacion de las Subescalas del autoconcepto

MUESTRATOTALIN=TT} | C.8 Eld (K w A P B.S
MECHA 12.83 1332 .67 BT B.r1 r.58
BE 343 re 253 284 2.55 1.62

TABLA 3. Valores obtenidos en las subescalas de autoconcepto en la muestra total.
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De acuerdo a los valores que se observan en la Tabla 3, los adolescentes
presentan un nivel medio (percentil 60-40) en las distintas dimensiones del auto-
concepto, a excepcion de la subescala imagen corporal (percentil entre 10 y 25).
Esto indica:

« Comportamiento Social: los resultados obtenidos sefialan que los adoles-
centes no presentan dificultades marcadas para relacionarse interpersonalmen-
te, respetando las normasy pautas establecidas, relacionandose conlos otros de
manera adecuada y asimilando las reglas y normas sociales.

« Estatus Intelectual y Escolar: en este factor los sujetos obtuvieron un puntaje
que indica que se encuentran satisfechos con sus logros académicos y su ren-
dimiento escolar. Valoran su capacidad intelectual, sus ideas y sus habilidades
creativas, lo cual les permite una participacién en las actividades escolares con
seguridad, desenvoltura y espontaneidad, mostrando una preferenciaporlas ac-
tividades de trabajo en equipo, resultado de su adaptacién al grupo.

« Imagen Corporal: los sujetos, en promedio, presentan una imagen negativa
de su cuerpo, posiblemente comoresultadode una continua comparacién con el
“cuerpo social fantaseado” tomado como modelo. Los adolescentes se encuen-
tran atravesando multiples cambios corporales, acompafiado de una reestructu-
racion de su esquema corporal, el cual puede coincidir en mayor o menor medida
con laimagen real. Estos cambios evolutivos cobran gran importancia en nuestra
sociedad que pugnapor la estética, y que valoriza por sobre todo uncuerpo ideal,
esbelto y delgado que en muchos casos resulta inalcanzable. Los resultados ob-
tenidos en esta subescala no pueden dejar de relacionarse con las demas. Si los
sujetos no estan satisfechos consu cuerpo, eincluso, en muchas ocasiones este le
provoca vergiienza, influira probablemente en su comportamiento social, limitan-
do, enciertas ocasiones, los contactos sociales. Sin embargo, en la muestraexplo-
rada, no se observan dificultades en el area de las relaciones interpersonales.

« Ansiedad: los puntajes promedio obtenidos, indican que los sujetos presen-
tanunaansiedad de nivel medio, que les posibilita enfrentar situaciones conflicti-
vas con estrategias dirigidas tanto a resolver el problema como a regular la emo-
cion. Esto es de gran importancia dado que estos niveles de ansiedad modera-
dos no resultan paralizantes, permitiéndoles desenvolverse de manera6ptima en
las diferentes situaciones.

* Popularidad: en esta dimension se obtuvo un puntaje promediolo cual resul-
ta coherente con lo anteriormente interpretado. Los adolescentes explorados,
teniendo como criterio la comparacién con los pares, realizarianunaautoevalua-
cion de si mismos en la que no se perciben ni como superiores o inferiores a los
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mismos. Probablemente atenderan a rasgos positivos mas que a los negativos
en las demas personas, incidiendo esto de manera positiva en su popularidad.

* Bienestar y Satisfaccion, también en esta subescala los valores promedio
obtenidos pertenecen a un nivel medio, indicando que estos sujetos se encuen-
tran satisfechos con la forma de vida que llevan, lo cual es un importante indica-
dor de salud y bienestar psicolégico.

Analisis e interpretacion de los resultados de las correlaciones
entre el Cuestionario de aislamientoy soledad (CAS) y la Escalade
autoconcepto

Se calculd el coeficiente de correlacion de Spearman con el objeto de estable-
cerrelaciones entre las variables soledad - aislamiento y autoconcepto. Se deter-
miné trabajar con dicho estadistico dado que la muestra nocumplié conlos requi-
sitos para la aplicacion de un coeficiente paramétrico.

TABLAA4. Correlaciones entre el Cuestionario de aislamientoy soledad (CAS)
y la Escala de autoconcepto en la muestra total.

Teniendo en cuenta estos resultados, aislamiento y soledad correlacionarian
de una manera negativa, altamente significativa, con autoconcepto, indicando
gue cuanto mayor sea el sentimiento de soledad y la tendencia al aislamiento
menor serd el concepto que el sujeto tiene de si mismo. Por el contrario, cuanto
mas bajo seala experiencia de soledady aislamiento experimentado, como ocu-
rre en estamuestra de adolescentes estudiados, mas elevada sera la percepcion
de si mismo (habilidades, cualidades, actitudes, vinculos con otros, etc.) y los
sentimientos de bienestar y de adaptacion e integracion psicosocial percibidos.

Conclusiones
Los adolescentes explorados (escuelas privadas de la ciudad de San Luis)
presentan un bajo nivel de aislamiento y soledad, y en general, poseen un ade-

cuado concepto de si mismos. Esto les permite experimentar un sentimiento de
bienestar psicolégico asociadoa las relaciones que establecen conlos otros sig-
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nificativos y con respecto a la visién que tienen de si mismos; estas caracteristi-
cas los ubicaria en una poblacién de bajo riesgo.

A partir de los resultados encontrados, se podria inferir, que estos adolescen-
tes no tenderian a aislarse en situaciones conflictivas y, en general, en situacio-
nes interpersonales se sentirian contenidos y apoyados, experimentarian satis-
faccionen las relaciones sociales y unaadecuada confianzaen sus pares y otros
significativos.

Es importante destacar que la ciudad de San Luis cuenta con una poblaciéon
estudiantil, que por su baja densidad, permite a los adolescentes, establecer la-
Z0s estrechos con sus pares, profesores y familiares, creando vinculos sélidos y
fluidos.

En cuanto a los factores que conforman el autoconcepto, en general, seregis-
tr6 un nivel medio, con excepcién a imagen corporal, dimensién en la que se
obtuvo unbajonivel. Esto, probablemente, seria consecuenciade las caracteris-
ticas propias de la etapa evolutiva por la que transcurren los sujetos de la mues-
tra, como asi también, del alto porcentaje de individuos de sexo femenino que la
conforman, condiciones éstas, que los hacen extremadamente vulnerables al jui-
cio y a la critica de los demas. A esto se le sumaria la exposicién a una cultura
posmodernadonde la apariencia fisica y la imagen son sobrevaloradas mostran-
do como modelo un “cuerpo social fantaseado”. Sin embargo, al presentar un
adecuado repertorio de conductas sociales esto les permite moderar el impacto
de las exigencias estéticas y valorar, por el contrario, los lazos de amistad, la
pertenencia a un grupo de referencia y a experimentar sentimientos positivos
relacionados a sus logros, sus potencialidades y sus habilidades creativas. Las
dificultadesy los obstaculos son percibidos como desafios, no provocan una an-
siedad paralizante, lo cual les permite desplegar estrategias de afrontamiento
adecuadas para la resolucion de los problemas y un sentimiento de bienestar y
satisfaccion con respecto a la forma como transcurre sus vidas.

Porlas caracteristicas de la muestra, de caracter norepresentativa y nointen-
cional, las conclusiones se limitan a la poblacién estudiada, porlo que seria inte-
resante, enunaposterior investigacion, utilizar una técnica de muestreo probabi-
listica, extendiendo los resultados a un grupo mayor de adolescentes.
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solidaridad en la Comunidad Menonita de Bogota?
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Resumen

El menonita ve aJesus en el Otro, su “extrafiamiento de Dios”lo conduce a buscar-
lo en el ‘hermano’. La solidaridad es el motor de sus acciones, de sus obrasy de sus
sermones. Mediante el estudio de su lenguaje encontramos que dicha solidaridad se
hace tangible, paralingliisticamente en el llanto y el silencio, lingliistcamente en el uso
de las formas pronominales ‘nosotros’ y ‘t(’, y discursivamente, en la imagen metafori-
ca. El proceso es el siguiente: siendo que el ‘yo’ presenta la necesidad de Dios (extra-
flamiento) y consciente de que por si solo no conseguira su objetivo, se solidariza con
el ‘otro’ paraformar unaunidad compacta, el ‘nosotros’, abriendo espacio auna accion
linguistica racional —y cooperativa, légicamente —, cuyo principio fundamental es ser
ideal. Pero ¢como superar la imperfeccion del lenguaje? ¢como lograr que todos y
cada uno de los miembros de la comunidad se sientan tocados y afectados por un
Unico discurso? La respuesta surge de la retdrica, con la metafora, y de la semiética,
con el silencio. Laidea no radica en lograr ellenguaje perfecto sino presentarlo de una
manera tan inacabada que esté préximo a la pretendida perfeccion. En efecto, la me-
tafora y el silencio logran hacer tan ambiguos los enunciados que consiguenlos tornan
universales. El llanto, por su parte, es s6lo corroboracion del sentimiento de identifica-
cion alcanzado por el fiel quien se siente solidariamente apoyado en su desconsuelo
frente a la ausencia de Dios, frente al sufrimiento y la contingencia.

Abstract
The menonist sees the Other in Jesus, its “longing to God” leads him to seek God
in his “brother”. Solidarity is the booster of his actions, his work and his sermons.

1 Agradecimientos al pastor Pedro Stuky.
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Through the study of his language, we find out that such solidarity is paralinguistically
palpable on the weeping and the silence; linguistically, in the usage of the personal
pronoums: “we” and “you”, and discoursivelly, in the metaphorical image. The pro-
cess can be described as follows: since the “self’ has the need of God (longing) and
it is aware of the fact that it is not possible to achieve its objective by himself, joins
together with the “other” to form a compact unity, the “ourselves”, opening a wide
space to a rational linguistic action -logically a cooparative one- (“communicative
action”, Habermas, 1987), which main principle is to be ideal. But the question is how
to overcome the imperfection of language, how to succeed in the goal of making feel
every member of the community that itis touched and affected by a unique discour-
se. The answer emerges from the retoric, with the metaphor, and from the semiotic,
with the silence. The idea is not to achieve a perfect language, but to present it in
such an endless way that it is near the desired perfection. In fact, the metaphor and
the silence succeed in making the statements so ambiguous that they turn into uni-
versal ones. The weeping, as far as it is concerned, is just a corroboration of the
feeling of identification got by the faithful who feels that it is solidary supported in his
griefbecause of the absence of God in the suffering and contingence.

Palabras clave: lenguaje, sociolingistica, religion, menonitas, solidaridad

Key words: language, sociolinguistics, religion, solidarity

1. Presentacion

Las paginas que siguen son el resultado de la convivencia con los miembros
de la comunidad religiosa de los Menonitas de Bogota, porun periodo cercano a
un afo durante 1999. Dada la dificultad de transcribir el corpus recogido median-
te grabaciones, aqui solo se expondran los resultados basados en una pequefia
parte, la referente a los momentos de oracion. Del titulo se desprende, ademas,
gue este documento trata tan solo de proponer una manera de entender el fen6-
meno religioso, sin llegar a un analisis profundo del mismo.

2. Hipotesis

Los miembros de la Iglesia Cristiana Menonita recurren a la solidaridad com-
pasivacomo vehiculo de superacién de las contingencias cotidianas. Este princi-
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pio social se expresa paralinguisticamente en el silencio y el llanto, y lingdistica-
mente en el empleo de los pronombres personales (‘t0’, ‘nosotros’), asi como de
la metéfora en tanto elementos que hacen ambiguo y polisémico el discurso.

3. Marco conceptual: Habermas y lareligion: la solidaridad como
funcion de consuelo

El proposito de este apartado es el de efectuar una revisién general del pen-
samiento del fildsofo aleman Jirgen Habermas respecto a la religién. Su Teoria
de laaccion comunicativa, universalmente conociday convalidada en la moderni-
dad, resulta de un gran interés para corroborar la hipétesis de trabajo. La elec-
cién del modelo habermasiano no es fortuita, responde a un interés deliberado
por cubrir dos cuestiones: i) su modelo es ‘comunicativo’ o, por qué no decirlo,
linglistico v, ii) los conceptos de solidaridad y consuelo explican satisfactoria-
mente la ‘problematica social’ caracteristica de la comunidad en estudio (Iglesia
Cristiana Menonita).

La vision que Habermas tiene de la sociedad, y con ella de la religién, es de
caracter evolutivo; segin este fildsofo aleman, en la actualidad la evolucion so-
cio-religiosa ha alcanzado el nivel de una ética universal comunicativa. Supera-
dos los estadios anteriores (sociedades arcaicas y civilizaciones primitivas), la
modernidad estatipificada por unatendencia universalista, que parael caso de la
religion dio inicio con la entrada en las grandes religiones monaoteistas. Dicha
tendencia moderna ha convergido en un punto permite la paricion de ideologias,
guia un principio de tolerancia y posibilita el didlogo.

Con eladvenimiento de la modernidad se empieza a entender el mundo crea-
do independiente, distinto de su Creador, obediente de sus propias leyes, en
donde se accede a la razdn critica como mediadora de la libertad del hombre. Se
abre, pues, un abanico extenso de posibilidades ideologicas locales como son el
induismo, el cristianismo -y todas sus variantes— el gnosticismo, el agnosticismo,
la nueva era, efc., en un sincretismo que nadie dudaria en calificar de pagano.

Este empleo profano que Habermas hace de las ideas religiosas tiene sus
origenes en la teoria del “Zimzum” de Isaak Luria segun la cual Dios se ‘contrae’,
se retira, se autolimita, se exilia del mundo para dar paso a la libertad humana.
Ahora, lo divino no lo abarca todo como sucedia en las sociedades primitivas,
con ello Habermas se mantiene fiel a su sentir sobre la autonomia humana. No
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obstante se sigue conservando un indicio, un rastro de la presencia divina en el
mundo y por ende el hombre vive con el deseo constante de alcanzar la reden-
cion, es una manera que tiene Habermas de conciliar la autonomia humana con
el anhelo de lo absoluto en el ‘extraflamiento’ de Dios por el hombre: “El Dios
creador es el Dios que se retira y vuelve a si. Su presenciaes ahora la creacién y
su ‘otro yo'la humanidad.” (Mardones, 1998: p. 31)

Podria parecernos que los conceptos habermasianos tienden a negar alguna
utilidad a la religién pero, si bien observamos el transito evolutivo de las sociedades
y en ellas del pensamiento filoséfico practico al critico tendremos lo siguiente: el
propdsito de la religion es evitar el caos haciendo soportables las contingencias
sociales y religiosas como son la enfermedad, la muerte o el sufrimiento. Es este
un proceso en el que se toma conciencia de lo religioso, es decir, se racionaliza,
pero que no conduce ala desesperacion o el abandono frente ala pesadacarga de
larealidad, aqui lareligién entra acumplir una «funcién de consuelo» basada en el
principio de aceptacion de la contingencia. Si la razén critica posibilité tomar con-
ciencia frente a lo antes miticoy mecanico, la religion nos ayuda a convivir con ello.

El sufrimiento, reconoce Habermas, es un hecho que se escapa a todo tipo de
racionalidady, por ende, atoda forma de argumentacion o de dialogo, resultaimpres-
cindible, pues, apelar ala solidaridad compasiva del otro; en suma, el sufrimiento no
se supera con la razoén (individual) sino con la solidaridad (colectiva). Al respecto
asegura Mardones (1998: p. 123): “Percibo asi que la inteligibilidad plena del sufri-
miento se alcanza en el caminar solidario y la praxis de la liberacién con el otro.”

La accion comunicativa implica que la existencia humana es dependiente del
otro, para el caso de la religién, del “otro-victima™: la felicidad de los vivientes —
asegura Mardones — esta levantada sobre el sacrificio solidario de los martires,
del recuerdo de los muertos, recuerdo de un sufrimiento que, en ultimas, nos
hace humanos. Aquello no nos resta libertad, todo lo contrario, partimos de ella
cuando nos hacemos responsables de ese otro. Pensar en el otro como un ‘her-
mano’da sentido a la existencia 'y nos salva de las contingencias.

«En suma, el desafio de la solidaridad con el “otro-victima” que esta en la
base de mi existencia y de las libertades concretas de que dispongo, me
conduce a la cuestion de si esta relacion solidaria tiene un futuro o no, o
dicho de otra manera, sila universalidad que establece se abre verdadera-
mente a un horizonte de esperanza en el que quepan todos.” (Mardones,
1998: pp. 128-129)

2 Cursivas mias.
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Ello se debe a que hacemos parte de un mundo de la vida comun regido, en
este terreno, por el universalismo del sufrimiento, asi, la ética universal y la fuer-
za argumentativa universal tienen sus cimientos en el sufrimiento compartido. El
trato igualitario y la solidaridad son las consecuencias l6gicas de nuestra perte-
nencia a una hermandad en el sufrimiento.

No obstante, el resultado de esta sumatoria universalista no puede entender-
se como el de semejanza = solidaridad; la accién comunicativa, racional y libre,
ha de vivirse mejor en este sentido diferencia = solidaridad o, en términos concre-
tos, “unidad en la diversidad’. Ser solidario implica reconocer que “nosotros” so-
mos diferentes de “ellos”, pues el principio de semejanzacarga consigoun grado
de comparacion triddica malsana “A es mas semejante a B que C.”

«El procedimiento universalista corre el peligro de ser ciego a los
propios condicionamientos culturales y tratar de hacer pasar una
ideologia sociocultural particular, nacionalista, por universal. El Gni-
co modo de hacerjusticia a la otredad del otro es reconocer su dife-
rencia. Setrata de un universalismo que funcionadentro de los limi-
tes de “nosotros” y de “ellos™. (Mardones, 1998: p. 143)

En conclusion, la evolucion racional que percibe Habermas va guiada en di-
reccién de una sociedad secularizada y desacralizada y por ello libre y justa.
Habermas confia en la racionalidad enunciativa del hombre para superar la reli-
gion, es decir, confia en un hombre con mayoria de edad que acepte racional-
mente las diferencias del otro y lo reconozca. Peroacepta,igualmente, el recurso
a la funcion de consuelo para sobreponerse al sufrimiento irracionalizable; con-
suelo que depende de un(os) otro(s), asi comprende y atiende a la solidaridad.

4. Andlsis de la muestra

La recoleccion de la muestra fue efectuada en las Iglesias Menonitas de Teu-
saquillo y Ciudad Bernade Bogota, durante los meses de octubre y noviembre de
1999y luego de un afio de permanencia constante en dichas comunidades. Los
informantes son en su totalidad 5 (Tabla 1), que podemos caracterizar en térmi-
nos generales de la siguiente manera:
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Detcs generslas

Oracionas que
pronumncia

Pasior principal de la Iglssia de Teusaquill. Hom-
bre anie ios 45 y 55 efics de eded. Fundedor da la
Iigiaaia 8 nived nacionsl. Macido en Antioquia pem da
padres Bmenicanos.

128

Pastor encargado en la lglesia de Teusaquillo.
Hombre antre loa 35 y 45 afos de sdad.

Fasior encargado en la Igiesia de Teusaquifio, Mu-
jer enire los 35 y 40 afos de edad.

4,5

Paslor encargade, antela sausencia permanents da
un pastor principal, en & lglesia de Ciudad Bema.
Hombre negro, enge 30 y 40 afios da edad. S5u mi-
sidn B4 |8 da predicar, omr y cantar.

T8

Fasior encargado an la igiesia de Ciudad Bama.
Mugar negra, enira loa 35 v 40 afioa de aded. Coopa-
ra con @l inf. 4 en la direcciin del culte dominical,
sundee su labor &6 limits & B8 oreciones.

Tabla 1: Los informantes

En la Tabla 2 se presentan de manera esquematica los resultados generales
gue arrojo el estudio sobre nueve textos de oraciones y de donde se decidio
tomar los pronombres y las construcciones metaféricas como objeto del andlisis:

o 02 | O3 [ O4 | O8 F O8 | OF | OB | O8 | Tolal
1% Pa 4] 0 L] 0 0 11 0 1] 1] 11
2%, Pa (hi) 12 20 § 18 34 12 41 0 16 1 | 168
2 Ppfusied) | O 0 L] 0 0 1 0 1] 1] 4
. Pa 4] 1 1 o g 1 1] 1] 12
1% Pp 27 18 § 18 43 a 17 3 30 ] 168
2. Pp o] 0 o [ 0 ] a 1] 1] o
3* Pp 1] 1] o [ a ] 0 1] 1] B
Tatal 30 M § 3r A0 20 E: 4 48 1F | &ra

Tabla 2: Frecuencia de uso de las formas pronominales en las oraciones (O) menonitas
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Los resultados mostraron que de un total de 373 formas pronominales que
aparecen enlas 9 oraciones tenemos:

a) 11 corresponden a la 12 Persona del singular

b) 169 corresponden a la 22. Persona del singular en su forma «t(»

c) 4 corresponden ala 22. Persona del singular en su forma ‘usted’

d) 12 corresponden a la 32. Persona del singular

e) 168 corresponden ala 12. Persona del plural, «nosotros»

f) 0 corresponden ala 22. Persona del plural

g) 9 corresponden a la 32. Persona del plural

Es decir,que el «ti»y el «xnosotros» comprenden mas del 80% deltotal de los
pronombres

De otro lado, diremos que son constantes y reiteradas las construcciones de
tipo metaférico a niveles diversos: palabras, oraciones, frases y discursos.

ot | 02 P 03 | O4 | OF | OF | OF | O8 | OB | Totsl

iy

Matiforas a4 5 & 18 4 18 3 & 5 TS

Tabla 3: Frecuencia de uso de las construcciones metafdricas en la oracién menonita

Alladode estas unidades cuantificables tenemos otras no cuantificables, pero
que hemos de tratar pues son constantes para-linglisticas adscritas al contexto
discursivo del menonita; hablamos del silencio y el llanto, y de ellas trataremos
mas adelante.

Tipologia de la oracién Menonita

En este punto pretendemos ofrecer una clasificacion general de lo que son los
espacios de oracion en la IglesiaMenonita. Clasificacion que es el productode la
labor como observador — participante efectuada en el transcurso de ocho meses
de convivencia con la comunidad y que sin dejar de lado su caracter subjetivo,
creemos corresponde conlos tipos de interaccion verbal reales y concretos esta-
blecidos por dicha comunidad para dar gracias a Dios.

La oracion dominical en la comunidad menonita no se efectia siempre de la
misma manera, existen una serie de variedades determinadas por el contexto
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situacional en que ocurran. Atendiendo a la forma y al contenido es factible ofre-
cer una clasificacién general de las oraciones en tanto su naturaleza flexible, es
decir, cambiante y creativa. Asi, pues, determinamos diez ‘formas puras’de ora-
cién que son: comunitaria, grupal, simultanea o polifénica, monofénica, exofori-
ca, endofdrica, ritmica, textual, testimonial y reflexiva. La denominacion de ‘for-
mas puras’ responde a un interés netamente tedrico, pues en la practica solo
encontramos realizadas ‘formas mixtas o complejas’.

VARIANTES | TIPDLOGIA

Parlicipanies Grupal CLando la comunidad s¢ organkta en grupos
reduckios de dos, tres o cuatro persanas y plden por
las necesklades millas (e la gran mayora de los
casos results imposible de grabar).

Voz Simultinea | Mo hay una persona en particular que feve la
vocera de la oraciin sind que miitiples vooss se
escuchan simutdneamants,

Monafdnilca | El pastor o un represeniants o la comunidad
efectla [a oracion mientras los demas pariclpan de
ella en voz baja o en slienclo.

Mada RHmikca Le antecede un himne o cantico que apoya ol
cantanido de la orackn.

Tedual Le antecede la lectira, generalments de un o
bibiloo del cual se parde para motivar la oraciSn,
Tesdmeonial | Le antecede una seoclon de tesdmenios, en la

oracion se rusga por las peticlones los
testimoniantes.

Refiedva | Lo anlecede una refiexdan hecha por & pastor o
cusiguler otro miembra de la comunidad y sobre
asuntos variados.

Referente Excforica | GUANdo la orackin 65ta motivada por aigan
acortecimiento exlerar que haya despertado en
M:ﬁummﬂmwhﬂium
que fusron entregadas en Cludad Bollvar ef sébado
pasado”, "pedir por |a salud de Luz Mia®.

Endoforica | Guando no hay un acontecimiento en sspecial que
it |a orachin, sina que ol vocers essoge
WWMJ:WWMM
a ios cuales hacer alusisn, Por i general son los
temas recumentes como dar graclas por la vida o
cuesllones simllares.

Tabla 4: Tipologia de las formas “puras” de oracién en la comunidad menonita

aro IV - nimero I /11 (7/8) / 2003 180



fundamentos en humanidades

Un acercamiento analitico a los grados de recurrencia que tenian las formas
mixtas en un dia normal de culto nos llevo a determinar los siguientes porcenta-
jes: empleo de 7 formas mixtas de oracién, de las cuales 3 correspondieron a la
forma ‘comunitaria-monofénica-endoférica-reflexiva, 2 a la forma ‘comunitaria-
monofonica-exoférica-testimonial’, 1 ‘grupal-monofénica-exoférica-testimonial’ y,
1 ‘comunitaria-simultdnea-endofdrica-ritmica”.

A través de un acercamiento similar a las formas simples podemos determi-
nar, en la Tabla 6, las frecuencias de uso de cada una de ellas tomando como
dato general un total de 24 oraciones correspondientes a 4 cultos:

M* Tkl Paritipanios Ver Wodo Helororn
Cracionas | Comusit | Grupsl | Smut | Meeel | Rim | Ta | Tesk | Aedax | Em | Endo
24 1% 5 4 it} L 4 & 4 B -]

Tabla 5: Frecuencia de uso de las formas simples en cuatro cultos dominicales

De los andlisis cuantitativos efectuados tanto sobre las formas simples como
mixtas podemos percibir claramente el predominio de la oraciéntipo comunitaria-
monofonica-ritmica-endofdrica.

5. Analisis linguistico

Semidtica del Silencio

«Julia Kristeva abriga el deseo de que se desarrolle una lingistica del habla.
No sé sieso es posible,aunque hay que reconocer que ésaes la intencion, por lo
menos inicial, de Chomsky. A nivel semiético tenemos la metapsicologialacania-
na como, a mi juicio, el mejor de los esfuerzos en este sentido. Como es sabido,
fundamenta Lacan su concepcion e la tesis de que elincosnciente esta estructu-
rado como un lenguaje. Expresion no totalmente carente de equivoco, que yo
desearia reformular diciendo que el inconsciente esta estructurado semiotica-
mente.»

La anterior notatomada de la ponencia del doctor José Ramirez Gonzéalez,en
el marco de apertura del seminario sobre el silencio -efectuado en Espafia en
1992-, nos permite apreciar, con una claridad dificil de obtener, la importancia de
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llegar a vincular en un todo coherente las teorias diversas sobre el ‘lenguaje’
cuando se trata de estudiar el lenguaje en uso’, que no es lo mismo. Asi, pues,
saber lo que dicen y hacen los hablantes implica recurrir a la semiética como
extensién interpretativa de la lingdistica en los asuntos de las manifestaciones
del habla en contextos comunicativos especificos. Ala etnografiadel habla le son
inherentes las posiciones extralingiisticas, que no por ello dejande ser sociocul-
turales.

Peirce en su pensamiento l6gico ya daba un lugar importante a la semiética
(“teoria general de los signos”) al definir el simbolo como aquellas representacio-
nes que tienen existencia en cuanto se actualizan en la presencia del entendi-
miento. Siel silencio y elllanto pueden ser interpretados es l6gico llamarles sim-
bolos y, por qué no, signhos con caracteristicas propias.

El Silencio: decir tacito de los Menonitas

Si asumimos, como lo venimos haciendo, que el silencio esta dotado de sen-
tido, hemos de abordarlo como el problema de unsignoy porende compuesto en
su estructura de un significante y un significado.

“Siguiendo un poco el modo de ver inspirado por Lacan, diriamos que cada
vez que queremos explicar con palabras el significado que da sentido a un signi-
ficante, lo que hacemos es crear un nuevo significante ... Eso muestra el deseo
metonimico, segun el cual el significado nunca se dejaapresar totaimente.” (Gon-
zalez, 1998: p. 43)

Con el silencio el problema se resuelve puesto que cubre mucho méas de lo
gue decimos (es polisemico), no obstante, como categoria de andlisis no con-
cuerda del todo con las categorias tipicamente lingdisticas. Asi pues, apoyados
en la funcidn expresiva caracteristica del silencio —y del llanto, como lo veremos
mas adelante— recurriremos a designar el fenémeno linglistico como un caso
particular de lo semiético.

Para nadie resulta novedoso el valor socio — cultural inscrito al dominio del
empleo de los silencios. Quien ha tenido la oportunidad de interactuar bajo el
amparo de diferentes culturas y, adn, pequefias comunidades, sabra reconocer
el valor comunicativo propio a los ‘giros’ ho-sonoros.

Como vemos, el silencio —y el llanto- trascienden el &mbito de lo lingdistico
para enmarcarse en la semiologia. Sea que hablemos o callemos, nos implica-
mos continuamente en ‘actos de poder’, luchao acto deviolencia —en el decirde
Maurice Blanchot- que pone alhombre contra la sociedad enla consabidalucha
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por la libertad y la individualidad. Sin embargo, el silencio adquiere un sentido
anarquico en cuanto constituye la expresion mas fiel y, curiosamente, paradégica
del ser individual y social a la vez. Es decir, el silencio mantiene la unidad en
medio de la diversidad, cohesiona al grupo respetando la individualidad.

Lo anterior nos conduce a aceptar el silencio como un fenémeno concreto,
real, empirico, pues, “todo aquello que decimos o pensamos, por el hecho de
decirlo o pensarlo, ya es». El no-ser del silencio es «ser» en cuanto comunica
algo, no solo las sensaciones visuales o auditivas de la palabra impresa o dicha
refieren, el lenguaje puede tener sentido aun cuando la referencia no exista o
s6lo lo haga por virtud del lenguaje y del pensamiento.

Pero ¢qué podemos decir del papel que desempefian los continuos silencio,
silencios estratégicos, en los momentos de oracién menonita? Sin duda mucho.
Intentaremos, pues, sintetizar la cuestiéntratando de no olvidar elementos impor-
tantes, relacionates y/o explicativos.

Primero, debemos mencionar que el silencio en una conversacién no es el
mismo al interior de una comunidad religiosa en oracién. Aqui, varian el propési-
to, el tiempo (duracién) y los efectos. A pesar de esto, y pese a las diferentes
clasificaciones que se dendel silencio siempre habra algo que lo caracterice, una
esencia permanente que pretendemos desentrafiar.

La logica de las emociones como en la risa, el llanto o el silencio constituyen
las tres formas de la experiencia de lo indecible, no se enmarcan como la palabra
aregimenes de verdad o de certezafrente a la realidad, pues, precisamente, con
ellos se pretende acceder a una dimension simbdlica de lo espiritual, alejarse,
distanciarse, desentenderse de lo mundano enla ambigiiedad delo no dicho. No
son gratis los espacios consecutivos que el pastor prestaa los silencios, en ellos
los fieles dicen para silo que no pueden decir a los demas, confiesan en publico
pero a su interior las necesidades, faltas y anhelos.

El menonita requiere de estos espacios anacrénicos para socializar de una
forma mistica y ritual, esaes la funcién social del silencio manifiesta enunadoble
imposibilidad en el habla: no decir nada o decir nada. Hablamos de la apariencia
delentendimiento que se da al callar, “el que calla otorga” dice el adagio popular,
asi se mide el poder majestuoso de la sensibilidad compartida por el grupo.

Este es el principio basicoque se dacuandoa un grupo accede porvez prime-
ra un no miembro, el silencio reprueba y excluye a la persona en tanto ratifica la
unidad de quienes efectian la exclusién. No es, en esencia, lo mismo en la igle-
sia menonita, aunque no podamos negar que la curiosidad del recién llegado
frente a los momentos prolongados de silencio le identifican como advenedizo.
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El pastor sabe que con el silencio “toda palabra aumenta de valor” pues re-
fuerza la ya de por si ambigiiedad metaférica de sus discurso produciendo un
efecto de cercania con el beneficiario:

“Sefior, ponemos ante ti sus sentimientos de la semana (silencio)
las preocupaciones (silencio)

los hijos - las hijas (silencio)

los padres (silencio)

cada uno va poniendo ante ti Sefior (silencio)

las confusiones - las preocupaciones (silencio)”

Sin lugar a dudas todos tenemos sentimientos, padres o familiares por quien
preocuparnosy los espacios lanzados después de las palabras son llenados por
el creyente consus experiencias particulares, enunaforma de discurso complejo
en el cual todos intervienen y todos lo construyen.

Un segundo elemento que viene en apoyo de la supuesta solidaridad menoni-
ta esta dado por el “compartir las tristezas y las alegrias” con la comunidad me-
diante lo que Tacussel* denomina “fraternidad silenciosa de la comunion.”. El
silencio religioso suspende toda temporalidad mundana.

Cuspide de la experiencia solidaria que implica necesariamente una cierta
dosis de masoquismo que el psicoanalisis? explica en consideracion del someti-
miento al fetiche. El sujeto llora no por contar sus penas al ‘publico’ sino por la
solidaridad en el silencio que el grupo le brinda. Tal vez sea esta la raz6n de que
en la mayor parte de los casos el llanto sobrevengaluego de la sesion de peticio-
nes, esdecir, en el espacio que abre el pastor para pedir portodosy cadaunode
los afligidos. Enmuchos casos las palabras son impotentesy solo nos restadejar

3 Lasociologia de Patrik Tacussel habla del silencio como “apariencia de entendimiento”, del silencio
de la“resistencia”, el silencio como “ruptura con el mundo”, el silencio como “aposiopesis del igno-
rante” y el silencio como “indicio de célera o indiferencia’. Por su parte el sicoandlisis tratado por
Juan Davis Nasio nos habla de silencio ‘frio’, ‘opresivo’, ‘provocador’, ‘de desaprobacién’, ‘aproba-
cion’, ‘humilde’, ‘apaciguador’ e ‘indulgente’.

“ Si efectuamos un estudio un poco mas detallado de la experiencia del silencio vista por el psicoana-
lisis encontraremos elementos en comun: “efectos emocionales del silencio”, “sentido oculto”, “el
mundo exterior pasa a segundo plano”, “el silencio del analista parece sefial de empezar a conside-
rar al otro”. Pero también presenta elementos en contra, el caso principal de la “funcion catartica”
que se confiere a la palabra: asi, con la palabra se supera el sintoma ( la afeccion) y no con el
silencio, porque en él se mantienen reprimidas y funcionando las patologias, es decir, no se superan
las contingencias.
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hablar al silencio que por mas ambiguo resulta mas preciso y mejor consolador
de las contingencias cotidianas.

En suma, el silencio supera a la palabray por la ambigiedad inherente sirve
de consoladory socializador reafirmandola unidad de la comunidad menonita, el
decir de todos yace en el silencio comunitario en la oracion, en la paz lograda en
la ruptura con el mundo.

Desde una perspectiva mas que comunicativa el silencio surge como una ex-
plicacion a lo inexplicable, lo que el pastor no atina a concretar pero permanece
implicito en la fe del creyente. En el silencio el menonitaescucha la voz de Cristo
quele hablay le brinda esperanza, consuelo, proximidad; el silencio dala sensa-
cion de ser escuchado por Dios, las palabras sélo nos alejan de su sobrenatural
presencia.

El estado de éxtasis, de nirvana, corresponde ala nada, alnoserdeltiempoy
del espacio, al vacio absoluto delinstante que se deja enla oracién para el silen-
cio, lanegaciondel mundoy de sus contingencias. Y es, precisamente, la expre-
sién de la intimidad individual lo que vincula a la comunidad menonita, lo que los
solidariza en torno al temor hacia la violencia del mundo.

Como veremos, al igual que la metéfora, el silencio da pie a la imaginaciéndel
devoto. Su referente ambiguo cubre los referentes inalcanzables con palabras,
haciendo verosimiles los paraisos temporales que dibujaimperfectamente el pas-
tor, aln a costa de la l6gica racional y de las antitesis:

“Te damos gracias porque tli en medio del desierto pones pastizales”

De igual manera es el creyente quien en su hambre de fe atribuye significado
al ‘signo’ siempre abierto a la metafora y el silencio. Tanto la una como el otro
estan ahi, dispuestos a ser completados con la verdad del usuario. El silencio ha
de entenderse a la manera de un signo no convencionalizado (abierto a la inter-
pretacion), es decir, que adquiere significado en el instante mismo de su uso,
llegando a ser sélo lo que el creyente quiere que seay signifique. Situacién que
se percibe con mayor claridad enla oracién que parte de los testimonio semana-
les: cada testimoniante —cuatro, cinco o seis— pide por la solucion de sus dificul-
tades particularesy el silencio Unico resulta valido para todos, porque el yo-cre-
yente, en ese breve lapso de tiempo, hace suyas las suplicas de los demas.
Como elsilencio es compartido se hace ambiguo, solo asitoca las emociones de
cada miembro de laiglesia:
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“quiero dar gracias por la oracion de estos dias pues mi madre esta mejor de
salud, gracias atodos...”

“...yo tenia pues el deseo de tener un piano y no tenia la forma... econémica
de conseguirla... ellunes de esta semana me llamé un amigoy me... regal6é uno”

“Buenos dias para todos yo le pido a mis hermanos con todo el corazén que
me ayuden a orar por la suegra de mi hijo que esta muy grave...”

Esta interaccién a la vez individual y colectiva constituye lo que algunos socié-
logos han dado en llamar “comunidad trascendental”:

Alfin de cuentas, diria Habermas, todos participamos de un mismo mundode
la vida y como tal padecemos las mismas contingencias y tenemos los mismos
medios para superarlas, la individualidad se apoya enla solidaridad, enla accién
comunicativa que se ejerce sin palabras. Mas adn, continuaria sosteniendo Ha-
bermas, la solidaridad (comunidad trascendental) se nutre de la diversidad.

Para ir concluyendo, podriamos decir que el silencio mas que las palabras
admite la presencia del otro pues cuando hablo me impongo a ese otro, en tanto
mi silencio me permite escucharle; algo similar a la idea de contacto inmediato
definida por Max Scheler en suteoria dela “comunidad de personas”. ¢ A caso no
es este un principio que supera incluso al ideal comunicativo del mismo Haber-
mas?

Para el menonita ya no le resulta extrafio saber que los demas comparten
experiencias similares frente al mundo, es, ensuma, “el mismo paisajede fondo”,
elhorizonte comuan, el“mundode la vida” al cual convergen simultaneamente los
creyentes en los cortos pero intensos silencios.

En un sentido durkheimiano (Durkheim, 1993) de la socializacién de la expe-
riencia y siguiendo a Georg Simmel, admitiriamos un propésito econémico en el
noble principio de la solidaridad “la sociabilidad es la forma lidica de la asocia-
cion.”, es decir, la co-vivencia-de-experiencia-vivida del afecto compartido los-
unos-a-los-otros.

De ahi, la importancia del sentimiento despertado por la masica —elemento
central del culto menonita—; la emocién humana conduce a la expresion mas
radical de la fidelidad, lealtad absoluta, con la confraternidad que obliga a callar
aquello que no se puede confesar, la ‘emociénune”y el silencio reafirma la union.
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Recordemos ademas que el silencio enoposicion a la palabra noes indice de
podery jerarquias. “Eluso del poder—escribe Pierre Clastres— garantizael domi-
nio dela palabra ... podery palabra nosubsisten elunosin el otro.” Recordemos,
con Blanchot que la violencia se canaliza por mediode la palabra. Bordieu asocia
los micr6fonos alos cetros, el portador del cetro tiene la palabra, ode laregla,en
la escuela clasica: “... la vara que algunos maestros sostienen en la mano duran-
te su labordocente. ... otorga el derecho ahablar. ... Cuandoun alumno es exhor-
tado a hablar, le entregan la vara y le hacen subir al podio.” (Gonzalez, 1998: p.
28). El pastor menonitaalnempleando micréfono calla y su silencio dapatrticipa-
cion al otro o0, en algunos casos, cede el ‘cetro’ y el ‘podio’ aun voluntario cual-
quiera:

“Nestor quiere ... desea acompafiarnos con su oracidon aqui adelante ... tome
el micr6fono y guienos.”

En suma, el silencio puesto en juego en la oracién menonita solidariza, gra-
cias alas caracteristicas que le son inherentes en dicha situaciéon comunicativa:
ambigliedad y polisemia, emocionalidad, sacralidady misticismo, atemporalidad,
‘co-experiencial’, autoafirmante, etc.

El Llanto: Solidaridad Terrenal Y BlUsqueda Divina

El llanto, lo venimos diciendo, debe entenderse como el momento crucial que
corrobora el sentimiento de solidaridad que vive la comunidad menonita —y en
general cualquier grupo asociado por algun vinculo fisico, moral y hasta econ6-
mico—, ello se deduce al comprender que la funcion desempefiada por aquél no
se limita a expresar el ‘dolor psicolégico’ o meros ‘estados de ansiedad’, también
encontramos otras ‘categorias funcionales’ como pueden serlo la condolencia
(lanto compasivo), el gozo, la ansiedad social, el llanto por si mismo (culpabili-
dad), el goce estético, el llanto espiritual hacia Dios y la asociacion.

En este punto, nos interesan fundamentalmente los dos ultimos, pero consi-
derando el llanto espiritual como categoria de la asociacion, pues esta se basa
en el concepto de solidaridad en tanto la funcion espiritual apoya la idea media-
dora del fetiche como uno de los elementos —el mas importante— de las relacio-
nes solidarias en un grupo religioso.

De otro lado, €l llanto mas que cualquiera otra categoria semiodtica se relacio-
na con el concepto de contingencia desarrollado en la parte tedrica de este docu-
mento. Recordemos que para Habermas el propdésito de una comunidad de ora-
cién estd enla hacer frente a las contingencias sociales y religiosas que acompa-
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fian la permanencia del hombre en el mundo. La ‘solidaridad compasiva’ sugiere
la integracion de los individuos ‘dolientes’ con miras a establecer un universo
‘utépico’ de posibilidades futuras en donde la creencia por la fe —que ayuda a
construir el lenguaje simbdlico de la metafora, como veremos mas adelante —
hace de la existencia algo llevadero en cuanto preambulo de una vida mejor. Es
asi que los principios escatoldgicos del menonita reconocen al ‘otro-victima’ como
mediador (fetiche) entre la realidady la posibilidad construida a partir del lenguaje.

Deciamos, pues, queelllanto sustentaese vinculo de solidaridad, lo materia-
liza sise quiere. Adiferenciadel silencio el llanto interrumpeincluso la palabrano
dicha haciendo evidente y explicito el principio de ‘solidaridad compasiva’ de
Habermas. En suma, al llorar exijo solidaridad y recibo compasion, estimulo la
presencia del otro y despierto sus mas profundos sentimientos. El dialogo forma-
do porelllanto de uno y el consuelo del otro que no necesariamente involucra las
palabras, comunica a la comunidad en pleno una forma de obrar, un mensaje de
facilinterpretacion, enellenguaje del sentimiento que es quiza el de mayor acep-
tacién y efectos.

Vistas asi las cosas, el llanto comunica, mas aln, argumenta a favor de la
solidaridad, y como en toda pragmatica su decir desencadenala accién. Elargu-
mento efectivo no se trasmite en palabras pues no se racionaliza; al tratar la
metafora tomaremos consciencia de este punto: el argumento que creala convic-
cion evadelarazony se vale del sentimiento. Cosa curiosa, argumentar es cues-
tion de la pasion.

El llanto, no siendo un fendmeno que se pueda cuantificar para un estudio de
su incidencia al interior de las oraciones, conlleva un valor cualitativo fundamen-
tal que solo en la convivencia semana con la iglesia se hace expreso. Desde el
punto de vista significativo la accién de llorar conduce una alta dosis de informa-
cion, ademas, dentro de las maximas de Grice ninguna forma de comunicacion
responde tan acertadamente ala maxima de sinceridad como el llanto. Aun ha-
biendo llantos fingidos, con él no se puede mentir tan facilmente si lo compara-
mos a las palabras, y cuando se hace, resulta mas convincente que aquellas,
pues, quién se atreve a poner en duda la sinceridad del doliente. La solidaridad
participa de la sinceridad.

Enunciado lo anterior es factible entender las ideas de Poyatos al respectode
una de las categorias funcionales del llanto: la ‘asociacién’, que aqui trabajamos
considerandola la categoria general por cuanto tipifica la accién solidaria de la
comunidad menonita:
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Aunque tanto la risa como el llanto son instrumentos poderosos de asocia-
cion, el llorar con alguien estrecha los lazos alin mas que la risa, porque incluso
un llanto breve suave no parece borrarse tan faciimente, sino que se graba mas
profundamente en los corazones. Lasolidaridad creaday aumentadaa través del
llanto, y ain mas poderosamente a través del discurso llorado, es hoy unaima-
gen demasiado comln para que requiera ninglin comentario ...

A esta gran categoria inscribimos lo que el autor denomina ‘llanto compasivo’
en tanto refuerza la ‘asociacion’ y vehiculiza el principio de ‘solidaridad compasi-
va’' habermasiano en la presencia del ‘otro-victima’. Recordemos, también, que
para el menonita es fundamental su sacrificio por el ‘otro’ (fetiche), ese ‘otro’ que
funciona como puente entre el creyente y la divinidad. Llorar por otro no es lo
mismo que llorar con otro, el Ultimo caso la solidaridad se hace evidente al igual
que la realizacién del ‘otro-victima’ sin el cual no hay trascendencia espiritual.

Respecto al contacto fisico propio del llanto como ‘condolencia’ o ‘llanto com-
pasivo’, se hace evidente en las oraciones que sirven de corpus a este trabajo.
En la mayoria, sino todas, hay contacto de alguna clase: abrazos, frotar la espal-
da del compafiero, besos en la mejilla, caricias, etc.

Resulta importante aclarar que en las muestras recogidas no hay presencia
del‘discurso llorado’ al cual hace referencia Poyatos, sin embargo éste se da en
episodios aislados en donde la persona o personas interrumpen la oracién y llo-
ran de manera ‘breve suave’. El llanto como el silencio es un fenbmeno para-
linglistico que debe ser analizado cualitativamente, pues, es tan personal que
incluso intentar registrarlo resulta ofensivo.

Finalmente, haremos referencia al ‘llanto espiritual’ 0 con mayor especificidad
‘llanto espiritual hacia Dios’. Visto el llanto como forma de contacto solidaria entre
sujetos (Yo — Otro) queda porreparar en la segunda parte dela relacién, la de Yo
— Dios.

De este segundo tipo de relacién (Yo — Dios) diremos que es una consecuen-
cia natural de la primera (Yo — Otro): recordemos, una vez mas, que la figura del
otro es el fetiche del menonita y el caminoque lo conduce a la redencién. El llanto
cony por el otro determina el llanto hacia Dios o, en Ultima, latransformacion del
cristiano, el logro del estado de pureza anhelado cuando se somete al sacrifico
por el ‘hermano’. El llanto ‘espiritual’ simboliza en cambio, la transformacion, el
logro de ‘conciencia cristiana’: quien llora es porque ha encontrado a Cristo.

En conclusion, el llantotiene un poder de ‘asociacion’ o solidario manifestado,
para elcaso de los menonitas, en la compasion y el arrepentimiento. Aan siendo
un fendbmeno inconstante y no cuantificable su valor se hace evidente el sentido

aro IV - nimero I /11 (7/8) / 2003 189



fundamentos en humanidades

que manifiesta y que apoya el significado social y linguistico de la comunidad. Al
llorar el menonita se identifica con los otros y con Dios, se libera de las contigen-
cias del medio, consiguiendo la identidad con Cristo. Llorar en comunidad es
llorar con Dios.

Los Pronombres: Sujeto Y Objeto Solidarios

Amado Alonso refiriéndose a los pronombres, sostiene: “Los pronombres per-
sonales son, pues, una clase especial de palabras que designan las tres perso-
nas del coloquio, precisamente en su papel de personas del coloquio, o sea per-
sonas gramaticales”. Retomamos esta definicion por considerarla significativaen
elmarco de un estudio sociolinglistico, ya que hace referencia a categorias de la
lengua en uso a través de la inclusién del término ‘coloquio’ que emplea el autor
en sentido plenamente contextual.

En efecto, para Amado Alonso el ‘coloquio’ es lo mismo que ‘conversacion’,
‘dialogo’ o ‘platica’y por ende supone la participacion de dos miembros con o sin
existencia real (personajes literarios): el hablantey el oyente. Dicho coloquio pre-
senta un referente o tercer sujeto, también objeto, de quien se habla; tanto éste
como aquellos constituyen las personas gramaticales.

Alonso nos recuerda gque ‘persona’ viene del griego y era la ‘careta’ usada por los
actores clasicos para sus representaciones dramaticas, de ahi que asocie continua-
mente el rol de los participantes en una conversacion al de los actores en un escenario.

La analogiade la caretapretende dar a entender que independiente del nom-
bre propio caracteristico e insustituible de cada uno de los interlocutores existen
los pronombres personales como elementos que constantemente cambian de
propietario a mediada que se desarrolla el coloquio. Asi, pues, un ‘yo’ cambia de
persona apersona, aligual que un‘td’ o un‘él’, seginsea ono el hablante (yo), el
oyente (ta) o el referente (él).

A diferencia del pronombre personal, los nombres propios no se encuentran
determinados por el contexto situacional. De esta manera entra a desarrollaruna
funciéon importante en el dialogo el punto de vista, un conjunto de perspectivas
gramaticalizadas en signos con valor convencional pero que cada uno sentimos
como propios en la interaccién cotidiana.

El recurso a los pronombres, nombres propio y demas ‘sefialadores’ puede
calificarse de pragmatica.

En general, los deicticos (aqui, ahora, alla, etc.) adquieren vigencia al interior
del dialogo, son, en suma, sefialadores del mismo lenguaje en el dialogo, es
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decir, el referente de dichos términos es el término ensimismo y no ‘otras cosas’.
El lenguaje se hace victima del lenguaje, mas no la realidad del lenguaje, o, lo
que es lo mismo, dentro de la conversacion significan una realidad pero dicen
qué relacion tiene esa realidad con ellenguaje, con el coloquio de que esas mis-
mas palabras forman parte; postura que conduce al mismo Jesus Olza, hace ya
mas de 20 afios a afirmar:

«Los deicticos y los tiempos verbales son la expresion y gramaticalizaciéon de
la conciencia del hombre como mundo e historia. EIl hombre es cuerpo y tiene
cuerpo; estd en el mundo y es mundo. En los deicticos y tiempos verbales, el
hombre asume el lenguaje como comunién de mundo y lenguaje».

Es, precisamente, esta consciencia que el hombre toma de si mismo y de los
demas mediante el lenguaje lo que nos interesarescatar de los estudiosos antes
citados; y ya que resulta fructifero reforzar nuestro sustento e pistemolégico basa-
do en corrientes diversas del pensamiento interdisciplinario diremos que el psi-
coandlisis —de nuevo con Lacan— ofrece su propia version de estos hechos.

El psicoandlisis lacaniano nos ha demostrado como la subjetividad
se construye gracias al ‘significante’. Por eso no podemos pensaren
una relacion del sujeto con el mundo objetivo (incluyendo aqui la
relacién intersubjetiva) ya sea esta cognitiva o no, ideoldgica o cien-
tifica o de cualquier otro orden haciendo abstracciéon de la practica
significante (J. Navarro, 1977:p. 6)

La psicologiareconoce que la consciencia subjetiva (ego) e intersubjetiva (al-
terego) se forman cuando en el nifio triunfa el principio de realidad sobre el de
placer al pensarse y al pensar a los demas en el lenguaje. Hablamos en Ultimas
de la constitucién del ‘'yo’, el ‘td’y, enun punto elevado de larazény la emotividad
tipicamente humanas, de un ‘nosotros’.

Las reflexiones anteriores nos conducen a afirmar, frente al analisis cuantitati-
vo de las formas pronominales halladas en el corpus, que existe una clara rela-
cion entre estas y la consciencia solidaria caracteristica de la comunidad menoni-
ta. No obstante, la relacién planteada cobija dos polos diferenciables metodol6gi-
camente: a) empleo del ‘nosotros’, sustento de la solidaridad intersubjetiva entre
un ‘yo’y un ‘td’ (‘thermano’ de la comunidad), y b) empleo del ‘t0’, sustento de la
solidaridad objetiva entre un ‘nosotros’ ('yo’ + ‘t0') y t0’ (‘Dios’, ‘Jehova’, ‘Jesus’).
Esta ultima relacién, nos permite dar cuenta de la trilogia de la solidaridad plan-
teada en la figura 1, es decir, una solidaridad con Dios y no solo con los hombres.
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A aquella ‘solidaridad divina’ la calificamos de instrumental (objetiva) a tenor de
los planteamientos habermasianos y de la descripcion de la oracién con fin ‘cor-
porativo’.

H ]
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Sollfarkiad corrnasha
(Accitn comunicaliva)

FIGURA 1

El Sujeto Textual

Ya hemos determinado la relacidn existente entre las personas del discurso y
el discurso mismo, ahora fijaremos nuestra atencion en lo que el analisis del
discurso denomina el ‘punto de vista' y la ‘voz’, elementos caracteristicos de la
enunciacion.

Alacercarnos al discurso—en nuestro caso, la oracibn menonita— como objeto
de andlisis, hemos de determinar primeramente al sujeto productor de aquel y las
relaciones inherentes establecidas entre los participantes en el proceso comuni-
cativo: locutor-interlocutor-objeto. Una perspectiva tal, debe, de otro lado, tomar
en consideracion el presupuesto greimasiano, insalvable en cualquier forma de
andlisis, sobre la presencia y constitucion del sujeto en el discurso: el discurso es
el lugar de construccién del sujeto. A través del discurso el sujeto construye el
mundo como objeto y se construye a si mismo.

La deixis contribuye a la identificacion de los sujetos y de los objetos en los
enunciados asi como la actitud del sujeto respecto al enunciado. El eje de del
sistema indicial en la oracion del menonita es el ‘nosotros’, sustituto efectivo de
un ‘yo’ enunciador pero que se acomoda a la misma definicion de este dada por
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Benveniste iyo/ [/nosotros/], es el individuo que enuncia la presente situacion de
discurso que contiene la situacion lingiistica yo/ [/nosotros/].

‘Yo' y t0’ se oponen al ‘nosotros’ en la medida que expresan una “correlacion
de subjetividad”, de individualidad, de consciencia subjetiva, en tanto el ‘noso-
tros’, consciencia grupal, ademas de partir del 'yo’ integra a los posibles ‘t0’ que
mantengan rasgos de semejanzacon dicho ‘yo’. En términos mas precisos, en la
autoreferencia aun ‘nosotros’ subyace un elemento analégico, homogeneizador,
integrador, socializador o, lo que es lo mismo, solidarizador. La primera persona
plural se da cuando entre ‘t0’y ‘yo’ se reconoce la existencia de algun vinculo que
nos coloque en situacién de semejanza. En este punto nos oponemos abierta-
mente a la apreciacion que Lozano retoma de Benveniste en una nota a pie de
pagina: “/Nosotros/ -dice Lozano —es la conjuncién de /yo/ y /no-yo/” (Lozano et
al., 1986: p. 98). Dicha apreciacién excluye la identidad que el ‘yo’ encuentra con
el ‘t0’ y que le permite hablar de un ‘nosotros’ en términos de simultaneidad. El /
no-yo/ de Benveniste y de Lozano es, en Ultimas, el reconocimiento de un ‘t0’
objetivizado.

El uso del ‘nosotros’ permite observar con mayor claridad la distincién que
establece Ducrot entre emisor (sujeto empirico) y enunciador (sujeto textual).
Tomemos por caso cuatro enunciados diferentes:

(a) Sefior te doy gracias por nuestros hermanos desplazados.

(b) Sefior te doy gracias porque tu los estas sosteniendo.

(c) Senior, yo te pido que nos ayudes cada vez mas.

(d) Nosotros, como pueblotuyo que somos Sefior, queremos, en estamafiana
Sefior,quela nube detu santo poder Sefior, descienda y seamos todos cubiertos
conella.

Mientras que en (a), (b) y (c) el emisor ‘yo’ corresponde con el enunciador ‘yo’,
en (d), el emisor, es decir, el productor del enunciado, ‘yo’ (quien habla) hace
parte del sujeto enunciador ‘nosotros’, dado en plural. Asi, a nivel de la macro
estructura de cada uno de dichos enunciados tenemos maneras diferentes de
lectura:

En (a), (b) y ()
‘Yo emisor’ digo X enunciado (“doy gracias”, “pido por”) mediante un ‘yoenun-
ciador’
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es decir,
Emigor = Errunciadior
*yo® “yo'

En (d)

‘Yo emisor’ digo X enunciado (“querer que”) mediante un ‘nosotros enuncia-
dor, esdecir,

Emisor & Emunciacor
.lwl- awl-

La importancia pragmatica que tiene esta distincion esta en quién se hace
responsable del enunciado (E): ‘yo’ en (a), (b) y (c) soy el responsable de losE,
en tanto, en (d) aunque ‘yo’ enuncie E, la responsabilidad corre porcuenta deun
‘nosotros’ solidario. En suma, la enunciacion de (d) tiene el respaldo de la comu-
nidad pero la voceria la lleva, en este caso (oracion 8), el informante 4.

Lo anterior nos lleva a concluir que el marcado énfasis que la comunidad
menonita da enlas oraciones al uso del pronombre de 12 personadel plural cons-
tituye en una marca linguistica que expresa los vinculos afectivos y solidarios al
interior de la Iglesia.

Este principio solidario se basa en el reconocimiento del ‘otro’ como alguien
semejante a mi. Indudablemente, la importancia que tiene para el menonita la
intermediacién por el ‘otro’ (tu-fetiche) como vehiculo de aproximacién a Dios es
el eje detal reconocimiento ello implica no dejarnos arrastrar por la interpretacion
superficial de que la solidaridad y el uso consecutivo del ‘nosotros’ se debe a que
todos somos hijos del mismo padre divido (“porello acudimos a tique eres nues-
tro Dios y nuestro Padre”, asi sea esta explicacion mas coherente con los princi-
pios cristianos pero que creemos no es del todo acertada. Ahora bien, hemos de
aclarar que ese ‘t' no asume la forma de un objeto, pues el ‘yo’ que lo acoge se
ve reflejado, proyectado, en aquel y en esta medida el ‘hermano’ pasaa ser parte
inseparable de mi mismo para formar el ‘nosotros’ con que los menonitas se
dirigen al creador, bien sea para pedir, dar gracias o para ofrecer una alabanza.
De igual manea, no cabeduda, que la uniénsolidaria incrementa la confianzaen
la oracion y estimula la emotividad de los fieles quienes inspirados en esta se
proyectan como grupo encontrando el respaldo y la compasion de la que habla
Habermas.

A niveldelos enunciados hemos sostenido que el empleo del ‘nosotros’ resul-
ta conveniente en el momento de determinarla responsabilidad de lo dicho, asi,
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es la comunidad en pleno la que expresa un mismo sentimiento y un mismo
anhelo; el 'yo’ solo alteraria la armonia con su decir individual y mezquino.

El ‘nosotros’ creay reafirma la consciencia colectiva, una consciencia solida-
ria en la que los hombres sometidos dia a dia al individualismo de las grandes
urbes encuentran esperanza y alivio para su soledad.

El Objeto Textual

En lo que conciermne al pronombre en 22persona del singular, unidad ling Giisti-
ca tanto o mas prevaleciente en el discurso religioso menonita, hemos decidido
efectuar su andlisis en torno a lo que R. Brown y A. Gilman (1985) denominan “los
pronombres de poder y solidaridad”.

El estudio que a continuacion presentamos sobre el empleo de los pronom-
bres en la oracion del menonita partird en sus comienzos de las reflexiones que
Brown y Gilman efectian al respecto de la ‘seméantica del poder’ implicita en el
uso histérico-social de dichos elementos lingliisticos. Posteriormente definiremos
a modo particular los efectos y consecuencias tedricas que una postura de esta
indole puede brindar a nuestro estudio sobre la solidaridad.

Los autores en mencion dan inicio a su estudio proponiendo el empleo de las
convenciones Ty V (simbolos tomados del latintuy vos) como ‘generic designa-
tions’ delos pronombres que en cualquier lengua signifiguen familiaridad y corte-
sia, respectivamente. Aseguran, ademas, que toda sociedad se caracteriza por
sus relaciones de poder, relaciones que obligan al establecimiento de diferencias
enftre los miembros de la comunidad, por lo tanto las conductas linglisticas da-
das en el trato cotidiano permearan un uso de estructuras linglisticas alternas
inscritas en el nivel de la seméntica.

La sociedad —y elindividuo, diria yo—se construye sobre labase de interaccio-
nes jerarquiazadas, cualquierintento de producir una sociedad exenta de tal prin-
cipio constituird una simple utopia: “el poder, postulamos, es consustancial a la
vida humana” (Echeverria, 1996: p. 365); y lo mas importante, también en pala-
bras de Echeverria: “Nuestro postulado central con respecto al poder es que éste
es un fendmeno que emerge, en cuanto tal, de la capacidad de lenguaje de los
seres humanos. Sin ellenguaje el fendmeno del poder no existe” (R. Echeverria,
1996: p. 373). De los roles sociales se desprenden las restricciones semanticas
en el empleo de las formas de tratamiento, asi que esta semantica del poder
conlleva a un trato no reciproco entre dos sujetos en donde el superior empleara
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la forma T y recibira de su subordinado un V. En suma, T implica reciprocidad en
el trato, en tanto V es no reciproco.

«One person may be said to have power over another in the degree thathe
is able to control the behavior of other. Power is a relationship between at
leasttwo persons, and itis nonreciprocal in the sense that both cannot have
power in the same area or behavior. The power semantic is similarly nonre-
ciprocal; the superior says T and recibes V” (Brown y Gilman, 1985: p. 255).

Desde nifios, en el ceno de las familias, aprendemos las relaciones de subor-
dinacion, igualdad y dominio. En una perspectiva psicosocial, Brown y Gilman
rescatan la postura de Freud en cuanto a la figura paterna como marcador de
reverencia, la cual es trasladada con el iempo a campos alternos propios del
sistema social al que se pertenezca: empleado/empleador, soldado/oficial, etc.
Es decir,en la infancia aprendemos a asimilar el valorno reciproco de V entanto
marcador de diferencias opuesto a T, coordinador de las relaciones solidarias,
ecuanimes, equitativas entre dos miembros de la sociedad que se consideran
pertenecientes ala misma clase y que se dan por lo tanto un trato igualitario.

Asi mismo, existen por un lado relaciones asimétricas en las que uno de los
miembros de dicha relacion ostenta un elemento que lo pone por encima del otro,
v.g. siA esmas viejo que B, B no es mas viejo que A. Y, un segundo caso, el de
las relaciones simétricas en las cuales ambos miembros comparten un mismo
elemento que los coloca en relacion de identidad, v.g. si A tiene el mismo padre
de B, entonces B tiene el mismo padre de A. Decimos, finalmente, que la solida-
ridad es una relacién simétrica en tanto el poder es una relacién asimétrica.

Podemos esquematizar el patrén universal propuesto por Brown y Gilman de
la siguiente forma:

Suparior Suparior Infaior

Tg i’u’ ¢ v % T

infarior Buperior Irfesrios
{Dfaramte Rango) Miamo Rengo)

FIGURA 2. Empleo de las formas TU y VOS que segun Brown y Gilman representan una
‘semantica del poder’
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La distincién T — V se establece entre personas de diferente rango, no obstante
dicha distincion va a parcializarse a favor de T —T que denota un rango elevado de
solidaridad (solidaridad intima), pasando por unV —V o rango medio de solidaridad
(solidaridad formal). Como conclusién a estas cuestiones Browny Gilman aseguran
gue la semantica del poder va cediendo espacio a la semantica de la solidaridad.

La solidaridad intima llega a constituirse en una constante en lo que refiere a
relaciones de tipo ideoldgico como pueden serlo credoreligioso o inclinacion politica.
Ademas, Browny Gilman, mediante un estudio histdrico, determinan que la ‘solidari-
dad reciproca’ es caracteristica de las sociedades méviles y de ideologia igualitaria
en tanto la semantica del poder articula sociedades estaticas en las cuales el poder
no esta sujeto a la redistribucion (sociedades dogmaticas, tradicionales y cerradas).

«A historical study of address reveals a set of semantic and social
psychological correspondence. The nonreciprocal power semantic
is associated with a relatively static society in which power is distri-
buted by birthright and is not subject to much redistribution. The power
semantic was closely tied with the feudal and manorial systems...
The reciprocal solidarity semantic has grown with social mobility and
an equalitarian ideology (Browny Gilman, 1985:p. 265).

El predominio deunade las formas universales de interaccién linguistica sirve
para caracterizar, segunlos autores, diferentes sociedades y para deducir el tipo
de emotividad que subyace a su cultura, es decir, como marcador ideolégico.

Basados en las anteriores conclusiones aportadas por este par de investiga-
dores trataremos de establecer cémo se aplican al interior de la comunidad me-
nonita en lo que respecta a las oraciones como discurso. Solo resta aclarar pre-
viamente que si bien es cierto que en la interaccion al interior de la Iglesia se
recurre al empleo del ‘t0’ reciproco tanto del pastor a fieles como en sentido con-
trario, nuestro interés esta restringido al habla exclusiva de las oraciones y no
fuera de ellas.

Es posible decir, pues, que el interlocutor en las oraciones no es una persona
de carne y hueso de quien espere recibir un ‘usted’ 0 un ‘t0' como respuesta;
siendo el interlocutor Dios, el empleo del ‘t0’ se torna unidireccional. A pesar de
estasituacién, nodeja de ser curioso, frente a los postulados de Brown y Gilman,
la relacién de solidaridad intima con que el creyente se dirige a un ser superior a
quien por légica social deberia dirigirse con un cortes ‘usted.
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(@) TU Sefior nos has estado acompafiando...

(b) Sefior, TE bendecimos y TE glorificamos...

(c) Sefior, ponemos ante Tl sus sentimientos de la semana...
(d) TU Sefior eres nuestro padre...

(e) TU nombre oh Dios es grande en todo el universo...

(f) PeroTU eres un Dios mas grande que ellas...

La forma ‘tuteante’ que en nuestra sociedad corresponde a la estructura uni-
versal T de Brown y Gilman en tanto marcador de la ‘semantica de la solidaridad’
parece no adaptarse a su interlocutor. Una explicaciéon para dicha inconsistencia
parte del supuesto de que el fiel desea reconocer como préxima la presencia de
Dios y que solo un trato familiar le permitira tener la esperanza en la posibilidad
del cumplimiento para sus demandas (salud, dinero, bienestar, etc.). Es decir, €l
uso del ‘t0’ rompe con el distanciamiento entre elhombre y Dios, superando con la
ficcion (creada por el lenguaje) el sentimiento de ‘extrafiamiento’ al cual alude Ha-
bermas. EI ‘t0’ implica el encuentro y reconocimiento del hombre por su creador.

La Metéfora Solidaria

DuMarsais, citadoen la obra de Michel Le Guern ‘La metafora y la metonimia’
define la metéfora como “una figura por medio de la cual se transporta, por asi
decir, el significado propio de una palabra a otro significado que solamente le
conviene en virtud de una comparacion quereside enla mente”. La definicion, un
tanto limitada pues considera particular o exclusivamente a los lexémas, resulta
valiosapara la retéricatradicional y/o para la teoria linguistica heredera del estruc-
turalismo y centrada en el significante mas no para una lingiiistica del discurso.

Siobservamos detenidamente cada una de las nueve oraciones que sirvende
corpus a esta investigacion nos daremos cuenta de que su lenguaje es de corte
poético, ello implica el recurso a la retdrica en cuanto elemento indispensable
para la produccion y descripcion del discurso. Es asi como, siguiendo a Aristote-
les, llegamos a considerar todo tropo como una metafora pues el valor general de
las figuras esta en efectdan la referencia de los objetos, hechos o fendmenos
maneraindirecta, dandole énfasis al elementos estético lo cual afectael conteni-
do que conduce el significante.

El concepto de metafora al que haremos referencia y que se opone abierta-
mente a este de DuMarsais debe ser entendido a la manera de un simbolo en el
gue no hay referentes (significantes) concretos que sustituir sino imagenes (sig-
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nificados) evocadas por procesos de desplazamiento y condensacion®. Gracias
a esta idea extendida de la metafora podemos sostener que no hace presencia
exclusiva en la microestructura del texto (palabra, oracién, etc.), pues laimagen—
poética, si se quiere—trasmitida da cuenta del contenido global de un discurso;
en otras palabras, de la macroestructura. En suma, intentamos proponer que el
sentido del discurso —y con él la solidaridad— surge independiente de la conven-
cionalidad inherente al signo y es producto de referencias imprecisasy creativas
(aunque culturales) vehiculizadas en las propiedades asociativas —entiéndase,
simbolicas— de la metéafora.

En suma, la postura que hacemos evidente tiende a hacer coincidir el discurso
con la metafora y la imagen que de ella se desprende: TODO DISCURSO ES
METAFORICO, no necesariamente la metéafora se hace evidente en el nivel su-
perficial de aquel sino que por el contrario, ain los enunciados menos retoéricos
llevan implicita una fuerte dosis de elementos analédgicos y, ya que la metafora
hace parte de los procesos cognitivos, hemos de intuir su presencia en la estruc-
tura profunda de todo discurso.

Esta postura se sustenta en la misma funcién tradicional de la metéafora: eviden-
ciar un margen determinado de relaciones y ocultar otras. Es bien cierto que el dis-
curso (palitico, religioso, cientifico, literario, etc.) no lo expresa todo, la ocultacién es
inherente al decir humano bien por incapacidad del signo o por voluntad del sujeto.

No seria equivocado, en dltimas, determinar dos clases diferentes de metafo-
ra, asi: (i) la metafora pura, en el sentido tradicional que la distingue; porlo gene-
ral la metafora se hace explicita en una palabra vy, ii) metafora extendida, que
equivale acualquier enunciado o conjunto de los mismos —incluso oraciones com-
pletas (ii)—, siempre y cuando prime la forma (estética) sobre el contenido; aqui,
la metéafora se intuye en el significado global, es decir, en el sentido:

()“tenemos un abogado que es Jesus”

“gracias Padre bendito por la llama que: tu has puesto en su corazén”

(i)“Cada uno va poniendo ante ti Sefior las confusiones, las preocupaciones, cada
uno va poniendo ante ti su blisqueda, esas cosas Sefior que mueven nuestra vida”

5 Para entender mejor la relacion que el psicoanalisis ha puesto en juego sobre el par de figuras
(metéforay metonimia) y los procesos intrapsiquicos de desplazamiento y condensacion propues-
tos por Freud, recomiendo la lectura de un breve articulo de Hugo Mantilla Barreto titulado “Los
procesos metaféricoy metonimico y la génesis del lenguaje”.
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(i) “Sefor, nosotros te alabamos de todo corazén, porque tu eres digno que
nosotros te alabemos, porque ta eres un Dios y un Padre fiel; y tu extiendes tu
velo y tu amor profundo por nosotros Sefior, y por eso, nosotros te alabamos,
Sefior, con todo corazén y proclamamos tus maravillas.”

De otro lado, la metafora o mejor, la imagen metaférica sustentan una serie de
variables segln eltipode discurso que caracterice. A este respecto cabe mencio-
nar que el discurso religioso presentaen su estructura formal e implicita elemen-
tos importantes que permiten definirunaserie de rasgos que van a tipificar el uso
de laimagenmetafdrica, ellos son la posibilidad y la razonabilidad. El primero de
dichos conceptos lo tomamos del psicoanalisis, mas exactamentede C. G. Jung,
y por él debemos entender el referente discursivo como una proyeccion hacia el
futuro, es decir, hacia un objeto mediatizado. En cuanto a la razonabilidad, térmi-
no derivado de la filosofia de Chaim Perelman quien instaura una distincion
entre lo “racional’ y lo “razonable”, diremos que a esta designacién se suscriben
los fendmenos influenciados por el sentido coman, asi, lo razonable no obliga
demostracién empirica siempre y cuando no exceda el marco de la légica.

Es pues, la metafora en el discurso religioso un compuesto de lo posible y lo
razonable —pues lo posible no puede ser sino esrazonable, aunque para el me-
nonita o creyente de cualquier doctrina religiosa todo o casi todo es razonable y
posible por accién divina—, una coordinacion de dimensiones interdependientes
que, a su vez, conllevan una suerte de implicaturas, factibles de aparecer total o
parcialmente enlos discursos, sonellas: 1) Tododiscurso religioso se mueve por
el predominio del principio de placer, 2) tododiscurso religioso genera utopias, 3)
todo discurso religioso hace parte de un éthos futuro, 4) todo discurso religioso es
deliberativo, 5) todo discurso religioso vincula razén y emotividad (raz6n emoti-
va), 6) todo discursoreligioso expresa juicios de valory, 7) todo discursoreligioso
esta sometido a la interpretacion. A continuacién detallaremos en qué consisten
cada unadedichas dimensiones eimplicaturas paramas adelante sustentar cémo
y porqué la metafora solidariza.

Esta concepcién simbdlica de la metafora se funda en—lo que en opinién particu-
lar considero— las dos dimensiones de la metafora: la posibilidad y el ser razonable.

Dentro del psicoanalisis rescatamos la postura de Jung frente al signo (aqui
simbolo) como estructura de posibilidad. El discurso en cuanto metafora es una
realidad en si misma que expresa un proyecto de existencia, una imagen del
futuro “todavia-no-vivido”. La configuracion de esa realidad “todavia-no-vivida”
se establece a través de la accién de gracias, la alabanza, el ofrecimientoy la
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peticién, solo asi puede decirse que el discurso construye el futuro, lo imagina y
lo hace tangible a tenor de un contexto presente(actual) y por la cooperacion de
los interlocutores, unodeellos, apoyado en un propésito, lo pone a consideracion
de otros quienes, dependiendo de sus necesidades lo aceptao lo rechazasegin
prime en cada uno de ellos el principio de placer (busqueda de la felicidad) o de
realidad (consciencia de las contingencias). Asi, pues, el pastor, para nuestro
caso, 0 quien lo reemplace debe conocer las necesidades de sus interlocutores 'y
acomodar el discurso a aquellos.

De otro lado, la posibilidad depende en parte de larazén, de que los posibles
referidos —mejor esperados— sean coherentes con la légica de la realidad (terre-
nal o, incluso, divina)®. Para ello la metafora no busca hacerse racional sino razo-
nable, de esta manera notiene que someterse a la argumentacion y la demostra-
cion. Lo posible es razonable.

La fe es consecuencia de este par de dimensiones: para creer en Dios y sus
obras se necesita una esperanza sustentada en la posibilidad y la razonabilidad.

Las dimensiones de posibilidad y razonabilidad en la metafora conllevan una
serie deimplicaturas presentes en el sentidode los enunciados. Estas implicacio-
nes contribuyen a dar forma a la “emocién poética” de la imagen metaférica en
los discursos religiosos.

Es porello que el concepto de metafora que aqui sustentamos puede hacerse
presentetantoa nivelde la narraciéna través de verbos, adjetivos, sustantivos o
de manera subyacente (nivel de la historia) cubriendo el significado literalde una
frase aparentemente ‘literal’, no metaforica.

Predominio del principio de placer

El psicoandlisis lacaniano y aun el precedente, determinan la capacidad de
diferenciar lo objetivo de lo subjetivo como resultado del predominio de uno de
los dos principios del funcionamiento mental, asi, el principiode realidad define el
mundo objetivo, entanto el principio de placer el subjetivo. El discurso en cuanto
tal estéd signado por ambas realidades. La posibilidad del referente surge en el
anhelo del sujeto que da primacia al principio de placer creando con su lenguaje
no un mundo real sino simbdlico el cual tiene el objetivo de llenar sus expectati-
vas en grados diversos que van desde la simple percepcion de historias fantast-
cas (cine, teatro, cuentos, novelas, ensofiacion, etc.) hastalos delirios demencia-
les. En sintesis, el principio de placer (P.P.) da paso a la imaginacion para la
creacionde realidades alternas propias del deber ser; el ser, doloroso, contingen-

5 Entiéndase ‘realidad’ como el ‘estado de cosas'.
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te y actual, se acomoda la principio de realidad (P.R.) (v.g. frente a la pérdida de
un familiar, figurarse su presencia a cada instante).

“[Gracias] Sefior porlas muchas abundantes misericordias y bendiciones que
todos los dias recibimos de tu mano, muchas gracias Sefior, permitanos no ser
desagradecidos, permitanos no encubrir tu misericordia, muchas gracias Sefior.”

El ejemplo anterior se puede interpretar a tenor del contexto y de la realidad de
miseiia y sufrimiento’ (fisico y moral) que muchos de los fieles padeceny cdmo a pesar
de esto ‘acomodan’ su experiencia a una completamente opuesta, no vivida pero de-
seaday, en este punto, recreadaimaginativamente. La metafora adquiere cuerpoenla
referencia de un mundo através de otro, en la ocultacion de la cotidianidad mediante el
anhelo. Fuera de dicho contexto de enunciacion, la frase resultaria una burla irénica
contra la viday estaria gobernada por el principio de realidad (Tabla 7).

Principic de e Principio de
roalitad _— = | —" pincar
Y = '
¥ Y
Imuchos abundantes T'ruchas abundantos
suffimientos y Missricordias y
padecimientos] bendiciones']

TABLA 6. Funcién de la metafora con relacion a los principios de realidad y placer

Por razones obvias, el principio de placer aparece con mayor frecuencia en
las oraciones cuyo acto comunicativo es la ‘peticion’.

Generacion de una utopia

Una consecuencia del predominio del principio de placer es la generacion de utopias
por el discurso. En efecto, gracias ala “antropologia de la esperanzay de la rascenden-
ciainmanente” —constantes que guian el bienestar fisico y mental del hombre— el sentido
llega a constituirse en el punto de encuentro de los integrantes de una sociedad, quienes

7*Tomamos como presupuesto habermasiano, que quien asiste ala iglesia padece o padeci6 algin
tipo de desventura y requiere ser consolado.
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trabajan solidariamente en la construccion discursiva de una utopia comun (religiosa,
politica, econémica, etc.): ciudadanos que comparten un mismo mundo de la viday unas
mismas necesidades, alinan esfuerzos para recrear una utopia futura, en ello radicala
antropologia del hombre creativo propuesta por Jung. En sintesis, laimagen (imagery) es
el resultado de un sistema de complejas asociaciones entre o posible (razonable) y lo
utdpico, entre el principio de realidad y el de placer, o, entre el sery el deber ser.

“La perdida de los lazos con lo real debilita el efecto analdgico de la
metafora y paraliza su funcién cognoscitiva, este efecto analégico
debilitado testimonia y provoca una transformaciéon progresiva de la
metafora en un hecho subijetivo y esta transformacion del sistema
metaforico favorece el encadenamiento arbitrario de las asociacio-
nes que forman laimagery ... ” (Weimann, 1968:p. 355)

“Sefior, y también te damos gracias porque td, en medio del desierto pones
pastizales, porque los collados se cifien de alegria... Enséfianos a tener la fe de
él [Abraham] Sefior, a ver ya tener la certeza de lo que no se ve Sefior.”

Reconocido el abismo tremendo que separa el lenguaje de laaccion, o sea, entre el
decir (peticion) y latransformacién del estado de cosas (sufrimiento), el menonita esta-
blece la creencia enla utopia, aprende a ver la posibilidad (potencialidad) del discurso
religioso como accion llevada a término. La solidaridad contribuye al fortalecimiento de
la utopia creada en el discurso religioso; esta creencia comunitaria separa al fiel del
demente, quien en su afan de evadir la realidad crea una utopia individual, la cual al
carecer de los controles sociales, invade la totalidad de la vida emocional del sujeto.

“La decepcién ante la ausencia de la satisfaccién esperada motivo
luego el abandono de esta tentativa de satisfaccion por medio de
alucinaciones, y para sustituirla tuvo que decidirse al aparato psiqui-
co a representar (n.s) las circunstancias reales del mundo exteriory
tender a su modificacién real” (Navarro*, 1977:p. 7)

Sustentacién de un ethos futuro

Dentro del psicoanalisis rescato la postura de Jung frente al signo -aqui sim-
bolo- como estructura de posibilidad ligada alas expectativas futuras de sus usua-

8 Citando a Freud.

aro IV - nimero I /11 (7/8) / 2003 203



fundamentos en humanidades

rios. El discurso en cuanto simbolo es una realidad en si mismo que expresa un
proyecto de existencia, una imagen del futuro “todavia-no-vivido”. Los actos co-
municativos (agradecer, pedir, alabar, etc.) desempefian un papel importante en
la consolidacion de la posibilidad y la anticipacién. Podria decirse que los discur-
sos religiosos narran acontecimientos futuros a la vez que los imaginany comu-
nican. Asi entendido, el discurso liga razény sentimiento en un ethos futuro que
parte del presente (ser) (i) pero que se extiende al futuro (deber ser) (i) como
mecanismo de superacion de las contingencias.

“(i) nosotros, tenemos en nuestra vida a veces problemas y situaciones que
son tremendas, pero tu eres un Dios mas grande que ellas, y (i) nosotros espera-
mos y aguardamos con paciencia tu respuesta Sefior; porque eres la esperanza
de todos los términos de la tierra y de lo mas remoto del universo Sefior.”

La nueva realidad establecida mediante la imagen que transmite la metéafora,
parte del mundo de la vida y es proyectada hacia el futuro posible (mundo de la
vida posible). Esta cualidad proyectada detenta la posibilidad del simbolo, asi
pues, de ser pasado, retrospectivo, aquel no seria‘metapoyético’ a la manera de

Jung, sino ‘sinicético’, “producto de una acciéninconsciente ya pasada”, es decir,
no posible sino reprimido, tal como lo entendia Freud (1979).

Consolidacion de espacios deliberativos a través de la referencia a
los ‘lugares comunes’.

Basado en Chaim Perelman, Hans Lindahl sostiene que “cualquier curso de
accion politica —y religiosa, creo yo— debe legitimarse apelando a los ‘lugares
comunes trascendentales’ que fundamentan toda ideologia y utopia, la retérica —
continla— asegura una dialéctica entre politica y razon practica” (Lindahl, 1998:
p. 77): en cuanto la politica y la religion son ‘accién’, se guian por la razén pract-
ca y esta se produce precisamente en el momento que la libertad, categoria es-
peculativa, se toma como condicion de posibilidad dela accion humana. Es decir,
para que el discurso politico y religioso —basados en el deber sery no en el ser
como categoria empirica— lleguen a asumir una caracter ‘racional’ deben apelar
inevitablemente a la retorica, asi consiguen hacer de las promesas algo razonable,
algo posible. Y es mediante la metéfora que se alcanzan los lugares comunes por
ser ambigua, indeterminada y generalizable, es decir, una ‘accién simbolizada’.

La esencia de la ‘argumentacion’ en los discursos religiosos estd enfocada,
como lo sefialabamos anteriormente, hacia el futuro, hacia aquellos eventos de-
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liberativos que no son invariablesy que porlo tanto no tienen un desenlace ase-
gurado. Cuestiones que dependiendo de la voluntad humana solo pueden ser
clasificadas como aceptables o inaceptables albergan una pluralidad de solucio-
nes posibles o razonables. Son justamente esas categorias de lo razonable las
gue han de someterse a los lugares comunes trascendentales, histéricamente
razonables y hechos validos pory para la sociedad: “Elhombre prudente estaen
capacidad de proponer cursos de acciones razonables, es decir, socialmente
aceptables...” (Lindahl, 1998: p.85) con independencia de comprobacién alguna
a menos de la conferida por la historia. Lo razonable (accién razonable), lo acep-
table ylo colectivo (accién social) convergen en el juego dellenguaje de lo razo-
nable, o sea, en la retdrica. La imagen metaférica abre un espacio para la delibe-
racion, no es el signo dogmatico y rigido que refiere un objeto y solo uno.

Lo que pretendemos sefialar aqui con el concepto de ‘espacios deliberativos’
no es otra cosaquela posibilidad éticay practica que tienenlos sujetos, en nues-
tro caso los miembros de la comunidad menonita, de optar por unapostura frente
a los ‘temas’ recurrentes: amor, paz/guerra, sexo, salud, economia, etc., y el uso
que de ellos dan los pastores u ‘oradores’ dentro de los discursos (i ab,c,d)

(ia) VIDA: “cadaunova poniendo a ante ti su blsqueda, esas cosas sefior que
mueven nuestra vida” — “gracias por cada persona, por la vida, por la salud” —
“nosotros, tenemos en nuestra vida a veces problemas”

(ib) MANANA: “Tu nombre oh Dios es grande en todo el universo, en toda la
tierra” — “porgue tu visitas la mafiana y la noche” — “Padre, en esta mafiana te
damos gracias”

(ic) ESPIRITU: “para que en esta mafianatu santo espiritu nos oriente” — “que
tu santo espiritu llene este lugar’ — “ayddanos a conocer mas tu espiritu santo”

Temas como la vida, la mafiana, el espiritu, el amor, etc., se convierten en
topoi, lugares comunes, espacios deliberativos

Expresion de larazon emotiva

La bidimencionalidad—o multidimensionalidad- de la metaforaesta enla sim-
biosis permanente que establece entre el elementoracional, porun lado, y senti-
mental, por el otro, sélo asi construye la imagen. En tanto haga parte de la cultu-
ra, la metafora conservara su funcién cognitiva y como elemento subjetivo su
funcién emotiva. De manera diferente, el signo carece de la emotividad, solo la
racionalidad le caracteriza en tanto producto de la convencion.
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«La imitacidon de los hechos objetivos aparece junto a la expresién
de los elementos subjetivos, la funcién cognoscitiva se mezcla con
la relacién afectiva; la contradiccion entre esos dos elementos, se-
gun creemos, se desliza en la imagen y esta, sintesis dialéctica de
los contrarios, se convierte en lafuente de los efectos especificos de
la metafora.» (Weimann, 1968: p. 353)

“Sefior, nosotros te alabamos de todo corazén, porque tu eres digno que no-
sotros te alabemos, porque tl eres un Diosy un Padre fiel y tl extiendes tu velo
y tu amor profundo por nosotros Sefior. Y por eso, nosotros te alabamos Sefior,
con todo el corazén y proclamamos tus maravillas.”

No olvidemos que esta bidimensionalidad opera en dos sentidos: a) por un
ladola metafora se vale del sentimiento para hacer evidentes elementos abstrac-
tos que por otros medios resultarian incomprensibles o poco claros y de esta
maneraacceder a larazénpor medio dela pasién. Esto noimplica una distorsion
del objeto sino la sustitucién sus constituyentes complejos e inaprehensibles por
unos mas concretos de los cuales partir para lograr una representacion fiel de
dichoobjeto(v.g. “eres mi corazén”); y b) empleo de la metafora no conel prop6-
sito de aclarar una referencia sino de distorsionarla en funcién de una postura
ideolégica y de unos intereses.

Obviamente, el elemento emotivo no se puede determinar con plenitud a nivel
del texto escrito, sélo el momento de ejecucion que coincide con el contexto y el
espacio de creacién posibilitan percibir en los rasgos paralinglisticos (tono de
voz, llanto, etc.) el sustentodela ‘razén emotiva’. Acaso, a ello se debael vincular
continuamente los canticos a las oraciones pues comprobado esta su efecto es-
timulador sobre los animos de los participantes.

Expresion de juicios de valor

Las metaforas no son inocentes, como todo enunciado sustenta una posicion
frente a la vida. Los enunciados metaféricos, en su referencia, arrastran juicios
de valor que calan los espiritus de las gentes quienes en su naturaleza humana
entiendeny asimilan las verdades ocultas tras la mascara de la imagen metaféri-
ca. En su ser inconsciente subyace la ideologia y en la asociacion de rasgos se
busca hacer de la referencia una manera particular de construir el objeto (v.g.
“Carlos es sucio” no eslo mismo que decir “Carlos es un marrano”). La expresion
de juicios devalor es razonable en ningdn momento demostrable, ello dejaespa-
cio para la emotividad.
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“Yo te pido por este muchacho y por tantos otros muchachos y victimas de la
violencia, Sefior, irracional en medio nuestro. Yo te pido Padre celestial que en el
nombre de Cristo JesUs tU pongas fin a esta matanza que hay en nuestro pueblo
Sefior,que tl pongas fina estos odios, a estos rencores y resentimientos, a estas
luchas por el poder que cuestan tanto, tanta sangre y tanta tristeza.”

Consolidacion de interpretes

La generacion de sentido por accion racional, libre y espontanea obliga a ver
al(los) interlocutor(es) como intérprete(s) o traductor(es) del discurso ambiguo;
los oyentes en tanto sujetos pasivos solo pueden aspirar a el nivel del significado,
es decir, a comparar si hay o no correspondencia entre lo que se dice y la reali-
dad, para ello emplean la razén, la convencién y descartan la creatividad. Los
enunciados razonables, por su parte, siempre son, asi que el hablante esta exen-
to de cuestionamientos y la verdad se relativiza a favor de la certeza. Ensuma, el
concepto de intérprete se acomoda a la idea de imagen creativa propia de la
metéafora, el intérprete hace uso de la sensibilidad creativa para acomodar el
discurso a un significado prefijado, diga lo que diga el hablante, lo dicho siempre
correspondera con ese referente.

En cierta forma estaimplicatura sintetizalas anteriores, pues la metaforatrans-
forma a los oyentes enintérpretes del sentido de lo dicho al acomodara sus nece-
sidades el valor de los enunciados como veremos a continuacion.

Hemos descrito detalladamente los elementos que integran lo que aqui deno-
minamos la imagen metaférica del discurso, esta consiste en Ultimas en una for-
ma particular de estructurar los discursos (oraciones) cuyos referentes son im-
precisos encausando la emotividad de las personas que asisten al culto y desean
recibir un consuelo para sus conflictos personales de cada dia. Lomas proximo a
la metafora discursiva es el suefio, de ahi que retomemos muchos de los postu-
lados psicoanaliticos al respecto, pues como Freud (1973) y otros analistas e
incluso linglistas lo reconocen tanto el suefio como la ‘imagen poética’ no cons-
tituyen mas que un conjunto bien organizado de simbolos los cuales estan guia-
dos por procesos de desplazamiento (un elemento representa otro, v.g. un avion
representael érgano sexual masculino) y condensacion (unelemento representa
muchos otros, v.g. un flor representa la inocencia, una mujer que lleve por nom-
bre ‘Flor’, la muerte, la alegria, el rgano sexual femenino, etc.).

Es precisamente a partir de dicha capacidad que posee la oracion en tanto
elemento importante del discurso religioso del menonita donde se inspira la soli-
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daridad. En efecto, deciamos ya que este tipo de lenguaje literario, cargado de
tropos y retérico en extremo, facilita al fiel la identificacién de sus experiencias
personales con lo expresado en los enunciados de la oraciény, en suma, con el
sentido del discurso que se trasmite no en su estructura superficial sino en la
profunda, es decir, como parte de la interpretacion hecha por cada uno de los
sujetos. Dado que el fiel debe sentirse tocado por las palabras de quien ora, la
argumentacion requiere de una fuerte dosis de universalidad en la que, ala ma-
nera de un gransaco, quepan todos. Muchos discursos exigen de unlenguajetal,
asi lo reconoce Perelman al respecto del lenguaje filoséfico.

La abstraccion es consecuencia de la metafora, el lenguaje abstracto solidariza,
hace comunes los referentes, su efecto final es laidentidad y la creencia en la aparente
verdad del discurso, pues se confia en que la accion enunciada se llevara a cabo.

Tomemos como ejemplo uno de los enunciados ya trabajados e imaginemos
tres sujetos (Maria, Oscary Luis) quienes viven experiencias diferentesy su pos-
tura interpretativa hipotética frente al enunciado en cuestion: (Pastor:) “Sefior, ...
te damos gracias porque ta en medio del desierto pones pastizales”

La imagen metaférica implicita en este enunciado nos permite asumirlo no en
su forma literal; unainterpretacion del macroacto de hablaseria: “en medio de las
dificultades siempre existe unaluz de esperanza”, este sentido latente es diferen-
te para los sujetos que lo escuchan, asi:

Maria: “alin existe una esperanza para superar la enfermedad de mi esposo”
Oscar: “alinexiste una esperanza para salir de la crisis econdmica enla cual me encuentrd’
Luis: “alin existe una esperanza para recuperar el amor de mi mujer”

La identidad del referente que todos consiguen gracias al lenguaje metafdrico
despierta el sentimiento de solidaridad, en el discurso, en la oracién hay espacio
para todos, ella esta esperando por cada uno, es abierta, multidimensional.

En este punto hemos de revisar el papel que cumplen las construcciones
metafdricas en la oracidn menonita, entendidas aquellas no a la manera de la
retérica tradicional sino de la texto linglistica, es decir, tomando el discurso —la
oracién en nuestro caso— como un signo complejo y unitario portador de un sen-
tido mas que de un significado. Dicha perspectiva nos acerca a la idea de la
oracién en tanto imagen (metafdrica) de la realidad o, en otras palabras, cons-
truccion de una realidad menos ‘contingente’ a través del lenguaje figurado.

En efecto, si vemos la oracién a un nivel ‘transfrasico’ (el texto como aparato
semiético), pues la semidtica exige estudiar los discursos que atraviesan la so-
ciedad y ello no se logra revisando los enunciados, encontraremos que toda ella
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(la oracién) es unagran metéafora: su estructura formal tnicay monolégica arras-
tra varias posibles interpretaciones que quedan a consideraciénde los oyentes y
de sucapacidad para imaginar la realidad. Este empleodellenguaje eneldiscur-
so religioso resulta efectivo y efectivo, la metafora es un ‘juego del lenguaje’ que
se vale de la capacidad de abstraccion humanay de su deseo de un mundo
mejor para hacer ver imposibles engafiando la razén.

A pesar de haber sefialado en el corpus una serie precisa de metéforas, el
anterior comentario nos conduce a entender todas y cada una de las oraciones
como metaforas ensi mismas pues su decir no es directo y denotativo, el sentido
que comportahacede la totalidad del discurso unametafora macro en la integra-
cién de micrometaforas convencionales. En suma, tanto los lexemas, las oracio-
nes, las frases, los enunciados y hastalos textos constituyen metaforas de diferen-
te extension, no obstante estan guiadas por los mismos principios e inclusive las
mismas finalidades propias de una estructura. De todas ellas trata el actual acapite,
de su andlisis extraeremos deducciones importantes referentes a como se ejerce
el principio de ‘solidaridad’ habermasiano en la Iglesia Cristiana Menonita.

La metéafora supera la estructura formal por la imagen, deja de lado el signifi-
cante y mantiene un significado independiente. Como en el suefio, la estructura
formal es lo de menos, lo importante es la evocacidon a que nos conduce, esa
sensacién que queda, portadora de un significado extenso.

Las oraciones en la comunidad menonita, en apariencia, no resistenun anali-
sis detallado de coherencia. Desde una perspectiva gramatical, no hay coheren-
cia sin elementos de conexién entre las partes. Sin embargo, la ‘competencia
textual’ conduce, tal y como lo hemos hecho aqui, a re-evaluar la posicién del
oyente como simple escuchay, dentro de la concepcién del homos symbolicus,
definirlo en mejores términos como in intérprete. De esta manera, la capacidad
creativa propia ala especie humanale posibilita, frente a un enunciadoincongruen-
te, asignar posibles significados todo gracias al poder asociativo y generador del
pensamiento, es decir, de captar imagenes mas que elementos independientes.

«Una primera consecuencia que podemos inferir de laexistencia de una com-
petencia textual es la capacidad de captar (o atribuir) la coherencia de los
textos independientemente de su forma linguistica. Asi vista, la competencia
textual se puede concebir como una especie de mecanismo de generacion
de coherencia, allidonde aparentemente no la hay». (Lozano, 1986: p. 20).

No podemos caer en el error de tratar de sostener que las oraciones pronun-
ciadas por el pastor o la persona encargada carecen de cierta l6gica, por la fuer-

aro IV - nimero I /11 (7/8) / 2003 209



fundamentos en humanidades

za y la emotividad que le imprimen no cabe duda de que en verdad la tienen.
Atendiendo a Rieser (1978) estableceremos dicha lo6gica al nivel de la estructura
profunda y dejaremos las inconsistencias de orden sintactico al nivel superficial,
el cual no esta en condiciones de brindar una explicacién satisfactoria para la
constitucion de la imagen que resulta del poder evocador de los textos como
macrometaforas. Remitdmonos a un ejemplo:

E1.[Tunombre o Dios es grande en todo el universo, en toda la tierra, noso-
tros esta mafiana venimos a reconocerlo, venimos a agradecerte, venimos tam-
bién, por medio de la sangre de Jesucristo, por medio de la obra de Jesucristo,
porque solamente El nos permite acercarnos a ti.] ~ [En esta mafiana, joh Dios!,
te pedimos que vengas, que tu santo espiritu llene este lugar. Sefior, contesta,
responde tu propia promesa, responde tu invitacion, de que si pedimos tu santo
espiritu tu nos llenas de él.] ~ [Sefior, en esta mafiana ayldanos a conocerte
mas, mejor, aylldanos a conocer mas tu espiritu santo y a dejarnos llevar por él,
a dejarnos guiar por él.] ~ [Gracias por esta mafiana, gracias por cada persona,
por la vida, por la salud, por el techo, por el abrigo, muchicimas gracias, gracias
porgue nos permites verun nuevodia, graciasporgue nos permites encontrarnos
con otros y exaltar tu nombre, muchas gracias en el dia de hoy.] ~ [TU seas
exaltado hoy y guianos en esta mafiana, en el nombre de JesUs de Nasaret]

La oracion deja entrever unaserie de inconsistencias sintacticas presentes en
frasesinacabadas y pocoo nada relacionadas entre si. Sin embargo, al asumirla
coherencia textual como un fendmeno semantico y pragmatico (Van Dijk, 1999),
endonde es el oyente —aqui llamado intérprete— quien se encarga de recuperar
la informacién a partir de los elementos contextuales dados por el frame y psico-
I6gicos, estos Ultimos sustentados en el ‘principio de placer’ que trataremos mas
adelante, el discurso adquiere sentido a través de la imagen. Dicho comporta-
miento discursivo coincide con el caracter evocador de la metafora en la que a
partir de unos cuantos elementos significativos como son palabra agrupadas en
campos semanticos (negrillas), oraciones consistentes (cursivas), relaciones de
causalidad y de la misma competencia intertextual®, presupuestos y un largo
etcétera, concretaran una imagen particular para el fiel interesado en percibirla.

> Término que Kristeva toma prestado de Bajtin (‘intertexto’) y con el cual pretende dar a entender
todos los significados y acepciones que conforman la ‘enciclopedia’ de un intérprete cuando se
enfrenta aun lexema determinado: por ejemplo ante el lexema /ballena/ un intérprete reconocera
los significados convencionales (/acuético/, /cataceo/, Imamifero/, etc.) como los provenientes de
otras fuentes (el recuerdo de fragmentos de Moby Dick, etc.)
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De tal forma que afalta de untdpico y uncomento especificos (la oracién presen-
ta varios) que contengan o sinteticen el total de la informacién esencial deltexto,
se hrindan unas ‘claves’ sueltas mediante las cuales el intérprete establece el
argumento y la finalidad de la oracién. De una manera cruda podria decirse que
el interprete no ‘sabe’ lo que escucha pero lo intuye y como tal lo interioriza y
expresa emotivamente. En el caso de la oracién 3, la coherencia es establecida
mediante las ‘funciones comunicativas’ de pedir y dar gracias, que constituyen
con la alabanza, la triada de ‘actos de habla’ recurrentes en las oraciones.

La argumentacion se establece mediante una clase de coherenciatextual asis-
tematica, en la estructura profunda de la oracién, en el decirimplicito que implica
el trato con un ser superior al cual no se le exige sino se le suplica y de la misma
manera sutil se le argumenta (Tabla 7):

Funcién comunicativa Argumentos que sustentan la peticién

Peticién: Ayuda, consuelo

1. Omnipotencia de el dador: “Dios es grande en todo el universo”

2. Accion de un intermediario: “por medio de la sangre de Jesucristo”

3. Por promesa del dador: “Sefior, contesta, responde tu propia promesa”

4. La accion de gracias y la alabanza se convierten en una manera decorosa
de argumentar: “gracias por ...”, “TU seas exaltado hoy”

Funcién comunicatva Argumentos que sustentan & petialin

Peticitn: 1. Omnipotencia de o dador: "Dios es grande en todo el

Ayuda, consuelo Unhversa”™

2. Accibn de un Intermedlario: "per medic de la sangre de
Jesucristo”

3. Por promesa del dador: "Sefior, contesta, responde fu
propla promesa”

4. La accidn de graclas v la alsbanza s¢ comvierien en una
franera deconosa de argumentar: "graclas por ..”, "Td
soas exaltado hoy”

TABLA 7: Funcién comunicativa de peticion y argumentos que la sustentan

En resumen, la imagen metaforica implicita en la oracion es el resultado de la
coherencia pragmatica y semantica, dicha coherencia es resultado, a su ves, de la
interpretacion efectuada por los fieles quienes partiendo de sus necesidades inme-
diatas ‘llenan’ con un significado particular el contenido textual abierto e inacabado
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delas oraciones. El efectoresultante del procedimiento anterior, es la sensacion de
identidad comunitaria, la conscienciagrupal y solidaria por el hermano que padece
lo que yo padezco, que vive lo que yo vivo y que siente lo que yo.

6. A manerade conclusiones: ideologiay cosmovisién menonita

Dado que resultaria inoficioso repetir al pie de la letra o parafrasear los resul-
tado obtenidos en el transcurso de esta andlisis y ya que aquellos tampoco se
pueden separar del fendmeno social, lo mas apropiado es presentar a manera de
conclusiones la caracterizacion general de la ideologia que gobierna el pensa-
miento y el hacer del menonita. Conclusion obtenida luego del estudio de los
elementos linglisticos y sustentada en la l6gica hermenéutica.

Aungue la vision de mundo que caracteriza el pensamiento y la vida del meno-
nita se tratd a la par con los planteamientos linguisticos —al fin de cuentas de ello se
tratala sociolingliistica— parece pertinente efectuar unaserie de aclaraciones fina-
les el lo que respecta a un tema tan delicado y conflictivo como lo es el de la
ideologia. Recalcamos, antes de entrar en materia una cuestion trascendental: las
diferencias —e incluso contradicciones— que llegan a darse —y esta aclaracion no
tiene el propdsito de salvaguardar la coherencia global del trabajo, pues ella radica
en un asunto diferente— entre en andlisis precedente y éste son ldgicas y, hasta
necesarias, pues tantola etnografia del habla como la hermenéutica autorizan efec-
tuar interpretaciones de los fendmenos a partir de la experiencia personal. Mas que
una desventaja, todo aquello constituye una ventaja que nos pone por encima de
corrientes cerradas como son el naturalismo y el positivismo extremos.

La vision que Habermas tiene de la religion ha sido sometida a duras criticas,
en especial portedlogos de los diferentes grupos espirituales quienes por obvias
razones no conciben su fe como simple consuelo de las almas dolientes que
alimentan sus congregaciones. Sin embargo, la perspectiva de estos ultimos tra-
ta de ser autocriticay ello ocasiona fuertes inconvenientes para aceptarla como
valida u objetiva. No obstante, creemos que la comunidad Menonita no es ajena
a las reflexiones del fildsofo aleman. Tanto en su organizacion como en las dife-
rentes actividades que realiza se percibe un interés creciente por el ‘hermano’, a
nuestro entender el mecanismo que los mueve y mantiene es el contacto, la inte-
rrelacion continua con ‘aquel otro’ que como ‘yo’, busca desesperadamente con-
suelo para sus penas.

Hemos rescatado los cuatro principio basicos que guian a Habermas a propo-
ner la funcion de consuelo como antecedente del de solidaridad, un andlisis de los
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mismos apoyados en lalabor etnografica del observador —participante esperamos
sirva para entender mejor la cuestion: i) principio de tolerancia, ii) principio de indi-
vidualidad, iii) principio de redencion vy, iv) principio de ‘solidaridad compasiva’'.

Jurgen Habermas propone la «tolerancia» como requisito insalvable de la éti-
ca comunicativa universal. La razon depende del dialogo y el menonita, cons-
ciente de aquello, trata de ser un critico reflexivo frente a las otras religiones,
aceptandolas como son —en su heterogeneidad—, reconociendo un objetivo mu-
tuo e induciéndolas a llevar a cabo programas en conjunto.

El respeto por la individualidad es uno de los factores que mas motiva la par-
ticipaciénde las personas enla comunidad. Este respeto cubre todos los ambitos
de la vidacotidiana, no hay exigencia encuantoa la manerade vestir, de llevar el
cabello, dietas u otra clase de ‘rituales’. La comunidad en pleno confia— como lo
hace Habermas — en que la razdn critica guie la libertad de cada hombre y lo
conduzca a un nivel superior de evolucién espiritual —ya no en el sentido ‘mate-
rial’ habermasiano.

El menonita ve a JesUs en el «otro», su ‘extrafiamiento de Dios’ lo conduce a
buscarlo en el‘hermano’. Aungquelas obras no lo son todo, en buena parte contri-
buyen a la redencién. Es un hecho la necesidad de sacrificio a semejanza de
Cristo, por lo tanto el darse a los demas es el eje de sus acciones.

El dltimo principio sintetiza los anteriores. La solidaridad es, en suma, el motor
de sus acciones, de sus obras y de sus sermones. Dicha solidaridad tiene como
base el consolary ser consolado, lo que ellos expresan muy claramente enla frase
“...porque al compartir las penas se dividen y las alegrias se multiplican” es, sin
duda, el producto de una ‘ética universal’ cimentada en la ‘solidaridad compasiva’.

La convivencia con los menonitas nos permite ver que Habermas es acertado
al proponer que la desesperacién por el extrafilamiento de Dios conduce a la
solidaridad (aceptacion del otro) en aras, finalmente, de la redencion. Esta trilo-
giaposibilita la accién comunicativaracional entre los hombres, al fin de cuentas,
el ‘mundo de la vida' es todo sufrimiento y desesperanza y contingencia.

La oracion en el culto es el climax de la relacién entre el fiel y su Creador, por
lo tanto es el momento de mayor formalidad, compromiso y confianza. Orar impli-
ca abrirle el corazén a Dios en el didlogo coloquial Padre — hijo, asi se reafirma
los nexos filiales. Es este el momento delritual en el que los asistentes dejan a un
lado el texto escrito o los discursos preelaborados para expresar de manera es-
pontaneasu sentir mediante la celebracién de unpacto verbal, una buendar para
un buen recibir; o0, visto desde otra 6ptica, es un “trance de agonia” del cual nos
levantamos dispuestos a aceptar la voluntad de Dios, aunque en dltimas, siem-
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pre se esté en espera de recompensa. Como via de escape transitoria a un mun-
do agohiante, la oraciénofrece tranquilidad al alma; transitoria implica reposar el
espiritu sin olvidar las tareas del mundo material: “estar en el mundo no es estar
con el mundo”; es decir, en el didlogo coloquial con Dios el menonita aprende a
vivir espiritualmente, aprende a confiar, a esperar y a soportar.

A lo largo de su experiencia el creyente ha comprendido que las peticiones
obraran mejores resultados al presentarlas en comunidad: el vinculo refuerza la
confianzao, entérminos menos prudentes, la fe. Aquel vive verdaderamente la fe
en el tejido comunitario, ser menonita significa pertenecer a unafamilia (“comuni-
dad orante”), esa es la funcién del bautismo y de ahi el interés por compartir los
‘dones’ (don de la curacion, de la ensefianza, etc.).

Todas las actividades implican la participacion en conjunto de la comunidad,
en especial la oracién. Adiferencia de otras comunidades enque es natural prac-
ticar la oracion individual, el fiel menonita goza al hacer pablica su creencia. En
estos cortos pero repetidos espacios son frecuentes los llantos, el tomarse de las
manos, el abrazarse y cualquier otra manifestacién afectiva que exprese el senti-
miento de solidaridad compasiva.

La comunidad, ademas, abre los espacios necesarios para que el fiel pueda
comunicar sus penas, bien seaen la intimidad de unahabitacién al pastoro a un
consejero, o en publico a través de los testimonios, las peticiones, las acciones
de gracias, etc.

En términos generales diremos que el pensamiento menonita gira en torno a
lo que aqui hemos dado en llamar la trilogia de la relacion solidaria, sintetizada
enla figura 1.

Siguiendo a Habermas sostenemos que las creencias religiosas son, ante
todo, el productode una necesidad que conduce a los hombres haciala bisque-
da de la solidaridad, una solidaridad de caracter compasivo en donde el sufri-
miento por el ‘otro’ les permite lograr la redenciény superar el extrafiamiento que
tienen de Dios. En la idea habermasiana del extrafiamiento (Dios se ‘contrae’
sobre simismo para dar libertad al hombre) integramos los planteamientos socia-
les propuestos en eltrabajo: porun lado, Dios es garante de todo y, por el otro, la
solidaridad compasiva como medio de superacion del sufrimiento pues, tanto el
uno como el otro expresan la creciente necesidad de percibir a ‘Cristo’ en cada
unade las cosas, €ello incluye al propio hombre (‘otro’) quien llega a constituirse
en el intermediario (fetiche) mas eficaz entre ‘yo’ y Dios.

A nivel del lenguaje encontramos, para el caso de la solidaridad, que esta se
hace tangible por lo menos de tres maneras diferentes pero complementarias:
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paralinguisticamente en el llanto y el silencio, linglisticamente en el uso de las
formas pronominales ‘nosotros’ y ‘t0', y discursivamente, en la imagen metafori-
ca, asi: siendo que el ‘'yo’ presenta la necesidad de Dios (extrafiamiento) y cons-
cientede que por si solo no conseguira su objetivo, se solidariza con el ‘otro’ para
formar una unidad compacta, el ‘nosotros’, abriendo espacio a una accién lin-
guistica racional —y cooperativa, l6gicamente— (Habermas, 1987), cuyo principio
fundamental es ser ideal. Pero ¢,cémo superar laimperfeccion del lenguaje? ¢,como
lograr que todos y cada uno de los miembros de la comunidad se sientan tocados
y afectados por un Unico discurso? La respuesta surge de la retérica, con la me-
tafora, y de la semidtica, con el silencio; la idea no radica en lograr el lenguaje
perfecto sino presentarlo de una manera tan inacabada que esté préximo a la
pretendida perfeccién. En efecto, la metafora y el silencio logran hacer tan ambi-
guos los enunciados que consiguen los tornan universales. Elllanto, por su parte,
es s6lo corroboracién del sentimiento de identificacién alcanzado por el fiel quien
se siente solidariamente apoyado en su desconsuelo frente a la ausencia de
Dios, frente al sufrimiento y la contingencia.

Asi, pues, porla solidaridad creadaen el lenguaje —entiéndase lo dichoylo no
dicho (silencio)- el menonita accede a Dios en su ‘hermano’. De ello da cuenta
con plenaclaridad elusodel pronombre personal ‘t0’ para lainteraccién con Dios,
expresién maxima de la proximidad, de la familiaridad, de la cercania con un
interlocutor que aunque divino es solidario.
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Traducd ones / Tradlations

Pierre Bourdieu: Homo Academicus.
Polity Press (1988) [Traduccion al Inglés: Peter Collier]

Prefacio a la edicion en inglés?

Traduccién de:
Ana Maria Tello
Universidad Nacional de San Luis

“Es la historia la que es el verdadero inconsciente”
Emile Durkheim, La evolucién del pensamiento en la educacion

Este analisis del mundo académico es el producto final de la reflexién critica
acerca de la practica cientifica, lo que nunca he dejado de llevar a cabo como
parte del proceso mismo de mi investigacion, desde el momento en que yo tomé
como joven emologo, mi propia region de origen como el objeto de mi observa-
cién etnoldgica?. De este modo, mi andlisis socioldgico del mundo académico
intenta atrapar al Homo Académicus, clasificador supremo entre los clasificado-
res, en lasredes de sus propias clasificaciones. Es una trama cémica la de Don
Juan engafiado o El Miserable despojado, estan también quienes prefieren tra-
tarla en términos tragicos, con la seguridad de sentirse en peligro o atemorizar a
otros. Yopor mi parte, pienso que la experiencia, cuyos resultados presenta este
libro, no es quizas tan diferente de la atribuida al héroe del cuento de David Gar-
nett, “Un hombre en el zooldgico”, en la que el joven como resultado de una
disputa con su noviaescribe desesperado al director del zoolégico para ofrecerle
un mamifero que falta en su coleccién, o sea, él mismo; de modo que lo colocan
en una jaula cerca del chimpancé con un cartel que dice: “Homo sapiens. Este
espécimen es el obsequio del Sr. John Cromantie. Se les solicita a los visitantes
no fastidiarlo con comentarios personales.”

1La presente version en castellano del Prefacio ala edicion eninglés de Homo Academicus, surge a
partir de lainquietud que transmite el Dr. Pedro Krotsch, actualmente Director del prestigioso Institu-
to Gino Germani, alatraductora, expresando laimportancia de ampliar el alcance de disponibilidad
de este material de tanto valor para quienes estan interesados en el estudio del campo académico,
asi comode las obras de su autor: Pierre Bourdieu.

2 p. Bourdieu, “Célibat et condition paysanne”, Etudes rurales, Abril-Septiembre de 1962, pp. 32-136.
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El soci6logo que elige estudiar su propio mundo en sus aspectos mas cerca-
nosy familiares no deberia domesticar lo exético, al igual que lo haria el etnélo-
go, sino, exoticisar® lo doméstico, si me puedo aventurar en la expresion, a tra-
vés de una ruptura con su relacion inicial de intimidad con los modos de vida y
pensamiento que permanecen opacos para él porgue son demasiado familiares.
De hecho, el movimiento hacia el mundode origen y coman deberiaserla culmi-
nacién de un movimiento hacia los mundos extrafios y extraordinarios. Pero casi
nunca es asi: en Durkheim como en Levi Strauss no hay ninguna perspectiva de
someter a analisis las “formas de clasificacién” empleadas por el académico?, y
de indagar en las estructuras sociales del mundo académico (las que sin embar-
go habian sido espléndidamente analizadas por Durkheim en su libro: “La Evolu-
cion del Pensamiento en la Educacién”) las fuentes de las categorias de com-
prension erudita. Y sin embargo, la ciencia social puede tener la expectativa de
derivar su progreso mas decisivo a partir de un esfuerzo constante de asumiruna
critica socioldgica del razonamiento sociolégico -es decir, por establecerla géne-
sis social no sélo de las categorias de pensamiento que conciente o inconciente-
mente despliega, tales como aquéllos pares de términos antitéticos que tan a
menudo dan cuenta de la construccion cientifica del mundo social, sino también
de conceptos que ella usa, y que a menudono son mas que nociones de sentido
comun introducidos acriticamente en el discurso académico (como la nocién de
“profesién” la cual es tacitamente repudiada en este estudio®), o de los problemas
que elige estudiar, los cuales a menudo no son mas que versiones mas o menos
habilmente disfrazadas de los altimos “problemas sociales” (“pobreza” o “delin-
cuencia” o “fracaso escolar” o “la tercera edad”, etc).

Uno no puede evitar tener que objetivar el sujeto objetivante. Es a través del
estudio de las condiciones histéricas de su propia produccién, antes que median-
te una uotra forma de reflexién trascendental, que el sujeto cientifico puede obte-
ner un control tedrico sobre sus propias estructuras y tendencias, al igual que
sobre los determinantes de los cuales ellas son productos, y puede asi obtener
medios concretos para reforzar su capacidad de objetivacion. Solamente un au-
toanalisis socioldgico de este tipo, el cual no le debe ni le concede nada al narci-
sismo autoindulgente, puede realmente ayudar a colocar al académico en una
posicion donde sea capaz de crear en sumundo familiar la mirada escrutadora
imparcial que, sin vigilancia especial alguna, el etnélogo produce en cualquier

3 Transformar en exdtico, neologismo: exoticize
4EnlInglés: scholar
® El repudio es del tipo de sociologia de las profesiones de la escuela de Chicago. [Tr)]

aro IV - nimero I /11 (7/8) / 2003 218



fundamentos en humanidades

mundo al cual no esta vinculado por la complicidad inherente de estar involucra-
do en su juego social, su illusio, la cual crea el valor mismo de los objetivos del
juego, asi como el valor del juego mismo.

Al hacer un andlisis cientifico del mundo académico, uno asume como objeto
propio una institucién que ha sido facultada con el crédito de producir una objeti-
vacion que se atribuye objetividad y universalidad. Lejos de llevar a un ataque
nihilista contra la ciencia, como ciertos anélisis llamados “postmodernos”, que no
hacen mas que agregar el sabor de moda condimentado con un cierto aire de
“chic® radical francés” al antiquisimo rechazoirracional de la ciencia, 0 mas espe-
cialmente de la ciencia social, bajo el disfraz de una denuncia de “positivismo” y
“cientificismo”; esta clase de experimentacion sociolégica aplicada al estudio
socioldgico mismo intentademostrar que la sociologia puede escapar del circulo
vicioso de historicismo y sociologismo, y que en pos de este fin sélo necesita
hacer uso del conocimiento que ella suministra del mundo social en el que se
produce la ciencia, para tratar de ganar control sobre los efectos del determinis-
mo social que afecta tanto a este mundo como al discurso cientifico mismo, a
menos que se ejerza una extrema precaucion. En otras palabras, lejos de des-
truir sus propios fundamentos cuandotrae ala luz los determinantes sociales que
la l6gica de los campos de produccidn generan en todas las producciones cultu-
rales, la sociologia demanda un privilegio epistemolégico: aquel otorgado por el
hecho de ser capaz de reinvertir en la practica cientifica su propia acumulacion,
en la forma de un crecimiento sociolégico en la vigilancia epistemolégica.

¢, Qué beneficio cientifico puede haber al intentar descubrir lo que conlleva el hecho
de pertenecer al campo académico, ese sitio de permanente disputa por la verdad del
mundo social y del mundo académico mismo, y el hecho de ocupar una posicién deter-
minada dentro de él, definida por un cierto nimero de atributos, una educaciony forma-
cién, competencias y estatus, con todas sus formas concomitantes de solidaridad y
pertenencia? En primer lugar, esto da una oportunidad para la neutralizacién conciente
de las probabilidades de error que son inherentes a una posicién, entendida como un
punto de vista que implica un cierto angulo de vision, por lo tanto una forma particular
de lucidez y ceguera. Pero sobre todo, revelalos fundamentos sociales de la predispo-
sicién ateorizar o intelectualizar, la cual es inherente a la postura misma del acadé mico
gue se siente libre para retirarse del juego con el fin de conceptualizarlo, y asumir el
objetivo, el cual atrae el reconocimiento social de ser cientifico, de llegar a una com-
prensiva visién del mundo, delineada a partir de un punto de vista externo y superior.

6 buen tono
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Hay una patente mala fe en el rechazar dar crédito a la ciencia, cuando se inmiscuye en
el mundo del académico, con las cualidades facilmente otorgadas al objetivismo es-
tructuralista cuando manipula la “mente salvage”, que se supone inaccesible a si mis-
ma; no obstante, esto no debiera evitar que nos preguntemos si la voluntad de conocer
no esta motivada subrepticiamente en este caso por una clase especial de voluntad de
poder, la cual estd demostrada en el hecho de intentar adoptar con los rivales, reduci-
dos al estado de objetos, un punto de vista que son incapaces o no desean adoptar
consigo mismos. Pero de hecho, la intencién declarada del emprendimiento es poco
relevante, ya que el emprendimiento funciona como un mecanismo generador de “si-
tuaciones problema”, como diria Popper. La tendencia a olvidar programar en la teoria
completa del mundo analizado, la brecha entre la experiencia practicay teérica de este
mundo, esta compensada por la visién inevitablemente reflexivaimpuesta por el anali-
sis sociolégico de las condiciones sociales del analisis socioldgico: el analisis objetivo,
o incluso el analisis objetivista o estructuralista, de las estructuras de un mundo en el
gue el cientifico responsable del trabajo de objetivacion, esta él mismo instalado, y del
cual tiene una representacion inicial que es capaz de sobrevivir al analisis objetivo,
revelara entonces a suvez sus propios limites llamando la atencién, por ejemplo, res-
pecto de sus propios mecanismos de defensa colectivos o individuales, que a menudo
toman la forma de una operacion de negacion, y a través de los cuales los agentes
aspiran a mantener existentes, para si mismos y para otros, las representaciones del
mundo social que entran en conflicto con la representacion construida por la ciencia
mediante una totalizacién que la existencia comun evita, en el espiritu y en la letra. El
andlisis objetivo nos obliga a darnos cuenta de que los dos enfoques, estructuralista y
constructivista (mediante el cual yo entiendo una clase de fenomenologia de la propia
experiencia inicial del mundo social y de la contribucion que esta experiencia hace ala
propia construccién de ese mundo), son dos etapas complementarias del mismo pro-
cedimiento. Si los agentes realmente contribuyen a la construccion de estas estructu-
ras, lo hacen en cada etapa dentro de los limites de las restricciones estructurales que
afectan sus actos de construccion, tanto desde fuera, a ravés de determinantes rela-
cionados con su posicién en las estructuras objetivas; como desde dentro, mediante
las estructuras mentales —por ejemplo, las categorias de comprensién profesoral - que
organizan su percepcion y apreciacion del mundo social. En otras palabras, aunque
ellos nunca son mas que angulos de visidn particular, tomados desde los puntos de
vista que el situs de andlisis objetivista constituye como tal, las visiones parciales y
partidarias de los agentes comprometidos con el juego, y las luchas individuales o
colectivas a través de las cuales intentan imponer estas visiones; ellos son parte de la
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verdad objetiva de este juego, desempefiando un rol activo en sostenerlo y transfor-
marlo, dentro de los limites fijados por las restricciones objetivas.

Unaobra que apunta a dar cuenta de esta clase de itinerario introdu ctorio orientado
aesa reapropiacion del simismo?, que paraddjicamente sélo es accesible através de
la objetivacion del mundo familiar, es comprensible que esté sujeto a ser leido de dife-
rente manera por lectores que forman parte de este mundo en comparacién con quie-
nes son ajenos al mismo. Y esto es asi, a pesar del hecho de que este texto, dado su
objeto, tiene la singularidad de proveer su propio contexto —contrario a lo que usual-
mente ocurre, en la circulacion internacional de ideas (asi como intergeneracional),
donde los textos son transmitidos sin el contexto de su produccion y uso, y dependen
de recibir la llamada lectura “interna” que los universaliza y eterniza en tanto que les
quita realismo relacionandolos constantemente sélo con el contexto de recepcién®.
Podria suponerse que, contrario al lector local que comprende demasiado bien sélo en
un sentido, pero que puede tender a resistirse a la objetivacion; el lector de afuera, a
raiz de no tener (al menos a primera vista) ningun interés en el juego que se describe,
estard menos inclinado a ofrecer resistencia al andlisis. Tanto mas dado que, como
ocurre en el teatro en el que, sin reconocerse, uno puede reirse del retrato de las
propias debilidades, el lector foraneo puede siempre eludir los desafios implicitos en
las situaciones o relaciones que sin duda encuentra familiares, aislando solamente las
caracteristicas mas evidentemente exdticas, pero quizas también menos significativas,
de las tradiciones académicas descartadas entonces como arcaicas, logrando asi tan-
to mejor mantener su distancia®. De hecho, mutatis mutandis, el lector foraneo se en-

" En inglés: self

8 Acausade esto, los autores se encuentran a si mismos reducidos (méas o menos completamente,
dependiendo de lainformacion de los lectores) alos trabajos que llevan sus nombres y son despo-
jados de todas las propiedades sociales asociadas con la posicién de cada uno en su campo de
origen, es decir, ladimension mas institucionalizada de su autoridad y su capital simbdlico (aunque
los prefacios escritos por autores ubicados dentro del campo puedan servir, si es necesario, para
efectuar latransferencia necesaria para restaurar su capital simbélico en riesgo...). Lalibertad que
se deja entonces al juicio del lector es bastante relativa debido al hecho de que los efectos de
autoridad pueden continuar operando a través del ambiente de solidaridad que obtiene entre los
poseedores de posiciones homdlogas en diferentes campos cientificos nacionales, y en particular
entre el dominante, que puede beneficiarse del poder que ellos ejercen en lacirculaciénde traduc-
ciones y las agencias de consagracion para operar transferencias internacionales de poder acadé-
micoy también para controlar el acceso al mercado nacional de productos susceptibles de amena-
zar su propia produccion. Por otrolado, esta libertad relativa tiene como contraparte el peligro del
malentendido y la allodoxia la cual es causada por laignorancia del contexto: es asi que, por ejem-
plo, algunos ensayistas llegan a eclipsar las estrellas de primera magnitud de las cuales tomaron la
fuente mismade sus brillos.
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cuentra a si mismo frente ala misma alternativa que el nativo (y el sociélogo mismo): él
puede usar la objetivacién de un mundo en el que participa, al menos por analogia
(como atestiguan la solidaridad internacional entre poseedores de posiciones equiva-
lente s en los diferentes campos nacionales), para reforzar los mecanismos de defensa
de sumalafe, acentuando las diferencias que particularizan la especie homo academi-
cus gallicus; o alternativamente, puede usarla para sentar las bases de un auto-anali-
sis, ya sea concentrandose en las invariantes del género homo academicus, o mejor
aun educandose a si mismo con loque él puede descubrir acerca de si mismo através
de la objetivacion, por dura que sea a primeravista, de una de las posiciones del homo
academicus gallicus, que sea homéloga a su propia posicion en su propio campo.
Para fomentar el segundo tipo de lectura, la Unica, yo creo, que reflgja las intenciones
epistemoldgicas de este libro, uno necesitaria ofrecer un conjunto construido de reglas
transformacionales que permitan realizar las transferencias sistematicas de una tradi-
cion histdrica a otra'®, o por lo menos, mas modestamente, sugerir puntos de partida
para latransposicion de los analisis, aquéllos por ejemplo, que conciernen a las estra-
tegias retdricas de los juicios de los docentes, los pares de adjetivos que estructuran la
comprension profesoral, o las bases objetivas y subjetivas del manejo del tiempo pro-
pioy el de otras personas que asegura el mantenimiento de las jerarquias de poder, es
decir, si me permito hacer una pequefia modificacién a lafamosa definicién de tiempo
de Leibniz, “el orden de sucesién” del cual depende la perpetuacion en el iempo del
orden social*.

9 Nofaltansoci6logos, historia dores o antro pdlogo s que, incapaces de adoptar hacia supropio mundo la mirada
escrutadora imparcial del extrafio, encontrara en este libro, que es producto de un esfuerzo metddico por
lograr esta mirada sin perder los beneficios de la familiaridad, una oportunidad para reforzar su natural con-
fianza en su propio mundo —como se expresa con toda ingenuidad en ciertos estudios de Francia y sus
universidades por autores foraneos. El paradigma de esta sociologia que entroniza el etnocentrismo como
método (y que puede ser el producto de los emigrados que necesitan justificar, a supropio juicio, el hecho de
quehanemigrado)es untrabajo realizado por Tery Clark que mide la universidad francesacontra unconjunto
de criterios arbitrarios que no son Mas que caracteres idealizados de la universidad norteamericana (cf. T.
Clark, Prophets and Patrons: The French University and Emergence of the Social Science*, Cambridge,
Mass., Harvard University Prss, 1973). [* N.T. LaUniversidad Francesa y el Surgimie nto de la Ciencia Social.]

10En cada punto del andlisis, respecto, por ejemplo, a la distancia entre el campo académicoy el poder
politico o econémico —el que, pareceria, es (0 al menos era) por razones histéricas mayor que en
cualquier otro pais- uno debe examinar qué es variable y qué no, y tratar de descubrir en las variacio-
nes de los prardmetros usados para el modelo, el origen de las variaciones observadas en la realidad.

I Yo pienso que la estrategia adoptada por el traductor en este punto, para dar equivalentes ingleses
o norteamericanos cuidadosamente seleccionados alas palabras que desighan instituciones espe-
cificas, en tanto conserva las palabras francesas entre paréntesis, deberia hacer mas facil este
trabajo de transposicion.
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La virtud cientifica (y quizas también el valor ético) de la nocién de campo
reside sin dudaen elhecho de que estanociéntiende a excluiraquellas objetiva-
ciones parciales y unilaterales delinconsciente de otras personas, sean adversa-
rios u opositores, que caracterizanla “sociologiade los intelectuales”, y que difie-
ren dela sociologia-folklorica de la charlataneria intelectual s6lo en sus reclamos
de “neutralidad ética’ de la ciencia, lo cuallos tornaculpables de abusode poder
simbélico. Asi por ejemplo, cuando en The Opium of the Intellectuals®? (un clasico
del género) Raymond Aron asume desnudar las razones de sus oponentes del
momento, y describe los deteminantes sociales de los posicionamientos éticos y
politicos de los que llama intelectuales (excluyéndose a si mismo, por supuesto,
de la clase estigamitizada), es decir, Jean Paul Sartre, Simone de Beauvoir and
los otros “intelectuales de izquierda”, Aron no hace ningln intento de preguntarse
a si mismo desde qué punto de vista opera esta soberana objetivacion (no mas
quelo que hace Simone de Beauvoir misma en el articulo diametralmente opues-
to que ella dedica, mas o menos en la misma época y con la misma certeza
moral, al “pensamiento de derecha”)3: entrampado por la luz de su propio inte-
rés, estacompletamente ciego, tanto como aquéllos cuyacegueraéldenuncia, al
espacio dentro del cual esta situado, dentro del que sin embargo, puede definirse
la relacidon que lo conectacon ellos, y que es la fuente tantode sus discernimien-
tos como de sus inadvertencias.

La construccién del campo de produccion, sustituyendo a una polémica don-
de el prejuicio es disfrazado como anélisis, una polémica donde la razén cientifi-
ca se desafiaa si misma, es decir, desafiasus propios limites, implica unaruptu-
ra con las objetivaciones ingenuas™ y autoindulgentes que notienen consciencia
sus de origenes. S6lo puede ser una abstraccion injustificable (que con justicia
podria llamarse reductiva) buscar la fuente de comprension de las producciones
culturales en estas mismas producciones, tomadas de manera aislada y divorcia-
da de las condiciones de su produccidn y utilizacién, como seria el deseo del
analisis del discurso, que, situado enlos limites entre la sociologiay la lingiistica,
se ha hundido actualmente en las formas indefensibles del andlisis interno. El
analisis cientifico debe trabajar para relacionar entre si dos conjuntos de relacio-
nes:elespaciode los trabajos o discursos tomados como posicionamientos dife-
renciales, y el espacio de las posiciones sostenidas por aquéllos que los produ-

12E| Opio de los Intelectuales.

13Simone de Beauvoir, “La Pensée de droite aujourd’hui”, Les Temps modernes, N° 112-13y 114-15,
1985, pp. 1539-75 y 2219-61. [Tr]

1 En inglés: naive
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cen. Esto significa, por ejemplo, que cualquier trabajo particular producido porun
académico eneltema delos hechos de Mayode 1968, s6lo produce su significa-
do si, usando el principio de inter-textualidad, es ubicado en el espacio de los
trabajos que tratan este tema, dentro del cual se definen sus propiedades simbé-
licamente pertinentes, y si este espacio esta relacionado con el espacio homélo-
go de las posiciones sostenidas por sus autores en el campo académico. Cual-
quier lector familiarizado con esta literatura podra verificar, si se remiten al diagrama
de lap. 276, de qué manera esto funciona como un instrumento de analisis: las
diferencias observadas en la distribucién de poder y prestigio entre los autores
corresponde a las diferencias, intencionales o no, que despliegan no sélo en su
juicio total de los hechos sino también en la forma de expresarlos. La hip6tesis de
que hay una homologia perfecta entre el espacio de los posicionamientos (con-
cebidos como un espacio de las formas, estilos y modos de expresién, tanto
como de los contenidos expresados) y el espacio de las posiciones sostenidas
porsus autores enelcampo de produccién, encuentra su confirmacién mas nota-
ble en elhecho, el cual ser4d deslumbrantemente obvio a todos los observadores
familiarizados conlos detalles de lo acontecido en las universidades en 1968, de
que la distribucion del campo académico —construido considerando exclusiva-
mente las caracteristicas tipicamente académicas de los diferentes profesores
(la institucién a la que pertenecen, sus calificaciones académicas, etc.) — corres-
ponde muy estrechamente a la distribucién entérminos de posiciones politicas o
filiaciones sindicales y aun posicionamientos adoptados durante los eventos de
Mayo de 1968. Es asi que el Director de la Ecole Normale Supérieure, Robert
Flaceliere, quien sostuvo una posicion muy firme contra el movimiento estudian-
til, en el diagrama esta rodeado por los nombres de los profesores que firmaron
mociones a favor de su accion, en tanto aquéllos que asumieron posiciones favo-
rables al movimiento estan situados en el area opuesta. Esto significa que no
son, como usualmente se piensa, los posicionamientos politicos los que determi-
nan los posicionamientos de las personas acerca de cuestiones académicas,
sino sus posiciones en el campo académico las que animan los posicionamientos
que ellos adoptan acerca de temas politicos en general, asi como acerca de los
problemas académicos. El margen de autonomia que finalmente corresponde a
las fuentes especificamente paliticas de la produccién de opiniones varia, enton-
ces, segun el grado en el que los intereses directamente asociados con su posi-
cion en el campo académico, estan directamente involucrados o amenazados,
en el caso de agentes dominantes.
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Pero uno podria ir mas alla y reintroducirse en el modelo no sdlo del posicio-
namiento politico, sino también en los trabajos mismos, considerados en sus pro-
piedades mas visiblemente sociales, como su género o su lugar de publicacién, y
en su tépico asi como en su forma: por lo tanto vemos, por ejemplo, que la distri-
bucién detrabajos de acuerdo con su grado de conformidad a las normas acadé-
micas se corresponde conla distribucién de sus autores de acuerdo con su pose-
sion de poder especificamente académico. Y para dar una idea mas concreta de
esta relacién, yo necesito s6lo mencionar la sorpresa de cierto joven visitante
norteamericano, al comienzo de los setenta, a quien yo tuve que explicar que
todos sus héroes intelectuales como Althusser, Barthes, Deleuze, Derrida y
Foucault, sin mencionar los profetas menores del momento, tenian posiciones
marginales en el sistema universitario que a menudo los descalificaban para diri-
gir oficialmente investigacion (en varios casos, ellos mismos no habian escrito
unatesis, por lo menos no en forma candnicay, por lo tanto, no se les permitia
dirigir ninguna).

Sinos detenemos un poco acerca del caso de estos fildsofos, que sonproba-
blemente los mas conocidos para los lectores Anglosajones, vemos que cono-
ciendo la estructura del espacio total en el que ellos se sitan, nos permite, por
decirlo de algin modo, ponernos en sulugaren el espacio social, a través de una
“objetivacion genuinamente participante” que no tiene nada de polémica reduct-
vista acerca de ella,y reconstruir el punto de vista a partir del cual estaba definido
su proyecto intelectual. Como se puede ver a partir del diagrama, ellos estaban
atrapados enuna relaciondual conlos mundos de la filosofia y las ciencias socia-
les. Su relacién con el polo temporalmente dominante de la filosofia instituciona-
lizada,la cual, congelada eneltiempo inmovil de las disertaciones animadas por
la eterna recurrencia de los temas fijados para los concursos, esta personificada
por los profesores universitarios que controlan los érganos de reproduccion del
cuerpo académico, agencias encargadas de la seleccion de docentes para la
educaciénsecundaria, tal como el concurso de agregatura'®, o para la educacion
superior, el Comité Consultivo de Universidades. En su relacién conlos elevados
sacerdotes de la filosofia de la Sorbonne, quienes en su mayoria son productos
del “gran colegio secular”, la Ecole Normale Supérieure, que es la cuspide de la
jerarquia académica total, aquellos parecen herejes religiosos, o en otras pala-
bras, algoasi como intelectuales independientes'® instalados dentro del sistema

15 Agregatura: cargo maximo de los profesores del Liceo.
18En inglés: freelance

aro IV - nimero I /11 (7/8) / 2003 225



fundamentos en humanidades

universitario mismo, o por lo menos, aventurando un juego de palabras Derridia-
no, acampando en las margenes o en las zonas marginales (marginalia) de un
imperio académico amenazado por todos lados por la invasiéon de los barbaros
(es decir,por supuesto, como sonvistos por la fraccién dominante). Mas o0 menos
completamente privados, o liberados, de los poderes y privilegios pero también
de las tareas y responsabhilidades del profesor ordinario (jurado de concurso, su-
pervision de tesis, etc) ellos tenian fuertes conexiones con el mundo intelectual, y
especialmente con las revistas de vanguardia (Critique, Tel Quel, etc.) y el perio-
dismo (especialmente, el Nouvel Observateur): Michel Foucault es sin dudas el
mas representativo de esta posicién ya que, hastaelfinal de su vida, y alincuan-
do él se hizo profesor en el College de France (después de finalizar esta invest-
gacién), él permanecié casi enteramente privado de poderes especificamente
académicos y aun cientificos, y por lo tanto privado de la clientela que estos
poderes suministran, aungque a causa de su fama él esgrimiera considerable po-
der en la prensay, a través de ella, en todo el campo de produccion cultural. La
naturaleza marginal de esta posicién, ain mucho mas impresionante en los casos
de Althusser o Derrida, quienes tenian puestos menores (tutor o caiman —“lagaro”,
en la jerga de la Ecole Normale- en la Ecole Normale Supérieure), no esta obvia-
mente desconectada del hecho de quetodos estos herejes con una vocacién para
volverse heresiarcas, mas alla de las diferencias, las divergencias, y a veces los
conflictos que los separaban, comparten una especie de animo anti-institucional
homdlogo en suformaal de unaconsiderable fraccion de estudiantes: ellos tienden
areaccionar con impacienciaa las discrepancias entre sufama ya considerable en
el mundo externo, es decir, fuera de la universidad y también fuera de Francia, y el
estatus subalterno que se les impone dentro del mundo de la universidad France-
sa, en connivencia con su desprecio y rechazo, por una institucién que, cuando
fueron adolescentes, los habia atraido y aln consagrado?”’.

Sifue necesario comenzar considerando el casodel polo mas oscuro, esto es
asi porque ése es elmas probable de que se le escape al observador externoo al
analista superficial (por no mencionar al polemista para quien es su tematica),
aungue sin duda jugara una parte decisiva —y no simplemente como un contras-
te, sinotambién como el oponente que tuviese que estar constantemente luchan-
do para afirmar el derecho a existir o, porlo menos, subsistir- del mismo modoen

17La Universidad de Vincennes, creada después de 1968, cristaliz6 el nuevo estilo de vida intelectual
y establecio dentro de la universidad misma, por lo tanto escandalizando a los defensores de la vieja
universidad, unaversionde la vida intelectual que en otros tiempos habria sido relegada a revistas
intelectuales o cafés bohemios.
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que lo hiciera la vieja Sorbona cuando enfrentara el equipo de Annales, en la
constitucion o fortalecimiento de las disposiciones éticas o politicas que definiran
la tendencia general de los trabajos. Queda el caso que esta ante todo en rela-
cién conelotro polo, el de las ciencias sociales triunfantes que estan encarnadas
por Lévi-Strauss, quien rehabilita estas disciplinas tradicionalmente desprecia-
das porlos maestros de filosofiade la Ecole Normale, y quienlas establece como
el parangon del logro intelectual, bajo el titulo de antropologia, que es necesario
redefinir estos proyectos filos6ficos que se habian constituidos inicialmente entre
1945 y 1955, tanto con referencia a la tradicion fenomenoldgica y existencial,
como a la figura del filésofo segln esta dotada por Sartre con estatura ejemplar,
asi como, y por sobre todo, contra ella. La adopcién del término “antropologia”,
en lugar del banal y restrictivo término “etnologia”, el cual se pide prestado de la
tradicion Anglosajona, esta también cargado con todo el prestigio de un gran
pasado filoséfico (es en este periodo que Foucault traduce y publica Anthropolo-
gy de Kant), simboliza el desafio formidable de que las ciencias sociales, a través
de sus representantes mas eminentes, se presenten ante la filosofia, la cual era
previamente todo poderosa. Este desafio se hace publico en la confrontacion
entre Lévi-Strauss y Sartre, enla primera protesta real contra su régimen comple-
to acerca de todo el campo intelectual durante un cuarto de siglo. Realmente,
aunque Sartre y Merleau-Ponty también tuvieran que considerar las ciencias so-
ciales durante la generacién precedente, ellos estaban en una situacion incom-
parablemente mas facil ya que, debido a la decadencia extrema de la escuela
Durkheimiana y el estatus muy inferior de una sociologia empirica ain en su
infancia y “comprometida” en aquellos tiempos altamente politizados, por sus
origenes norteamericanos, ellos se enfrentaban solamente con una psicologia
“cientifica” (aunque con la excepcion de Piaget) y un psicoandlisis sin influencia
alguna (a pesar de la presencia de Lagache en la Sorbona, un compafiero de
estudios de Sartre y Merleau-Ponty en la Ecole Normale).

De aqui enadelante, como muestraclaramente el Gltimo diagrama?®, las cien-
cias sociales como un todo o0 aln como un bloque autbnomo mutuamente sus-

18 Puesto que soy consciente de que el andlisis del campo académico que presento en este libro
perderia una buena parte del interés que ofrece a todos aquéllos que estaninteresados enla pro-
duccién cultural de Francia durante los Gltimos veinte afios, si fueran incapaces de comprender el
espacio de los trabajos y las tendencias cuyas sombras se aparecen por detras de los espacios de
las posiciones, he decidido deletrear los nombres de los académicos estudiados en lugar de dejar-
los en la semi-anonimia de sus iniciales como habia hecho en la edicion francesa para evitar los
efectos de la denuncia o sobre-interpretacion que, con el paso del tiempo (veinte afios después del
estudio) y la distancia ganada por el observador externo, deberia ser atenuada.
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tentador (las facultades de arte se vuelvenfacultades de ciencias socialesy arte)
son las que sostienen la posicidon simbélicamente dominante, confrontando los
representantes de la filosofia, amenazados con la situacion totalmente nueva no
s6lo en su posicion de disciplina dominante sino también de su identidad intelec-
tualy sus programas de investigacion: éste es el caso enlingtistica, unadiscipli-
na realmente dominante, con Beneveniste y la presencia virtual de Jakobson
(que vive en el extranjero pero es consagrado por Lévi-Strauss) y, aunque menos
importante, Martinet; en“antropologia”, con Lévi-Strauss respaldado por Dumézil;
en historia con Braudel consagrado desde hace tiempo por la larga discusion que
Sartre habia dedicado a su Méditerranée, trabajando para sentar las bases insti-
tucionales de la ciencia social renovada e integrada, con la 6ta seccién de la
Ecole Practique des Hautes Etudes, su consejo cientifico prestigioso (que incluye
Lévi-Strauss, Aron, Le Bras, Friedmann), sus centros de investigacion en pleno
desarrollo, sus revistas (que incluye Les Annales, heredada de Marc Blochy Lu-
cien Febvre, y L'Homme, fundado por Lévi-Strauss, la que reemplaza la deca-
dente Temps modernes, relegada al estatus de abastecedora de ensayos litera-
rios partidarios y parisinos), y pronto, su fortaleza parisina, laMaison de Sciences
de 'Homme; en psicoanalisis con Lacan quien, social y simbélicamente aliado a
Levi-Strauss a Merleau-Ponty, tiene gran importancia en el campo (aunque no
fuera incluido en el analisis de correspondencias, y por lo tanto tampoco en el
diagrama, porque no tenia un cargo oficial en la universidad —el rechazo a permi-
tirle dar una conferencia en la Ecole Normale Supérieure habia estado en laraiz
de la rebelién contra Flaceliere); en la propia sociologia que, aunque relegada a
la division inferior de los principales poderes intelectuales nuevos, logra, a través
de Raymond Aron y su polémica con Sartre o las nuevas corrientes filoséficas
(D’'une sainte famille a I'autre), dominar el respeto de unageneraciénde filosofos
que habian sido educados alin para escribir ensayos acerca de temas lanzados
entre las dos guerras por la Introduction to the Philosophy of History*.

Uno podria también detenerse por un momento a considerar el caso de Ro-
land Barthes, que nos muestra mas claramente que otros la relacién de diferen-
cia doble que es caracteristica de la vanguardia de los setenta: sin serde la elite
institucional (ni es normalien ni agrégé, ni “fildsofo”), y sin dudas movido por el
oscuro sentimiento de venganza que siente el de afuera, éles capaz de compro-
meterse con los profesores ordinarios (representados en esta instancia por Pi-
card) en una polémica publica cuyos sentimientos de dignidad estatuida prohibe

¥ ntroduccion ala Filosofia de la Historia.
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al mas consagrado de los heresiarcas jévenes; y él puede también exhibir hacia
los grandes maestros, quienes acumulanreclamos tanto ordinarios como extraor-
dinarios a su gratitud, una reverencia inequivoca, que otros otorgan solo en for-
mas mas o menos sutiles o perversas. Condensando en su ser social las tensio-
nes ocontradicciones inherentes a la incémoda posicionde las instituciones aca-
démicas marginales (como la Ecole des Hautes Etudes “pos Braudel”, o en otros
tiempos, Nanterre o Vincennes), las cuales tratan de convertir una oposiciéon do-
ble, a menudo ligada a una doble privacién, en una trascendencia mas alla de la
voluntad, y que, como lugares de transito para algunos y como estacion terminal
para otros, hacen que trayectorias divergentes se encuentren momentaneamen-
te, Roland Barthes representa el pico de la clase de ensayistas que, no teniendo
nada para oponerse a las fuerzas del campo, estdn condenados, sea para existir
0 subsistir, a flotar con las mareas de las fuerzas externas o internas que hacen
naufragar el medio, notablemente a través del periodismo. Elevocala imagende
un Théophile Gautier a quien un contemporaneo describié como “un espiritu que
flota en cada brisa, que tiembla en cada toque, capaz de absorber cada impre-
sion y retransmitirla a su vez, pero que necesita ser puesto en movimiento porun
espiritu vecino, siempre presto a pedir una contrasefia, al que tantos otros ven-
drianluego a buscarla”: como el buen Théo, quien fue acusado de faltarle “carac-
ter” por su amigo Flaubert que fallé en ver que su misma inconsistencia era la
fuente de su importancia, y que inspir6 a alguien mas a notar que él adopté a su
vez los estilos chino, griego, espafol, medieval, del siglo XVI,de Luis Xll|, de Luis
XIV, el rococd y el romantico, Roland Barthes da expresién instantanea a todos
los cambios en las fuerzas del campo en tanto parece que las anticipa, y en este
aspecto es suficiente seguir su itinerario, y sus entusiasmos sucesivos, para des-
cubrir todas las tensiones que se le aplicaron al punto de menor resistencia del
campo, donde lo que se llama moda florece continuamente.

Es claro que la relacion de doble oposicién seria vivida inevitablemente de
manera muy diferente de acuerdo con la posicién ocupada en el campoy la tra-
yectoria previa, segin acabamos de ver enel caso de Roland Barthes, y de acuerdo
con el capital especificamente filoséfico que podria invertirse en el esfuerzo por
vencer la tension que ella causa. Aquéllos que, como Althusser y sobre todo
Foucault, habiansido llevados, por su rechazoa lo que ha sidollamado “la filoso-
fia del sujeto” y del “humanismo” asociado con las ideas existencialistas, hacia
una tradicion de la epistemologia y de la historia de la ciencia y la filosofia repre-
sentada por Gaston Bachelard, Georges Canguilhem y Alexandre Koyré (entre
otros), estaban predispuestos, con ese toque de extravagancia ostentosa nece-
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saria para marcar su distancia del “positivismo” de los académicos (“El hombre
esta muerto...”)?, a reconocerse con la “filosofia sin sujeto”, que Lévi-Strauss,
leal en esto a la tradicion Durkheimiana, acababa de reafirmar dandole un aire
modernista aludiendo a la nocién de inconsciente que reconciliaba a Freud revi-
sado por Lacan, Saussure resumido por Jakobson, y, si no es al viejo Durkheim
aun excluido del muy estrecho circulo de filésofos distinguidos, al menos Marcel
Mauss mas facil de adaptar, al costo de algunas reinterpretaciones pretenciosas,
al nuevo régimen intelectual (Merleau-Ponty, quien jug6 un rol importante en la
transicién entre las dos generaciones de intelectuales debido a su actitud particu-
larmente abierta y comprensiva hacia las ciencias sociales, notablemente la bio-
logia, la psicologiay la lingtistica, habia escrito un articulo titulado “De Mauss a
Lévi-Strauss”). Asi a través de un artificio extrafio de razén intelectual, ocurrié
que la filosofia Durkheimiana del hombre se rehabilité con el rostro mas acepta-
ble de una antropologia legitimada por la linglistica, en oposicion a la “filosofia
delsujeto” que una generacidn anterior de normaliens, la de Sartre, Aron y Nizan,
habia establecido en los treinta en oposicidon a esta filosofia ‘“totalitaria” de los
Durkheimanianos, entre otros.

Pero, que no haya errores acerca de esto, el reconocimiento de las ciencias
sociales no implica rendicion incondicional. Aunque cada filésofo a su manera
traicionasu deferenciao dependencia de las ciencias sociales —aunque tansolo,
como Derrida, eligiéndolos como blanco de su critica, o pidiendo prestado sus
temas (por ejemplo la critica del uso de pares de adjetivos en la critica literaria)-
los filésofos constantemente marcan (en particular en su estilo, como con Foucault,
quien se entrega a composiciones de elegancia retérica, o con Derrida, quien
importa al campo filoséfico los procedimientos y efectos que son usados en los
circulos de Tel Quel) su estatuida distancia de los practicantes comunes de las
“lamadas ciencias sociales”, como Althusser gustaba decir (y asi, como seria de
esperar, producen una reaccién bastante diferente enquienes los leen y esperan
encontrar en su lectura una demostracion de la dignidad que invierten en su es-
critura). Y ellos despliegan todos los recursos de su cultura para transfigurar,
quizas sobre todo ante sus propios 0jos, la filosofia “historicista” que piden pres-
tada dela ciencias histéricas junto con muchos de sus temas, sus problemasy su
modo de pensamiento. Asi es que Foucault encuentra en Nietzsche un padrino
filoséfico aceptable para la combinacién socialmente improbable de transgresién

20¢ 'nomme est mort” fue una frase de Foucault en Les Mots e les choses, Paris, 1966 (The order of
Things, London, 1970). [Tr]
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artistica e invencidn cientifica que él logra y para los conceptos-pantalla® que,
como el de la genealogia, ayudan a “cubrir de honorabilidad filos6fica” un em-
prendimiento ambicioso en la historia social o la sociologia genética. De manera
similar, como he mostrado en el caso del analisis que dedica a la Critique of
Judgement (Critica del Juicio) Derrida sabe cdmo suspender la “deconstruccion”
justo a tiempo para impedir que caiga en un andlisis sociolégico destinado a ser
percibido como un vulgar “reduccionismo sociologista”, y asi evitar deconstruirse
a si mismo qua (en tanto) filésofo®.

Ademas de todo este argumento, el cual no puede tomar el lugar de la genui-
na sociologia genética de los trabajos mismos, percibidos desde los puntos de
vista particulares (especificados por las caracteristicas secundarias sociales, re-
ligiosas o sexuales de los diferentes productores) en los que fueron elaborados,
no podriamos comprender la libertad critica que les da un aire familiar a estos
trabajos y que los hace mucho mas que reconversiones variadamente exitosas
de la empresa filoséfica, si fallaramos enver que estalibertad critica esta arraiga-
da enla experiencia especialmente intensa de una crisis especialmente dramat-
ca. Las disciplinas previamente dominantes, filologia, historia literaria e incluso
filosofia, cuyos fundamentos intelectuales sonamenazados por sus huevos riva-
les, disciplinas como linglistica, semiologia, antropologia, e incluso sociologia,
encuentran que los bases sociales de su existencia académica estan también
bajo amenaza de las criticas que brotan de todos lados, usualmente en nombre
de las ciencias sociales y por iniciativa de profesores de estas disciplinas, contra
la naturaleza arcaica de sus contenidos y sus estructuras pedagdgicas. Esta do-
ble critica frecuentemente despierta reacciones patéticas de conservadurismo
tradicionalista en aquellos profesores que no tenian el instinto y la audacia para
reciclarse a si mismos en el tiempo, y en particular entre los que yo llamo “obla-
tos"® y que, dedicados desde la nifiez a la institucién escolar (a menudo son
nifios de clase media o inferior o hijos de docentes), estan totalmente dedicados
a ella. Estas reacciones estan destinadas a exacerbar la rebelién de aquéllos que
por su capital y disposiciones son llevados a romper simultaneamente con la

21En inglés: screen concepts

22 Cf, P. Bourdieu, Distinction: A social Critique for the Judgement of Taste, trans. R. Nice, Cambridge,
Mass, Harvard University Press, 1984, pp 494 sgtes.

Z3“QOblatos”: El significado original de “oblate” es un nifio de familia pobre confiado a una fundacién
religiosa para ser educado por los clérigos. Bourdieu toma el término religioso para sugerir la inten-
sidad de lalealtad institucional sentida por los profesores de origenes humildes quienes deben toda
su educacion, cultura, formacion y carrera al sistema educativo estatal. (Tr.)
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filosofia institucionalizada y la institucidn filoséfica. La ruptura, que a veces asu-
me elaspectode una guerra civil, es llevadaa caboen realidad, muchoantes de
1968, entre los profesores que quedaron pegados a la definicion tradicional de su
disciplina y las bases sociales de su existencia en términos de un cuerpo social
(como elagrégation®) y los miembros de la nueva vanguardia que pudieron en-
contrar en los recursos inherentes a la pertenencia a una disciplina prestigiosa,
los medios necesarios para operar una reconversion y que son percibidos como
traidores o renegados por los guardianes de la ortodoxia, quienes, como ellos
mismos, son productos del “gran seminario”. Mucho mas ain porque estos mo-
dernos, a pesardeserllamados porunaprecozy a menudo dramatica consagra-
cion a cumplir con los mas elevados destinos académicos, encontraronque eran
relegados, a menudo con su propia connivencia, a posiciones incdmodas que los
predisponian a sentir y expresar, a menudo de maneras transpuestas o directas,
una crisis de la institucion académica en la que sus propias posiciones en la
institucidon son prueba suficiente. Una crisis que afecta una institucién tiene la
funcion de inculcar e imponer formas de pensamiento, debe debilitar o arruinar
las bases sociales del pensamiento, trayendo en su vigilia una crisis de fe, una
época de doxa practica y verdadera, la cual anima y facilita la aparicion de una
reflexiva conciencia de estos fundamentos. Si la experiencia y la expresion de
esta crisis tomé una forma mas radical en Francia que en otros lados, lo fue
porque, debido a la naturaleza particularmente arcaica de un sistema educativo
hipnotizado por imagenes ilusorias de su grandeza, aquéllos consagrados por
una institucién en bancarrota fueron obligados, si iban a ser dignos de las ambi-
ciones que habia inculcado en ellos, a romper con roles ridiculos y por lo tanto
insostenibles que se les asignaba, y fueron conducidos a inventar nuevas formas
de desempeniar el papel del docente? (todo basado en adoptar una distancia
reflexiva de la practicay de la definicion coman de sus funciones), otorgandole
las extrafias caracteristicas de un maestro® intelectual de la reflexién que re-
flexiona acerca de si mismo vy, al hacerlo, ayuda a destruirse a si mismo en tanto
maestro?.

24 pgrégation: agregado, profesor de rango inferior al catedratico.

25En inglés: teacher

26 En inglés: master — En Francés: Maitre-a-penser = titulo comin o vulgar que designa a los lideres intelectuales

27 Es una singularidad absolutamente anédloga ala de lainstitucion académica del siglo XIX encargada
de educar y consagrar pintores y particularmente, la concentracion extraordinaria en las manos de
grandes dignatarios de la Academia del poder de consagracién y, por lo tanto, acceso al mercado, el
cual recorre un largo camino hacia la explicacién de porqué la revolucién que di6 origen a la pintura
moderna, con Manet y el impresionismos, aparecieron en Francia antes que en cualquier otro lado.
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Gracias a sus disposiciones a la autocritica e impaciencia con la autoridad, y
especialmente conel poder esgrimido en elnombre de la ciencia, estos maestros
auto-destructivos estaban preparados para armonizar sus ritmos con los movi-
mientos que pulsaban a través de la vanguardia ética y politica del mundo estu-
diantil. Los estudiantes de origenes burgueses que se han degradado? académi-
camente, y que habitan las facultades de arte, especialmente en las nuevas dis-
ciplinas, son las victimas de veredictos que, como los de la escuela, apelan ala
razony la ciencia para bloquear los caminos que llevan (de vuelta) al poder. Ellos
tienden espontaneamente a denunciar la ciencia, el poder, el poder de la ciencia,
y sobre todo quizas un poder que, como la tecnocracia triunfante del momento,
apela a la ciencia para legitimarse a si mismo. Mas aln, la nueva “vida del estu-
diante” que es creada en las facultades, de repente invadidas por una clientela
incomparablemente mas numerosay diversificada que enelpasado, entérminos
tanto de origenes como de género (es alrededor de los '70 que las jovenes se
tornan tan numerosas como los muchachos en las facultades de artes) forma un
experimento social a través del cual, como en los circulos bohemios del siglo
XIX, se desarrolld un nuevo estilo de vida burgués, dando espacio a valores ex-
cluidos de la vieja universidad, neo-kantiana de la pre-guerra y aun no admitidos
en las disciplinas profesadas por las escuelas de internos que llevan a las “es-
cuelas para la élite”- es decir, el deseo, el placer, y las inclinaciones “anti-represi-
vas”. Todos estos temas que seran fuertemente orquestados por la vanguardia
filos6fica®, desde Deleuze a Foucault,via Derrida y atin Althusser (con sus “apa-
ratos estatales ideoldgicos”), sin mencionar los heresiarcas menores, mas fuerte-
mente “sintonizados” con la nueva vulgata®.

No he hecho concesiones al escribir este libro, pero confio en que no lleva
maldad, ya que comprende, como se habra percatado el lector, una proporciéon
considerable de auto-analisis por proximidad, como asi también una distancia,
sin duda estimuladapor la sociologia pero primero afirmadaenelhecho de aban-
donar la filosofiaporlas ciencias sociales —y que, obviamente, enel momentoen
que, gracias a la rehabilitacion de la etnologia por parte de Lévi-Strauss, se volvié
posible hacerlo sin degradarse tan bajo.

2 En inglés Downclassed

2Uno tiende a olvidar que la revolucion estudiantil de Mayo de 1968 fue disparada por enfrentamien-
tos entre estudiantes y autoridades académicas por el libre acceso al alojamiento por parte de
estudiantes mujeres.

30Estos “heresiarcas menores” son Jean Baudrillard, Jean-Francois Lyotard entre otros. [Tr.]
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...Y el lugar especial sustentado en mitrabajo por una sociologiaalgo singular
de lainstitucion universitaria, es sin duda explicado por la fuerza peculiar con la
que siento la necesidad de ganar control racional sobre la desilusion sentida por
un “oblato” enfrentado con la aniquilacién de las verdades y valores a los cuales
élestaba destinadoy dedicado, enlugar de refugiarme ensensaciones deresen-
timiento auto-destructivo.
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Libros / Books

Ridiculum vitae (Historias guitarreras)
Juan Falu

Universidad Nacional de Tucuman, Coleccion Letra y Voz, 2003, 180 péginas.

El autor de este libro es uno de los maximos exponentes de la musica de
raices folclorias argentina y uno de los eximios guitarristas de nuestro pais. Em-
bajador permanente en elmundo entero de esatrabazon culturalmente arraigada
entre el hombre, su entorno y la guitarra: indisoluble vinculo latinoamericano.

JuanFald, tucumano de nacimiento, psicélogo fuera de ejercicio graduadoen
la Universidad Nacional de Tucuman, ha dirigido proyectos musicales de gran
envergadura como la primera carrera Superior de Tango y Folclore en el Conser-
vatorio Manuel de Falla de Buenos Aires, donde es docente desde 1992; 0 el ya
tradicional Festival Guitarras del Mundo, que afio a afio nos conmueve con su
presencia. Su discografia incluye titulos como Con la guitarra que tengo, Luz de
giro, De laraiz a la copa, Improvisaciones, ademas de varias obras en colabora-
cion. EI Premio Nacional de la Misica de la Secretaria dela Cultura de la Nacion
del afio 2000, confirmd su lugar privilegiado en el panorama musical nacional e
internacional.

En este, suprimerlibro, nos sitlia en ellado opuesto a que nos tiene acostum-
brados el academicismo del engafioso «curriculum vitae», proponi€éndonos en su
lugar un «ridiculum vitae», que también es un recorrido existencial, pero en este
caso, un recorrido verdaderamente cercanoy de cara alo propio y peculiarmente
humano:la propias flaquezas y debilidades, el auto-humor fruto de una constante
revision critica de si mismo, las pérdidas y afioranzas, el amor, el azar, la amistad
y ese compromiso vital que no pondera ulteriores utilidades.

Fall nos propone en este caso un racimo de cincuenta y tres aguafuertes de
su propia vida, ocupando la guitarra un lugar existencial central. Son relatos que
parten de una experiencia personal rica en viscisitudes y de variadisima trashu-
mancia, propias de quien harecorrido y recorre los caminos del mundoy de la
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musica. A modo de un payador atento a las propias circunstancias vitales, Falu
nos hace participes de unmundo poético privado y subjetivo, a la vez que de ese
otro comun, al que pertenecemos en tanto latinoamericanos signados por un mis-
mo destino. Tienen la frescura y picaresca de los cuentos de fogon -lugar donde
las propias flaguezas bienreconocidas se metamorfosean en instantes de felici-
dad-, atravesados por diademas de profundo agradecimiento a la vida que ha
tocado en suerte.

Los temas centrales de estos cincuenta y tres auto-relatos, bien podriamos
categorizarlos del siguiente modo:

La guitarra como extension de la propia existencia, casi podriamos decir, pa-
rafraseando a Aristételes, como una segunda naturaleza incorporada a la del
guitarrista. En relatos como Guitarra inundada, Guitarra vendida, Guitarra lanza-
da, El reloj de Ray Tico; asistimos, por un lado, a la especial perspectiva del
mundo que percibe un hombre a través de su guitarra, y por otro, al amory su
consecuente angustia de un guitarrista por su instrumento.

«Era un ruido que dolia muy adentro, eran ayes de cedros milenarios, llanto
del luthier, pena de guitarrista» (p. 135)

La militancia politicade los afios setenta -que marco el destino de latino-
ameérica y de esa generacion de mujeres y hombres generosos, que con alegria
hipotecaron su propio destino en pos de un mundo mejor- y elfundamento ideo-
I6gico de tal militancia que ha logrado trascender penas, olvidos, afios y muertes.
Este es el tema de relatos tales como Tabicados, Musicos de la noche, o, Traje
de bafio.

«En los afios setenta, en plena militancia politica, era habitual ir de reunion
en reunién sin conocer la ubicacion de los lugares de encuentro, asi como
nombrarnos por nuestros seudonimos guerreros. Eramos los tabicados.»

(p- 32)

«Dicho comentario me salié un poquito de bronca y no hacia mi auto, sino
hacia el contraste un tanto insultante entre el estatus de la abogada y la
modestia circundante de miles de rostros guatemaltecos que, para colmo,
eran parecidos al mismo de la acaudalada jurisconsulta.» (p. 154)
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El exilio en Brasil, relatos trasuntados por el dolor reciente del destierro, ala
vez que por la alegria de un mundo nuevo y el proyecto vital intacto. En este
sentido: Vocé vai a tocar ou nao?, El altimo capitulo, o, Musicoterapia.

Las actuales giras por el mundo llevando su arte guitarristico y su mirada
jocosade quien reconoce que la extranjeridad se cura haciendo pié en la cosmo-
visién con que lo ha configurado su propia patria: Dos arabes en Estocolmo, La
Francia de Moyano, o, Cé mua.

Finalmente, hay relatos referidos al historial familiar y amical, aun cuando, el
clima de los afectos personales sobrevuela todo el libro. En estas historias son
recurrentes las referecias al «Tio Eduardo» (Eduardo Fald), a los amigos mas
entrafiables y a sumujer: Padre, hijo y espiritu santo, La San Luis, Horacio, Pepe,
Esther y Alfredo, Ella.

«Y ella cantaba. Sencillito, como quien antepone la emocién a la razoén. Cla-
rito como el cielo, aunque habia pasado por el infierno en los afios de fierro.
Hoy, dieciste afios después, con nuestro amor semillado que dio tres frutos
y cobij6 a cuatro de historias pasadas, sigo de tanto en tanto, buscando
aquella cancién que pueda sorprenderla.» (p. 177)

Es claro que para nuestro autor, la vida es un infinito, un continuo quehacer
cotidiano segun el cual ninguna identidad le basta al yo, porque ese yo ama mas
su posibilidad que sus productos (Savater, 1994), de ahi que toda obra sea insu-

ficiente, incabada, y porlo tanto pasible de ser contempladadesde la feliz jocosi-
dad de esa incompletud e imperfeccién absolutamente humanas.

Referencias bibliogréficas

Savater, F. (1994). Invitacion a la ética. Buenos Aires: Planeta-Agostini.

Ramén Sanz
Universidad Nacional de San Luis
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Saramago: “Soy un comunista hormonal”

Jorge Halperin
Le Monde diplomatique, Edicién Cono sur, 2003, 96 paginas.

Quizas pueda parecer sencillo publicar un buenlibro de entrevista, si el entre-
vistado posee el suficiente peso como paraamerituar tal reconocimiento; noobs-
tante saber qué preguntar orienta en gran medida la calidad de la respuesta. En
este sentido la labor de Jorge Halperin es notable, dado que con gran maestria
tocaen profundidad la diversidad de temas que resultan imprescindibles para dar
cuenta del Saramago en su plenitud.

Si cabe una critica a Halperin o a los Editores, es el titulo escogido: «Soy un
comunista Hormonal» dado que haber tomado esa frase de modo literal de la
totalidad del pensamiento volcada enel libro, no es muy representativa de lo que
luego se encuentra en el texto, ya que no sé6lo no hay una defensa de lo que fue
0 es, el partido comunista, sino que la frase hace referencia a que él siente un
impulso hormonal hacia ciertos principios éticos concordantes con el comunis-
mo. Halperin ni cuestiond ni repreguntd nada al respecto.

Si damos por superada esta mala eleccién -a mi entender por supuesto- en la entre-
vista se puede encontrar ideas sorprendentemente profundas y sencillas de Saramago.

Ejemplos de estas cataratas de ideas son: La propuesta a las izquierdas de
hacer de la carta delos derechos humanos -un documento firmado por los paises
demaocraticos- un verdadero programa politico.

Nos sefiala también, que el origen de nuestros problemas contemporaneos
hay que pensarlos en funcién del achicamiento del espacio politico que ha reali-
zadola dimensién econdmica, y por ello la gente esta perdiendo la capacidadde
vivir en democracia, vivimos en una época en donde el ciudadano es sélo un
comprador, en una democracia sin el pueblo.

Otro aporte es el que realiza al mundo de la académica, mas precisamente al
problema de la masificacidnde la ensefianza. Afortunadamente, nos comenta, el
mundo ha entrado en un proceso de masificacion de la ensefianza:

“Lo que antes era para pocos, se convirtié en algo a lo que no todos pueden acceder,
pero si muchisimos mas que antes. Entonces, eso es algo que se llama lo masifica-
cion de la ensefianza. Pero se ha pretendido que en circunstancias tan distintas el
sistema antiguo pudiera seguir funcionando. Asi, la universidad, la escuela se llenan
de chicosy chicas que estan ahi para aprender y la escuela no tiene hoy condiciones
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para ensefiar. No se puede ensefiar con dignidad en clases con cincuenta o con
sesenta 0 con setenta estudiantes... Si tienes setenta estudiantes en la clase, ti no
sabes quiénes son... te faltara el contacto, una relacién humana”. (p. 33)

Este es Saramago, quien en pocas lineas puede decir todo o casi todo lo que
hay que decir sobre este tema, tan simple y tan profundo como él lo plantea.

Mas conocidas son, pero no por ello menos sorprendente sus opiniones sobre
Diosy la religion. Era sabida su idea de que la éticano necesita sostenerse en la
nocion de Dios, la misma para ser auténtica debe sostenerse sobre la propia
responsabilidad. No tan conocida es quizas la posicién que le atribuye a la razén
en su relacién con la ética. A pesar de manifestarse en un fanatico de la razén
humana, sefiala que la misma debe partir del respeto de un principio, el cual
fundamenta a la ética: el respeto por €l otro. Si la raz6n humana no parte desde
aqui, se llega a la autodestruccion:

“Larazon que me importa mas es la que tiene que ver con mi par, la relacién que yo
tengo con el otro. Yo creo que todas las filosofias del mundo se pueden condensar en
algo que de la sabidura popular: cuando uno dice« no hagas a los otros lo que no
quieres que te hagan a ti», ahi se confia en el otro. Todo, todo lo que se puede
imaginar de éticas, de filosofias, de comportamiento y todo esto, el pueblo lo ha
condensado en esa frase.” (p.60)

Hecha por tierra a renglén seguido una idea que algunos sociélogos de la
religion han hechoinnumerables esfuerzos por sostener, a saber, quelas religio-
nes son una creacién social para mantener cohesionado al grupo, sin mas nos
dice Saramago: “Las religiones, todas ellas, nohanhecho nuncanada para acer-
car los seres humanos. Al contrario, una religion es motivo de division” (p.37)

Asi se nos revela polémico, profundo y por cierto de gran capacidad estética, la
gue se muestra en su produccion literaria, la cual nos confiesa que en casi todas
ellas hay un tema recurrente, cual es nada mas y nada menos que el de la alteridad
y laidentidad. Temas que aparecen centraimente en el Hombre duplicado y Todos
los nombres. Nos revela ademas un secreto: como hacer paraleer su produccion de
un modo simple y de corrido, dado que a muchos se les ha planteado la dificultad de
su estilo. Este secreto consiste en leer en voz alta, como si estuviera hablando.

Es asi entonces que en éste texto se encontraran una diversidad de temas,
todos ellos tratados con el estilo Saramago.

Carlos F. Mazzola
Universidad Nacional de San Luis
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Marta Brovelli (UNR — Argentina) » 103
Evaluacion curricular
Curriculum evaluation

R. Herrera — J. Amaya Charras — E. Blanda (UNSL — Argentina) « 127
Interjuego deimagenes: mama —yo — mibebe atraves del psicodiagnostico de rorschach
Interplay of Images: mother-me-my baby through Rorschach Psychodiagnosis

Silvia de la Cruz (UNSL - Argentina) ¢ 135
Dualidad social y sexual
Social and sexual duality

Fundamentos en Humanidades
Afo lll —Numero I/l (5-6)

Judith Naidorf (UBA — Argentina) « 7

En torno ala vinculacion cientifico - tecnolégica entre la Universidad, la Em-
presay el Estado. Desarrollos tedricos de una agenda critica

About the scientific — technological relationship between the university, com-
pany and state. Theoretical development of a critical agenda

C. Cortés. - V. Kandel (UBA — Argentina) * 23

Reflexiones en torno a las nuevas formas de participacion estudiantil en la
vida politica de la universidad

Thinking on the new ways of student participation in political affairs at university

Claudio Suasnabar (UNLP — Argentina) « 35

Resistencia, cambio y adaptacion en las universidades argentinas:

problemas conceptuales y tendencias emergentes en el gobierno y la gestion académica
Resistance, change and adaptation in argentine universities: Concept andten-
dency problems emerging from academic government and management.

C. Pujadas — J. Durand (UA — Argentina) ¢ 57

El concepto ampliado de colegialidad: alcance y posibilidades
The enlarged concept of professional association: scope and possibilities
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Ivonne Bianco (UNT — Argentina) 69

La legislacion universitaria como organizador de la toma de decisiones. Com-
plementariedad o paradoja en érganos colegiados

University legislation as organiser for decision taking. Complementarity or pa-
radoxin

M. Leone — S. Marti — M. De Gregorio (UNSL — Argentina) ¢ 85
El grupo interno. Un modo de concebir el aparato psiquico
The internal group. A way of conceiving the psychic system

M. Rinaldi — C. Silvage —C. De Paw (UNSL — Argentina) « 93
El lugar del patrimonio cultural arquitectonico en la didactica de lo social.
The cultural architectonic patrimony in the social didactics.

Orlando Calo (UNMDP — Argentina) « 135
Confidencias. El secreto profesional en la psicologia.
Confidential information. The professional secret in psychology.

Ana Hermosilla (UNMDP — Argentina) « 147
La ensefianza de la deontologia dela psicologiaen nuestras carreras de gra-
do en el actual contexto social.

The theaching ofthe psychological deontological in our grade of careerin the
actual social context.

Andrea Ferrero (UNSL — Argentina) « 157

Circuitos logicos de la institucién psicoanalitica. La marca freudolacaniana a
95 afios de la primer disolucion.

Logical circuits of a psychoanalytic institution. The freudolacanian mark 95
years from the first dissolution.
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Instrucc ones para la admision de trabajos
I

3  Fundamentos en Humanidades publica articulos originales en castellano,
referidos a cualquier tematica tedrica o de revision en el campo de las cien-
cias humanas o sociales, privilegiando aquellos que se relacionen con la
fundamentacion de dichas disciplinas.

3 Cadaarticulo irA acompafiado de un resumen, y su correspondiente traduc-
cién al inglés (abstract), cuya extension maxima no debera exceder las 200
palabras.

3 Ellimite de palabras del trabajo no debera exceder las 10.000 palabras (in-
cluyendo resumen, abstract, notas a pie de pagina y referencias bibliografi-
cas).

3 Eltrabajo debe contener5 palabras claves que lo identifiquen (en castellano
y su correspondiente traduccion al inglés).

3 Las referencias bibliograficas se incluiran en el texto segun el sistema de
autor y afo. Al final del texto, debera incluirse el listado de todas las referen-
cias realizadas en el mismo, siguiendo unorden alfabético, y de acuerdocon
las normas delPublication Manual of the American Psychological Association,
4th edition. Por ejemplo:

3. a. Libros:

Carpintero, H. (1994). Historia de la Psicologia en Espafia. Madrid: Eudema.

Virilio, P. (1996). El arte del motor. Aceleracion y realidad virtual. Buenos Aires:

Manantial.

3. b. Articulos de revistas:
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Pavloy, I. P. (1932). The reply of a physiologist to psychologists. Psychological
Review, 39, 91-127.

Sverdlick, I. (1997). Buscando la calidad educativa. Critica educactiva, Afio ll,
Ne 2.

3. c. Capitulo de un libro o de una publicacién colectiva no periédica:

Blumenthal, A. (1980). Wilhelm Wundt. Problems of interpretation. In W. Bringmann
& R. Tweney (Eds.), Wundt Studies. (pp. 435 - 445). Toronto: Hogrefe.

Salinas, D. (1995). Curriculum, racionalidad y discurso didactico. En M. Poggi
(Ed.), Apuntes y aportes para la gestién curricular (pp. 122 - 157). Buenos Aires:
Kapeluz.

3 Solamentedebe incluirse en las referencias bibliograficas aquella bibliografia
exclusivamente citada en el trabajo.

3 Losoriginales deben dirigirse al Editor por triplicado, incluyendo unacopia en
disco de 32, para PC, en Word (95 o superior), o procesadores de texto
compatibles con Word. Deben ser presentados escritos coninterlineado sen-
cillo, sin ningln tipo de margen o sangria, con letra tipo Times New Roman
de tamafio 12, y todas las hojas deben estar numeradas. Solo seran resalta-
dos en negrita los titulos y subtitulos del escrito.

3 El Editor se reserva la posibilidad de introducir correcciones estilisticas en el
escrito, preservando el sentido del trabajo.

3 En la primera hoja del manuscrito sélo figurara el titulo del trabajo. En hoja
aparte figurara el titulo del trabajo, el/los nombre/s del/de la/de los/de las
autor/alesl/as, las filiaciones del/de la/de los/de las mismo/alos/as, y la direc-
cion completa (incluyendo direccién electrénica si la tuviera) de al menos uno
de los autores. El/la/losflas autor/ales/as deberan realizar todos los esfuer-
Zos para que los trabajos no incluyan elementos que permitan su identifica-
cion.

3 Junto con el trabajo, el/lallos/las autor/a/es/as debera remitir una nota en la
que explicitamente cede los derechos de autora Fundamentos en Humani-
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dades. Dichos derechos cobraran vigencia a partir de la efectiva publicacion
del articulo.

3 Eltrabajo sera sometido a la consideracion de dos arbitros anénimos. Ade-
mas, se le solicita a el/la/los/las autor/a/es/as que sugieran el nombre un
evaluador. EI mismo debera ser un especialista reconocido y afin al campo
disciplinar tematizado en el escrito. Los arbitros podran recomendar la publi-
cacién del trabajo, la reelaboracion parcial o total del mismo, o bien la no
publicacién del escrito.

3 Por cadatrabajo publicado Fundamentos en Humanidades entregara gra-
tuitamente al primer autor 5 (cinco) separatas.

3 Losoriginales enviados no seran devueltos.
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Suscripaon

IMPORTE DE LA SUSCRIPCION
R 1 ndmero:$ 10
3 2 ndmeros (suscripcién anual): $ 20

FORMAS DE PAGO

3 Giro postal o cheque a nombre de Fundacién Universidad Nacional de
San Luis.

3 Transferencia bancaria a la cuenta de Fundacién Universidad Nacional de
San Luis. Banco Nacién Argentina, cuenta N° 20172/3.

Para informar de la suscripcién, enviar fotocopia de comprobante de transferen-
cia o nimero de cheque o giro, junto con la fichade suscripcion, por correo o fax
a la direccion de la revista:

Fundamentos en Humanidades
Av. Ejército de los Andes 950 - IV Bloque
D5700HHW - San Luis - Argentina
e-mail: fundamen@unsl.edu.ar
TE.: +54 - 02652 -435512 (interno 131)
Fax: +54 - 02652 - 430224
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FICHA DE SUSCRIPCION

Fundamentos en Humanidades
Nombre de persona fisica / institucion:

Aclaracion
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