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Presentacion de la

REVISTA ARGENTINA DE HUMANIDADES Y CIENCIAS

SOCIALES

por el Comité Editorial

| Centro de Altos Estudios sobre Epis-

temologia y Metodologia de la Inves-

tigacion de la Sociedad Argentina de
Informacion, 6rgano gestor de esta nueva pu-
blicacion, da la bienvenida a lectores y futu-
ros expositores, agradece a los colegas que
han respondido a la convocatoria para co-
menzar esta etapa fundacional de la REVISTA
y propone como ejes para intentar un nueva
alianza interdisplinar:

a) examinar las relaciones entre los esce-
narios que se transitan y las alianzas que se
sostienen en las practicas profesionales;

b) reflexionar para comprender la necesi-
dad de interpelar a las politicas de la ciencia
y la técnica; y

c) intentar el descubrimiento de los meca-
nismos necesarios para producir y hacer co-
nocer las producciones de los profesionales.

En este ultimo sentido, es donde la REvis-
TA abre un espacio a los jovenes investigado-
res, ejemplo de una de las tantas paradojas
del circuito académico: se les exige publica-
ciones pero sus posibilidades de publicar las
méas de las veces estdn condicionadas por
cuestiones “extracientificas”.

Para avanzar en este sentido, el comité
editor de la nueva revista se propone convo-
car a profesores e investigadores de diferen-
tes disciplinas y edades para que con la di-
versidad de sus experiencias, acompafien y
aporten al proyecto que se presenta mediante
esta publicacion.

Es su objetivo alcanzar algunas respuestas
a los interrogantes planteados, interpelar a las
creencias en cuanto a lo que es ciencia y lo
que significa la interseccion con las humani-
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dades. La propuesta no es ofrecer un proyec-
to ecléctico sino pluralista, de alianzas flexi-
bles y de convicciones éticas.

El comité considera que el tema no esta
agotado y que invita a la opinion, al debate y
a la comprension de que se trata de un inten-
to més para modificar la situacion existente
en las universidades, lugar donde la mayoria
de los autores realizan sus actividades.

Es dable evocar aqui a Prigogine: “como
en todo dialogo verdadero, los puntos crucia-
les son aquellos en los que podemos recono-
cer e incorporar en nuestra representacion de
lo otro, lo que hasta el momento habiamos
podido creer determinado Unicamente por
nuestra propia subj etividad™.

El comité editorial

'Prigogine, lllya; Stengers, Isabelle. La nueva alian-
za: metamorfosis de la ciencia. Madrid: Alianza,
1990.






EDITORIAL

Nuevos escenarios-alianzas en la mira

por Kuky Coria

Directora de la REVISTA ARGENTINA DE HUMANIDADES Y CIENCIAS SOCIALES. C.E.: kucoria@fibertel.com.ar

uando revisamos los “después” de las

guerras del siglo XX, las grandes y

las de liberacion; cuando reacciona-
mos al dia siguiente del 11 de septiembre del
primer afio del siglo XXI y cuando nos trans-
figuramos ante las noticias de la invasion a
Irak, no podemos evitar preguntarnos qué
programas cientificos y qué desarrollos tec-
nol6gicos se asocian a los mencionados he-
chos de la historia de la humanidad.

A pesar de no coincidir con la ingenua mi-
rada de ciencias neutrales y metodologias
objetivas, seguimos compelidos a convivir
con una ciencia de mandatos hegemdnicos
gue con sus principios interpela a las huma-
nidades y a las ciencias sociales sin advertir
lo que Prigogine hace mas de dos décadas
describié en relacién con la metamorfosis de
la ciencia y sus consecuencias’.

Esta ciencia que impone précticas cientifi-
cas despojadas de mirada critica no ha podi-
do comprender ain que el hombre, ademas
de explicar los hechos, también los vivencia;
que los conceptos y los procedimientos que
dan cuenta de la produccién de conocimien-
tos son emergentes epocales; que los usos
sociales de los conocimientos y las practicas
culturales de ella derivadas subyacen a toda
pretendida neutralidad.

Esta vision de la ciencia y de las préacticas
cientificas no dejaria de ser una manera mas
de interpretar al mundo, al hombre y a sus
saberes y conocimientos si no fuera porque
en la vida cotidiana de nuestros escenarios
académicos produce efectos paradojicos que
obturan el desarrollo especifico de campos
disciplinares valiosos para la sociedad.
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Las paradojas se instalan a partir de pro-
gramas de investigacion, de criterios de eva-
luacion y de asignacion de recursos ad refe-
rendum de ciertos criterios de cienticidad que
dan por cierto que todo lo “investigable” en
clave académica es reductible al interjuego
de formas y lenguajes predeterminados.

Acaso en muchas universidades argentinas
¢no se utilizan todavia los mismos indicado-
res de evaluacion para juzgar un proyecto de
tesis que un proyecto artistico? Aln mas ¢no
sigue siendo aun hoy factor de inequitativa
distribucion de los recursos para investigar el
hecho de pertenecer al &mbito de las huma-
nidades o de las ciencias sociales? Y lo que
es mas ¢en qué medida se ha dado un debate
profundo entre los cientistas sociales y los
humanistas para refundar ideales de autono-
mia aunque no necesariamente de divergen-
cia con otros modos de pensar las ciencias?
¢Formamos a nuestros alumnos en clave de
tolerancia y con la capacidad de asumir con
conciencia plena que —al decir de J. Monod—
no es posible negar el postulado de objetivi-
dad propio del proyecto cientifico pero sin
embargo es necesario también reconocer que
el hombre —como otros seres vivos— prosi-
guen un proyecto y en tanto él adquiere ca-
racter teleonomico? “Hay pues alli, al menos
en apariencia, una contradiccion epistemolo-
gica profunda ... el postulado de objetividad
puro, por siempre indemostrable, porque
evidentemente es imposible imaginar una
experiencia que pudiera probar la no existen-
cia de un proyecto”z.

En nuestro enfoque se cruzan experiencias
académicas, avatares propios de nuestros



equipos de investigacion, relatos de colegas.
En este sentido nos animamos a puntualizar
los factores que producen este estado de la
cuestion en los &mbitos académicos de nues-
tro pais.

1. La sujecion de las politicas cientifico-
técnicas y de desarrollo de las diversos cam-
pos disciplinares a esquemas administrativos
que no corresponden a la realidad de nues-
tras altas casas de estudio.

La globalizacion ha impuesto sus normas
pero localmente no se ha procurado una mi-
rada critica a dichas normas a tal punto que
muchas veces cuando en los circuitos acade-
micos se desarrollan los procesos de evalua-
cion “no encontramos en las grillas” catego-
rias que nos identifiquen o, lo que es peor, se
obtiene cero punto en variables cuyos valores
no son compatibles con el perfil del evalua-
do.

2. La persistencia en procesos de ense-
fianza y de aprendizaje acriticos en las disci-
plinas humanisticas y/o en las ciencias so-
ciales muchas veces acompafiados de
discursos criticos y préacticas tradicionales.

Investigaciones acerca de los resultados
de la ensefianza y del aprendizaje de las
disciplinas cientificas sociales y/o huma-
nisticas dan cuenta de estas contra-
dicciones. Exponen crudamente lo que
Bourdie caracteriza cuando expone las par-
ticulares condiciones sociales de produc-
cién en el campo cientifico®.

3. La ausencia de debate permanente y
sistematico entre cientistas de diferentes
procedencias, de miradas divergentes o en-
foques convergentes en relaciéon con los es-
cenarios sociales globales, regionales, loca-
les y su relacion con el tipo de “alianza’ que
perpetdan o interpelan a las practicas cienti-
ficas y sus producciones.

En este sentido nunca tan vigente aquella
respuesta de René Thom acerca de como se
configuran las relaciones entre politica y
ciencia: “;abuso ilegitimo del poder sobre la
ciencia? No. Esta situacion —la demanda ba-
sada en la competicion— es algo deseado
también por los propios cientificos, que pre-

Kuky Coria

fieren tratar con un funcionario politico antes
que con un cientifico, que podria favorecer
su propia disciplina con desventaja de los
demaés. Que prefieren que sea el juego politi-
co el que decida la orientacion de la investi-
gacion a determinarla ellos basandose en
motivaciones propiamente cientificas™”.

4. La ausencia de criterios especificos pa-
ra decidir presupuestos, asignaciones de
recursos y prioridades en el disefio de pro-
gramas de investigacion.

Demés esta explicar que en estas decisio-
nes pesan prejuicios acerca de la capacidad
de transferencia de productos y/o servicios
emergentes de las disciplinas humanisticas y
sociales.

Y en este punto cabria una pregunta mas
¢en qué medida se hacen conscientes y jue-
gan las cuestiones éticas a la hora de las deci-
siones en relacion con las politicas de ciencia
y técnica?

Desde un punto de vista optimista, mu-
chas de las cuestiones sefialadas se podrian ir
superando mediante la apertura de espacios
de discusion e intercambios, con una pers-
pectiva francamente critica y orientada a un
proyecto cientifico superador.

Frente a la situacion descrita, la Sociedad
Argentina de la Informacion decidio publicar
esta REVISTA ARGENTINA DE HUMANIDADES
Yy CIENCIAS SOCIALES que aqui se presenta.
De este modo —e intentando abrir un espacio
de debate orientado a un proyecto cientifico
superador— hemos convocado a especialistas
e investigadores de las humanidades y de las
ciencias sociales y es una meta integrar a
colegas de otras disciplinas cientificas o téc-
nicas que piensen que es posible una nueva
alianza interdisciplinar. Sea entonces esta
publicacion un nuevo canal disparador de
opiniones e intereses sobre temas puntuales
de las humanidades, las ciencias y las artes.

El Centro de Altos Estudios sobre Epis-
temologia y Metodologia de la Investigacion
da la bienvenida a lectores y futuros exposi-
tores, agradece a los colegas que han respon-
dido a la convocatoria para comenzar esta
etapa fundacional del Centro y de la REVISTA

©2003 Sociedad Argentina de Informacion
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y propone como ejes para intentar un nueva
alianza interdisplinar: a) examinar las rela-
ciones entre los escenarios que transitamos y
las alianzas que sostenemos en nuestras prac-
ticas profesionales; b) reflexionar para com-
prender la necesidad de interpelar nuestras
politicas de ciencia y técnica; y c) intentar el
descubrimiento de los mecanismos necesa-
rios para producir y hacer conocer nuestras
producciones. En este Ultimo sentido, es
donde la REVISTA abre un espacio a los jove-
nes investigadores, ejemplo de una de las
tantas paradojas del circuito academico: se
les exige publicaciones pero sus posibilida-
des de publicar las méas de las veces estan
condicionadas por cuestiones “extracienti-
ficas”.

Para avanzar en este sentido hemos con-
vocado a profesores e investigadores de dife-
rentes disciplinas y edades. Para que con la
diversidad de sus experiencias, acomparien y
aporten al proyecto que presentamos median-
te nuestra publicacion.

Es nuestro objetivo alcanzar algunas res-
puestas a los interrogantes planteados, inter-
pelar a nuestras creencias en cuanto a lo que
es ciencia, lo que significa la interseccion
con las humanidades. No proponemos un
proyecto ecléctico sino pluralista, de alianzas
flexibles y de convicciones éticas.

Consideramos que el tema no est4 agotado
y que invita a la opinién , al debate y a com-
prender que es un intento mas para modificar
la situacion existente en nuestras universida-
des, lugar donde la mayoria de nosotros rea-
lizamos nuestras actividades.

Me permito un cierre que aspira ser aper-
tura evocando a Prigogine: “como en todo
didlogo verdadero, los puntos cruciales son
aquellos en los que podemos reconocer e
incorporar en nuestra representacion de lo
otro, lo que hasta el momento habiamos po-
dido creer determinado Gnicamente por nues-
tra propia subjetividad™.

Dra. Kuky Coria
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ARTICULOS

Los fundamentalistas: una lectura del nuevo tiempo

por Maria Cristina Campagna

Profesora y licenciada en Filosofia. C.E.: cristina@campagna.com

Recibido el 20/04/2003. Aceptado el 21/04/2003.

Resumen

Como una paradoja del proceso de seculariza-
cion de la modernidad, en el siglo XIX se origina el
fundamentalismo. Este término lo emplea por pri-
mera vez una corriente del protestantismo ameri-
cano que pretendia volver a los “fundamentos” del
cristianismo. En un proceso no ingenuo en nuestro
tiempo y a través de los discursos mediaticos, se
denomina fundamentalistas a los seguidores del
Coran. Pero en realidad, la actitud fundamentalista
atraviesa a todas las religiones del Libro. Se puede
decir que es ecumeénica. A partir de la enumeracion
de las actitudes fundamentalistas, se proponen ca-
minos para la salida de este flagelo de la cultura
global.

Palabras clave

Fundamentalismo; Reduccionismo; Ecumenismo.

Title

Fundamentalisms: a reading of the new times.

Abstract

As a paradox of the process of secularisation
of modernity, in the 20th Century fundamental-
ism originates. This term is used for the first time
by a trend of american protestantism which
wanted to go back to the “foundations” of Chris-
tianism. In a non-naif process, in our time and
through media discourse, it is referred as “fun-
damentalists” to the followers of the Coran.
Nevertheless, the fundamentalist posture goes
beyond it, to all the religions of the Book. We
can say it is ecumenic.

So as to enumerate the fundamentalist pos-
tures, ways are suggested from a judging out-
look, so as to find an exit to this tragedy of the
global culture.

Keywords

Fundamentalism; Reductionism; Ecumenism.
omo una paradoja del proceso de
secularizacion de la modernidad, en
el siglo XIX se origina el funda-
mentalismo. Este término lo emplea
por primera vez una corriente del protestan-
tismo americano que pretendian volver a los
"fundamentos” del cristianismo e intentar
volver a vivir la verdad como los primeros
cristianos: se llamaban a si mismos funda-
mentalistas. Veian a la modernidad con su
adoracion al lucro como amenaza a su iden-
tidad religiosa y por tanto tenian que reaccio-
nar ante el embate de Satan.

En un proceso no ingenuo, en nuestro
tiempo y a través de los discursos mediaticos,
se denomina fundamentalistas a los seguido-
res del Corén. Pero en realidad, la actitud
fundamentalista atraviesa a todas las religio-
nes del Libro. Se puede decir que es ecumé-
nica. Un fundamentalista cristiano, catolico,
judio o musulman se cree portador de la ver-
dad y siente que Dios estd con su grupo de
pares.

Actitudes comunes a los fundamentalistas

e Una actitud antihermenéutica: “;Como
puede usted leer el mismo texto que yo leo y
no llegar a la misma interpretacion que yo le
doy? Sin duda usted actta de mala fe, que es
lo que caracteriza a toda interpretacién libe-
ral y pone en entredicho, o inclusive desvir-
tua la palabra de Dios™".

e Oposicion al pluralismo, ligado a la ac-
titud antihermenéutica: desde el fundamenta-
lismo se confunde y rechaza al pluralismo y
al relativismo, pues entienden que los que no
piensan como ellos viven en el error y estan

Rev. Arg. Hum.Cs. Soc. 1 (2003): 6-8, ISSN 1667-9318



Los fundamentalistas: una lectura del nuevo tiempo

decididos a cualquier accién para llevarlos a
la verdad, inclusive a destruirlos.

e Rechazo al progreso bajo todas sus
formas. En el orden politico son profunda-
mente conservadores.

e Depositarios de una mision de caracter
mesianico: son los elegidos. Esta firme con-
viccion los lleva a ordenar cualquier sacrifi-
cio para lograr la mision a la que se sienten
Ilamados por la divinidad.

e Reconocen como autoridad absoluta la
Palabra de Dios en la Biblia (para los protes-
tantes) o el Coran (para los musulmanes) con
las mediaciones de ministros que son recono-
cidos por el grupo. En el caso del fundamen-
talismo catolico, reconocen la autoridad de
los papas preconciliares, pero luego del Con-
cilio Vaticano Il, rechazan y acusan de falsos
a aquellos papas que siguen tales directrices.

e Son reduccionistas, rechazan de plano
cualquier opcidn que no sea la suya, pues
creen absolutamente que su dios guia sus
pasos.

e Por su visién unilateral, consideran po-
siciones distintas como ataque y por tanto su
respuesta es el contraataque: destruir a sus
enemigos.

Si bien alrededor de los 70 aparece el re-
florecimiento de los fundamentalistas a nivel
mundial, el proceso de globalizacion los
enardece y estimula, pues se oponen fuerte-
mente a procesos que lleven al consenso y al
respeto por las diferencias.

“Por lo que se refiere tanto a una preocu-
pacion exacerbada por la identidad de las
diferentes sociedades —sincronicamente, en
su relacién con otros grupos sociales y dia-
cronicamente, en lo tocante a la ‘mision’
historica de una determinada sociedad— como
la naturaleza de la vinculacion del individuo
con el propio grupo social, seria logico que
las sociedades modernas vieran florecer mo-
vimientos fundamentalistas que pretenden ser
los auténticos representantes de la identidad
‘real’ de esas sociedades y los unicos que
pueden ofrecer al proceso de universalizacion

1 92
su ‘verdadero’ sentido””.

En el sentido aristotélico, la politica con-
Ileva el sentido de la basqueda de lo verosi-
mil que se alcanza en la democracia delibera-
tiva. Los fundamentalistas se acercan més al
sentido platénico de la politica, que debe ser
conducida por aquellos que estan en contacto
con la Verdad. Por ello, el alcance socio-
politico del fundamentalismo esta en un todo
relacionado con la vision unilateral autorita-
ria'y por cierto violenta.

El proceso global que lleva a la interde-
pendencia es cada vez mas fuerte, ya que se
carece de referencias que den significado a la
diferenciacion y a modos de integracion que
signifiqguen un tratamiento equitativo entre
los pueblos; la respuesta fundamentalista de
cualquier signo aparece como la segura sali-
da ante el peligro de identidades diferentes.

Nadie puede negar el cambio de civiliza-
cidn que estamos atravesando con esta guerra
cultural que nos arrastra a todos ¢Es posible
una salida superadora del fundamentalismo?
Curarnos del fundamentalismo no se puede
conseguir en la confrontacion directa: es ne-
cesario un verdadero esfuerzo ecuménico por
desarrollar nuevas claves de carécter espiri-
tual que resignifiquen la dignidad de la per-
sona®, que pongan en marcha los derechos de
tercera generacion que hoy parecen una ilu-
sion: el derecho a vivir en un ambiente sano
y el derecho a vivir en paz signada por la
justicia social.
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Resumen

El punto de partida de estas reflexiones con-
siste en pensar al escritor local —en este caso, el
de Formosa—, a su narrativa Ultima y al uso de
la literatura producida en términos de cen-
tro/periferia, atendiendo a su lugar en el polisis-
tema y, particularmente, la relacién con los
discursos sociales que atraviesan su literatura.
El marco conceptual para pensar este trabajo
que sobre el texto hacen los escritores locales —
los narradores en particular y, entre ellos, los
que se preocupan por las formas— se nutre de la
sociocritica de procedencia francesa, contenida
en las conceptualizaciones de Régine Robin,
Marc Angenot, Claude Duchet, entre otros.
También abreva en conceptos muy operativos
para el enfoque, como el de habitus y campo
intelectual generados por Pierre Bourdieu.

Las reflexiones de este articulo pretenden
iniciar la indagacion de varios puntos compo-
nentes del disefio de un programa investigativo
sobre la literatura de Formosa.

Palabras clave

Practicas textuales; Escritor; Formosa; VVan Bre-
dam, Orlando—critica e interpretacién.

Title

Social speeches and literature: the Formosean
writer and his textual practices.

Abstract

The focus for these reflections is to think
about the local writer —in this case, that one
from Formosa—, his lastest narrative and the
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use of the literature produced in terms of
centre/periphery, taking into account its place
within the polisystem and, in particular, the
relationship with the social discourses pre-
sent in his literary work. Local writers —
narrators in particular, and among them those
more concerned about forms— place this
work in a concept context based on the social
criticisms of French origin, which appear in
the writings of Régine Robin, Marc Angenot,
Claude Duchet, among others. It also nour-
ishes high operative concepts for the ap-
proach, such as the habitus and intellectual
field expressed by Pierre Bourdieu.

The reflections presented in this article
aim at starting a study of various aspects
which are part of the design of an investiga-
tive program about Formosa’s literature.

Keywords

Textual practices; Writer; Formosa; Van Bredam,
Orlando—criticism and interpretation.

¢ Como describirias la identidad argentina?

Como un rio que fluye, siempre diferente. Pero es
ese fluir lo que le da su identidad. Por eso, la esencia
de nuestra identidad es que se escurre, como el agua

entre las manos, cuando se la quiere apresar.
(Entrevista a Miguel Wizfiaki, La Nacién, 2 dic. 2001).

Partida

Es posible hablar aqui de reflexiones sin
garantia de lograr conclusiones prolijas y
categoricas.

El marco conceptual para pensar el trabajo
que sobre el texto hacen los escritores locales
—los narradores en particular y, entre ellos,



los que se preocupan por las formas— se nutre
de la sociocritica de procedencia francesa,
contenida en los trabajos tedricos de Régine
Robin, Marc Angenot, Claude Duchet, entre
otros. También abreva en conceptos muy
operativos para el enfoque como el de habi-
tus y el de campo intelectual, generados por
Pierre Bourdieu.

Partimos también de plantear el objeto de
reflexion: concebir al escritor local, su narra-
tiva (Gltima) y el uso de la literatura produci-
da en términos de centro/periferia, atendien-
do a su lugar en el polisistema y
particularmente la relacion con los discursos
sociales que atraviesan su escritura.

Este planteo conduce a determinada hipd-
tesis, como postular la posicion conciente-
mente dependiente y epigonal de los escrito-
res locales en relacion con los discursos
hegemonicos (Iéase: los que ocupan el centro
del sistema, los que fundan el canon e instau-
ran una tradicion); pero conduce también a
postular la capacidad selectiva de algunos
escritores de operar con fragmentos del dis-
curso social para trabajarlos como materia
literaria.

Es necesario delimitar el concepto de ‘dis-
curso social’ que Angenot define como “todo
lo que se dice, todo lo que se escribe en un
estado de sociedad dado [...]. Todo lo que se
narra y argumenta: lo narrable y argumenta-
ble. [El discurso social] es la produccién
social de la opinion llamada ‘personal’ y de
la creatividad llamada ‘individual’; no son
los escritores [...] los que fundan los discur-
sos; son los discursos los que los fundan,
hasta en su identidad™.

Esta concepcidn, opuesta a la especifici-
dad de un discurso literario de figuras, ins-
taura una “retorica de las hablas sociales™ y
sostiene que la sociodiscursividad atraviesa
(también) la literatura en cualquier region.

Discurso social e ideologia

En una entrevista realizada® no hace mucho
a un escritor de Formosa reconocido en el cam-
po intelectual local —y al que tomaremos como
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referencia—, Orlando Van Bredam, le pregunta-
ron con qué ideologia se identificaba. Y contes-
t6 que con ninguna, porque —dijo— “si habla-
mos de izquierda y de derecha estamos
hablando de ideologias del siglo XIX y ya
estamos llegando al siglo XXI”. Completo
esta opinion expresando que “no hay ideolo-
gia y hay que construir una nueva”.

Aunque, como se ve, el autor verbaliza la
negacion de existencia ideoldgica, lo cierto
es que en su discurso, inevitablemente atra-
vesado por los discursos sociales, se percibe
la ideologia del fin de las certidumbres que
viene siendo hegemdnica —con variantes y
variaciones— desde fines del siglo XX por los
posmodernos Deleuze, Rorty, Vattimo, Lyo-
tard, difundida como filosofia del “pensa-
miento débil”.

En otros puntos de la entrevista también
se perciben fragmentos integrantes de otras
concepciones de circulacion y aceptacion
masiva: “salvar el mundo”, “cuidar el am-
biente”, “proteger los animales” —fragmento
del discurso ecoldgico—, “evitar los fanatis-
mos religiosos y los fanatismos politicos” —
fragmento de las cruzadas por la paz mun-
dial, desde los gobiernos (excepto los taliba-
nes) hasta, claro, el Papa—. El respeto por la
“diferencia” (gays, lesbianas, negros, inmi-
grantes, infectados de HIV) es la impronta
del discurso social hegemdnico, al que se
ajustan —inclusive a disgusto— los sistemas
juridicos de los Estados, por presion de los
medios para resolver cuestiones de discrimi-
nacion y segregacion.

En este punto, habria que retomar a Ange-
not en lo que sostiene acerca de que los dis-
cursos fundan a los escritores (y no al revés),
“hasta en su identidad”, la que resulta de su
rol sobre la escena discursiva. “Los indivi-
duos, sus talentos, sus disposiciones, no son
contingentes en una hegemonia andnima; son
especificamente producidos™.

En otra parte del reportaje, Van Bredam
opina sobre el contenido de sus relatos y alli
se reconoce el sintagma centro/periferia, por
cuanto el escritor le asigna a sus textos (con-
cretamente, a sus cuentos y micro-relatos) la
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funcidn de disparadores para pensar “nuestra
realidad inmediata [...] local, la pequefa
realidad, a veces, de los pueblos”, diferen-
ciandola implicitamente de otra realidad,
supuestamente de mas relevancia: ¢cudl?
(habria que preguntarse).

Para alcanzar el efecto de recepcion de los
cuentos-disparos, el autor acude a procedi-
mientos centrales y frecuentes en su escritu-
ra: la burla, el humor. No denuncia, no ataca,
no provoca porque —afirma— “la literatura es
fundamentalmente un juego en el que la ima-
ginacion actla con libertad y placer”, para
quien escribe y para quien lee. Se filtra, otra
vez, la ideologia, pero esta vez en forma de
concepcion del arte y en particular, de la lite-
ratura, donde el objeto-relato ha de entrete-
ner, sin pretension de corroer certidumbres ni
inquietar dialécticamente; menos, polemi-
zar, con lo cual se volveria critico, trans-
gresor.

En esta vision de literatura-juego, la fun-
cion del humor y la burla sugiere un diverti-
mento sin agresiones ni sarcasmos. “Yo creo
que esta realidad [virtual] tampoco es dema-
siado seria [...] y yo de eso justamente me
burlo en estos cuentos: de la realidad vir-
tual”, impuesta por la tecnologia de la globa-
lizacion.

De regreso a la cuestion de la hegemonia,
el rasgo saliente de la escena cultural de
Formosa se compone de la ausencia de un
aparato critico local, de una tradicion litera-
ria, de un canon cuantitativa y cualitativa-
mente significativo, de estudios académicos
consistentes. Tales notas dan por resultado
una recepcién muda. O bien, otra ausencia: la
de una dialéctica posible como consecuencia
tensional de textos, de corpus de textos, de
poeticas y de autores. EI campo cultural
transcurre manso y sujeto al habitus® que
nadie —ni el escritor— tiene que resistir. Su
lugar en la cultura se legitima, pues, sin ten-
siones, sin réplicas, sin oposiciones.

No hay grupos diferentes de escritores
(narradores, poetas, dramaturgos): los de la
generacion intermedia (con edades entre los
45 y 60) conviven serenamente con los muy

jovenes y éstos no transgreden demasiado en
lo publico una armonia de superficie. Algu-
nas envidias y disputas de aldea no alcanzan
a definir la lucha por espacios culturales. No
hay todavia “escritores que escriben contra
sus padres y otros contra sus hermanos.
Rencor y envidia son motores potentes de
la llamada creacion literaria”, afirma Nico-
las Rosa’.

En el campo social —local- el habito del
individuo “resulta directamente de factores
socialmente semantizados: esquema de la
vida cotidiana (la espacialidad, por ejemplo),
relacion con lo practico-inerte, [...] quinésica
y proxémica microculturales, ‘sentido practi-
co’ y programaciones privadas y profesiona-
les [...], actitudes de interaccion, ‘patrones’
sociodinamicos y [...] ethos (valores interio-
rizados), ‘mentalidades’, gustos y preferen-
cias™’. La quinésica microcultural observada
en el discurso del individuo (en nuestro caso,
el del escritor ‘del interior’), manifiesta la
conciencia explicita de estar fuera del canon
nacional y muestra asimismo la aceptacion
de la hegemonia literaria de las zonas centra-
les y mercantiles del circuito cultural. Las
quejas por estar situados en los margenes del
territorio no se expresan en un debate que
exceda el lugar comdn de los ejes controver-
siales (centro/periferia) y apunte, por ejem-
plo, a revisar la escritura ficcional desde el
lugar de su materia: el lenguaje, sin acentuar
obsesivamente el contenidismo; repensar el
modus, ademas del dictum.

“Yo creo que a todos nosotros [los escrito-
res de Formosa] —sefiala VVan Bredam en el
referida entrevista— nos sucede todavia que
estamos muy atados a los proyectos literarios
de las grandes ciudades. Todavia necesita-
mos contar lo que realmente pasa en Formo-
sa [evitando] hablar solamente de lo rural, o
del algodon, o del quebracho o del hachero
[...]; hay que comenzar a contar historias de
la ciudad, como por ejemplo, de Formosa,
que es grande, una ciudad donde hay muchi-
simos temas que se pueden abordar, porque
al ser grande tiene una problematica social
muy fuerte. [...] A los escritores formosefios
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nos falta aprender muchisimo a observar la
realidad para poder contarla™®.

La cita del escritor abre de inmediato la
preocupacion —extensiva también a otros
escritores de su generacion: Hauff, Tula— por
eludir los clichés del regionalismo, lugar
comun de la literatura provincial y signo de
identidad en la percepcién social. Tal preo-
cupacion se expresa en el intento discursivo
—en las estrategias, en los tdpicos— de trabajar
la escritura con oido fino, para discriminar
mejor que otros en el bullicio fragmentado
del discurso social lo que “vale la pena ser
transcripto y trabajado™®, reteniendo con arte
lo que tiene valor y operando por seleccion
sobre el discurso transverso™.

Cuando construye sus relatos, Van Bre-
dam busca ocupar una posicion singular en el
proceso de recepcion: las operaciones y las
estrategias de ficionalizacion que utiliza en
su Ultima novela Colgado de los tobillos son
indicativas de la clara actitud constructiva de
un objeto artistico, lo que da lugar al encuen-
tro con lectores procedentes del circuito cul-
tural: sus pares, las instituciones locales de
cultura (universidad, institutos educativos,
direcciones de cultura). Todos ellos le asig-
nan con reconocimiento explicito un lugar
representativo y una legitimacién, renovan-
dole el lugar en el canon, cuya existencia en
lo local es materia de anélisis.

El escritor sabe que, al mismo tiempo que
debe superar la doxa y los esléganes (politi-
cos, sociales, estéticos) no puede ni quiere
renunciar a una filiaciéon que no es otra cosa
que una tradicién de la cual partir o a la cual
pertenecer. O con la cual disentir. Y la que ha
de darle (o denegarle) identidad, a si mismo,
a su escritura.

Pero ;qué tradicidon, en qué sentido? “El
caracter pasado del arte es lo que llamamos
tradicion —dice N. Rosa—. La pregunta es
;como establecer una tradicion si no la vin-
culamos con la corporacion de un codigo, de
un paradigma o de un canon?”*%.

Si en el orden local no hay un campo lite-
rario constituido, no hay canon. Hay que
acudir entonces a otros canones, buscar a los
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padres, construir la filiacion, hurgar en la
tradicion literaria nacional.

El oido del escritor se orienta hacia aque-
llos fragmentos de discurso social que preg-
nan los diferentes registros y tonos (la orali-
dad, los lugares comunes, los géneros
estéticos, las estéticas). Al decir de Angenot,
afina la escucha de los rumores discursivos,
recupera las voces de ese imaginario y “ar-
ma” el rompecabezas™® para encontrar la fi-
gura. O una figura. De esa operacion surge el
relato.

Cuando recurre al entramado del tejido li-
terario argentino y latinoamericano —que en
Van Bredam es su objeto profesional de es-
tudio— encuentra en sus textualidades las
piezas dispersas de saberes y précticas cultu-
rales, de lenguajes y de representaciones
imaginarias, de variaciones y transformacio-
nes de un mismo nucleo. Como manifiesta
Angenot, “si nuestra metafora del rompeca-
bezas tiene algin valor sugestivo, se podria
decir al menos que el trabajo del escritor so-
bre el discurso social corresponderia a un
rompecabezas —gran quimera— del que po-
drian surgir muchas figuras imprevisibles”.

En el caso de Van Bredam —y tomamos
por unidad de analisis su novela reciente,
Colgado de los tobillos—, la filiacion con la
tradicion de la gauchesca —mejor, con la mo-
reirista— mas que por el lenguaje o el tono,
encuentra su figura en el tratamiento del hé-
roe-gaucho.

Muy difundida en las clases populares es
la leyenda del gauchito Gil —Antonio Mamer-
to Gil-, insistente en el rumor de las proyec-
ciones simbolicas del imaginario social del
litoral argentino a través de la oralidad y del
culto. El rasgo central de esa proyeccion de-
viene fruto de una matriz: la del héroe perse-
guido por (in)justicia de los poderosos: la
ley, el Estado, los ricos.

Cualquier ruta o camino del noreste argen-
tino muestra cada tanto un ofertorio precario
0 un arbol cargado de trapos rojos o banderi-
nes de ese color, con una cruz que evoca el
sacrificio del gaucho correntino ajusticiado y
milagroso.
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Van Bredam traza en su novela una ver-
sion de la historia de Antonio Gil en su aura
de santidad por los milagros pasados, cuando
vivia en la campafa correntina a fines del
siglo XIX. Y lo evoca desde la interioridad
del protagonista que prodiga en sus fieles
actuales bienes y sanaciones. Estan presentes
en su discurso las huellas de Rulfo y de Gar-
cia Marquez, como lo estan las de los perse-
guidos de Eduardo Gutiérrez y las de Borges,
COMO veremos.

Si entendemos que el escritor formosefio —
Van Bredam, concretamente, en el caso que
analizamos— modula su escritura apelando al
didlogo transdiscursivo, es porque percibe la
posibilidad de formar parte del conglomerado
complejo llamado ‘literatura argentina’. Y con
mas pretension, ‘literatura latinoamericana’.

Aspira con todo derecho a la posibilidad
de fundar territorio, maxime si —como afirma
N. Rosa— “la literatura argentina es un siste-
ma histérico pero no estadual y funda territo-
rios, zonas y fronteras, sefialando también la
lucha por la posesion de esos territorios y por
el derecho de marcar esas fronteras [...]"=.

Para entender esa percepcion del escritor
local y esa posibilidad, hay que encontrar el
modo de explicar(se) ese dialogismo con los
otros discursos y describir los mecanismos
del constructo textual.

Es necesario acudir a ciertas nociones que
proceden de Mijail Bajtin y de otros de la
sociocritica: tal el concepto de sociograma de
Claude Duchet*.

Sociograma del héroe-gaucho

Trataremos de describir esta figura dibu-
jada en la novela de Orlando Van Bredam
para dar cuenta no del ideologema subyacen-
te univoco en la obra, sino de las concrecio-
nes discursivas como aglomerado, como vec-
tor semantico conflictual, expresivo del
discurso social a modo de “‘polémica larva-
da’ en una heterogeneidad discursiva” (An-
genot-Robin).

El sociograma del héroe —sujeto temético—
impone situar al Gauchito Gil novelesco en

un conjunto que atrae elementos aleatorios:
1) el héroe gauchesco conforme el género
homdnimo; 2) las transformaciones del héroe
gauchesco, de Martin Fierro a Santos Vega y
de Moreira a Antonio M. Gil; 3) los elemen-
tos yuxtapuestos del héroe, poniéndo énfasis
en algunos rasgos, eliminando otros, acufia-
dos en atributos como ‘gaucho pendenciero’,
‘gaucho matrero’, ‘gaucho victima’, ‘gaucho
ingenuo’, ‘gaucho simbolo’, ‘gaucho santo’;
4) la construccién de un héroe ficcional reco-
nocible por su procedencia territorial (regio-
nal) pero transformado de mito en individuo.

Como lo ha considerado la critica y apro-
bado el canon, la gauchesca se constituye
como género peculiar ligado esencial (y pri-
mariamente) al ambito rioplatense. Pero no
es patrimonio de territorio fijo: de Sarmiento
—quien ubica a Facundo en los llanos— en
adelante, el gaucho representa al desclasado.

El género condensa las notas bésicas: el
gaucho es portador de una ubicacion social,
duefio de una voz (un lenguaje) y de una re-
presentatividad, enfrentado al Orden —como
defensa o como ofensiva— y siempre a con-
tramano de las reglas de juego impuestas por
los Otros que conforman el poder (politico,
econdmico, cultural, social).

Como se sabe, los autores gauchescos han
orientado la construccion del héroe desde las
categorias propias de su tiempo, en un arco
que va desde lo reivindicatorio (Jose Her-
nandez) a los testimonial (Eduardo Gutié-
rrez), a la vision burlona y despolitizada (de
Estanislao del Campo), a la dimension sim-
bolica (Rafael Obligado) y a la metafisica
(Jorge Luis Borges). Las variantes, lejos de
agotar el modelo, sefialan la productividad de
esas construcciones y dan lugar a entrecru-
zamientos de tipos o de rasgos del héroe gau-
cho, paisano o criollo.

El héroe en cuestion ocupa un recorrido
que va transformando su estatuto en sintonia
con los condicionamientos ideoldgicos y es-
téticos de sus autores, o de las comunidades
cuando en éstas se gestan tales tipos. El estu-
dio de Josefina Ludmer™® sobre el género
gauchesco —al cual nos remitimos— da cuenta

13



exhaustivamente de las transformaciones y
desplazamientos en una “cadena casi circular
[... que] se abre con los textos de Hidalgo y
concluye con La vuelta de Martin Fierro:
este pasaje y esta modulacién es la historia
de las formas y el género™*®.

El pasaje atraviesa, entonces, el gaucho-
patriota de Bartolomé Hidalgo, sujeto de una
época de militarizacion donde el gaucho esta
todavia del lado de la ley que se impone por
causa de un fin superior: la patria.

Ya con Ascasubi, la fraternidad entre pa-
res se agrieta, el héroe se vuelve malo al
coincidir con el enemigo politico y militar.
Es el periodo rosista (el de la aparicion de
Paulino Lucero) en el cual “los federales son
malevos dirigidos por el gaucho malevo Ro-
sas [...]”. Aqui puede “puede leerse —dice
Ludmer— el sentido exacto, puntual, de ‘gau-
cho’ segun la ley: delincuente™”.

La constitucién del gaucho-victima pone
al héroe ante dos leyes a las que enfrenta con
la propia (y frente a las cuales fracasa: su-
cumbe no por el cuerpo sino por “adapta-
cion”). Esas leyes, la civil y la militar de las
levas, introducen al héroe en lo que Ludmer
sefiala como el estereotipo de la autobiogra-
fia oral: “la acusacion por un delito que no
cometid o que segun su codigo, no es delito
[...] En el debate soldado o pedn, las biogra-
fias de la Ida producen el texto antimilitar
més extremo del género™®,

En la serie historica, el triunfo del libera-
lismo, las camparias de exterminio del indio,
los cambios en las estructuras politicas y en
los medios productivos (acta de bautismo de
la sostenida dependencia de la banca interna-
cional) desarticulan el cédigo del héroe gau-
chesco: de victima de esas dos leyes pasa a
victima del sistema adaptativo que rompe su
codigo: “La vuelta es la institucion de la voz
‘gaucho’ como opuesta definitivamente al
‘delincuente’ y al soldado de la ley diferen-
cial: como trabajador”®®.

Otra transformacion: el gaucho-simbolo
(del gaucho). Se pasa de la ‘carnadura’ a la
leyenda y se elimina todo escandalo politico.
La Argentina liberal triunfante y agroexpor-
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tadora encuentra el objeto de su identidad. En
lenguaje letrado, Santos Vega de Obligado
desdibuja el cuerpo del héroe gaucho —y so-
bre todo, su sentido social- para convertirlo
en fantasma.

Otro desplazamiento: el del héroe-gaucho
violento, que transige con el poder politico
pero que enfrenta con violencia al poder po-
licial y muere en su ley. Es el Juan Moreira
de Gutiérrez, un producto de las cronicas
policiales de “la era de la prensa, del melo-
drama y de la modernizacion tecnoldgica y
cultural, un personaje ‘realista’ y realmente
existente, muerto, cuya vida y hazafas cuenta
el periodismo que cita testigos y usa nombres
verdaderos™?°.

VVeamos estas operaciones como matrices
que conducen a la construccion de Antonio
Mamerto Gil.

El gaucho-santo: el gauchito Gil

Orlando Van Bredam se nutri6 de fuentes
orales y escritas acerca de la existencia de
este héroe popular correntino de finales del
siglo XIX, época de oro —en el sistema litera-
rio— de la gauchesca culminante. Y época
también de la desaparicion del gaucho: por
transformacion definitiva en pedn, protegido
de caudillos politicos y derrotado violento
frente al orden violento.

¢Qué clase de héroe-gaucho es Antonio
Gil? ;Qué sociograma puede construirse a
partir de su figura? ;Coémo encaja en la filia-
cion que veniamos recorriendo respecto de
los héroes-tipo?

Para empezar, puede afirmarse que los
rasgos de Gil coinciden, difieren, se integran
en relacion con los distintos referentes del
Olimpo heroico gauchesco. No con otro fin
se fueron considerando precedentemente los
tipos o sus variantes sustantivas de los hé-
roes-gauchos.

Le faltaba, a diferencia de sus congéne-
res prestigiosos de la literatura, un lugar en
el arte, aunque en el imaginario popular del
litoral abunde y le sobre culto. Van Bre-
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dam se propone darle ese lugar ausente. Lo
demés —si la novela que lo alberga entra
como objeto literario en el canon o en la
filiacion— habré de medirse por el alcance
fabulador que logre (no menos que de fac-
tores del mercado editorial o del padrinaz-
go y bendicion de algun consagrado criti-
co): dice Nicolas Rosa que “la validez de
una ficcion solo se puede probar por el
éxito que pueda tener en el mundo”?.

El paisano correntino, Antonio Mamerto
Gil, pedn de estancia, pasa de integrar la par-
tida policial en la que sirve a resistir el asedio
a muerte que la misma fuerza del orden le
infiere. En esto atraviesa el recorrido seme-
jante a Moreira: hombre pacifico-servidor
(soldado) del caudillo-patron transformado
en desertor (delincuente) derrotado. A dife-
rencia del otro, Gil no hace gala de coraje ni
de violencia. La sustituye por la astucia y por
el aura de prodigios que siembra a su paso.
Este rasgo, méas que los otros, lo apartan de
los modelos del género y lo convierten en
martir. EI martirio, como se sabe, siempre
encuentra adeptos. La victima inocente inter-
cede por los inocentes andnimos que sufren
pero no son ‘elegidos’ y que, por esa razon,
no alcanzan la glorificacion.

A diferencia de Moreira —con quien tiene
Gil més rasgos de contacto—, no exhibe sus
dotes ni desinterés por el dinero. Como Cruz
—en el episodio del Canto X— opta (ante Za-
lazar) pasar por cobarde antes que repugnarse
matando. Moreira no hubiese tenido tantos
escripulos (su impronta de victima importa
menos que la representacion del coraje).

Gil no tiene en su haber ninguna muerte
‘innecesaria’ como la del Moreno o la del
gaucho insolente a manos de Fierro, ni reac-
ciona compulsivamente como Moreira ante
la burla, la humillacion y el desafio. Su estra-
tegia es la astucia para eludir el cerco y su
tactica es favorecer a los desamparados, que
no son solamente los de su clase rural ya que
hay tanto fervor en robar para los que necesi-
tan como para comprender la razén de la

viuda estanciera prostituida y arrojada al lu-
panar por los perseguidores de Gil.

El narrador se ocupa de sefalar que
“habia un gauchito que robaba a los ricos
para darle a los pobres. En realidad, lo que
debio decirse es que recuperaba para los
pobres 1o que los ricos les habian quita-
do”??. Se trata de un justiciero en el lugar
de una tierra de caudillos (hasta hoy), en
una coordenada historica de organizacion
patriarcal-feudal y exponente de una clase
desheredada.

En el sociograma del gaucho Gil que di-
buja la novela, no son la ley de la ciudad o
del campo —como en Martin Fierro— las que
se enfrentan, sino la ley del rico y la del po-
bre, lo que subraya el vector ideoldgico-
social del relato novelesco traspolado de las
circunstancias historicas de existencia de
Antonio Gil. En efecto, conforme los indi-
cios, los hechos ubican a la historia del gau-
chito legendario en Corrientes, bajo la in-
fluencia de la Liga urquicista. El patron
Mendieta —refiere el narrador— se ha educado
en el Colegio de Concepcién del Uruguay y
sus verdugos lo tildan de “alcahuete de Ur-
quiza”. Temporal y referencialmente, estos
indicadores ubicarian la historia en la década
de 1860. Situado en esta coordenada histori-
ca, pre-capitalista y signada todavia por la
fuerza caudillesca, no se corresponde el mar-
co ficcional con la bandera de lucha clasista
de ricos contra pobres, que es histéricamente
posterior.

El binomio (ricos/pobres) va a alcanzar
significado cuando mas tarde (hacia 1930 y
en adelante), las mayorias tomen conciencia
historica de sus reivindicaciones politicas,
conciencia que con fracasos y algunos triun-
fos llega hasta nuestros dias. Entonces, desde
un presente de amplisima brecha entre ricos y
pobres, en la Argentina neoliberal de fin de
siglo XX, el binomio cobra brio, y la leyen-
da del gaucho Gil se expande, se santifica y
se erige en materia y cuerpo de culto y de
peregrinacion. Ese culto deviene dinamico,
historico y alimenta las fantasias reivindica-
torias de las clases populares. Bien podria ser
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la explicacion del crecimiento del culto al
costado de los caminos.

La traspolacion de un siglo dibuja el cam-
bio de las condiciones histdricas y el cambio
de significado del héroe-gaucho. A fines de
la centuria decimondnica, el ruralismo se
asociaba al caudillismo y al patronazgo de
tipo paternalista, como se dijo. Al terminar el
siglo XX persisten con remanencia en las
zonas rurales algunos de esos rasgos, como
efecto determinante de un modo de ejercer el
poder politico con larga historia y probada
eficacia en los niveles sociales mas bajos.

Lo que hace el autor en la novela es ‘oir’
finamente la raigambre oral-popular del hé-
roe gaucho legendario, ‘escuchar’ el coro de
los reclamos sociales (pasados/presentes),
orientarse en el sentido de los valores busca-
dos por los seguidores de figuras emblemati-
cas, tragicas, miticas, martires de las causas
que enarbolan.

Parece sensato entender que el fervor po-
pular venera en el gaucho Gil al méartir, a la
victima de los poderosos, al héroe solidario e
incorrupto, al defensor de la no violencia, al
inocente y al perseguido. Todo en una misma
representacion de utopia de una sociedad méas
armonica.

Al vacio, en el imaginario popular, lo lle-
na de prodigios el gauchito Gil y descompri-
me por la fe la dolorosa realidad de vastos
sectores, al tiempo que encauza las creen-
cias disponibles de miles de individuos,
tras la quiebra contemporéanea de la fe en
los relatos de las grandes religiones o de
las vastas utopias.

¢ Qué lectores tiene la novela de Van Bre-
dam? Provisionalmente contestamos que los
dispuestos a recorrer la escritura sin esperar
una réplica del mito o de la leyenda en sus
versiones mas transitadas por los devotos del
héroe correntino, aquellas no escritas y si
contadas, transferidas por la oralidad.

Cada santuario que se levanta a los costa-
dos de las rutas con el signo rojo de trapos al
viento resulta de un clamor contra la desinte-
gracion social. “Con sangre de un inocente se
cura a otro inocente. El es, ahora, el cordero
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del pueblo sacrificado por una causa que ig-
nora”%.

El sociograma muestra que en la novela el
narrador concreta en el texto una serie de
discursos sociales y discursos transversos —es
decir, procedentes de la oralidad, de la cultu-
ra letrada—, a la vez que entabla con ellos un
didlogo transtextual. Veremos esto.

La contratapa del libro reza. “El gauchito
Gil es un claro ejemplo de rebeldia contra lo
establecido por los discursos siempre sospe-
chosos del poder y de la manipulacion secta-
ria. La narracién no busca alimentar ni demo-
ler el mito, sino proponer una mirada ficticia
Yy, por que no, poética, a partir del momento
en que se borran las certidumbres historicas”.

En el didlogo bajtiniano que Van Bredam
entabla con otros discursos, incorpora al rela-
to los vectores discursivos que tematizan el
objeto ‘héroe popular’, usando registros dis-
tintos y entre ellos, los procedentes de inter-
textos canonicos y de estéticas dispares. Asi,
la huella borgesiana irrumpe estilisticamente
con el “dltimo sol” (p. 4) o al afirmar que
“Cada cual debe cumplir con su destino” (p.
5), resonancia de la biografia de Tadeo Isido-
ro Cruz. Se lee, también, el intertexto estéti-
co de Garcia Marquez a través de los prodi-
gios de Ladislao o el de Apolinario Nufiez.

Conclusién

Si esta recreacion novelesca del gaucho
Gil no estuviera en relacién con el debate
general alrededor de las representaciones
sociales populares, no tendrian mayor interés
que el de ser otra version (escrita, letrada) del
fervor por el héroe del mito. En tal sentido, la
historia del gaucho correntino no sélo es en
la novela de VVan Bredam una interdiscursi-
vidad generalizada y una ‘textualizacion (mi-
se en texte)’ a la que Régine Robin atribuye
“efecto de texto”, sino que en ella el socio-
grama del héroe describe un desplazamiento
respecto de la tradicion del canon y “no so-
lamente porque algunos de los ideologemas
que él [el texto] incorpora se transforman,
sino porque la textualizacion literaria, el

©2003 Sociedad Argentina de Informacion



Discursos sociales y literatura: el escritor formosefio y sus practicas textuales

mismo proceso estético, lleva a cabo una

transformacion”?*,

Asi entendido, la novela de Van Bredam
agrega a la serie de los tipos-gauchos una
variacion donde el trabajo linglistico con las
voces y con las focalizaciones anteponen el
valor de su arquitectura al contenido referen-
cial. Al hacerlo, se liga a una transtextualidad
que tiene padres en el estilo y en la figura del
héroe. Las précticas textuales del escritor
local hacen uso de la literatura mediante las
fuentes literarias producidas por los autores
canonicos que delinearon figuras —las del
héroe gaucho-y construyeron un idiolecto.

Supera el regionalismo como mero espejo
del imaginario cultural o popular de la socie-
dad donde referencia acontecimientos y don-
de produce el texto porque logra transformar
el contenido procedente de la oralidad crean-
do un individuo diferente al de la iconografia
popular de mayor difusion. Las operaciones
de ficcién se encargan de modificar el icono
del héroe venerado por los peregrinos.

Para ponderar el texto de Van Bredam como
objeto artistico el binomio centro/periferia re-
sulta una categoria irrelevante, porque no hay
tension entre uno y otro, ni explicita ni implici-
tamente en su materia discursiva.

Podria plantearse, en todo caso, en térmi-
nos de difusion —que se limita al territorio de
produccion o de la region —, sin integrar
(aan) circuitos hegémonicos de circulacion
cultural (académicos y criticos).
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Resumen

Entre los afios 1976 y 1998 mi actividad
profesional transcurrio entre ensefianzas y
aprendizajes desde el acompafiamiento peda-
gogico de jovenes que vivenciaban y se for-
maban en su escolaridad secundaria o realiza-
ban el rito de pasaje a su secundaria. La tarea
la concreté en una instancia institucional auto-
gestiva, compartida en un contexto historico-
politico de Argentina complejo y cambiante.
Esta sintesis reflexiva a manera de memoria
biogréafica se sustenta en la articulacion tedri-
co-préctica-vivencial y es fundante en mi que-
hacer docente desde el aula, la gestion, la in-
vestigacion, en la actualidad.

Palabras clave

Acompariamiento pedagdgico; Autonomig;
Tiempos; Ensefianzas; Aprendizajes; Vinculos;
Vivencias; Contexto.

Title

When you “do teacher”, do you “do stu-
dent”?: memories of teachings and learning [This
was my three years old son’s question when |
described to him my daily work].

Abstract

During 1976 and 1998, my professional ac-
tivity consisted of teaching and learning, in-
cluding the pedagogical guide of young stu-
dents already in high school or those who were
in the transition period towards that stage of
education. | undertook this task in an inde-
pendent institution, within the context of a
complex and ever-changing historical and po-
litical period of Argentina. This reflective syn-
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thesis in the form of a biographical narration is
based on theory, practice and life experience.
It is the foundation of my present teaching
activity at the classroom, at management posts,
and investigation areas.

Keywords

Pedagogical guidance; Autonomy; Times;
Teachings; Learning; Ties/links; Life experi-
ences; Context.

El recorte de la experiencia y objetivos
de un relato biografico

Entre los afios 1975 y 1998 mi tarea pro-
fesional se centrd en la docencia “paraesco-
lar” de nivel medio casi exclusivamente.
Para el anélisis elegi la narracién autobiogra-
fica dado que representa un periodo de mi
vida en el cual no s6lo pude realizar un des-
pliegue profesional muy importante en mi
trayectoria como docente y en la concrecion
de un trabajo efectivamente interdisciplina-
rio, sino que también se haya muy ligado a
experiencias personales, vivenciales, particu-
lares que me han enriquecido notablemente
como docente y como persona en un momen-
to singular de la historia de nuestro pais.

Me propongo no solo describir y analizar
sino resignificar la experiencia didacti-
co.pedagogica desde categorias que aportan
distintos campos del conocimiento de las
ciencias humanas para intentar mostrar que
andando esta articulacion tan cara a nuestra
actividad cotidiana en la docencia, podemos
transformar y transformarnos.

Mi experiencia como docente se inicia a
los 14 afos, antes de recibirme como maestra
normal nacional y continda ain hoy como
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profesora y coordinadora de carreras de for-
macién docente, habiendo pasado por las
aulas de todos niveles de ensefianza en nues-
tro pais y con funciones de gestion en algu-
nos casos.

Descripcion de la experiencia

Desde el afio 1975 comencé a desarrollar
una intensa actividad compartida en lo que
en ese momento dimos a llamar “acompana-
miento pedagdgico” de alumnos que estaban
por finalizar la primaria o debian realizar el
ingreso al secundario; los alumnos de nivel
medio de todos los afios y modalidades y
aquellos que realizaban el pasaje del nivel
medio al universitario. Esta actividad la de-
sarrollé en continuidad hasta el afi01998.

Organizamos una institucién privada® au-
togestiva sita en el barrio Belgrano en la que
trabajdbamos con alumnos que tenian entre
12 y 20 afios. En su mayoria eran varones
que presentaban diversas dificultades de
aprendizaje y diversas problematicas singula-
res, algunas de las cuales estaban claramente
entramadas con los momentos historicos que
iba viviendo el pais ya que, en el momento
en que inicio la experiencia en 1975 y hasta
1976, concluia el gobierno de Isabel Peron y
la sociedad estaba asolada por las tres A
(Alianza Anticomunista Argentina); entre
marzo de 1976 y octubre de 1983 se habia
instalado una dictadura militar y la poblacién
sufria terrorismo de Estado; desde octubre de
1983 hasta 1998 se sucedieron gobiernos
democréticos.

Durante todo ese tiempo y, segun la acce-
sibilidad y la posibilidad de intercambio,
mantuve en todos los casos trabajados un
vinculo directo con las escuelas a las que
concurian los alumnos con las familias; co-
mo asi también con aquellos profesionales de
la salud que los trataban. Concurria a escue-
las u otras instituciones formales para reali-
zar intercambios con rectores, coordinadores,
psicopedagogos, psicologos, psiquiatras,
profesores, con el objetivo de realizar un
acompafiamiento pedagOgico que integrara
desde una mirada holistica las actividades,

vinculos y problematicas que caracterizaba el
perfil del adolescente con el cual estaba tra-
bajando.

El contexto institucional que se fue cons-
truyendo a medida que pasaban los afios es-
taba organizado en espacios donde se podia
trabajar en pequefios grupos o individual-
mente en un trabajo personalizado y espacios
de estudio donde los alumnos trabajaban
solos, con acompafiamientos segun la solici-
tud que realizaban y segln tiempos que iba-
mos pautando de acuerdo con las necesida-
des que se presentaban. En esos mismos
lugares se organizaban entrevistas familiares
y profesionales, como asi también se festeja-
ban el dia del estudiante y las finalizaciones
de afo.

Los rasgos propios del funcionamiento de
la institucion referian a una propuesta que
era en un principio llevada a cabo por dos
personas Yy luego, en funcion de la demanda,
se fueron integrando otros docentes o no
docentes especializados en determinadas
disciplinas (fisica, ingles, plastica, quimica,
dibujo técnico) con los que realizdbamos una
capacitacion y un seguimiento de la tarea en
funcion de los criterios que caracterizaban el
“acompafiamiento pedagdgico” personalizado.

Al pasar los afios también se incorporaron
a la experiencia ex alumnos interesados en la
propuesta que solicitaban la capacitacion en
la tarea desde un trabajo personal de segui-
miento por nuestra parte®.

En un comienzo me dedicaba a cubrir to-
dos los niveles del secundario: lengua, litera-
tura, ciencias biologicas y geografia, y las
areas de lengua y geografia en el ingreso al
secundario. Andando el proyecto incorporé:
historia, formacién moral y civica, formacion
ética y ciudadana.

Progresivamente me fui especializando en
los aspectos técnico-metodolégicos en rela-
cion con los contenidos de las asignaturas
que abordaba y a la organizacion global de la
tarea intelectual con los alumnos en sus
procesos de ensefianza-aprendizaje-
evaluacion, trabajando desde herramientas
que posibilitaran hacer diagnosticos que
permitieran plantear una propuesta didactico-
pedagdgica con metas a corto, mediano y
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metas a corto, mediano y largo plazo segln
el perfil del alumno o del grupo y la deman-
da solicitada por la familia y por la escuela a
la cual concurrian.

La metodologia fue siempre un tema de
interés desde mi formacion de grado (y pos
grado), en permanente relacion con el campo
de la ensefianza, la antropologia, la lingisti-
ca y la semidtica. Inicialmente me fui for-
mando en epistemologia y metodologia de
las ciencias sociales con mi pareja pedagdgi-
ca®. Lo que ibamos aprehendiendo lo re-
flexiondbamos y articulabamos con las dis-
tintas areas del saber que abordabamos en la
tarea cotidiana, de tal manera que nos permi-
tiera construir propuestas de técnicas de es-
tudio que fueran superadoras de aquellas que
nuestros alumnos internalizaban como habi-
tuales y que no les permitian trascender los
escollos que surgian en sus procesos de
aprendizaje; como asi también armar proyec-
tos de investigacion complementando diver-
sas asignaturas. De este modo fue surgiendo
la necesidad no solo de reflexionar y sondear
estrategias en relacion con la didactica de la
metodologia de la investigacion, sino tam-
bién la de buscar estrategias para su transpo-
sicién didactica®.

Entre 1975 y 1983 mi capacitacion fue en
su mayor parte autodidacta y a través del
trabajo critico-reflexivo cotidiano con mi
pareja pedagdgica y con otros profesionales
de la educacion, de la salud mental, aboga-
dos, artistas y de otras areas conformamos un
grupo de permanente intercambio académico
y vivencial.

Realizdbamos encuentros para tratar
tematicas especificas relacionadas con: la
metodologia de la investigacion en ciencias
sociales, técnicas de estudio, psicodrama
pedagdgico, antropologia cultural, artes plas-
ticas, técnicas corporales.

A partir de 1983 hasta 1998 mi capacita-
cion se amplié (posgrado, cursos, participa-
ciones), mi actividad en el instituto se fue
complementando con otros menesteres insti-
tucionales: docencia y gestion (en algln ca-
s0) en universidad, profesorado, capacitacion
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docente, formacion de recursos humanos en
el area de investigacion educativa.

Mi formacion y capacitacion me permitie-
tron profundizar un quehacer con una mirada
comprensiva y amplia de la situacion peda-
gdgica y vivencial de los alumnos con los
que repensaba técnicas y estrategias.

El trabajo de acompafiamiento que iba
realizando con ellos lo organizaba en funcién
de los objetivos que consideraba adecuados
segun el perfil del alumno, desde la propues-
ta de “aprender a estudiar” y a tener autono-
mia en el estudio, ya sea para rendir exame-
nes como para realizar un seguimiento
durante el afio escolar o un aprestamiento
para su ingreso al secundario, trabajando
aspectos actitudinales, conductuales, comu-
nicacionales e informativos con los alumnos
y con sus familias.

Llevaba de cada alumno una ficha peda-
gogica en donde registraba el diagnostico de
aprendizaje inicial en base al cual se plantea-
ban los objetivos de la propuesta, el segui-
miento de las notas escolares y el rendimien-
to en la escuela y el gabinete; el registro de
los encuentros periddicos con los padres,
otros profesionales y demés detalles de inte-
rés siempre relacionados con el producto y el
proceso de ensefianza, de aprendizaje y de
evaluacion y sus efectos en la autonomia
actitudinal y conductual.

Trabajaba con tecnicas para la lectura
comprensiva, para la produccion escrita y la
oralidad en el marco de un cronograma de
trabajo que se realizaba en conjunto, una
planificacion diaria de la clase que se organi-
zaba en tiempo en una hora reloj de encuen-
tro personalizado (EP) y una hora reloj de
estudio dirigido(ED). Esta modalidad tempo-
ral podia modificarse segun el perfil de los
alumnos y las indicaciones de los profesiona-
les que trabajaban con ellos.

En la hora de EP trabajdbamos conjunta-
mente (el alumno o el grupo y yo) la temati-
ca puntual de la asignatura abordada, hacien-
do hincapié en organizacién, incorporacion
de técnicas de trabajo para la comprension de
consignas y de textos y la construccion del
conocimiento que siempre se articulaba con
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otras asignaturas o cuestiones de la vida co-
tidiana.

Ademas de aspectos didactico-pedagdgi-
cos que voy especificando a lo largo del rela-
to, esta propuesta que se fue perfeccionando
con el tiempo se centraba en el criterio que
adoptaba en relacion con el hecho de que el
aprendizaje se dinamiza y efectiviza cuando
se adquiere autonomia en el conocimiento no
solo de contenidos curriculares sino en el
conocimiento operativo y procedimental de
acuerdo con la naturaleza de los objetos de
estudio.

Trabajaba el “enfrentamiento” con la si-
tuacion de examen (parcial o final) con téc-
nicas de evaluacion formales, tradicionales
(de acuerdo con las modalidades de los pro-
fesores de las materias que cursaban en las
escuelas) y a través de juegos didacticos o
dramatizaciones segun lo permitieran los
casos.

En algunas instancias los mismos alumnos
se evaluaban pasando al rol de ensefiantes,
bajo mi coordinacion y seguimiento o en
actividades grupales de socializacion del
conocimiento o de tarea evaluativa antes de
un examen.

En casi todos los casos la tarea fue de “pa-
reja pedagdgica” con la persona que cubria
otras asignaturas requeridas y con quien co-
ordinaba las tareas que llevaban adelante la
propuesta. Las caracteristicas de persona-
lidad de cada una y el trabajo reflexivo per-
manente sobre la dindmica comunicacional
hacia que los roles pedagdgicos y los lide-
razgos asumidos por una u otra rotaran y se
dinamizaran, muchas veces de acuerdo con
la empatia de cada una con los alumnos y
otras veces de acuerdo con las necesidades,
las posibilidades, las limitaciones de cada
una de nosotras y las dificultades y/o intere-
ses que manifestaban los alumnos, ya sea en
relacion con situaciones de aprendizaje a
situaciones disciplinares, conductuales o
vivenciales que excedian el marco de situa-
cién especifico®.

Los alumnos que asistian a la institucion
planteaban diversas problematicas de aprendi-
zaje relacionadas con dificultades organizacio-

nales en relacion directa con su biografia pe-
dagogica y la etapa vital. A las problematicas
emocionales’ se le sumaban —segun los casos—
problematicas organicas, fisioldgicas, anato-
micas que requerian la implementacion de
estrategias variadas y especificidades didacti-
co-pedagdgicas que iba construyendo en una
actividad interdisciplinaria. Realizaba —junto
con mi compafera pedagdgica, profesionales
de distintas campos disciplinares y artistas—
encuentros de intercambio, reflexion, evalua-
cion y profundizacion tedrica de diversas te-
maticas y analisis de casos puntuales que me
permitian diagnosticar y concretar el segui-
miento, realizando las modificaciones necesa-
rias segun los objetivos fijados y los cambios
que se iban produciendo en el alumno y/o el
grupo, como asi también en el contexto fami-
liar y social en muchos casos.

La relacion con los paberes y adolescen-
tes no solo pasaban por lo didactico-
pedagdgico, en mas de una oportunidad los
que integrabamos la institucion (secretaria,
nosotras como coordinadoras y docentes,
basicamente) actuamos de contencién de
distintas situaciones personales de los pube-
res, adolescentes y aun familiares.

Tanto con respecto de los alumnos como
de los padres o entre los docentes del institu-
to, si era necesario consultdbamos profesio-
nales para que pudieran guiar el andlisis del
conflicto que surgia o proponer lineas de
accion si, por estar sumamente involucradas
0 inmersas en el mismo, las dos coordinado-
ras de las tareas no podiamos resolver la
situacién que se planteaba.

Mis ideales como docente estaban arrai-
gados en una propuesta de transferir conoci-
miento no s6lo para cumplir los requerimien-
tos curriculares, sino para propiciar
herramientas para que los alumnos adquirie-
ran autonomia en el conocimiento y en la
accion desde una postura reflexiva y critica
de la realidad, y en vias de posibles trans-
formaciones.

Por cuestiones muy ligadas a la situacion
historica que vivia el pais, la propuesta di-
dactico-pedagogica-vivencial surgid como
un proyecto laboral privado y fue siempre un
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fuerte deseo —acompafiado de un permanente
trabajo de reflexion— poder transferir® la ex-
periencia de trabajo personalizado que se iba
acumulando durante esos afios a una expe-
riencia de alcance masivo.

Entre 1984-1998 la dinamica laboral se fue
modificando al cumplimentar las actividades
del instituto con otras tareas en distintas insti-
tuciones ya mencionadas en un contexto so-
ciohistorico que proponia transformaciones.

En los primeros afios de este periodo fue
necesario ir adecuandome al nuevo discurso
referido a los requerimientos y necesidades
de los alumnos, familias e instituciones, que
se fue construyendo con la democracia.

De a poco el perfil del alumnado y las fa-
milias que requerian nuestros servicios se fue
modificando: ya eran menos las solicitudes
de “ensefiar a pensar” criticamente ademas
de cumplir con los requisitos de aprobacion
de las materias. Se instalo un discurso mas
exitista y competitivo.

Mi funcién como docente no dejo nunca
de ser un “acompafiamiento pedagogico” con
lo que ello implica, ain en los momentos en
gue mi compromiso humano fue altamente
significativo. Porque en la concepcion de la
propuesta no habia espacio para que existiera
solo un trabajo técnico-educativo. Compro-
meti mi cuerpo, mis sentimientos, mis viven-
cias aun objetivdndome en la tarea cotidiana
en el desafio de socializar y transferir herra-
mientas para un pensamiento libre, creativo y
solidario.

Anélisis de la experiencia

Para el analisis de la experiencia pedago-
gica descrita utilizaré como ejes:

e Los aspectos institucionales en el con-
texto historico de la concrecion de la misma;
los concernientes a la dindmica vincular en la
instancia de trabajo;

e los referentes al planteo didactico-
pedagogicos de la propuesta;

¢ los relativos al sujeto de aprendizaje y su
entorno.
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Los articularé con aspectos tedricos a los
efectos de una profundizacion que intente
plantear la intensidad reflexiva y analitica
con la que desarrollé permanentemente mi
trabajo durante todos los afios en los que
sostuve la experiencia como “[...] una co-
nexion entre el hacer y el pensar [en tanto,...
] no es exclusivamente empirica: las cosas
gue nos pasan siempre las pensamos desde
una red de conceptos (una red de experien-
cias previas) que dan significado a experien-
cias nuevas. En toda experiencia hay elemen-
tos conceptuales que la organizan™.

La caracteristica singular de la institucion a
la cual he hecho referencia plantea una cultura
institucional no formal, atipica en esos mo-
mentos en el contexto sociohistdrico descrito.

La propuesta autogestiva tuvo un fuerte
contenido ideolégico “[...] que implicd la
existencia de imaginarios referidos a lo posi-
ble™™ en un momento en el cual tenia muy
claro que “...la utopia de la ensefianza indivi-
dualizada define al nifio s6lo por lo que es y
no por el lugar que ocupa™. Pero sabia y de-
seaba su provisoriedad, por lo tanto intentaba
trascender la cotidianeidad en la reflexion del
lugar que para esos tiempos ocupaba el puber
y el adolescente en la sociedad y las transfor-
maciones que se fueron gestando.

La interaccion permanente con los alum-
nos, sus familias e instituciones promovio
una dindmica institucional que en los prime-
ros afios durante la dictadura militar fue no
s6lo un espacio en el cual se accedia a resol-
ver problematicas de aprendizaje, sino un
espacio afectivo, de contencion e intercam-
bio no sélo para los méas jovenes sino tam-
bién para sus familias, como asi también para
todas las personas que fuimos conformando
el equipo de trabajo, el cual se fue ampliando
y modificando a lo largo de los afios con una
misma coordinacion durante todo su trayec-
to.

Con los recaudos, los cuidados que ameri-
taban las circunstancias politicas por la que
atravesabamos en nuestro pais y gran parte
de América Latina, nunca obviamos la reali-
dad circundante como un elemento de anéli-
sis de lo cotidiano, ya sea desde los lugares
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especificos disciplinares como asi también
en los espacios de debate, discusion e inter-
cambios que fueron surgiendo, algunos es-
pontdneamente, otros promovidos con los
alumnos, con los padres, con los docentes y
profesionales; en tanto “el sentido de la
complejidad de la situacion cotidiana [...]
solo puede ser percibido a partir de su histo-
rizacion (Unica forma ademés de imaginar
prospectivamente un cambio)™?,

La llegada de la democracia nos fue colo-
cando institucionalmente entre otras cosas en
una instancia de conmocién, resignificacion,
reformulaciéon de los desafios, en tanto las
demandas y necesidades pasaron a ser otras.

Avanzando los gobiernos democraticos
“pareciera que el sistema educativo se ha
pasado de la negacién a la celebracion de la
diversidad”*®, entonces se hacia publico lo
que veniamos sosteniendo en muchos aspec-
tos de nuestra propuesta, aun desde un “co-
mo si” ineficiente que se ponia en juego en
las instituciones educativas.

Elementos clave de la propuesta institu-
cional estuvieron centrados en el anélisis de
aspectos publicos y privados relacionados
con lo permitido y lo prohibido, que necesa-
riamente teniamos que ir realizando muchas
veces con los padres; cuando se podia, con
las instituciones y profesionales; otras, con
los alumnos de acuerdo con su perfil, interés
y edad. También desde esta perspectiva fue
imprescindible una escucha cauta, un juicio
meditado, una mirada que, no por flexible,
no era rigurosa en relacion con convicciones
que mantuvimos indeclinablemente.

No puedo dejar de recordar y mencionar
que en los primeros afios de democracia,
cuando se hizo publico el genocidio que
habiamos vivido, circulaba en algunas escue-
las un cuento en el que aparecia la palabra
“desapercibido” e invariablemente casi todos
los alumnos, cuando la leian en voz alta de-
cian “desaparecido”, indefectiblemente debia
comprender y analizar que “casi todo con-
cepto tiene antecedentes, tiene una historia
conceptual [...] “‘que es’ un rasgo de produc-
cion-reproduccion del saber de los conjuntos

sociales™,

Cuando noté esto resultd muy impactante
para mi, no sélo por el componente vivencial
emocional, sino porque en esos momentos se
me iba planteando desde la practica una ne-
cesidad imperiosa de recuperacion de pala-
bras para ser re-apropiadas y re-significadas
desde otro contexto; por ejemplo, la palabra
proceso. Debia adoptar una constante “vigi-
lancia epistemoldgica” para [...] asumir que
dado el proceso de aplicacién de los concep-
tos, estos pueden, aun conservando el mismo
nombre, ser usados ahora con significados no
solo diferentes, sino inclusive contradicto-
rios™.

Ya para el recorte temporal del Gltimo
tramo de esta memoria —década del 90- el
discurso institucional escolar estaba fuerte-
mente ligado a la reforma educativa que des-
de Estados Unidos siguieron organizando
para América Latina. Entonces, “se recon-
ceptualiza la nocién de ciudadano mediante
una revalorizacion de la accion del individuo
en tanto propietario que elige, opta, compite
para acceder (comprar) un conjunto de pro-
piedades-mercancias de diversa indole, sien-
do la educacion una de ellas. EI modelo de
hombre neoliberal es el ciudadano privatiza-
do, responsable, dindmico: el consumidor™®.

La propuesta didactico-pedagdgica en todas
las areas disciplinares y en relacion con los
conocimientos que requerian las instituciones
escolares a las que concurrian los alumnos,
planteaba la recuperacion de sus saberes pre-
vios, su cotidianeidad y sus intereses que
acompariaban las operaciones de conocer, ana-
lizar, significar la realidad de acuerdo con los
tiempos que caracterizaba al sujeto de aprendi-
zaje y, en relacion con la edad que tenia desde
un “aprendizaje significativo” en el “que el
material de ensefianza posea significatividad
l6gica y psicolégica™’.

Muchas veces, cuando los alumnos traian
los contenidos curriculares dogmaticos peri-
midos desde la escuela me esforzaba en
construir con ellos situaciones complamenta-
rias que propiciaran una nueva mirada sobre
el tema o que permitieran abrir interrogantes
y asi colocarlos en el lugar de la
problematizacion del conocimiento, en un
lugar “...que no es un lugar de ausencia de
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no es un lugar de ausencia de cultura, de va-
cio de contenidos™®.

Varios son los puntos de partida de la
propuesta en tanto que “...una vision comple-
ja de la diversidad en los contenidos educati-
vos debe propiciar en los alumnos competen-
cias de comparacion y analisis a partir del
cuestionamiento de la universalidad de la
cultura occidental y la reflexion sobre las
condiciones desiguales de la diversidad. De-
be procurar distanciarse de las posiciones
naturalizadoras, haciendo énfasis en el carac-
ter flexible y relacional de las identidades
socioculturales™ y asi proporcionar elemen-
tos para que tanto docente como alumno
pueda autorreferenciarse en su propia identi-
dad cultural.

Una vez realizado el perfil diagnostico y
teniendo bien claras las necesidades institu-
cionales y/o los objetivos de la planificacion
acordada, implementé diversas técnicas de
trabajo que tenian como ejes centrales el
aprendizaje significativo y autonomo, te-
niendo en cuenta que los “tres lugares o sub-
sistemas (que) definen el sistema didactico
en sentido estricto: el maestro, el alumno y el
saber (el saber como conocimiento a ense-
fiar)” estaban complejizados en casi todos los
casos trabajados por una interrelacion que,
por un lado, mediaba la relacion ternaria es-
colar a la vez que la reproducia en la instan-
cia de la propuesta de acompafiamiento pe-
dagdgico tratando “de hacer visibles las
distinciones y las interrelaciones entre estos
tres subistemas evocados precedentemente, e
igualmente las relaciones con el sistema di-
dactico general y el sistema de ensefianza
(escolar)”® que intentaba complementar con
respuestas que permitieran dinamizar y/o
efectivizar el aprendizaje desde “el lenguaje
de la educacion (que) es el lenguaje de la
creacion de cultura, no del consumo de co-
nocimientos o la adquisicion de conocimien-
tos solamente™?.,

De acuerdo con la organizacion de la tarea
especifica se manifestaba un “curriculum
oculto” que se expresaba a través de
“...procesos, formas de trabajar y condicio-
nes particulares”® que transversalizaba la
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propuesta a través de la implementacion di-
dactica, sobre todo en los casos en que traba-
jaba con las demandas curriculares escolares
especificas de las distintas asignaturas.

Uno de los objetivos principales de la pro-
puesta era realizar *“..la transposicion
didactica (que) se define como un proceso
del pasaje de un contenido de saber hacia una
concepcion didactica (teniendo en cuenta)
que el pasaje no se realiza restituyendo exac-
tamente el objeto de saber, sino transforman-
dolo, variandolo”?, de los contenidos solici-
tados o propuestos de tal manera que las
técnicas de trabajo se convirtieran —en los
tiempos en los que cada sujeto podia imple-
mentar su apropiacion— en instrumentos apli-
cables con autonomia y decisién personal a
las distintas situaciones de aprendizaje, en
las distintas areas disciplinares, mas alla de
las especificidades de cada una.

Consideré algunas categorias como el es-
pacio y el tiempo, no sélo con respecto de los
contenidos disciplinares de las ciencias so-
ciales (historia y geografia) sino también
como uno de los ejes clave de la propuesta
de aprendizaje dado que “el espacio y el
tiempo deben ser comprendidos como fronte-
ras de anélisis social, como marcos de refe-
rencia dentro de los cuales tiene lugar la vida
social...” y que “en la interaccién que tiene
lugar cara a cara, el otro estd presente en el
espacio y el tiempo. La interaccion tiene un
escenario especifico y dura a lo largo de un
tiempo definido, los actores comdnmente
utilizan los aspectos temporales y espaciales
de la interaccion como medios para organizar
el intercambio”®*,

Sobre los aspectos actitudinales en torno
de la adquisicién de nuevas herramientas, fui
comprobando y reflexionando acerca de que
“la educacidn no sélo se constituye en el mas
fiel reflejo de las formas con que se transmi-
ten los conocimientos que corresponden al
estado de una cultura y en el mas fabuloso
condicionante de las creencias y el saber.
También es el ambito en que se entablan
fabulosas batallas, que van desde la resisten-
cia a abandonar determinadas ideas funda-
mentales hasta la incorporacion de nuevos
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conceptos, la modificacion de nociones
importantes y la internalizacion de una
enorme cantidad de informacion™?.

Confirmé ampliamente en la praxis lo que
después se teorizaria respecto de que “consi-
derar los procedimientos y actitudes valor y
normas como los contenidos a un mismo
nivel de los hechos supone un llamado de
atencion al hecho de que puedan y deban ser
objeto de ensefianza aprendizaje”?®.

Desde el intercambio con grupos que
aportaban su perfil, sus intereses, fui dinami-
zando y variando las técnicas que implemen-
taba, en tanto “una conduccion creadora se-
lecciona las técnicas apropiadas, combina
técnicas, inventa otras totalmente nuevas
para ajustarlas a situaciones a medida que se
necesitan”?’,

En todos los casos (sea la tarea uno a uno
como grupal, el reto fue “...hacer frente de un
modo activo nuevas formas de ensefiar” que
posibilitaron y provocaron “un modo distinto
de aprender”, con un resultado que en la ma-
yoria de los casos no solo “fue relevante y
significativo” para los aprendientes sino tam-
bién para mi como ensefiante. No desde “ma-
gico lema de aprender a aprender”?® sino
desde una praxis que me fue —nos fue-
involucrando en una transformacion inevita-
blemente creativa desde una “préactica peda-
gogica” singular que articula “las relaciones
entre docentes, alumnos y el conocimiento
en torno de ensefiar y aprender en el marco
de la clase —lo que Chevalard denomina el
‘tridngulo didactico’—, pero simultaneamente
designa aquellas préacticas que rodean de
manera directa esta relacion: las préacticas
curriculares como expresion de conocimien-
tos [...] la capacitacion como propuesta pe-
dagdgica [...] las acciones especificas de la
ensefianza™’.

El sujeto de aprendizaje con el cual he
trabajado durante todos esos afios estaba
caracterizado por un grupo de jovenes que
me permitieron ir reflexionando y apren-
diendo acerca del estatismo descriptivo de
los mitos acerca “de su homegeneidad, su
generalizado conflicto con los mayores y su
acentuada participacion social o, a la inversa,
su acentuada apatfa™° que me alejaba de una

tuada apatia”® que me alejaba de una her-

menéutica que aspire a la comprension de un
sujeto que plantea cambios constantes, ale-
jamientos y acercamientos, cierres y apertu-
ras.

Para comprender las necesidades educati-
vas especiales y actuar en consecuencia en la
busqueda de dindmicas de aprendizaje rela-
cionadas con una diversidad de problemati-
cas y perfiles que cotidianamente me desa-
fiaban tuve que reflexionar sobre las
instancias en la cual era (éramos) sujetados:
“...el ordenamiento juridico en general y las
leyes en particular, [...] las condiciones so-
ciales [...] la historia personal y su presente
de vida [...] el peso y la significacion del
pasado en la actualidad™®’. Pensar “al sujeto
como una construccion explicativa de la
constitucién de redes de experiencias en los
individuos y en los grupos™® incluyé un con-
junto de actores en los cuales me impliqué en
una experiencia dinamica y constructiva.

La heterogeneidad de la casuistica durante
esos afios me permitio trabajar con sujetos
que pasaban por:

e Situaciones emocionales a partir de ins-
tancias familiares o personales traumaticas.

e Problematicas psicoldgicas y/o psiquia-
tricas que requerian un adecuado seguimien-
to profesional y familiar, en algunos casos
cotidianamente y aln con acompafantes te-
rapéuticos que asistian a nuestros encuentros
y trabajabamos en conjunto.

e Sindromes especificos, complejos que
comprometian la salud fisica y mental y que
pronosticaban un periodo vital limitado.

e Problematicas referidas a transplante de
drganos y su insercion posterior al entorno
educativo.

e Problemas conductuales relacionados
con adicciones, bulimia y anorexia.

e Necesidades de organizacion del trabajo
intelectual.

La mayoria de estas situaciones convoca-
ban al fracaso escolar, muchas de ellas en
forma recurrente, entonces “...nos pregunta-
mos qué visualizamos nosotras detras del
fracaso escolar. La propia demanda de acom-

25



acompafiamiento para superarlo nos da la
primera respuesta. Fracasar es no rendir, es
no ajustarse a una demanda del sistema que
se traduce en parametros cuantitativos, es
ponderar la calificacion como indicador de
éxito o fracaso. Pero la cuestion central pare-
ce ir més alla: ¢qué problematicidad encierra
todo fracaso y el fracaso escolar en particu-
lar? ;como afecta a los actores involucrados?
¢son eficaces los procesos de escolarizacion?
¢podemos los maestros, psicélogos, pedago-
gos ‘predecir’ con miradas unilaterales, no
interdisciplinaria, cuando el fendmeno con el
que trabajamos es tan complejo?”.

Para intentar evitar el fracaso no sélo “me
meti” con la historia escolar de cada alumno,
sino que reflexioné permanentemente sobre
el contexto en el cual él estaba inmerso, in-
clui al docente, me inclui, impelida a trabajar
desde las diferencias. A partir de este “me-
terme” con el otro no s6lo abordé proyectos
personales y familiares sino que pude in-
terpretar la “historia de la escolarizacion”
no solo desde la instancia individual de
cada sujeto sino que me permitia analizar
un proyecto escolar incompleto, con gran-
des falencias.

“..Ante la evidencia del fracaso escolar
estd también la evidencia de algin desen-
cuentro con la ‘légica del otro’, entre ‘lo
esperado por el sistema’ y lo ‘otorgado’ por
el alumno, entre ‘el propio discurso’ y ‘los
diferentes discursos’. Se entrelazan los sa-
beres y el conocer en un escenario donde el
principal actor, el nifio, el adolescente, el
que aprende, es tensado, polarizado, inter-
pelado™®*.

Fue a partir de ir observando y reflexionan-
do sobre la practica que me planteé que la
“empatia” con mis alumnos, como “participa-
cion afectiva y [...] emotiva” nos permitia al-
canzar “una mas profunda comprension de
ciertos fendmenos o procesos extrasubjeti-
vos™® que me llevé algunas veces a profundi-
zar qué “estructuras psiquicas y estructuras
sociales se encuentran en una relacion recipro-
ca que no es de ninguna manera causal-lineal
sino dialéctico complementaria [...] desde el
punto de vista de la psicogénesis, la estructura
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social muestra aspectos de una superestructura
con relacién a una estructura psiquica (segun
Freud); desde el punto de vista de la sociogé-
nesis las estructuras psiquicas presentan, por el
contrario, caracteristicas de una superestructu-
ra en relacion con las relaciones socioecono-
micas infraestructurales (segiin Marx)”*. Des-
de este lugar y en intercambio con colegas
psicoanalistas es que consideré como impor-
tante para la transposicion didactica el concep-
to de transferencia en tanto pone en juego
“mecanismos psiquicos [...] que reflejan [...]
experiencias individuales (especialmente las
experiencias de las relaciones vividas en la
infancia, en el seno de la constelacion familiar)
e insisten en forma mas o menos simbdlica en
reproducirse™’ y manifestarse en situaciones
que exceden el marco de lo psico-analitico y
que se ponian en juego en las situaciones de
aprendizaje vividas.

La vivencia odio-amor en el intercambio
vincular ensefiante-aprendiente modificaba
las posibilidades de transferir conocimiento y
promovia la busqueda de estrategias para
dinamizar el aprendizaje a partir de una cui-
dadosa observacion de datos que provenieran
tanto de la teoria como de la experiencia, en
tanto que “todo dato esta cargado de teoria,
todo concepto tedrico esta cargado de expe-
riencia y [...] todo dato esta cargado de pra-
xis y por estarlo debe ser un eslabon entre los
hechos y los conceptos”, de alli que “la Unica
forma de escapar al dilema del huevo y la
gallina es pasar a la génesis, y en el ‘antes’
de la génesis no esta ni la teoria ni la expe-
riencia sino la accién o praxis™®,

En esa praxis nos ibamos transformando,
pensando “la identidad y la relacion [...] al
simbolizar los constituyentes de la identidad
compartida (de tal grupo o de tal individuo
con respecto de los otros) y de la identidad
singular (del individuo y del grupo de indivi-
duos en tanto no son semejantes a ningun
otro)”. Y desde alli pensar el espacio como
“recorrido cultural esencialmente, puesto
que, pasando por los signos mas visibles,
mas establecidos y mas reconocidos del or-
den social, delinea simultaneamente el lugar
[...] un ‘lugar antropoldgico’ [...] una cons-
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truccion concreta y simbdlica del espacio™®

en el que se ponian en juego no solo los vin-
culos desde los objetivos especificos de la
tarea, sino también los cuerpos en la apropia-
cidn de ese espacio que se iba construyendo
entre “mimos y ritmos (que) fundan una an-
tropologia del gesto™ que iba teniendo en
cuenta a través de los afios que “solo se co-
noce la historia cuando se busca en una me-
moria recobrada el sentimiento del pasado
que desemboca en un porvenir abierto™*".

Y el gesto se acompafiaba con la palabra,
la mirada y la escucha. En este esquema de
comunicacion en el que interveniamos acti-
vamente se ponian en juego a través de los
mensajes diversos referentes especificos que
eran codificados y decodificados de acuerdo
con las competencias linguisticas, paralin-
guisticas ideoldgicas, culturales, determina-
ciones psi, que se expresaban en los modelos
de produccién e interpretacion del discurso a
través de diversos canales®.

Cuando se inici6 la democracia y se plan-
ted que “algunas de las principales notas del
cambio quizas sean [...] proporcionar herra-
mientas y claves para obtener una buena in-
formacion; desarrollar lenguajes y técnicas
de comunicacion; equipar y entrenar con el
mas estricto rigor; desarrollar formas de pen-
samiento probabilista; estimular la invencion
y produccién de novedad”®, me di cuenta
que en todos esos afios habia superado desde
la propuesta estos enunciados y que debia
repensar mi practica educativa partiendo de
la base de que “la transicién también es una
cultura™.

En el marco contextual histérico que
menciono constantemente fue imperioso in-
terrogar al presente en relacion a la institu-
cion de referencia en tanto “dialéctica de lo
instituido/instituyente [...] no sélo la cosa
establecida, las normas vigentes sino la acti-
vidad de los actores sociales, por la cual se
funda se crea, se rompe un orden antiguo,
para crear uno nuevo”®. Y entre pregunta y
pregunta aparecian “retazos” de diversos
autores, poetas, colegas que reafirmaban

“Animo nos daremos a cada paso,

animo compartiendo la sed y el vaso.

[.]

Porque la vida es poca, la muerte mucha

Porque no hay guerra pero sigue la lucha*®
en tanto “las personas que desaparecieron tie-
nen hijos y el problema de sus hijos va a ser
transmitido en la proxima generacion y en la
otra. Es toda una situacion conflictiva para
muchas generaciones [...]. Eso es lo que tiene
que interesar a ustedes que son psiclogos™’ y
también a todos los educadores, digo yo... y
sobre todo a los formadores de formadores.

En todos esos afios intenté recuperar
“...poéticas y procesos de produccion simbo-
lica” que eran repelidos en el primer momen-
to del periodo analizado por las escuelas y
que luego fueron “raramente recuperadas”*.

A veces surgian propuestas desde los alum-
nos mMas grandes para compartir espacios mu-
sicales, por ejemplo, y eran articuladas para
trabajar con aquellos que tenian mas dificulta-
des de integracion, los que se manifestaban
muchas veces a través de una blsqueda agre-
siva de intercambio, aquellos que padecian
ausencias e incertidumbres propias de las
complejidades del entramado familiar y social
ya descrito, ademas de los “padeceres” propios
del momento vital que estaban pasando.

Esta autonomia que manifestaba el sujeto
se relacionaba con una “independencia (que)
no siempre se expresa en independencia sim-
bolica”®® y que en esos tiempos estaba muy
“sujetada” desde lo juridico y lo social. Con
suerte, las subculturas adolescentes podian
expresarse con cautela y sin mucha exposi-
cion publica en expresiones contraculturales,
como lo fue parte del rock en ese momento.

En situaciones particulares he trabajado
con mi pareja pedagogica y demas integran-
tes del equipo en bulsquedas de instancias
que permitieran aportar a la situacion singu-
lar, sélo y desde el marco especifico de una
relacion de ensefianza-aprendizaje con un
compromiso claro y distinto del lugar que yo
cumplia en la relacion, sin perder obviamen-
te “la mirada de lo humano” analizando cuél
era el espacio de autoridad que ocupaba y
teniendo que dinamizar el concepto de “auto-
ridad” dado que en los primeros momentos
del recorte temporal de esta memoria era
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muy fuerte la concepcion de que “...1a auto-
ridad opera en contra de la creatividad...”,
pero nunca perdi de vista que “un legitimo
aprendizaje favorece el pensamiento critico
(y) para ello es precisamente necesario poner
en juego lo creativo”™.

En algunas oportunidades tuve que afron-
tar diversas actitudes de los alumnos que me
confrontaban con la autoridad que sostenian
los docentes al impartir informacion dogma-
tica desde “la degradacién del oficio, privado
de sus capacidades intelectuales y de sus
posibilidades de ser realizado como producto
de decisiones meditadas y discutidas colecti-
vamente, reglamentado en la enumeracion de
sus diferentes tareas y logros a que debe dar
lugar...” que se escudaba en el autoritarismo
reinante en un ejercicio de poder arbitrario y
en ocasiones provocando consecuencias se-
rias para la continuidad escolar de los alum-
nos, por ejemplo™".

En todo momento consideré la practica
docente que llevaba a cabo desde “la nocién
de ‘practica docente’, en un doble sentido
[...] como ‘practica de la ensefianza’ [...]
practica de ensefiar™? desde un lugar de
adulta que iba analizando “que en la division
I6gica entre jovenes y viejos esta la cuestion
del poder, de la divisiéon (en el sentido de
reparticion) de los poderes”. Y que “las cla-
sificaciones por edad, sexo o por clase... vie-
nen a ser siempre una forma de poner limites,
de producir un orden en el cual cada quien
debe mantenerse, donde cada quien debe
ocupar su lugar®® en una construccién social
compleja que entrama la edad social y edad
bioldgica teniendo presente que “cada perio-
do historico tiene sus propios supuestos y
prejuicios, y el proceso de comunicacion es
la interrelacion de las nociones del periodo
(o de la cultura) al que uno pertenece con las
de otro”, (en este caso) un “otro generacio-
nal” con quien me solidarizaba no sélo desde
la racionalidad de la transferencia del cono-
cimiento sino desde el deseo y espontaneidad
que significaba intensamente la tarea coti-
diana de ensefiar en el contexto en que vi-
viamos™.
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En torno del contexto familiar del sujeto
de aprendizaje el discurso fue diverso a
pesar de que en el andlisis y en la compren-
sion del mismo como producto de signifi-
cacion social pude ir analizando invariantes
estructurales de un tipo familiar en nuestra
cultura en un momento determinado de la
historia de nuestro pais. Hubo una recu-
rrencia de variables que, con distintas mo-
dalidades de sentido y de género, fueron
marcando significaciones en torno de:

e La dependencia de padres e hijos en la
organizacion del trabajo intelectual en relacion
con aspectos del discurso en torno de la bus-
queda del trabajo autonomo; la coherencia-
incoherencia entre lo implicito y explicito de la
solicitud inicial estuvo relacionada con el lugar
que el conocimiento tenia en el grupo familiar
y la claridad en lo que respecta a la situacion
historico-politico-econdémica del pais.

e EIl abandono forzoso o por actividades
dentro o fuera del pais de los hijos que que-
daban a cargo de familia extensa, empleada
doméstica, tutores (alguna vez nosotras).

e La actitud sobreprotectora y muchas
veces encubridora, en especial de madres y
abuelas que resistian a ser “desbaratadas”
desde la autonomia que iba adquiriendo el
alumno una vez que su proceso particular de
apropiacién de conocimiento se reflejaba en
lo actitudinal.

La reiteracion de conductas “convocan-
tes” del entorno familiar a partir de la reite-
racion del fracaso escolar del hijo.

El entorno institucion escolar, que fue en-
torno de esta muestra de jovenes con la cual
trabajé, fue variando a lo largo del recorte
temporal de la memoria, en tanto “construc-
ciones terminadas [...] con aquellos actores que
como miembro de una institucion tiene un
potencial de transformacion, como también de
conservacion, afianzamiento o cristalizacion
de lo ya establecido™ segin los cambios,
prohibiciones e innovaciones que fueron suce-
diendo en nuestro pais desde 1975 a 1998,
incluida la Ley Federal de Educacion.

Ubicar mi propuesta en estos cambios del
sistema educativo no sélo llevé a la actuali-
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zacion sobre ellos, sino que actualizé criti-
camente el planteo que considera que “el
aprendizaje social més util para el mundo
moderno es el aprendizaje del proceso de
aprendizaje, que significa adquirir una conti-
nua actitud de apertura frente a las experien-
cias e incorporar a si mismo el proceso de
cambio”®.

Ademas, la indagacion sistematica en la
metodologia cientifica de las ciencias socia-
les y el enfoque de los distintos paradigmas
epistemoldgicos me fue dando un marco de
referencia general que fui acotando en rela-
cion con los paradigmas referidos a la inves-
tigacion educativa, que me permitio sistema-
tizar la informacion que pudimos registrar
durante gran parte de esos afios, lo cual no
solo permitio abrir nuevos interrogantes sino
que rescato la experiencia privada coyuntural
para una instancia publica y masiva.

Los encuentros desde los cuales pude ir
compartiendo con el equipo de trabajo que
conformamos, como asi también aquellos
que vivi con mis alumnos —en los que com-
partimos lecturas, trabajos corporales, anali-
sis literario, implementacion de técnicas
plasticas, danza, escucha y ejecucion musical
de ritmos y formas diversas— me permitio un
abordaje interdisciplinario en el cual la cien-
ciay el arte anduvieron en muchas ocasiones
conjuntamente dando sentido y comunicabi-
lidad a un intercambio creativo que nos iden-
tificaba profundamente”’.

Es decir, fui trabajando, en un ir y venir
entre la practica y la teoria, aspectos macro y
micro del acontecer educativo en las areas
especificas de las ciencias sociales, la lin-
glistica, transversalizadas por aspectos an-
tropoldgicos y psicolégicos relacionados con
las culturas institucionales y familiares, con
los perfiles de los sujetos de aprendizaje en
relacion con mi propia formacion como en-
sefiante en un momento histérico que fue uno
de los hitos que aun hoy debe seguir siendo
rescatado desde la memoria colectiva a favor
de nuestra identidad cultural.

Y fue muchas veces desde el profundo
amor por lo que realizaba y el intenso inter-
cambio con la mirada y la necesidad del otro y

la mia, en que pude sostener las dificultades
que debi enfrentar en un cuerpo a cuerpo coti-
diano a veces con el miedo, a veces con el
silencio; otras con la discrecion, con el dolor,
con el desafio de rescatar la ternura, la alegria,
el conocimiento critico... siempre con la con-
viccion de “honrar la vida” desde la libertad.

Fue en esos tiempos en que también fui
reconfirmando la certeza de que un lugar de
transformacion ineludible del sistema educa-
tivo pasaba por los profesorados, por una
formacion que no sélo actualizara contenidos
y técnicas de abordaje sino que profundizara
“efectivamente”, con un compromiso creati-
vo transformador y no reproductor acritico y
alienante, la reflexion sobre los aspectos acti-
tudinales y éticos del quehacer educativo.

No en vano se sostuvo y jcomo! el autorita-
rismo en nuestras aulas, no en vano se callaron
las bocas y se sostuvieron sistemas perversos y
muchas veces complices del genocidio y etno-
cidio que vivimos. En ese contexto de opresion
fui resolviendo situaciones de problemas de
aprendizaje, algunas de las cuales no hubieran
existido en otros contextos.

Asi fue que muchas veces senti que ser
“acompariante pedagdgico” era en esos tiem-
pos una reivindicacion del desafio de pensar
creativa y criticamente en la bdsqueda de
estrategias didacticas y humanas que nos
acercaran para resistir, para compartir, para
construir herramientas educativas innovado-
ras cuando lo que se pretendia, casi en la
generalidad de las instituciones, era conser-
var la prohibicion del pensar libremente, la
reiteracion de contenidos hasta mentirosos, la
estigmatizacion del que intentaba saber otras
cosas, de otra forma.

Entonces, algunas veces construi con mis
alumnos “una escenografia Util” conjunta-
mente con una discusion critica de lo solici-
tado por los docentes en distintas asignaturas
de acuerdo a lo prohibido y lo permitido en
esos tiempos .Y anduvimos juntos amando y
sofiando un pais mejor.

Después, cuando llegé la democracia,
luego de pasar también la guerra de Malvi-
nas, comencé a resignificar situaciones, a
recuperar palabras, a reconocer nuevos sim-
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bolos desde las distintas propuestas que me
llagaban® a través de los alumnos desde las
diversas instituciones de educacion media. Y
practicar otra escucha, y ampliar nuevamente
la mirada y reformular acciones y discursos
para proyectar sin dejar de recuperar la me-
moria.

Dedicatoria

Dedico este recordatorio a Kuky Coria, con
quien “caminamos por la belleza” y muchas
veces por el dolor, intentando otro “poema
pedagdgico”; a los alumnos que no estan; a los
padres que no estan; y a todos los que feliz-
mente permanecen y con los que pude poner el
cuerpo para sofiar un pais mejor... Y sigo, con
quienes aun contindo sofiando.
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Resumen

José M Sert, gran pintor decorador de la
modernidad de entreguerras, ha caido hoy en
dia en un profundo olvido. Su lenguaje, de raiz
barroca, se aleja de la depuracién impuesta por
las vanguardias y se presenta ante nosotros co-
mo un producto aislado de su época. Sin em-
bargo fue uno de los artistas mas destacados de
su momento. Fue reclamado por la nobleza y la
alta burguesia del mundo occidental para deco-
rar sus mansiones y pint6é alguno de los edifi-
cios més emblematicos del hombre moderno.
En 1917 recibi6 su primer encargo en Buenos
Aires —una salita para el joven Mato Errazuriz—
al que siguieron dos mas, un conjunto de cinco
techos para Celedonio Pereda (1932) —junto
con Errazuriz, dos de los pocos ejemplos de
obra privada de Sert que quedan actualmente
tal y como se concibieron originalmente— y un
biombo para Cora Kavanagh (1938). Hoy dia el
estudio de la obra de Sert plantea muchos pro-
blemas: materiales, por su caracter mural y la
laboriosa labor de archivos que demanda, e
intelectuales, pues no se adapta a los principios
formales de la modernidad. El historiador debe
resolverlos desde el rigor historico y el sentido
critico. Solo asi podremos ampliar nuestro co-
nocimiento de épocas pasadas.

Palabras clave

Sert i Badia, José Maria; Pintura decorativa; Pin-
tura mural; Modernismo (arte).

Title

The work of José Maria Sert in Argentina.
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Abstract

José M. Sert, muralist painter of the mo-
dernity between wars, has fallen today into a
deep oblivion. His language, with baroques
roots, is far away from the avant-garde’s
depuration and it is presented to us as an iso-
lated product of its period. However, he was
one of the most outstanding artists of his
moment. The aristocracy and the upper bour-
geoisie all over the occidental world called
him to decorate their mansions and he paint-
ed the walls some of the most emblematic
buildings of the modern man. In 1917 he
received his first commission in Buenos
Aires, a small room for the young Mato
Errézuriz, which was followed by two others,
a group of five ceilings for Celedonio Pereda
(1932) —which is along with the Errazuriz’s,
one of the few examples of Sert’s private
work that remain at present as they were im-
agined— and a folding screen for Cora Ka-
vanagh (1938). Nowadays the study of Sert’s
work creates a lot of problems to us, physical
problems because of its mural character and
the enormous research in archives that re-
quires, and intellectual problems, since it
does not coincide with Modernity formal
principles. The historian must resolve them
since the historical rigor and the rationality.
Only like this we will be able to enlarge our
knowledge of past.

Keywords

Sert i Badia, José Maria; Decotative arts; Mural
painting and decoration; Modernism (art).

Rev. Arg. Hum. Cs. Soc. 1 (2003): 32-36, ISSN 1667-9318



La obra de José Maria Sert en Argentina

na de las particularidades propias del

hombre del siglo XX es su voluntad

de ser moderno. La Ilamada moder-
nidad ha conformado todo enunciado, estu-
dio, creacion o busqueda del hombre desde
que Baudelaire la nombré alla por la mitad
del siglo XIX. Como sus contemporaneos, la
mayor aspiracion de José Maria Sert fue la de
ser un pintor moderno®. Nacido en la Barce-
lona modernista de fines del XIX, llegd a
Paris en 1899 dispuesto a demostrarlo. Su
vocacion era clara: desde sus comienzos se
orient6 hacia la gran decoracién mural, imi-
tando a los grandes maestros del Renaci-
miento y del Barroco®. Su principal objetivo
fue pintar las paredes de las casas y los “tem-
plos” del hombre moderno®. Su arte fue aco-
gido favorablemente tanto por la critica como
por los grupos de artistas e intelectuales afin-
cados en la capital francesa, entre los que se
introdujo comodamente. Se hizo en poco
tiempo de una clientela selecta y cosmopoli-
ta, formada por las autoridades, el clero y el
capital, creando para ellos todo tipo de alego-
rias y de simbolos que lo convierten en una
perfecta autorepresentacion del poder.

En 1917 Sert recibi6 el encargo de decorar
una salita para el joven Mato Errazuriz Al-
vear. Los Errazuriz, argentinos instalados en
Paris desde 1906 estaban construyéndose
un palacete en la nueva zona norte de la ciu-
dad de Buenos Aires. Pidieron al arquitecto
René Sergent los planos para su mansion y
encomendaron su interior a prestigiosos de-
coradores. La eleccion del arquitecto es muy
significativa pues resulta ser un perfecto re-
presentante de una arquitectura que sirvio de
puente entre el enorme peso que la tradicion
imponia en materia constructiva y la sor-
prendente renovacion que efectuo la genera-
cion posterior a la de Sergent”.

Matias Errazuriz era un hombre refinado y
culto que gustaba de relacionarse con la élite
cultural y que, junto con su mujer, reunié a lo
largo de su vida una considerable coleccién
de arte®. Asi pues, en la capital francesa la
familia frecuentd los ambientes mas munda-

nos y artisticos del momento, los mismos que
frecuentaba Sert.

Al cumplir su mayoria de edad Mato pidio
a sus padres como regalo que Sert decorara la
salita colindante a su dormitorio’. Siguiendo
su costumbre Sert jug6 con el espectador y le
obligd a participar activamente de la obra.
Para ello lo engafié con todos los recursos
que poseia —los materiales, la luz y el color—
y recre0 un espacio que sorprendia por su
unidad decorativa. Unas vigas doradas de las
que cuelgan unos farolillos en el techo, pare-
des de estuco imitando marmol, puertas do-
bles —algunas falsas— con empufaduras de
jade, y cuatro pinturas encajadas en la pared
cuyo tema estaba inspirado de La comedia
humana de Balzac. En tres de ellas un pe-
quefio escenario sostiene la accién que apa-
rece cerrada en su parte posterior por un
biombo. En el cuarto el juego se lleva al mé-
ximo pues todo esta creado para confundir.
Una chica baila encima de un taburete mien-
tras se mira en un biombo de espejos. El pro-
pio soporte de la pintura es un espejo, de tal
manera que uno no sabe muy bien cuanto hay
de ficcion y cuanto de realidad en lo obser-
vado. La escena se extiende a la espléndida
chimenea de espejos que la sujeta, también
disefiada por Sert.

Afios mas tarde Sert volvio a ser solicita-
do para decorar la mansion de un rico terra-
teniente argentino, Celedonio Pereda®. En esa
ocasion el artista realizé cinco techos de ca-
racter totalmente distinto al que acabamos de
presentar, aunque con el mismo juego con
respecto del espectador que no puede evitar
participar de la obra. Al contrario que los
Errdzuriz, los Pereda nunca vivieron en Paris
ni tenian un interes particular por el arte. El
sefior Pereda quiso, una vez construida su
casa, que un decorador de renombre realizara
los techos de las estancias del piso recibidor
y con ese fin se fue con su mujer y su hija a
Paris en busca de la persona ideal. En aquel
momento Sert estaba en el cénit de su carrera
y una importante exposicion de su obra tenia
lugar en el Jeu de Paume. Impresionado por

33



lo que vio, Celedonio entrd en contacto con
el artista’.

Al contrario de lo que ocurre en el trabajo
para Errdzuriz donde las composiciones man-
tienen una relacion tematica, Sert realizo
aqui cinco pinturas que poco tienen que ver
las unas con las otras en su tema: Los equili-
bristas, Diana cazadora, El aseo de Don
Quijote, La tela de arafia y El agujero celes-
te. Sin embargo, todas ellas estan pensadas
para capturar la atencion del visitante desde
que entra en la habitacion. El espacio se abre
sobre nosotros dandonos la oportunidad de
integrarnos en la escena que esta ocurriendo
arriba. En algunos casos los personajes nos
hacen protagonistas con su mirada, en otros
escenifican su papel conscientes de la nuestra
o es el cielo quien nos atrapa entre sus nubes.
Resulta sorprendente, sobre todo sabiendo
que Sert nunca estuvo en Buenos Aires™, lo
bien que se acoplan dichas pinturas al con-
junto de las habitaciones. Para apreciar en su
justo valor el resultado conseguido, cabe
recordar que Sert pintaba sobre tela en su
taller de Paris con la ayuda de maquetas, fo-
tos y pequefias escenografias que él mismo
creaba y apoyandose en las medidas del cuar-
to que tenia que decorar. Una vez realizadas,
las pinturas se “pegaban” en su lugar de des-
tino, bien por sus ayudantes, bien por profe-
sionales. En el caso de la mansion de Pereda,
las pinturas se enviaron por barco en 1932 y
una empresa portefia se encargé de su colo-
cacion.

Existio una tercera obra de Sert en Buenos
Aries, hoy en paradero desconocido por for-
mar parte de una coleccion privada. Se trata
en este caso de un biombo con escenas de
pesca realizado para la sefiora Kavanagh,
posiblemente en ocasion de su boda en 1938
y encargado por ella misma en uno de sus
habituales viajes a Europa. La pieza, de una
treintena de hojas y mas de dos metros de
altura, es excesiva también en su escenogra-
fia. Queriendo mostrar el trajin de un puerto,
Sert acumulé situaciones imposibles, grupos
de personas en ejercicio, pasarelas, barcas,
escaleras y peces, Unicamente interesado por
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el efecto que el conjunto ofrecia, como si de
una coreografia se tratara y sin prestarle nin-
guna atencién a la realidad. Las escenas que
se desarrollan delante de nosotros forman
parte de un pequefio espectaculo y nosotros
somos el publico.

En estas tres obras argentinas de Sert, que
pertenecen a momentos distintos de su carre-
ra, encontramos sus ambiciones estéticas
manifestadas de manera muy diferente. Par-
tiendo de necesidades distintas, las tres com-
parten un mismo objetivo que es el de deco-
rar un espacio sin perder de vista la
arquitectura que le da forma. Para ello, Sert
eligié llenar los lienzos de composiciones
complicadas y excesivas, con un gusto claro
por la ostentacion que se manifiesta inclusive
en los temas™ y con los que pretendi6 crear
grandes escenarios de mundos fantasticos.
De repente todo se convierte en una gran
representacion teatral en la que la realidad y
el artificio interpretan un mismo papel y que
solo el observador atento consigue distinguir.
Las decoraciones del palacio Errazuriz y del
Pereda poseen ademas el valor de ser dos de
las pocas decoraciones realizadas para un
cliente privado que se mantienen hoy en dia
tal y como Sert las concibié en su momento.
El caracter de la mayoria de ellas se ha des-
virtuado al haber sido transformado el espa-
cio para el que se concibieron o al haberlas
traslado de lugar.

Problemas al investigar a Sert

La modernidad —la que antes hicimos refe-
rencia y de la que somos fruto— ha sido mil
veces objeto de estudio. A pesar de la multi-
tud de paginas que se le han dedicado, po-
seemos de ella un conocimiento tan solo par-
cial, pues éste se ha desarrollado en un marco
adiestrado por los acontecimientos sucedidos
a lo largo del siglo. Este hecho es inevitable a
la hora de escribir la historia puesto que ésta
existe en varios niveles: el de los hechos y el
del relato. Es decir, la historia la hacen los
hombres que la viven y los que la escriben,
cada uno con los condicionantes propios del
momento. Poco a poco y a medida que pasa
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el tiempo, la mirada con que nos enfrentamos
a los hechos —pues éstos no cambian— se
vuelve més compleja y me atreveria a decir
que mas completa.

En la historia del arte, los hechos son las
obras y es para todos evidente la importancia
que tiene la mirada, esta vez entendida como
uno de los cinco sentidos, a la hora de en-
frentarnos a ellas. En el caso de una obra
como la José Maria Sert, el caracter mural de
la misma complica sobremanera la tarea de
mirar, pues el especialista estd obligado a
trasladarse alli donde la obra se encuentra.
No podemos imaginarnos los murales del
Rockefeller Center'? en otro sitio que no sea
el hall del edificio. Ademas, al ser obra deco-
rativa —es decir, concebida en relacion con la
arquitectura que la soporta—, separarla del
lugar para el que se cred seria arrancarle su
vocacion y con ella su sentido. Las fotos, tan
atiles en otros casos, no consiguen transmi-
tirnos en esta ocasion la fuerza del conjunto.
Debido igualmente a su cardcter mural, es
una obra muy dificil de exponer por sus di-
mensiones y por los esfuerzos de museogra-
fia que requiere, circunstancia, entre otras,
que ha relegado la obra de Sert a las reservas
de los museos. A esta particularidad se afiade
la de tener que buscar la localizacién actual
de todas aquellas obras, la mayoria, que se
realizaron para clientes privados y que se
mantienen adn hoy dentro de ese dominio.

Ahora bien, una obra de arte no es sola-
mente un objeto al que podamos hacer refe-
rencia con respecto de si mismo o a otros
objetos de su misma categoria. Una obra de
arte es también el producto de una persona y
el de toda una sociedad, a la que debemos
referirnos desde lo que podriamos llamar una
posicion multiple, que tenga en cuenta tanto
las circunstancias concretas que rodearon su
creacion como el momento histdrico, politi-
co, econodmico y cultural del que surgio. De
aqui se desprende la importancia que toma
todo aquel documento que pueda darnos in-
formacion de la obra o de su contexto. Desde
los archivos privados del artista a los articu-
los de prensa, pasando por la bibliografia

cientifica y la testimonial, las fotografias o la
correspondencia, por citar solo algunos
ejemplos de documentos que pueden sernos
de interés.

En lo que se refiere a artistas como Sert,
gran viajero, con clientes tanto en Europa
como en Ameérica, mundano y por lo tanto
con muchas relaciones dentro y fuera del
mundo artistico, la busqueda y recopilacion
de todo este material se transforma en una
labor ardua, lenta y complicada. El historia-
dor se convierte en una especie de detective
privado dispuesto a tirar del hilo mé&s insigni-
ficante para reconstruir una historia. Una vez
reunido, este material debe ser analizado,
jerarquizado y estudiado, pues a los docu-
mentos hay que hacerles hablar y sobre ellos
se apoyara buena parte de nuestro discurso
posterior.

Sin embargo, las mayores dificultades que
nos encontramos no son de orden material,
sino intelectual. El historiador debe encontrar
el lugar adecuado desde el que escribir la
historia. Para ello no puede perder de vista el
sentido histérico, pues éste nos ayuda a com-
prender el momento que estudiamos y nos
aleja, en la medida de lo posible, de los jui-
cios gratuitos que en la mayoria de los casos
reflejan el peso que la propia historia ejerce
sobre nosotros. En el caso de Sert un ejemplo
muy claro de esta situacion seria el de caer en
una sentencia rapida debido al posiciona-
miento del artista en la guerra civil espafiola
del lado nacional —el de Franco— sin darnos
la oportunidad de comprender las causas y
las circunstancias de dicha decision, ni de
estudiar las consecuencias que en su obra y
en su vida pudo tener dicha postura.

Este sentido historico al que nos referimos
va acompafiado del sentido critico que ayuda
al historiador a poner en duda cada enuncia-
do y punto de partida. Si volvemos a hablar
de la modernidad, veremos que en lo que se
refiere al arte, nuestra mirada esta totalmente
condicionada por el fulgurante éxito de las
vanguardias de principios del siglo XX y su
rompedora posicion frente al arte y su desa-
rrollo. Sin embargo existen obras, y con ellas
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sus autores, que se adaptan poco o nada al
canon establecido por dicha mirada y nos
plantean problemas. Este es el caso de la
obra de Joseé Maria Sert. Su obra no se en-
cuentra formalmente dentro de los principios
que, segun hemos aprendido, parecen corres-
ponder a la modernidad, pero ha sido conce-
bida en su seno y con la voluntad de pertene-
cerle. Una mirada critica al concepto mismo
de modernidad nos ayudara sin duda a pre-
guntarnos si no poseeremos una idea de la
modernidad tan s6lo parcial y de esta mane-
ra, como sefialdbamos mas arriba, a ampliar
nuestro conocimiento sobre ella.

Referencias

1. “Es curioso, sefior Sert. Usted esta considerado
como artista de tipo actual y hace alusién cons-
tante a la pintura antigua. Ningln artista de hoy,
tal vez, haria tales alusiones de manera tan insis-
tente y clara. —Es natural. Yo aspiro a que se me
considere un pintor moderno, porque soy ante-
rior a la pintura de caballete. jEs una obvie-
dad... me parece!”. Conversacion entre Josep Pla
y José M. Sert. En: Pla, Josep. Homenots, Barce-
lona, 1972.

2. Su carrera arranca gracias al encargo que recibe en
1900 de pintar la catedral de Vic de manos de su ar-
zobispo Torras i Bages. Este proyecto se convierte
en su obra mas emblematica y mas personal. A ella
le dedicaréa toda su vida, pues realizd tres proyectos:
el primero inconcluso, el segundo colocado en 1927
y deteriorado durante la guerra civil espafiola y el
tercero instalado dias antes de su muerte, en 1945.

3. Sert pint6 para las mansiones de las familias mas
influyentes del momento, Rothschild, Alba o
March por nombrar algunas, inventando para la
ocasién grandes decorados de caracter festivo.
Hacia el final de su carrera se le llamé para deco-
rar dos de los edificios mas emblematicos de su
tiempo: el Palacio de las Naciones en Ginebra y
el Rockefeller Center de Nueva York. En ambas
ocasiones su pintura se convirtio en un alegato de
los valores del hombre moderno: la democracia,
el progreso industrial, la razén, el conocimiento
cientifico.

4. Matias Errazuriz, diplomatico de origen chileno,
se habia casado a finales de la década de los no-
venta con Josefina Alvear, miembro de una de las
familias mas influyentes de la sociedad argentina.
La pareja tuvo dos hijos, Mato y Josefina. En
1906 Matias Errazuriz fue enviado a Paris como
parte de la delegacién diplomatica de su pais, y
toda la familia se instalé en Europa en donde se
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quedaron hasta 1918, momento en que volvieron
definitivamente a Buenos Aires. Matias Errazuriz
serd mas tarde embajador de Chile en Argentina.

. Igualmente significativo resulta que cuando afios

mas tarde Matias Errazuriz quiso construir una
casa en Chile eligiera a Le Corbusier para llevar a
cabo el proyecto. Le Corbusier disefid la que iba
a ser una casa de vacaciones en Zapallar, en la
costa chilena, al final de la década de los afios 20.
El proyecto no se llevé a cabo.

. El palacete y la coleccion de arte reunida por la

familia forman actualmente la parte principal de
los fondos del Museo de Arte Decorativo de
Buenos Aires. Entre sus piezas encontramos los
nombres de Sargent, Manet, Sorolla, Boldini,
Rodin y El Greco, ademas de una importante co-
leccion de arte oriental, mobiliario, tapices y li-
bros.

. Segun los planos originales de la casa para cuan-

do se le hizo el encargo a Sert, la decoracién de
esta salita ya estaba disefiada. La habitacion no
fue terminada hasta 1922, a pesar de que la fami-
lia vivio en la casa desde 1918.

. Hoy Embajada de Brasil en Argentina.
. Este viaje tuvo que producirse en 1926, fecha de

la exposicion en el Jeu de Paume. Segun el testi-
monio de Susana Pereda, hija de Celedonio, fue
un familiar quien los puso en contacto. Durante
su estancia en Europa visitaron el taller de Sert y
varias de sus decoraciones mas espectaculares:
“La reina de Saba”, realizada para Wendel y “La
caravana de Oriente” para Sassoon. En: “Palacio
Pereda, embajada del Brasil en Buenos Aires”.
Brasil cultura, Buenos Aires: Embajada de Brasil
en Buenos Aires.

No hemos encontrado documentos de un posible
viaje de Sert a Argentina y todos los testimonios
que hemos recogido apuntan en esta direccion.

La reina de Saba, Simbad el marino, Apolo y las
musas, acrébatas y equilibristas, son algunos de
los temas que utilizd en sus decoraciones.
Realizados por Sert entre 1929 y 1938.
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Resumen

En la civilizacion occidental coexisten dos
grandes “grupos” o “sistemas” juridicos, los
cuales, si bien presentan algunas notas en
comun, son surcados por profundas diferen-
cias. Uno de ellos es el llamado “derecho
anglosajon” o common law, propio de Ingla-
terra, Estados Unidos y otros paises que han
recibido la influencia de aquéllos. El segundo
grupo esta dado por el denominado “derecho
continental”, forjado en el continente euro-
peo y trasladado luego a los paises de Améri-
ca colonizados por aquéllos, entre los cuales
se encuentra la Argentina.

En el presente trabajo se analiza la impor-
tantisima influencia que ejercié Descartes en
la configuracién de éste Gltimo grupo, insu-
flandole un nuevo espiritu, al punto que al
“grupo continental” también se lo suele lla-
mar “grupo francés”. A diferencia de otros
grandes pensadores, Descartes no dedico su
atencion al mundo juridico. Sin embargo, sus
aportes metodolégicos —que extrajo de las
matematicas— fueron aplicados al derecho,
conmoviendo todas sus bases.

La influencia de Descartes en el mundo
del derecho se proyecta en dos sentidos: por
un lado, el racionalismo cartesiano servird
para descubrir el derecho. Por otro, se privi-
legiara a la ley escrita —y fundamentalmente a
los codigos— como el método de expresion
del derecho. Sin embargo, se aclara que no
puede adjudicarse a Descartes la idea de que
la razon humana llegue a crear el derecho.
Notese que la diferencia entre los tres con-
ceptos es nitida y marca una importante dife-
rencia, al punto que con sustento en la misma
puede afirmarse que —al menos en el plano
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juridico— Descartes es racionalista pero no
absolutamente idealista.

Por ultimo, se reflexiona sobre la rela-
cion entre método y objeto y su necesaria
correspondencia.

Palabras clave

Derecho continental; Descartes; Trialismo.

Title

The influence of Descartes in continental law.

Abstract

Within western civilization, two large le-
gal “groups” or “systems” coexist. Even
though they share some characteristics, they
present deep and important differences. One
of these systems if the so called “anglosaxon
or common law” typical of England, the
USA, and those countries under their influ-
ence. The second system corresponds to the
“continental law”, born in the european con-
tinent and transferred later to their colonies
in the New World, among them, Argentina.

This study analyses the enormous influ-
ence of Descartes in the shaping of this latter
group or system, endowing it with a new
spirit to the point that the “continental group”
is sometimes referred to as the “French
group”. Unlike other great thinkers, Des-
cartes did not concern himself with law.
However, his methodological contribution,
based on mathematics, was later applied to
law, and thus highly affected its foundations.

Descartes’ influence in the world of law is
taken in two senses: on the one hand, Carte-
sian rationalism is a means to discover law.
On the other hand, written law, and essential-

37



ly codes, are priviledged as the expression
method of law. Nevertheless, it should be
pointed out that the idea that human reason
may create law cannot be attributed to Des-
cartes. It should also be noted that these three
concepts differ very clearly, to the extent that
based on their differences one could state
that, as far as law is concerned, Descartes is
rationalist but not completely idealist.

Finally, the relationship between method
and object and their necessary correlation is
analyzed in depth.

Keywords
Continental law; Descartes; Trialism.

Introduccion

Los estudiosos del derecho comparado se-
fialan que los derechos nacionales pueden
agruparse en diversos sistemas juridicos,
tomando en cuenta para ello —a modo de cri-
terio clasificador— la ideologia que los inspi-
ra'. Desde esta perspectiva, es habitual sefia-
lar que nuestro pais pertenece al sistema del
derecho occidental.

Sin embargo, el Ilamado derecho occiden-
tal abarca a una gran cantidad de derechos
nacionales, algunos de los cuales presentan
profundas diferencias entre si. Esto ha lleva-
do a que algunos autores efectlen una distin-
cion, considerando que el derecho angloame-
ricano y el derecho continental —derivado del
francés— constituyen sistemas distintos. Por
el contrario, otros sefalan que el “grupo
francés” y el “grupo angloamericano” con-
forman un mismo sistema pues se sustentan
en concepciones comunes en torno de la mo-
ral, la politica y la economia, pero sin por
ello dejar de advertir sobre las profundas
diferencias que existen entre uno y otro®.

Si bien las diferencias entre ambos “gru-
pos” son multiples y variadas, se destacan
por su importancia la conceptualizacion
misma de lo que es el derecho y el método
desde el cual debe abordarse el fendmeno
juridico. Asi, mientras el derecho continental
se muestra mas proclive a las abstracciones
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tedricas que a la apertura a los datos de la
realidad, el realismo —en sus vertientes norte-
americana y nérdica— ha llegado a compren-
der profundamente la importancia de la di-
mension socioldgica del derecho, sintetizada
en la célebre frase de Holmes, segun la cual
el derecho es la profecia de lo que harén los
jueces®.

En el presente trabajo consideraremos la
extraordinaria importancia que le cupo a la
obra de Descartes en la configuracion de las
diferencias apuntadas.

El método cartesiano

A la hora de analizar brevemente en qué
consiste el método cartesiano, corresponde
en primer término hacer notar que sus ideas
se derivan en gran parte de su condicion de
matematico. Es que —como sefiala Ferrater
Mora— Descartes tuvo presente el ejemplo de
la matematica, en donde el analisis constituye
un arte inventivo®. En efecto, Proclo atribuye
a Platon el descubrimiento de un método de
investigacion de la verdad consistente en
partir de algo buscado, en cuanto admitido o
dado por sentado. Se distingue del método
dialéctico, donde se parte de opiniones que se
refutan con el fin de alcanzar la opinion co-
rrecta o verdadera. Se dice que fue Tedn de
Alejandria quien denomin6 “analisis” a este
método que parte de lo buscado. La etimolo-
gia del término revela que se deriva del verbo
“desligar”, “deshacer”, y también “examinar
con detalle un problema”, a diferencia del
método llamado “sintesis”. Descartes utilizd
en primer término el método del analisis en
las matematicas (asi, en La gometrie, I, A. T.
VIII), donde declara que “si se quiere resol-
ver cualquier problema hay que considerarlo
ante todo como ya resuelto...”. Sin embargo,
Descartes no limito el uso de este método al
campo de las matematicas, sino que lo gene-
raliz. Asi, en las Reglas para la direccién
del espiritu —obra que constituye conjunta-
mente con el Discurso del método la mayor
exposicion de la metodologia cartesiana— el
autor destaca que dicho método puede con-
vertirse en una mathesis universalis mas ge-
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neral y rigurosa que el método dialéctico de
los l6gicos partidarios de la silogistica. Un
ejemplo brindado por el mismo Descartes
ayudard a comprender estas ideas: en el cla-
sico silogismo “todos los hombres son mor-
tales. Los suecos son hombres. Los hom-
bres son mortales”, se afirma la mortalidad
de los suecos por haberse afirmado la mor-
talidad de los hombres y la humanidad de
los suecos. Sin embargo, en el método ana-
litico habria que comenzar por admitir que
los hombres son mortales y habria que des-
cubrir si “los hombres son mortales” es o
no una proposicion verdadera®.

Lo dicho permite comprender la necesidad
de las cuatro reglas cartesianas: no admitir
nada como verdadero sino lo evidente; divi-
dir cada dificultad en tantas partes como fue-
re posible; conducir ordenadamente los pen-
samientos, de lo mas simple a lo mas
complicado; y hacer recuentos completos o
revisiones tan generales que se llegue a estar
persuadido de no haber omitido nada. En la
primera de esas reglas esta su aporte funda-
mental: la duda metodica. Hay que dudar de
todo y aceptar solo lo que se presenta clara y
distintamente. No se trata de la duda de los
escépticos, sino de una duda que es punto de
partida del conocimiento. Por ello Descartes
procede a dudar de todo, pero concluye que
hay algo de lo cual no se puede dudar y es el
hecho primario que, al dudar, se piensa que
se duda. De este modo surge un nucleo irre-
ductible en donde el dudar se detiene: es el
cogito ergo sum. Yo pienso, luego yo existo.
Soy una cosa pensante que se mantiene irre-
ductible tras el absoluto dudar. El cogito es,
por consiguiente, la evidencia primaria, la
idea clara y distinta por antonomasia®. En
definitiva, lo Unico seguro es el hombre
mismo, ni siquiera considerado como ser
corporal, sino Unicamente como ser racional.
El hombre se queda solo con sus pensamien-
tos y la filosofia solo puede fundarse en la
razén humana’.

Sin embargo, si bien Descartes duda del
mundo —y de Dios— para refugiarse en el su-

jeto, luego pretende explicar —partiendo del
sujeto— al mundo y a Dios. Es en este punto
donde la duda se vuelve dindmica, trascen-
dente. Es que a Descartes le interesa el mun-
do, las cosas, las ciencias y debe abandonar
la prision del yo pensante para dar el paso
que lo retorne a las cosas. Para dar este gran
paso que le permita salir de la prision de la
subjetividad, Descartes entiende que antes de
buscar nuevas verdades debe analizar como
es la verdad que él ha hallado, es decir, la
primera verdad. Busca asi extraer de esa pri-
mera verdad un criterio de certeza que le
permita persuadirse de las otras verdades. Y
encuentra que la verdad del cogito consiste
en que no se puede dudar de él. No se puede
dudar porque tiene que ser asi, porque es
evidente; y esa evidencia consiste en la abso-
luta claridad y distincion que tiene esa idea.
En conclusion, serdan verdaderas aquellas
ide8as que se presenten como claras y distin-
tas®.

Racionalismo e idealismo

El método cartesiano, esbozado en el acé-
pite que antecede, desembocard inexorable-
mente en el racionalismo y el idealismo. El
proceso por el cual esto sucede es descrito
con absoluta claridad y sencillez por Julian
Marias en los siguientes téminos: “Descartes
funda su especulacion en el criterio de evi-
dencia. Esta evidencia no se refiere a la per-
cepcion ni a los sentidos, que nos engafian
con frecuencia, sino a la claridad y distin-
cion de las ideas; es la evidencia de la ra-
z6n. Por tanto, el método cartesiano es el
racionalismo. La Unica instancia con valor
para el hombre es la razon, que es comun a
todos...””.

Tambien Marias afirma que el sistema de
Descartes es idealista por oposicion al rea-
lismo metafisico. Esta ultima concepcion,
propia de la Edad Media, indica que las cosas
existen por si y fuera de mi; yo existo entre
las cosas y la verdadera realidad son las co-
sas. En cambio, para el idealismo, el yo fun-
da el ser de las cosas. Notese que el raciona-
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lismo conduce al idealismo porque la razén
es algo privativo del hombre, reducido a su
subjetividad. Por ello, el racionalismo
desemboca fatalmente en el idealismo'®, ya
que si el idealismo es el sistema, el raciona-
lismo es el método.

Similares conceptos expresa Solari, quien
dice que “Descartes transformaba el raciona-
lismo objetivo y ontoldgico de la antigiiedad
en un racionalismo subjetivo. Para Platon, las
ideas existen por si, fuera del intelecto, como
Unicas y verdaderas realidades; para Aristote-
les los inteligibles se encuentran en las cosas;
para Descartes el espiritu se convierte en
facultad activa y extrae todo el saber de si
mismo, de algunas ideas simples, originarias,
innatas, que constituyen su fondo, sin ningu-
na ayuda de los sentidos y mediante un pro-
ceso geométrico™ . De modo tal —concluye
Solari— que con Descartes quedan afirmados
dos criterios de gran importancia tedrica y
préactica: la existencia de las ideas innatas y
la capacidad de conocer la verdad solamente
por medio de ciertos principios 1dgicos.

Ferrater Mora no resulta tan terminante en
sus conclusiones, ya que afirma que “Descar-
tes es considerado como ‘padre de la filoso-
fia moderna’ y también, aunque con menor
razén, como ‘el fundador del idealismo mo-
derno’ (el subrayado es nuestro)”*. La dife-
rencia apuntada resulta de fundamental im-
portancia. Mas adelante (véase la con-
clusién) intentaremos demostrar que al me-
nos en el campo juridico, Descartes no resul-
t6 totalmente idealista.

Su influencia en el mundo juridico

A diferencia de otros grandes pensadores
que le precedieron (Vgr. Platon, Aristoteles,
San Agustin, Santo Tomas, etc.), Descartes no
dedicd demasiado su atencion a las ciencias
sociales. Por ende, el derecho no merecié una
especial consideracion de su parte. No obstante,
en el Discurso del método existe un pasaje —
una mera oracion que ni siquiera llega a consti-
tuir un parrafo— que resulta un anuncio proféti-
co del impacto que su obra habria de provocar
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en el mundo juridico. En efecto, el pensador
francés sefiala que “Asi, me imaginé que los
pueblos que, habiendo sido antafio semisalva-
jes y habiéndose civilizado s6lo paulatinamen-
te, no hicieron sus leyes sino a medida que a
ello les obligo la incomodidad de los crimenes
y las querellas, no pueden estar tan bien regi-
dos como aquellos que desde el primer momen-
to se reunieron y observaron las constituciones
de algun legislador prudente. Como es bien
cierto que el estado de la verdadera religion,
cuyas ordenanzas sélo Dios hizo, debe estar
incomparablemente mejor regido que todos los
demés. Y hablando de las cosas humanas, creo
que si Esparta fue en tiempos muy floreciente,
no fue a causa de la bondad de cada una de sus
leyes en particular, dado que varias eran bas-
tante peregrinas y ain contrarias a las buenas
costumbres, sino porque, habiendo sido inven-
tadas por uno solo, tendian todas al mismo
fin 13

La influencia de las ideas de Descartes en el
mundo juridico es importantisima, y la misma
se proyecta en dos direcciones: en efecto, a
partir de Descartes el derecho se descubrira de
manera racionalista y se expresara de idéntico
modo. Lo cual equivale a decir que un mismo
método —el racionalista— servira para descubrir
y para expresar el objeto. El Gltimo paso sera
dado por la Escuela de la Exégesis y luego por
Kelsen, quienes irian mas alla de las ideas de
Descartes, considerando que el método de ex-
presion del derecho (la ley) lleva a construir al
objeto.

Comenzando por el primer aspecto, el des-
cubrimiento del derecho, las ideas de Descartes
constituyeron el soporte metodoldgico y gno-
seoldgico de los juristas de la Edad Moderna.
Por otro lado, el redescubrimiento del derecho
romano, obra de los glosadores y comentaristas,
constituy6 el soporte juridico que, junto con el
anterior, sentaron las bases de todo el derecho
moderno.

En efecto, los pretores romanos habian ela-
borado el derecho utilizando el método inducti-
Vo, es decir, partiendo de la observacion de la
realidad y enfrentados a la necesidad de hallar
soluciones justas y equitativas para esa realidad
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que observaban. Aquel derecho romano clasico
—redescubierto como dijimos por los glosadores
y comentaristas— fue retomado por los llamados
ius naturalistas modernos, entre quienes encon-
tramos a Grocio (1583-1645), Pufendorf (1632-
1694), Tomasio (1655-1728), Wolff (1670-
1754), entre otros. Lo curioso es que estos ius-
naturalistas no reconocen expresamente la
fuente histdrica del derecho romano y su for-
macion a la luz de la observacion de la realidad
realizada siglos atras por los pretores. Por el
contrario, utilizando el método racionalista,
pretenden derivar todo el derecho de dos o tres
ideas claras y evidentes. A diferencia de lo pro-
piciado por los ius naturalistas clasicos (Vgr.
Santo Tomas de Aquino), quienes reconocen
que la ley natural brinda sélo algunos postula-
dos y que la determinacion de los mismos es
tarea de la ley humana positiva, los ius natura-
listas “modernos” pretenden extraer todo el
derecho, por derivacion, a partir de algunos
principios evidentes, lo que lleva a decir a Sola-
ri que los juristas posteriores a Descartes deri-
vaban la norma juridica de la idea innata de lo
justo™. Claro esta, las soluciones que extraen
no son otras que las ya brindadas por el redes-
cubierto derecho romano y coinciden con éstas
hasta en sus mas minimos detalles.

El fenomeno aludido, sefiala Solari, conduce
a que el derecho romano idealizado se despoje
de los elementos propios de la época en que
habia nacido y se convierta en una especie de
ratio scripta, con las caracteristicas de la obje-
tividad y la universalidad™.

Como se adelanté més arriba, el método car-
tesiano aplicado al mundo juridico también
resulté fundamental en lo que se refiere a la
expresion del objeto, es decir, del derecho.

Esta segunda manifestacion —en el mundo
juridico— de las ideas de Descartes debe expli-
carse a la luz de las circunstancias histdricas.
En efecto, la legislacién positiva del siglo
XVIII atravesaba una profunda crisis, originada
en la falta de unidad de las leyes civiles dentro
—inclusive— de un mismo Estado. Ese feno-
meno, denominado "particularismo”, fue propio
de la Edad Media y generado por la estructura
feudal, en la cual los elementos mas dispares se

mantuvieron largo tiempo en contacto sin fun-
dirse. Basta recordar que la tradicion romana y
germanica, el Estado, la Iglesia, la Comunay la
corporacion coexistian sin destruirse, constitu-
yendo otras tantas fuentes de derecho privado.
Esta situacion, que no ofrecié mayores proble-
mas en un comienzo, se volvid problematica
cuando se intensificaron las relaciones sociales
a raiz de las nuevas condiciones economicas y
del desarrollo de las industrias y del comercio®®.

Frente a esta anarquica situacion, facilmente
se comprende la fascinacion que desperto en
los juristas y gobernantes de la época —piénsese
en el mismo Napoledn— la posibilidad de dictar
cddigos y constituciones, inmutables y eternos,
que constituyeran la ratio scripta. Ellos serian
fuente de todo bienestar y prosperidad, tal como
lo anunciaba Descartes en el pasaje del Discur-
so del método transcrito mas arriba.

Por ello, se ha dicho que “tanto la escuela de
la exégesis como su antecedente inmediato, el
cddigo napoléonico, son a su vez consecuencia
y exponente, version juridica, de los dogmas
filosoficos y politicos de la Revolucion France-
sa. Fue, en efecto, un pensamiento de la Revo-
lucion afirmar la necesidad de un cédigo civil
para Francia. Y la Asamblea constituyente, en 5
de julio de 1790, acuerda: ‘Las leyes civiles
serén revisadas y reformadas por los legislado-
res, y se hara un Codigo general de leyes sim-
ples, claras y ajustadas a la Constitucion™"’.

Cabe aclarar que no puede caerse en una ex-
cesiva simplificacién, al punto de creer que
todo el espiritu que animé a la codificacion
francesa y a los demas cddigos y constituciones
modernas se debid exclusivamente a las ideas
de Descartes. En efecto, ya se sefial6 que las
ciencias sociales no constituyeron el objeto
central de las meditaciones del pensador fran-
cés. Por ello seria necesario que sus ideas pasa-
ran por el tamiz de otros pensadores antes de
llevarse a la practica. En tal sentido, y sin pro-
dundizar la cuestion pues excederia los limites
del presente trabajo, cabe sefialar que Voltaire y
Montesquieu se apartaron en algunos aspectos
de Descartes'® pero sin abandonar el raciona-
lismo, al cual, en ultima instancia, sélo lo vol-
vieron mas dinamico.
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Sin embargo, hecha la aclaracion que ante-
cede, cabe volver a hacer énfasis en la impor-
tancia de la obra de Descartes proyectada al
campo juridico. En efecto, Pothier, a quien
puede considerarse “el padre” del codigo civil
francés, aprendié derecho romano en las obras
holandesas. Otro tanto cabe decir de Roussau,
quien tuvo muy en cuenta a Pufendorf al escri-
bir El contrato social.

Por ello, y a modo de sintesis, los méto-
dos modernos de expresion del derecho —es
decir, los codigos y las constituciones—
reconocen una influencia fundamental en
las ideas de Descartes. Puede concederse
que esta influencia no sea inmediata, ma-
xime desde la perspectiva cronoldgica, ya
que fue necesaria la existencia de otros
pensadores para que se llevaran a la practi-
ca. Sin embargo, el fenémeno de la codifi-
cacion moderna resulta inexplicable si no
se lo vincula a las ideas cartesianas. Desde
esta oOptica, resulta acertada la afirmacion
de Solari, quien sefnala que “serian los ius-
naturalistas quienes, en los codigos y en las
constituciones modernas, estaban llamados
a realizar el individualismo juridico sobre
las bases de las premisas gnoseoldgicas de
la época. Estos llevaron a cabo, en distinto
modo, una obra de fil6sofos y de juriscon-
sultos. En cuanto fil6sofos, se unieron a los
cartesianos y a los empiristas valiéndose de
los principios que ellos ofrecian para re-
construir el derecho y el Estado sobre ba-
ses individuales. En cuanto juristas, su
obra fue de revision y adaptacién del dere-
cho romano a las exigencias racionales e

individualistas de la época”®.

Conclusién

Todo lo dicho en los acépites que ante-
ceden conduce a efectuar algunas conclu-
siones finales.

En primer lugar, hemos considerado como
las derivaciones del aporte cartesiano en el
campo juridico se proyectaron en dos direccio-
nes, por un lado, para descubrir el objeto (es
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decir, el derecho) y por otro, para expresarlo
mediante constituciones y codigos.

Como derivacion de lo dicho, entendemos
que la obra de Descartes —y sus proyecciones
juridicas— no van més alla de lo ya apuntado: es
decir, descripcion y expresion del objeto (lo
cual no es poco). Y para afirmar esto conside-
ramos de fundamental importancia un pasaje no
tan comentado del Discurso del método. Nos
referimos a la quinta parte, en la cual Descartes
se decide a aplicar su método a las ciencias
naturales. NGtese que en la introduccion a dicha
parte el autor sefiala que su método le ha permi-
tido “descubrir” y “explicar” verdades. Es de-
cir, Descartes no afirma “inventar” o “crear”
verdades. Aplicado esto al campo juridico, el
método servird para descubrir el derecho y para
expresarlo mediante leyes. Sin embargo, no
existe ningln pasaje en la obra de Descartes o
de sus seguidores inmediatos que diga que la
ley construya al derecho. Esto serd obra de la
exégesis y de Kelsen, o digamos —mas geneéri-
camente— del positivismo.

Lo dicho en el parrafo que antecede explica
lo adelantado mas arriba, al sefialarse la opinion
divergente de Ferrater Mora, quien sefiala que
no es del todo exacto el titulo de “padre del
idealismo” que se atribuye a Descartes. En todo
caso, €l seria un idealista mas que moderado,
pues reconoce la existencia de las cosas fuera
del sujeto y con independencia de él. Es por
ello que la obra de Descartes jaméas pudo con-
ducir de manera directa al positivismo juridico,
ya que la ley es método para expresar el dere-
cho pero no método creador del derecho.

Obviamente, lo dicho precedentemente no
puede llevar a concluir que Descartes sea un
empirista. Ello queda demostrado a lo largo de
todo el presente trabajo. Nada hay mas lejano al
empirismo que las ideas ‘“‘claras y distintas™ del
pensador francés. Sin embargo, él albergaba la
ilusion de que esas ideas claras y distintas servi-
rian para comprender y luego expresar el mun-
do exterior. El positivismo juridico, por el con-
trario, no reconoceria esa realidad preexistente
y externa al método que la expresa.

Mas alla de estas salvedades, resulta claro
que los aportes de Descartes —recogidos por los
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iusnaturalistas modernos y llevados a sus ulti-
mas consecuencias por el positivismo juridico—
han configurado el modo de entender el
derecho en el grupo denominado del “dere-
cho continental”, del cual formamos parte.
Esta concepcion se caracteriza por una es-
pecialisima consideracién de la ley escrita
como fuente principal del derecho —a la
cual se la llega a identificar con el derecho
mismo- y por la utilizacion del método de
la dogmatica juridica como el mas apto
para abordar dicho objeto.

No obstante, podemos advertir que estas
ideas, que alcanzaron su punto culminante en el
siglo XIX, comenzaron luego a ser cuestiona-
das. Sin embargo, debemos coincidir con Her-
nandez Gil en que estas criticas han sido méas
ruidosas que fructiferas, ya que en el derecho
continental no termina de abandonarse la utili-
zacion del método dogmatico a la hora de
abordar el derecho®.

Claro esta que existen muy honrosas excep-
ciones, entre las cuales se destacan el trialismo
pensado por Goldschmidt®’. En efecto, en la
dialéctica método —objeto, el pensamiento se ha
dirigido siempre unidireccionalmente, lo cual —
a nuestro entender— es superado por el trialis-
mo.

Para comprender esto, basta recordar que
Descartes pensé en un método y luego lo aplicd
al objeto. He aqui su gran mérito, tan ilustrati-
vamente plasmado en la quinta parte de su Dis-
curso... Analogas consideraciones merece —por
solo poner un ejemplo- la dialéctica llevada a
su maxima expresion por Tomas de Aquino en
la Summa teologica. Como vemos, se trata de
un camino de ida que conduce siempre del mé-
todo al objeto.

Mas estrecha parece aun (dicho esto con el
mayor de los respetos) la vision del positivismo
gnoseoldgico y su derivacion juridica —l posi-
tivismo juridico— el cual asimila el objeto (el
derecho) al método (la ley), concluyendo pues
que el derecho es la ley.

Por el contrario, el trialismo es un camino
bidireccional, pues en su esencia constituye una
inacabable y valiosisima dialéctica entre méto-
do y objeto. En efecto, el punto de partida es

que el objeto (el derecho) es tridimensional.
Esto es afirmado por Goldschmidt recurriendo
—podemos decir ahora que lo sabemos— al mé-
todo de analisis, porgue en cierta manera parte
de lo buscado®. Sin embargo, de esta afirma-
cion extrae un método —el trialista— que sera de
utilidad para analizar cualquier otro aspecto, no
ya del derecho en sentido estricto, sino de la
realidad toda, pues el derecho es parte integran-
te del universo®.

Notese entonces la riqueza del aporte de
Goldschmidt, quien razona que si el derecho,
como parte integrante del universo, es tridimen-
sional, ser4 conveniente un método tridimen-
sional para acceder al objeto.

Por eso, a modo de conclusion dltima y de
homenaje, considero que nada hay mas perti-
nente que resumir esta idea con las propias pa-
labras que el propio Goldschmidt nos ha lega-
do: ““Método’ significa ‘camino’ (definicion
nominal). Todo camino lleva a alguna meta; y a
cada meta nos conduce, por lo menos, algun
camino. Hemos de indicar, por consiguiente,
cual es la meta que deseamos alcanzar en la
ciencia, a fin de saber qué tipos de caminos
vamos a buscar. La meta a lograr en la esfera de
las ciencias es la verdad. Sin embargo, no lle-
gamos directamente a la verdad, sino que el
modo en que de ella nos apropiamos, es el de
estar convencidos de que algo es verdad™*,
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Instrucciones para los autores

en la preparacion de manuscritos destinados a la publicacién
de la REVISTA ARGENTINA DE HUMANIDADES Y CIENCIAS SOCIALES

Para enviar sus trabajos a esta revista tenga en cuenta las siguientes consideraciones:

sta publicacion es el 6rgano oficial del

Centro de Altos Estudios sobre Epis-

temologia y Metodologia de la Inves-
tigacion de la Sociedad Argentina de Infor-
macion. Publica articulos originales, proyec-
tos, trabajos de revision, investiga-ciones,
analectas, presentaciones de casos, monogra-
fias de estudiantes, trabajos de opinion y de
reflexion, revisiones historicas, cartas al edi-
tor, editoriales, comentarios de libros, comu-
nicaciones breves, informacion de eventos
sobre todo lo relacionado con las ciencias
humanas y sociales. Las contribuciones reali-
zadas por extranjeros son bienvenidas. Pue-
den ser redactadas en espafiol, portugués o
inglés.

Los editoriales y la revisién de libros se
publican por invitacion de la direccion de la
REVISTA.

Cada articulo recibido es evaluado por dos
0 maés referatos quienes recomendaran que el
trabajo sea: 1) aceptado tal como fue re-
cibido; 2) retornado para su revision; o 3)
rechazado. La aceptacion se determina por
factores tales como la originalidad, significa-
do, implicancia y validez de la contribucion,
la conveniencia para el tipo de lectores de la
REVISTA y el cuidado editorial con el que el
manuscrito ha sido preparado.

Autoria

Todas las personas designadas como auto-
res deberan poder acreditar su autoria. La
condicion de autor se basa en haber contri-
buido sustancialmente a: 1) la concepcion, el
disefio, el analisis y la interpretacion de la
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narracion o los datos; 2) la redaccion del ar-
ticulo o la revision critica de su contenido
intelectual, 3) la aprobacion final de la ver-
sion que se enviara. Los autores firmantes
deberian cumplir estas tres condiciones. Los
autores pueden ser requeridos por el editor de
la REVISTA para justificar su calidad de tales.

Cuando el original es redactado por mas
de dos autores, debe designarse a uno de
ellos como el corresponsal, el cual sera res-
ponsable por todas las cuestiones referentes
al manuscrito y con quien la REVISTA man-
tendra el contacto para los detalles de re-
cepcidn, correccion y publicacion.

Dentro de los 45 dias de recibido el traba-
jo el corresponsal sera avisado de la acepta-
cion, rechazo o necesidad de revision del
texto.

Declaracion y transferencia
de derechos

El original enviado a la redaccion debera
estar acompariado por una nota de trans-
ferencia de derechos de autor. Ningln articu-
lo sera revisado hasta que la declaracion de
transferencia de derechos haya sido recibida
y firmada por cada autor en el orden en que
cada nombre aparece en la pagina del titulo
del trabajo. La transferencia deberd incluir
una lista con la direccién particular de cada
autor y su correspondiente nimero telefoni-
co. Los derechos son cedidos a la Sociedad
Argentina de Informacion por el término de
dos afios a partir de su publicacién. Luego de
ese lapso, los autores son libres de utilizar el

45



texto sin derecho a reclamo por parte de la
Sociedad.

El manuscrito deberéa ser original y no de-
ber& haber sido publicado anteriormente, ni
estar en consideracion de publicacion por
otra revista en cualquier parte del mundo.

Si el trabajo fue presentado como colabo-
racion o0 ponencia en un congreso o evento
cientifico, deberd citarse en la pégina del
titulo el nombre de la reunion, el lugar, fecha
de presentacion y entidad orga-nizadora de la
misma y tener la carta de autorizacion de los
organizadores del congreso para poder publi-
car un texto divulgado en dicho evento.

La preparacion de los trabajos se ajustard
a las indicaciones contenidas en el siguiente
apartado.

Preparacién mecanica del escrito

1. Se remitira a la redaccion de la REVISTA
un original y dos copias en papel. El original
se debera enviar en soporte informatico. No
obstante, las copias en papel deberan remitir-
se obligatoriamente.

2. Estaran escritas en papel blanco, con le-
tra negra, con caracteres tipograficos tipo
imprenta. No se aceptaran trabajos en letra
manuscrita.

3. Las hojas tendran el ta-mafio ISO A-4 o
car4ta americano y estaran escritas en una
sola cara a doble espacio, con un maximo de
28 lineas por pagina y 67 caracteres por li-
nea, dejando margenes de 2 cm a cada lado.
No se aceptaran hojas tamafio oficio o “le-
gal” (216 x 356 mm).

4. Todas las hojas irdn con una numera-
cion correlativa, empezando por la pagina de
identificacion.

5. El autor responsable debera guardar co-
pia de todo lo que remite.

6. Para las unidades de medida se usaré el
sistema métrico decimal.

7. No se usaran mas abreviaturas y signos
que los universalmente aceptados (ejemplo:
cm, vol., etc.), debiendo aclarar en forma
extensa cualquier otro. Cuando se necesite
repetir varias veces un sintagma complejo,
tras su primera citacién podra ponerse entre
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paréntesis su acrénimo y a partir de entonces
se usara éste en las citas sucesivas.

8. El o los autores deberan presentar su
trabajo ordenado de la siguiente forma:

Hoja de identificacion

Debera incluir: a) el titulo del trabajo, lo
mas ilustrativo y claro posible. Se podra di-
vidir en titulo principal y subtitulo; b) la pre-
ferencia —si existe— de la seccion de la RE-
VISTA bajo la cual el autor desea que aparez-
ca su trabajo; c) el nombre completo y los
apellidos de cada autor, el afio de nacimiento
de todos, con el o los grados académicos mas
altos y la afiliacion a una institucion; c) el
nombre del departamento, institucion y/o
centro responsable; d) la negacion de respon-
sabilidad, si procede; €) el nombre, la direc-
cién postal, el teléfono laboral y particular y
la direccion electronica de cada autor, indi-
cando quién sera el responsable de la corres-
pondencia sobre el manuscrito; f) en Gltimo
lugar se escribird el siguiente texto: “El autor
(o los autores) certifica(n) que este trabajo no
ha sido publicado ni esta en vias de consi-
deracion para publicacion en otra revista,
libro 0 como parte de un trabajo mas am-
plio. Asimismo, transfiere(n) los derechos de
propiedad (copyright) del presente trabajo a
la Sociedad Argentina de Informacion y estan
cubiertos los extremos autorales para ser pu-
blicado en cualquier formato dentro del lapso
de dos afios a partir del momento en que di-
cha Sociedad confirme su publicacion”, fir-
mando bajo ese texto cuantos autores hayan
participado, en el orden en que figuren en la
publicacién y con la aclaraciéon de sus hom-
bres.

Hojas de resumen y palabras clave

El resumen tendra una extension no supe-
rior a 150 palabras. Ha de exponer la finali-
dad del estudio o investigacion (objetivos);
los procedimientos basicos (seleccion de
individuos, lugares o cosas, métodos de ob-
servacion y analisis) cuando los hubiere (me-
todos); los principales hallazgos (dar datos
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Instrucciones para los autores

especificos y su significacion estadistica)
(resultados) y las conclusiones principales.
Se resaltaran los aspectos nuevos e importan-
tes del estudio o de las observaciones. Deba-
jo del resumen se deberan citar e identificar
como tales, de tres a cinco palabras clave. De
ser posible, se usaran términos extraidos de
algln tesauro especifico (indicar de cuél o
cuéles se trata).

Hojas de resumen, titulo y palabras
clave en inglés

Se traducira al inglés el resumen en espa-
fiol el titulo del trabajo y las palabras clave
haciendo las adaptaciones pertinentes.

Hojas con el contenido completo
del texto

Su extension sera considerada por el edi-
tor de la REVISTA en el momento de enviar el
original a los referatos.

El mismo podré estar dividido en péarrafos
con su correspondiente titulo separador. El
texto constara de: a) introduccién, b) sujetos,
materiales y métodos (si corresponde), c)
resultados, d) discusién, e) reconocimientos y
agradecimientos, f) referencias y g) biblio-
grafia.

Se recomiendan algunos aspectos a tener
en cuenta en los siguientes apartados del tex-
to:

La introduccién sera concisa, breve y di-
rectamente relacionada con el trabajo, omi-
tiendo la extensa revision de la bibliografia y
las reproducciones de otros textos, dejando
claro el objetivo o hipdtesis del trabajo. Todo
aporte citado de otro autor debera ir especifi-
cado con un ndmero arabigo entre paréntesis
y refrendado con la cita bibliografica corres-
pondiente; si el mismo trabajo se repite en
sucesivas remisiones, se usara para ellas la
numeracion de la primera. Esta REVISTA no
utiliza el sistema Harvard o APA de citacion
[Ejemplo: Pérez, Juan (2000a)].

Se detallaran los resultados sacados del
apartado anterior. No se repetirdn en este
texto los datos de las tablas, ilustraciones o
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ambas. Las tablas y figuras se limitaran a las
necesarias para ilustrar el razonamiento del
articulo y valorar su apoyo. Se utilizaran gra-
ficos como alternativa a las tablas con mu-
chos datos; no duplicar los mismos en gréfi-
cos y tablas.

La discusion se referird solo a los datos
obtenidos de los resultados, a sus posibles
limitaciones y a su comparacion con los de
otros autores. Se resaltaran los aspectos nue-
vos e importantes del estudio y las conclu-
siones que de ellos se deriven. Se deberan
evitar las especulaciones que, de realizarse,
deberan quedar reflejadas claramente como
tales y no como hechos probados. Se podran
exponer nuevas hipétesis cuando esté justifi-
cado, pero se han de etiquetar claramente
como tales. No reclamaré la prioridad ni se
aludira a trabajos que aln no estén termina-
dos.

Se podran nombrar en los agradecimien-
tos a las personas que hayan contribuido inte-
lectualmente en el articulo, pero cuyos apor-
tes no justifiquen la calidad de autor. Dichas
personas deberan haber dado su autorizacion
para ser nombradas cuando co-rresponda.
Los autores son responsables de obtener la
autorizacion escrita de las personas nombra-
das en los agradecimientos, dado que los
lectores pueden inferir su respaldo a los datos
y conclusiones. La ayuda técnica debera
agradecerse en un parrafo aparte de los que
agradecen otras contribuciones.

Hojas de referencias, notas,
bibliografia, etc.

Los autores de los trabajos deberan consi-
derar la utilizacion de las normas ISO* para
la redaccion de las citas bibliograficas que
irdn como referencias y/o bibliografia al final
de cada trabajo. Una muestra de la forma en
que deberan citarse los textos se presenta en
los articulos de este volumen de la REVISTA
ARGENTINA DE HUMANIDADES Y CIENCIAS
SocIALES. Es importante tener en cuenta que
citas incompletas pueden ser causa de recha-
zo del trabajo. Es indispensable la claridad en
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la redaccion de las mismas. No se utilizara el
sistema Harvard o de la APA (American
Psych-ological Association) por el cual se
consigna la fecha de publicacion del trabajo
luego del apellido del primer autor, tal como
se ejemplifico més arriba.

Podra hacerse distincion entre citas bi-
bliograficas referenciales —necesarias para
justificar o aclarar un texto— y bibliografia
consultada en forma general para la redac-
cion del trabajo.

Las referencias deberan estar numeradas
consecutivamente, tanto en el texto como en
la lista de citas al final del trabajo.

No se aceptaran abreviaturas de titulos de
revistas o publicaciones en serie y debera
consignarse ademas el lugar de publicacién
de las revistas citadas.

Para los casos en que se deba citar un sitio
en internet o un recurso electrdnico, se reco-
mienda consultar el trabajo de Assumpcid
Estivill y Cristobal Urbano, de la Uni-versitat
de Barcelona®.

Hojas con leyendas para epigrafes
de ilustraciones

Cuando los trabajos enviados incluyan
ilustraciones, se debera remitir una hoja con
el texto de los epigrafes que figuraran debajo
de esas ilustraciones. Se explicara clara-
mente de qué se trata la imagen, el gréfico,
etc.

Deberd numerarse cada epigrafe con el
mismo numero que figura al dorso de cada
ilustracion.

llustraciones (tablas, gréaficos
y fotografias)

Cuando los autores necesiten complemen-
tar su texto con alguna ilustracion, debe-ran
remitir en forma separada del texto tales ma-
teriales (tablas, fotografias, figuras, graficos,
etc.). Asimismo, los gréaficos o ilustraciones
pre-parados con computadora deberan ser
remitidos en archivos diferentes de los remi-
tidos con el contenido del texto.
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Para casos especificos de fotografias
guardadas en forma de archivo de compu-
tadora, los autores deberan comunicarse con
la redaccion de esta REVISTA, a fin de deter-
minar los pardmetros correspondientes y los
requerimientos tecnoldgicos disponibles en el
momento en que tales circunstancias lo re-
quieran. Por otra parte, en cada ilustracion
debera figurar el mismo nimero indicado en
los epigrafes (redactados en hoja aparte).

Correspondencia

Toda carta sobre los articulos u otro mate-
rial publicado en la REVISTA debera ser remi-
tido dentro de las 6 semanas de publicacion.
Toda carta debera ser preparada teniendo en
cuenta las indicaciones previas y con los
mismos requisitos en que se remiten los tra-
bajos originales. No deberian exceder de dos
paginas.
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